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Is er iets mis met de aandacht van het schoolkind?*

E.A. DAS-SMAAL, L. DELEEUW,
J.F. ORLEBEKE
Vrije Universiteit, Amsterdam

Samenvatting

Incidenteel klagen leerkrachten bij het lager
onderwijs en voortgezel onderwijs over
slechte concentratie van kinderen. Dit artikel
bevat een verslag van een systematische in-
vemtarisatie van deze klacht.

Het artikel begint met een theoretische be-
schouwing van verschillende vormen van
aandacht. Vervolgens wordt ingegaan op de
relevantie hiervan voor aandacht in de klas.
Daarna worden de resultaten van een lande-
lijke enquéte onder ervaren leerkrachten bij
het gewoon lager onderwijs beschreven. Ge-
vraagd was naar veranderingen bij het
schoolkind ten aanzien van met aandach! sa-
menhangend gedrag. De antwoorden wijzen
op loegenomen concentratie- en impulsivi-
teitsproblemen. Mogelijke oorzaken worden
genoemd. Ten slotte worden suggesties ge-
daan voor een meer objectieve bepaling van
aandacht en concentratievermogen van het
schoolkind, en voor onderzoek naar preven-
tie en behandeling van de problemen.

1 Inleiding

Op school is aandacht een eerste vereiste.
Aandacht houdt een keuze in, want je kunt
nu eenmaal niet overal tegelijk op letten.
Waar we op letten hangt af van onze be-
langstelling en waar we mee bezig zijn. Ver-
rassende gebeurtenissen kunnen onwillekeu-
rig de aandacht trekken, maar we zijn ook in
staat om met opzet op bepaalde dingen te let-
ten en andere dingen te negeren. Waarnemen
is een actief proces. We kunnen bepaalde in-

*  Dit onderzoek is mede tot stand gekomen met

hulp van het CITO. Wij danken het CITO bij
deze voor de samenwerking.

Pedagogische Studién 1987 (64) 1-15

formatie zoeken, zowel in onze omgeving als
in ons geheugen. Hoe efficiént dat zoeken
plaatsvindt hangt af van de strategie die we
volgen. Efficiént zoeken is een kwestie van
oefening. Kinderen kunnen dat leren (Miller
& Johnson-Laird, 1976).

Als we onze aandacht eenmaal op iets heb-
ben gericht, dan is het vervolgens de vraag
hoe lang we onze aandacht op iets gericht
kunnen houden. Hoe lang achtereen zijn we
in staat om willekeurige controle over de
aandacht uit te oefenen, zodanig dat de aan-
dacht niet verslapt of afgeleid wordt? Hoe-
zeer zijn we in staat om impulsieve reacties
op allerlei andere gebeurtenissen te onder-
drukken? Al deze aspecten van aandacht zijn
voor kinderen op school uitermate belang-
rijk.

Het verschijnsel aandacht is zowel in de
fysiologische als in de cognitieve psychologie
uitgebreid bestudeerd. Aandacht blijkt een
lastig begrip te zijn. Pogingen om aandacht
te omschrijven hebben geresulteerd in een
groot aantal definities, die verschillen
weerspiegelen in theoretische stellingname.
Het eerste deel van dit artikel bevat een kort
overzicht van de ideeén over aandacht die in
de afgelopen decennia naar voren gebracht
zijn. Belangrijk hierbij is de vraag welke
aspecten van aandacht en concentratie theo-
retisch onderscheiden worden, en wat de re-
levantie daarvan is voor aandacht in de klas.

Waar experimenteel psychologen getracht
hebben aandachtsprocessen als zodanig te
beschrijven, hebben meer klinisch georién-
teerde wetenschappers zich beziggehouden
met aandachtsproblemen. Als een kind
moeite met aandacht heeft ligt het voor de
hand dat dit met name op school als een pro-
bleem wordt ervaren. Tegenwoordig hoort
men in onderwijskringen steeds vaker dat
kinderen last hebben van aandachts- en con-
centratieproblemen. In dit artikel wordt be-
schreven hoe leerkrachten in de verschillende
delen van Nederland hierover denken. We
hebben geinventariseerd in hoeverre GLO-
leerlingen zich volgens ervaren leerkrachten
tegenwoordig anders gedragen dan vroeger,
vooral ten aanzien van verschillende vormen

Pedagogische Studién 1



van aandacht, concentratie en daarmee sa-
menhangend gedrag. De resultaten van deze
enquéte zullen worden besproken in het
tweede deel van dit artikel, waarbij tevens
een aantal discussiepunten wordt opgewor-
pen. Mogelijke oorzaken van aandachtspro-
blemen komen aan de orde, alsmede een on-
derzoeksperspectief. '

2 Theoretische achtergrond

2.1 Aandacht

In de periode van het behaviorisme werd het
aandachtsonderzoek in sterke mate door een
psychofysiologische benadering getypeerd.
Vooral het electrofysiologische (EEG) on-
derzoek van Lindsley (1961) in de jaren vijf-
tig en zestig had grote invloed. In deze perio-
de lag de nadruk op het intensiteits-aspect
van de aandacht. Begrippen als ‘arousal’ en
‘activatie’ zijn dan ook in die context in de
psychologie geintroduceerd. Ze verwijzen
naar de mate van alertheid van het orga-
nisme. Het selectieve aspect van attentie
kwam pas met de zogeheten ‘cognitive shift’
meer in de belangstelling.

Berlyne (1970) maakte onderscheid tussen
beide aandachtsaspecten. De intensiteits-
aspecten die hij noemt zijn het activiteitsni-
veau (slaap-waak-continuiim), de mate van
oplettendheid (ontvankelijkheid voor stimu-
li), en de breedte van de aandacht (geconcen-
treerd dan wel diffuus). Dit laatste onder-
scheid wordt tegenwoordig vaak aangeduid
met gerichte (focused) versus verdeelde (divi-
ded) aandacht. Aan het activiteits-aspect
voegt Kahneman (1973) nog de factor in-
spanning (effort) toe. Binnen een bepaalde
arousaltoestand bepaalt de hoeveelheid ge-
mobiliseerde effort of er meer of minder
aandacht aan iets geschonken wordt.

Mensen komen in hun omgeving veel meer
informatie tegen dan ze kunnen verwerken.
Selectief aandacht geven is daarom onver-
mijdelijk. Selectieve aspecten, in de opvat-
ting van Berlyne, zijn het richten van de zin-
tuigorganen op een van de stimulusbronnen
en het speciaal aandacht schenken aan be-
paalde kenmerken hiervan, terwijl andere
kenmerken genegeerd worden. Een belang-
rijke kwestie in de psychologie is de vraag
hoe deze selectie tot stand komt.

In de filtertheorie van Broadbent (1958)
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wordt selectieve aandacht gezien als een filter
dat slechts informatie uit een bepaalde sti-
mulusbron doorlaat. Aandacht wordt ge-
richt door een ‘stimulus set’, waarmee een
fysisch onderscheid tussen relevante en irre-
levante stimuli wordt gemaakt. Selectie op
andere dan fysische gronden (betekenis, taal)
vindt in tweede instantie plaats, door catego-
risering ofwel een ‘response set’. Gefilterde
informatie gaat door een kanaal van beperk-
te capaciteit. Hier vindt de overgang van pa-
rallel naar serieel verwerken van informatie
plaats: niet alles kan er op hetzelfde moment
door. Aandacht wordt slechts op één bron
tegelijk gericht en daarmee is volgens de the-
orie verdeling van aandacht onmogelijk. Uit
onderzoek is echter gebleken dat dit idee niet
juist is. Het filter werkt niet zo absoluut. Het
blijkt bijvoorbeeld iemands eigen naam al-
tijd door te laten, ook als het iemand ter ore
komt via het kanaal waar de aandacht niet
op is gericht. De theorie is daarom aangepast
door Treisman (1960). Deze aanpassing is la-
ter ook door Broadbent onderschreven.
Treisman stelt dat het filter de informatie uit
genegeerde bronnen niet helemaal blokkeert,
maar dat het deze informatie afzwakt.

Alternatieven voor deze theorie zijn voor-
gesteld door onder anderen Deutsch en
Deutsch (1963) en Norman (1968). Een be-
langrijk verschil met de filtertheorie is dat in
hun theorieén selectieve aandacht nog niet
van invloed is op stimulusdiscriminatie; se-
lectie vindt plaats op een hoger niveau van
informatieverwerking. De overgang van pa-
rallel naar serieel verwerken wordt hierdoor
meer naar de response-kant verschoven. Dit
biedt een betere verklaring voor het feit dat
we informatie uit genegeerde bronnen ook
op grond van betekenis kunnen selecteren.
Ook Duncan (1980) veronderstelt selectie in
een laat stadium van’informatieverwerking.
In een recente publikatie stellen Kahneman
en Treisman (1984) een schikking voor tus-
sen ‘vroege’ en ‘late’ selectiemodellen. Zij
benadrukken daarbij dat aandacht ook een
rol speelt in de perceptie, maar dat dit niet
met alle onderzoeksparadigma’s kan worden
aangetoond. Dit verklaart de vaak negatieve
onderzoeksresultaten ten aanzien van selectie
in een vroeg stadium.

Aandacht kunnen we op iets richten. Maar
kunnen we onze aandacht ook verdelen? En
als we in staat zijn om verschillende dingen



tegelijk te doen, kan dat dan onder alle om-
standigheden? Neisser (1976) schreef hier-
over dat er voorafgaand aan het richten van
de aandacht zogenaamde pre-attentieve me-
chanismen werkzaam zijn. Dit houdt in dat
er een eerste, automatische fase van informa-
tieverwerking is, waarbij afhankelijk van oe-
fening verschillende dingen tegelijk kunnen
worden gedaan. Daarna wordt informatie
geselecteerd. Dit gebeurt op grond van ver-
wachtingen, die voortvloeien uit de schema’s
of kennisstructuren die iemand heeft opge-
bouwd,

Een tweedeling als bij Neisser vindt men
ook bij Shiffrin en Schneider (1977). Bij de
analyse van aandacht is onderscheid tussen
automatische en gecontroleerde informatie-
verwerking van belang. Automatisch verwer-
ken is cen snel verlopend proces van parallel-
le informatieverwerking dat door oefening
ontwikkeld wordt. We treffen het aan bij
cognitief of motorisch gewoontegedrag zoals
bij lezen of fietsen. Automatische informa-
tieverwerking onttrekt zich grotendeels aan
onze controle, maar kost dan ook nauwelijks
inspanning. Gecontroleerde verwerking kost
wel inspanning en verloopt minder snel. Het
is in het algemeen een seriéle vorm van infor-
matieverwerking die aan capaciteitsbeper-
king onderhevig is. Doordat het nogal wat
mentale inspanning vereist kunnen we moei-
lijk twee taken tegelijk uitvoeren die allebei
bewuste aandacht vergen. Wel kunnen we
verschillende dingen tegelijk doen als er bij
ten minste een van de taken sprake is van
geautomatiseerde verwerking, We kunnen
iets automatisch doen en tegelijkertijd 1ets
anders met gecontroleerde aandacht.

Aandacht als controle treffen we ook aan
in de ideeén van Gal’perin, zoals beschreven
door Van Parreren en Carpay (1972). Vol-
gens Gal’perin ontstaan mentale handelingen
uit materiéle handelingen (gedrag). Mentale
controle ontstaat uit (verbale) controle-
handelingen op materieel niveau. Door oefe-
ning wordt automatisering bereikt. De con-
trole raakt los van het materiéle niveau en
wordt dan aandacht. Aandacht wordt dus
opgevat als een geinterioriseerde, geautoma-
tiseerde controle-operatie. In overeenstem-
ming met dit idee is volgens Van Parreren en
Carpay dat aandacht geen zelfstandig proces
is, maar een gerichtheid van een andere psy-
chische activiteit. Bovendien levert aandacht

geen eigen specifiek resultaat op. lets met
aandacht doen verbetert het resultaat van dat
handelen. Oock Arnold (1984) gaat in op de
vraag of aandacht een zelfstandig proces is.
Zij stelt dat aandacht op zich geen cognitieve
functie is. De primaire functie van aandacht
is miet het analyseren of integreren van zin-
tuigelijke indrukken, maar het richten van
andere functies op datgene wat onze interes-
se wekt. Aandacht is een noodzakelijke
voorwaarde voor cognitieve functies zoals
waarnemen en denken, net zoals licht een
voorwaarde is voor zien.

Naast de structurele aandachtstheorieén,
die aandachtsbeperkingen in bepaalde fasen
van informatieverwerking zoeken, is er nog
een andere theoretische benadering van aan-
dacht. Deze kwam al even ter sprake in de
vorm van Kahnemans (1973) effort factor.
In deze benadering staat de capaciteit van de
aandacht centraal. De vraag is in hoeverre er
bij verschillende vormen van informatiever-
werking een beroep wordt gedaan op deze
capaciteit. Ook capaciteitstheorieén kennen
verschillende vitwerkingen. Waar sommigen
stellen dat achter de aandachtsverschijnselen
een algemeen reservoir van beperkte verwer-
kingscapaciteit schuilt (Norman en Bobrow,
1975), menen anderen dat er sprake is van
verschillende onafhankelijke bronnen (Na-
von en Gopher, 1979; Sanders, 1979; Wic-
kens, 1984). Posner (1982) ziet het enkelvou-
dige en het meervoudige kanaal-met-
beperkte-capaciteitsidee niet als noodzake-
lijk  tegenstrijdige gezichtspunten. Beide
ideeén zijn te verenigen in een hiérarchie van
verwerkingssystemen. Informatie kan zon-
der dat daar bewuste aandacht voor nodig is
gelijktijdig worden verwerkt in afzonderlijke
lokale verwerkingssystemen. Informatie uit
de lokale systemen wordt op meer centraal
niveau gecodrdineerd door een algemeen
cognitiel systeem met beperkte capaciteit.
Dan is er sprake van bewuste aandacht.

Gibson en Rader (1979) geven aan wat bij
aandacht een rol speelt. Ze onderscheiden
drie vormen van aandacht. Aandacht kan
onwillekeurig zijn en getrokken worden door
iets. Aandacht kan willekeurig zijn en spon-
taan vanuit iemand zelf gemotiveerd. En
aandacht kan willekeurig zijn, maar door an-
deren opgelegd, zoals dat bijvoorbeeld op
school vaak gebeurt. Onder aandacht in het
algemeen verstaan zij het afstemmen van de
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waarneming op een taak, waarbij de voor de
taak benodigde informatie wordt gezocht en
opgenomen. Aandacht wordt bepaald door
het nut van de opgenomen informatie voor
de taak, het doel, de verwachtingen en de be-
hoeften van degene die de taak moet uitvoe-
ren, zijn flexibiliteit en strategie bij het zoe-
ken en waarnemen, en de kwaliteit van de or-
ganisatie van zijn kennissysteem. Een goed
georganiseerd kennissysteem zorgt voor een
betere afstemming van de waarneming op de
taak, waardoor de aandacht effectiever ge-
richt wordt. Dit wat betreft de aandacht.
Wat is er bekend over concentratie?

2.2 Concentratie

Concentratie kan worden gezien als een gein-
tensiveerde vorm van aandacht, een focalisa-
tie van het bewustzijn. De term concentratie
kan meer of minder breed worden opgevat.
Concentratie in engere zin wordt wel gezien
als volgehouden aandacht (Douglas, 1972;
Sack en Rice, 1974). Sack en Rice identifi-
ceerden in een negental testtaken drie aan-
dachtsfactoren, waarvan er een met concen-
tratie samenvalt. De drie factoren zijn te om-
schrijven als selectievermogen, concentratie-
vermogen en flexibiliteit. Elke factor vormt
een continuum. Selectievermogen varieert
van het enerzijds scherp kunnen onderschei-
den van wat relevant en wat niet relevant is
tot anderzijds globaal, ongedifferentieerd
waarnemen. Concentratievermogen varieert
van langdurig volhouden van de aandacht
tot onvermogen om de aandacht — eenmaal
gericht — vast te houden. Flexjbiliteit varieert
van perfecte controle over wisselingen in
aandachtsfocus tot persevereren, het onver-
mogen om een focus los te laten.

Bij concentratie is een adequaat arousalni-
veau een conditio sine qua non. Daarnaast is
voor een goede concentratie ook het selectie-
ve aspect van belang; de aandacht moet ge-
richt zijn op relevante kenmerken in de aan-
geboden informatie. De stimulusselectie
wordt zowel van buitenaf als van binnenuit
beinvloed. Dat wil zeggen, van de beschikba-
re informatie worden die aspecten geselec-
teerd welke perceptueel opvallend zijn en
welke passen in wat op grond van ervaring
van belang wordt geacht.

Concentratie kan ook breder worden op-
gevat. Kenmerken die een indicatie geven
van het vermogen tot concentratie zijn de in
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de literatuur (zie bijv. Rapp, 1982; Steinhau-
sen, 1982; Kinsbourne, 1983) genoemde typi-
sche symptomen van het aandachtsstoornis
syndroom (Attentional Deficit Disorder,
ADD). Het zijn een korte aandachtsspanne,
verhoogde afleidbaarheid, ongeremde, wei-
nig georganiseerde en slecht gestructureerde
overactiviteit die niet over alle situaties
constant is en die zich al op zeer jonge leef-
tijd voordoet, lichte prikkelbaarheid, zwak-
ke impulscontrole op cognitief gebied en wei-
nig stuurvermogen (zowel op cognitief als op
motorisch gebied). Globaal onderscheiden
we hierin een aandachts-, een activiteits- en
een impulsiviteitsaspect. Het activiteitsaspect
kunnen we apart beschouwen. Zo wordt
ADD mét en zonder hyperactiviteit onder-
scheiden: naast overmatige activiteit komt
ook juist dagdromen wel voor.

Door andere auteurs genoemde aspecten
van concentratie overlappen meestal met de
aandachts- en impulsiviteitsaspecten van de
ADD ‘symptomen (zie bijv. Ott, 1975;
Spandl, 1980). Heller en Nickel (1976) on-
derscheiden bij concentratie: afleidbaarheid,
nauwkeurigheid van werken, werktempo,
volhouden van de aandacht, prestatieverloop
en aandachtsspanne. Hier treffen we het on-
derscheid snelheid-nauwkeurigheid aan, iets
wat ook door Wagner (1982) wordt ge-
noemd. Zij heeft het over aandacht als ‘effi-
ciéntie van informatiewaardering en -verwer-
king’ en bedoelt hiermee dat de tijd die aan
een opgave wordt besteed in passende ver-
houding moet staan tot de complexiteit van
de opgave. Dit aspect staat in nauw verband
met het onderscheid impulsiviteit-
reflexiviteit van Kagan (1966). Impulsieve
kinderen hebben immers de neiging om te
snel te reageren, waardoor ze slordigheids-
fouten maken. ;

Concluderend kan gesteld worden dat con-
centratie een intense en gerichte vorm van
aanhoudende aandacht is, waarbij afleid-
baarheid en aandachtsspanne belangrijke
aspecten zijn.

3 Implicaties voor de praktijk

Wat kunnen we op grond van deze theoreti-
sche beschouwing zeggen over aandacht en
concentratie in de klas? In de eerste plaats
maakt het duidelijk dat als we spreken over



aandachtsproblemen, het goed is om hier de
meerhoudsvorm te gebruiken. Aandacht
bestaat uit verschillende componenten, die
niet in alle taken en situaties op dezelfde wij-
ze functioneren. In de klas kan het ene kind
snel afgeleid zijn, bijvoorbeeld door lawaai,
terwijl het andere kind ook in rustige situa-
ties moeite heeft met het richten van de aan-
dacht, het kiezen van de relevante taakaspec-
ten. Het is ook denkbaar dat er problemen
ontstaan zodra de aandacht verdeeld moet
worden. Dat kan bijvoorbeeld het geval zijn
bij het maken van een redactiesom: als een
kind moeite heeft met lezen, als het vitvoeren
van deze taak nog te weinig geautomatiseerd
is, kost het lezen op zich aandacht en zal het
moeilijker zijn om de rekentaak goed uit te
voeren dan wanneer het lezen geen bewuste
aandacht meer vergt. Door cen gedifferen-
tieerde analyse van aandachtsproblemen
kunnen interventies beter worden toegespitst
op de specifieke moeilijkheden bij het kind.

In de tweede plaats kunnen we nagaan of
factoren die in experimenteel onderzoek de
aandacht positief bleken te beinvloeden, ook
in het dagelijks leven in de klas werkzaam
zijn. Er is tot nu toe nog weinig onderzoek
gedaan naar de validiteit van laboratorium-
taken op het gebied van aandacht voor aan-
dacht in de klas. Het individuele karakter
van de meeste testsituaties is in dit opzicht
een probleem. De kans bestaat dat iemand in
testsituaties meer aandacht opbrengt dan
normaal in de klas. Een belangrijk punt is
ook dat de klas veel meer mogelijkheden tot
afleiding biedt. Laboratoriumonderzoek jm-
pliceert meestal een stimulus-arme omge-
ving. Daarbij komt dat aandacht niet alleen
situatie-afhankelijk, maar ook taak-
afhankelijk is. In welke mate met specifieke
laboratoriumtaken gemeten wordt wat er op
school van een leerling gevraagd wordt is iets
wat nader onderzoek vergt.

In de derde plaats zijn voor de schoolsitua-
tie de ideeén van Neisser (1976) en van Gib-
son en Rader (1979) relevant, namelijk dat
de selectieve gerichtheid van de aandacht be-
paald wordt door de schema’s die iemand bij
zichzelf heeft ontwikkeld, door zijn kennis-
systeem. Het betekent dat we niet alleen
moeten kijken naar de objectief waarneem-
bare kenmerken van een taak, maar ook
naar de betekenis die een kind daaraan geeft,
Taken en situaties worden niet door iedereen

op dezelfde manier opgevat, en individuele
verschillen in kennisstructuren zijn in deze
een belangrijke factor.

Is er uit onderzoek meer bekend over per-
soonskenmerken die verbonden zijn met de
verschillende vormen van aandacht? Zijn er
relaties met intelligentie, of met bepaalde
persoonlijkheidstrekken? Over de relatie met
intelligentie heeft William James eens gezegd
dat hoogbegaafde mensen door hun geniali-
teit tot effectievere aandacht in staat zijn.
Cooper en Regan (1982) draaien dit om door
te stellen dat juist individuele verschillen in
aandacht (mede) de variatie in intelligentie
bepalen. Zij zien in dit verband twee moge-
lijkheden. Een mogelijkheid is dat intelligen-
te mensen een grotere flexibiliteit van de aan-
dacht hebben. Ze hebben een efficiénte con-
trole over hun aandachtsfocus. De andere
mogelijkheid is dat intelligente mensen een-
voudig over meer aandachtscapaciteit be-
schikken. Dit idee wordt met name door
Hunt (1980) naar voren gebracht.

Berch en Kanter (1984) vatten schertsen-
derwijs de resultaten van onderzoek naar in-
dividuele aandachtsverschillen als volgt sa-
men. De ideale persoon voor een auditieve
vigilantietaak is iemand die de volgende ei-
genschappen in zich verenigt. Hij of zij heeft
een op zijn minst gemiddeld 1Q, is blind en
introvert, komt uit een gemiddeld milieu en
heeft een type A gedragspatroon (verhoogde
kans op hart- en vaatziekten). Deze persoon
moet veldafhankelijk zijn, een interne ‘locus
of control’ hebben, d.w.z. behaalde resulta-
ten als een gevolg van eigen inzet zien, zich
niet verliezen in dagdromerij, geen leespro-
blemen hebben en over ruime ervaring in het
transcendent mediteren beschikken. Elk van
deze kenmerken op zich heeft een positieve
invloed op het volhouden van de aandacht.
Daarmee is natuurlijk nog niet bekend hoe ze
in combinatie werkzaam zijn. Uit ander on-
derzoek is gebleken dat individuele verschil-
len in aandacht in elk geval van het type taak
afhangen (Davies, Jones en Taylor, 1984).
Dit laatste is voor de schoolsituatie natuur-
lijk erg belangrijk. Bij een onderzoek naar
aandachtsproblemen in de klas is daarom
een taxonomie nodig van schooltaken en si-
tuaties die een beroep doen op verschillende
vormen van aandacht.
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4 Onderzoek

4.1 Aandacht in de klas

Hoe is het op het ogenblik met aandacht in
de klas gesteld? Er gaan de laatste tijd in on-
derwijskringen stemmen op dat kinderen op
school minder goed opletten dan vroeger
(Klootwijk, 1983; Van der Zee, 1984). In de
klas zou veel meer onrust heersen en kinde-
ren zouden zich moeilijker kunnen concen-
treren. Als dat waar is, is dat verontrustend.
Gebrekkige aandacht beinvloedt het school-
resultaat en leidt tot hiaten in de kennis. Bo-
vendien stelt een onrustige klas hoge eisen
aan de leerkracht. Een langzame achteruit-
gang van het concentratievermogen over een
brede laag van de bevolking heeft versirek-
kende, ook maatschappelijke consequenties.
Het is daarom belangrijk om te weten in hoe-
verre het hierboven geschetste beeld juist is.
Als het beeld juist is moet naar de oorzaken
worden gezocht. Als eerste aanzet tot een na-
der onderzoek hebben wij de mening van
mensen uit de dagelijkse schoolpraktijk in
heel Nederland geinventariseerd. Uiteraard
zijn meningen subjectief en dient objectieve
meting te volgen (zie hiervoor 4.5 en 5), maar
het gaat hier in eerste instantie om een indi-
catic van de noodzaak van vervolgonder-
zoek. Onderwijzers kunnen veranderingen
constateren. Onderwijzers zijn getraind in
het opmerken van aandachtsmoeilijkheden
en de school is bij uitstek een plaats waar
duidelijk wordt of het kind met concentratie-
en/of impulsiviteitsproblemen kampt. In de
klas moet een kind op z’n plaats blijven zit-
ten en wordt van hem verwacht dat hij zijn
aandacht richt op de leerstof. Door hun er-
varing kunnen onderwijzers op dit punt veel
kinderen onderling vergelijken. Dit maakt
hun oordeel waardevol,

4.2 Landelijke enquéte

In samenwerking met het CITO is een lande-
lijke enquéte gehouden onder ervaren leer-
krachten bij het GLO. De steekproef omvat-
te 1499 scholen, gespreid over Nederland en
gestratificeerd naar urbanisatiegraad. De
scholen ontvingen met de vragenlijst een
brief waarin globaal (niet directief) de bedoe-
ling van het onderzoek was beschreven. Ge-
vraagd werd om zoveel mogelijk te proberen
een algemene indruk te geven en om verkla-
ringen buiten beschouwing te laten. De lijst
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mocht alleen worden ingevuld door een leer-
kracht met meer dan acht jaar onderwijser-
varing.

De vragenlijst bevatte 20 vragen over de
eerder genoemde vormen van aandacht
(langdurig volhouden, selectievermogen, af-
leidbaarheid), in verschillende situaties en
over in ruimere zin met aandacht en concen-
tratie samenhangend gedrag. Het betreft hier
de brede opvatting van concentratie (zie 2.2),
aangevuld met vragen naar zelfstandigheid,
belangstellingsbreedte, doorzettingsvermo-
gen en verbale ontwikkeling. In Tabel 1 zijn
de vragen expliciet weergegeven.

De lijst begon met de vraag: ‘Vindt u dat
de leerlingen in het algemeen vergeleken met
zo’n jaar of tien geleden:’ en dan volgden
voor elke vraag de twee alternatieven zoals
vermeld in Tabel 1. Daar tussenin moest één
van de vijf rondjes worden zwartgemaakt.
Het middelste (grote) rondje betekende geen
verandering met vroeger. Het rondje uiterst
links of uiterst rechts stond voor duidelijk
het linker of rechter alternatief. De rondjes
juist naast het midden betekenden eveneens
een keuze, zij het wat minder stellig, voor het
bijbehorende antwoordalternatief. Dit was
in de begeleidende brief vermeld.

Van de verzonden lijsten werden er 882 te-
ruggestuurd. Uit de 41% scholen die geen
vragenlijst terugzonden is een steekproef van
10% (40 scholen) getrokken om (telefonisch)
na te gaan waarom de scholen niet meede-
den. Het was immers mogelijk dat de niet in-
gezonden lijsten systematisch anders zouden
zijn ingevuld dan de rest van de formulieren.
Meestal (32.5%) was er sprake van verzuim
wegens drukte (nieuwe basisschool) of (20%)
van een algemeen besluit op de school om
aan vragenlijsten niet meer mee te doen
(‘scholen worden overspoeld met lijsten’). Er
waren misverstanden rond de adressering
(17.5%). Nalatigheid werd genoemd
(12.5%), en bij 10% was de reden niet te ach-
terhalen (leerkracht niet aanwezig). Soms
had de leerkracht op wiens bureau de lijst te-
rechtkwam te weinig ervaring en werd de lijst
volgens instructie niet ingevuld (7.5%). Geen
enkele leerkracht noemde inhoudelijke be-
zwaren tegen de lijst. Op grond van deze ge-
gevens lijkt het niet waarschijnlijk dat de
groep van nonrespondenten duidelijk anders
denkt over de onderwerpen van de vragen-
lijst dan degenen die wel antwoordden.



Tabel 1 Antwoordpercentages van de leerkrachten voor de vijif keuzemogelijkheden per vraag: geen ver-
schil, of verandering (meer of minder extreem) in de richting van ket bijbehorende antwoordalternatief.
Het meest gekozen antwoord is telkens onderstreept.

geen
verschil
o (s} O o o
1. tegenwoordig langduriger geconcen- .2 2.0 13.1 46.5 38.1 het ononderbroken werken
treerd kunnen werken (lezen, schrij- minder lang volhouden
ven, rekenen bv.) dan vroeger
2. langere tijd geconcentreerd kunnen .5 1.1 134 46.7 38.4 het luisteren minder lang
luisteren volhouden dan vroeger
3. zich tegenwoordig vaker door ieder 22.7 417 23.7 89 3.1 zich hierbij minder snel la-
‘wissewasje’ laten afleiden als ze ten storen dan vroeger
aan het lezen, schrijven of rekenen
zijn
4. gemakkelijk worden afgeleid als de 21.8 46.2 233 7.2 1.5  bij het luisteren zich min-
onderwijzer iets vertelt of uitlegt der gemakkelijk laten af-
leiden dan vroeger
5. gemakkelijker worden afgeleid als 3.5 142 60.5 154 6.4  zch bij iets leuks minder
ze bezig zijn met iets wat ze zelf gemakkelijk laten afleiden
heel leuk vinden dan vroeger
6. tegenwoordig beter zelfstandig kun- 14,8 384 228 16.9 7.2 meer hulp van anderen no-
nen werken dig hebben dan vroeger
7. tegenwoordig een minder brede be- 3.2 58 12,7 364 419 zich met meer verschillen-
langstelling hebben de dingen bezighouden
dan vroeger
8. tegenwoordig minder ‘dagdromen’ 1.5 6.0 4.8 247 13.1 vaker met hun gedachten
elders zijn dan vroeger
9. impulsiever zijn dan vroeger 298 429 235 31 .7 minder impulsief zijn
10. veel netter werken dan vroeger .1 8 242 43.2  31.7 slordiger zijn gaan werken
11. vaker nu eens slordig dan weer net- 10.6  38.3 40.3 8.2 2.6 minder vaak afwisselend
jes werken slordig en netjes werken
dan vroeger
12. meer doorzettingsvermogen hebben .7 5.3 347 403 19.0 het eerder opgeven wan-
dan vroeger = neer iets niet direct lukt
13. hun werk afraffelen 41 189 574 156 4.0 trager werken dan vroeger
14. beter hun beurt kunnen afwachten 1.5 4.4 205 445 291 moeilijker op hun beurt
T kunnen wachten dan vroe-
ger
15. vaker zonder eerst goed na te den- 12.9 37.9 403 7.7 1.3 minder vaak ondoordacht
ken met hun werk beginnen B beginnen
16. beter onderscheid maken tussen re- 26 174 474 229 9.6  minder goed dan vroeger
levante en irrelevante aspecten van - de relevante van de irrele-
een taak (by. redactiesommen ma- vante aspecten kunnen on-
ken) derscheiden
17. meer ongeorganiseerd werken (bv. 164 399 1330 8.3 2.5 minder ongeorganiscerd
steeds pen, papier, bock enz. kwijt werken dan vroeger
zijn)
18. hun werk minder goed kunnen 59 171 420 285 6.4  beter kunnen ‘plannen’
‘plannen’, d.w.z. voor zichzelf be- dan vroeger
denken wat ze achtereenvolgens
moeten doen om een taak uit te
voeren (bv. sommen maken of zin-
nen ontleden)
19. rustiger zijn dan vroeger .1 92 11,3 41.4 46.3  ongeduriger zijn geworden
20. (betreft hier nederlandstalige kinde- 8.3 20.9 48.1 17.5 5.3 minder problemen hebben

ren) meer taalproblemen hebben
dan vroeger

met taal (spraak- en taal-
ontwikkeling)
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4.3 Resultaten en discussie

Tabel 1 geeft per vraag de antwoordpercen-
tages voor elk van de vijf keuzemogelijkhe-
den. Samenvatting van de twee keuzemoge-
lijkheden links en de twee keuzemogelijkhe-
den rechts van het midden geeft een meer
globale indicatie van de mening van de leer-
krachten. Dit is grafisch weergegeven in Fi-
guur 1.

Het beeld dat de leerkrachten schetsen is
duidelijk. Onrustig en impulsief gedrag
neemt toe, terwijl de concentratie afneemt.
Kinderen laten zich sneller afleiden en tonen
minder doorzettingsvermogen dan vroeger.
Daar staat tegenover dat hun belangstelling
breder is geworden en dat ze beter in staat
zijn om zelfstandig te werken. Er wordt dus
niet alleen maar ‘geklaagd’.

Om na te gaan in hoeverre per vraag de
oordelen van de leerkrachten overeenstem-
ming vertoonden, zijn de ingevulde lijsten
willekeurig in twee groepen van gelijke om-
vang verdeeld. Homogeniteitstoetsen toon-
den aan dat tussen de twee groepen geen ver-
schil bestond in de beantwoording van de
vragen (x* test, df =4, p>.05), behalve bij
vraag 16 (x*=10.7, p<.05). Cramers q’ was
steeds <.10, maar .11 bij vraag 16. Bij vraag
16 bleef echter de rangordening naar fre-
quentie van de antwoordkeuzen voor beide
groepen identiek, en ‘geen verschil’ was in
beide gevallen het meest gegeven antwoord.
Wat de andere vragen betreft mogen we con-
cluderen dat de leerkrachten overeenstem-
ming vertoonden in de beantwoording daar-
van. ..

We hebben al gesteld dat het bij een onder-
zoek naar aandachtsproblemen zinvol is om
verschillende aspecten van aandacht te on-
derscheiden. Zo ontstaat een beter inzicht in
de aard van de problemen. Voor de schoolsi-
tuatie is het belangrijk dat iemand zijn aan-
dacht richt op de relevante kenmerken van
een taak en niet op dingen die niet ter zake
doen. Vraag 16 ging hierover. Hoewel bij de-
ze vraag de beantwoording niet homogeen
was, zien wat dit betreft toch de meeste leer-
krachten geen overwegende achteruitgang
ten opzichte van vroeger. Wel wat betreft het
kunnen vasthouden van de aandacht. Ruim
85 procent van de onderwijzers vindt dat de
leerlingen dat tegenwoordig minder lang
kunnen. Daarnaast geeft ongeveer twee der-
de van de leerkrachten aan dat de kinderen
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zich doorgaans gemakkelijker laten afleiden
dan voorheen. Alleen als de leerlingen bezig
zijn met iets dat ze zelf heel leuk vinden is dit
niet het geval. Hieruit blijkt de relevantie van
het in het theoretisch overzicht genoemde
onderscheid van Gibson en Rader (1979) tus-
sen spontaan vanuit iemand zelf gemotiveer-
de aandacht en door anderen opgelegde aan-
dacht. Gibson en Rader hebben gesteld dat
goede aandacht impliceert dat iemand let op
wat voor hemzelf van belang is. Het pro-
bleem op school is dat het ‘belang’ niet altijd
even inzichtelijk is voor de leerling. Veel
schooltaken hebben vanuit het kind gezien
geen duideljk doel. Overigens, al zou dat wel
zo zijn, dan nog is het de vraag of de leerling
wel voldoende gemotiveerd is om te doen wat
‘van belang’ is. Inzicht in het nut van een
taak biedt niet altijd garantie voor voldoende
motivatie om de taak ook uit te voeren.
Een tweede opmerking bij het verschil in
afleidbaarheid bij iets leuks en het gewone
werk is het volgende. Als kinderen met aan-
dachtsmoeilijkheden onder bepaalde om-
standigheden wel goed opletten is het strikt
genomen onjuist om van een aandachtste-
kort te spreken. Er is dan geen sprake van ge-
brek aan competentie, maar van gedragscon-
trole die niet onder alle omstandigheden ge-
lijk werkt. Een belangrijke vraag daarbij is
of dit willekeurig fluctueert, of dat er situa-
ties zijn aan te wijzen waarin de aan-
dachtsproblemen zich in het bijzonder voor-
doen. Kinsbourne (1983) stelt dat sommige
kinderen behoefte hebben aan een relatief
hoge stimulusfrequentie om hun aandacht
op peil te houden. Het gaat daarbij uitslui-
tend om stimuli die voor de taak relevant
zijn. De aandacht zou bij deze kinderen ver-
flauwen zodra deze stimulusfrequentie af-
neemt, Daarnaast hebben we al gewezen op
de invloed van iemands kennis op het richten
van de aandacht. Selectiviteit van de aan-
dacht is afhankelijk van de interactie tussen
taak en leerling. Informatie die past in wat
op grond van ervaring van belang wordt
geacht wordt geselecteerd. Hoe meer iemand
weet waar hij op moet letten, des te minder
houdt hij zich met irrelevante informatie be-
zig. Andersom geldt dat bij hiaten in de ken-
nis, de aandacht bij taken die een beroep
doen op die kennis eerder wordt afgeleid.
Hiermee is de cirkel rond, want gebrekkige
aandacht leidt op zich weer tot nieuwe ken-
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nishiaten. Naast taak- en situatiefactoren op
school spelen ook de emotionele en fysicke
toestand van de leerling een rol bij het fluctu-
eren van de aandacht.

Bij de toegenomen onrust en de afgeno-
men concentratie signaleren de leerkrachten
ook een verhoging van het impulsief hande-
len. Ongeveer driekwart van de onderwijzers
geeft te kennen dat de leerlingen impulsiever
zijn geworden, dat ze slordiger zijn gaan
werken en moeilijker op hun beurt kunnen
wachten. Slordigheid en ongeduld zijn beide
kenmerken van impulsiviteit. De drie impul-
siviteitsvragen lijken een cluster te vormen.
De verdeling van de antwoordpercentages
ontlopen elkaar niet veel.

Het is opvallend dat het juist de al eerder
genoemde hoofdkenmerken van ADD zijn
waarop leerlingen in de ogen van de meeste
onderwijzers zijn achteruitgegaan. Op ande-
re punten worden ook wel veranderingen ge-
constateerd, maar de meningen zijn hier wat
meer verdeeld. Veel leerkrachten vinden dat
hun leerlingen minder doorzettingsvermogen
vertonen en dat ze wat meer ongeorganiseerd
werken. De zelfstandigheid van de leerlingen
daarentegen lijkt groter te zijn geworden. Er
zijn weliswaar leerkrachten die vinden dat de
leerlingen tegenwoordig meer hulp van ande-
ren nodig hebben, maar een tweemaal zo
groot percentage vindt dat ze juist beter
zelfstandig kunnen werken. ‘Geen verschil’
was het meest gegeven antwoord bij: zonder
nadenken met werken beginnen, afwisseling
in slordig en netjes werken, dagdromen,
werkplanning, werktempo en taalproble-
men.

Om terug te komen op de ADD kenmer-
ken, het is de terminologische vaagheid van
de kenmerken die maakt dat we er moeilijk
achter komen bij hoeveel schoolkinderen de-
ze kenmerken voorkomen. Wanneer is een
kind hyperactief? Wat de een als hinderlijk
overactief gedrag bestempelt, juicht de ander
als open en spontaan gedrag toe. De norm
wordt niet alleen door de opvatting van de
leerkracht bepaald, maar ook door het ‘ge-
middelde’ gedrag in de klas. Een levendig
kind valt extra op als de klasgenoten verder
allemaal rustig zijn, en temidden’van een
klas vol overactieve kinderen lijkt een rustig
kind bijna lethargisch. Illustratief voor het
effect van normverschil is het grote verschil
in geschatte prevalentic van ADD tussen
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Amerika en Engeland, zoals blijkt uit een
onderzoek van Taylor en Sandberg (1984).
In de Verenigde Staten is de schatting dat de
diagnose ADD op 4% van de schoolkinderen
van toepassing is, terwijl dit in Engeland
twintig maal zo laag ligt, op 0.2%. Taylor en
Sandberg vonden dat dit verschil niet op wer-
kelijke verschillen berust, maar op uiteenlo-
pende opvattingen ten aanzien van de dia-
gnose.

Normverschillen bieden ook een mogelijke
verklaring voor een nog niet genoemd resul-
taat van de enquéte, namelijk dat de urbani-
satiegraad van de vestigingsplaats van de
school niet samenhangt met de gegeven ant-
woorden. Om de invloed van urbanisatie-
graad op de meningen van de leerkrachten na
te gaan is een plattelands- en een stadsgroep
gevormd (A-gemeenten versus C3-C5 ge-
meenten, zie CBS, 1984, p. 6-7). x? toetsen
toonden aan dat per vraag de verdeling van
de antwoorden van beide groepen niet signi-
ficant van elkaar verschilden, (x? toets,
df=4, p>.05). Er lijken dus geen stad-
plattelandverschillen te zijn. Maar alternatie-
ve verklaringen zijn niet uitgesloten.

Een ecerste alternatieve verklaring is, zoals
gezegd, dat normen per urbanisatiegraad
kunnen verschillen, waardoor mogelijke ur-
banisatieverschillen versluierd worden. Een
tweede mogelijkheid is dat stads- en platte-
landskinderen wel verschillen in aandacht en
concentratievermogen, maar dat bij beide
groepen de veranderingen de laatste jaren
even groot zijn geweest. Met andere woor-
den, de verschillen bestonden vroeger ook al.
Ten slotte is verschil in drempel voor de
LOM-school een plausibele verklaring. In
stedelijke gebieden stromen leerlingen van
het GLO eerder door naar de LOM-school
dan daarbuiten, en voor een deel zijn dit juist
de kinderen met aandachts- en concentratie-
problemen (Meyer, 1982; Hutton, 1985). Dit
betekent dat het niet uitgesloten is dat er toch
een stad-plattelandverschil is, maar dat het
onzichtbaar blijft als gevolg van het grotere
aantal leerlingen dat in stedelijke gebieden
naar het buitengewoon onderwijs wordt ver-
Wwezen,

4.4 Mogelijke oorzaken

Stel dat de observaties van de leerkrachten
Juist zijn. Wat zouden dan de mogelijke oor-
zaken kunnen zijn? Er zijn veel factoren die
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aandacht, concentratie en impulsief gedrag
beinvloeden (zie bijv. Ross en Ross, 1982).
De veelheid en diversiteit van verklaringshy-
pothesen ten aanzien van deze problemen en
vooral ook de controverses rond deze hypo-
thesen weerspiegelen ons gebrek aan kennis
over oorzaken en oplossingen. De diversiteit
kan daarnaast wijzen op meervoudige facto-
ren en op groepsheterogeniteit.

Als mogelijke oorzaak kunnen we sociaal-
cultureel-pedagogische factoren enerzijds, en
milieuhygiénische factoren anderzijds onder-
scheiden. Sociaal-cultureel-pedagogische
factoren kunnen worden gesplitst in factoren

| thuis en op school. Factoren thuis zijn bij-

voorbeeld de manier van opvoeden, gezins-

" samenstelling, problemen thuis, vermoeid-

~ heid (te laat naar bed gaan), TV kijken; wei-

nig huiselijke sfeer, veelheid aan nieuwe er-
varingen vooral ook door naschoolse activi-
teiten (de toegenomen belangstellingsbreedte
is in dit kader relevant). Onder de factoren
op school vallen onder meer een veranderde
manier van lesgeven (minder leerstofgericht),
een grotere gedifferentieerdheid van de
leerstof, de klassegrootte en -inrichting, ver-
anderde didactische werkvormen en veran-
derde gezagsverhoudingen, Op school lijken
tegenwoordig meer dan vroeger korte op-
drachten te worden gegeven. Hierdoor wordt
het volhouden van de aandacht minder ge-
traind. Differentiatie van de leerstof, waar-
door veel verschillende onderwerpen aan de
orde komen, lijkt ook niet bevorderlijk voor
het leren concentreren op een onderwerp.
Voorts is uit onderzoek gebleken dat de ta-
felschikking van invloed is op aandacht in de
klas (Rosenfield, Lambert en Black, 1985).
Een cirkelvormige opstelling blijkt in dit op-
zicht gunstiger te zijn dan schikking in rijen
of groepjes. Mogelijk speelt hierbij de gele-
genheid die een leerkracht heeft om direct in
te grijpen als de aandacht afdwaalt een rol.
Beloning van aandacht blijkt in elk geval de
aandacht in de klas te stimuleren (Packard,
1970).

Bij milieuhygiénische factoren kan ge-
dacht worden aan voeding (fosfaten, silica-
ten, smaak- en kleurstoftoevoegingen, sui-
ker), zware metalen en andere vervui-
lingsstoffen, roken, medicijngebruik en
werkomgeving tijdens de zwangerschap, la-
waai, etc. De opkomst van de gedragstoxico-
logie betekent een erkenning dat de schade-

lijke invloed van omgevingsstoffen niet al-
leen gemeten moet worden aan lichamelijke
effecten, maar ook aan psychische of ge-
dragseffecten. Kleine individuele gedragsaf-
wijkingen die zich over grote groepen perso-
nen steeds vaker blijken voor te doen, kun-
nen heel goed het gevolg zijn van de
opeenstapeling van ecologische veranderin-
gen die zich de laatste decennia voltrokken
hebben. Wat betreft aandachts-, concentra-
tie- en impulsiviteitsproblemen wordt deze
stellingname ondersteund door recent onder-
zoek (0.a. Swanson en Kinsbourne, 1980;
Fein, Schwartz, Jacobson en Jacobsen,

- 1983; Rutter en Jones, 1983; Weiss, 1983;
_Moon, Marlowe, Stellern en Errera, 1985).

De bovengenoemde opsomming van mo-
gelijke oorzaken is niet volledig. Er zijn ook
neuropathologische factoren (hersenbescha-
diging ontstaan bij de geboorte of door aan-
vallen van hoge koorts). Voorts is het moge-
lijk dat bij sommigen een aandachtstekort
verklaard wordt door een ondergeactiveerd
gedragscontrolesysteem. Door de zwakheid
hiervan zouden aandacht en impulsief ge-
drag alleen beheerst kunnen worden als er
sprake is van stimulering door levendige er-
varingen en direct tastbare beloningen (Kins-
bourne, 1983). Onrustig gedrag zou dan een
poging zijn om de stimulatie te verhogen
(Zentall, 1980). Onderzoekers zijn het hier-
over niet eens. Uit een literatuuroverzicht
van Hastings en Barkley (1978) blijkt in elk
geval dat ADD kinderen zich niet onder-
scheiden door een ander rustniveau. Wel zijn
er reactiviteitsverschillen. Douglas en Peters
(1979) veronderstellen dat er sprake is van
een labiel arousalniveau, waardoor vrij snel
een toestand van onder- dan wel overarousal
ontstaat. Douglas en Peters noemen als mo-
gelijke oorzaak ook factoren op gebied van
het cognitief functioneren. Over de door
Kinsbourne genoemde relatieve ongevoelig-
heid voor reinforcement zeggen zij het vol-
gende. Als kinderen minder leren van rein-
forcement, vormen ze minder gauw een sta-
biel intern model van de stimulussituatie. Dit
kan leiden tot een verarmde conceptuele ont-
wikkeling en tot minder effectieve strate-
gieén om aan de omgeving informatie te ont-
trekken. Dit biedt een verklaring voor het
verschijnsel dat ADD kinderen juist op com-
plexe taken minder presteren dan hun leef-
tijdgenoten. De genoemde oorzaken zijn nog
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speculatief, en het zoeken gaat door. Dat dit
zoeken ver gaat bewijzen de in de literatuur
geopperde veronderstellingen dat verkeerde
belichting (TL-licht) in de klas (O’Leary, Ro-
senbaum en Hughes, 1978), of zelfs knellend
ondergoed de boosdoeners zouden zijn (Wal-
ker, 1974).

4.5 Slotopmerkingen

In onze vragenlijst hebben we ons beperkt
tot slechts bepaalde aspecten van het gedrag.
Daaruit kan een vertekend beeld ontstaan.
Leerlingen hoeven er niet alleen maar minder
op geworden te zijn. De antwoorden op een
paar vragen laten dat al zien en het is goed
voorstelbaar dat er nog vele andere verande-
ringen ten goede zijn.

Ten slotte stellen wij nog eens met nadruk
dat zelfs volledige intersubjectiviteit bij de
leerkrachten nog geen objectiviteit betekent
(De Groot, 1961). Beide begrippen hebben
weliswaar een soortgelijke strekking, maar
hoewel leerkrachten het over een aantal ver-
anderingen bij kinderen zeer eens zijn, ont-
breekt het hun aan een objectief criterium.
Nader onderzoek moet hier meer duidelijk-
heid verschaffen. In elk geval staat vast dat
een zo massaal gesignaleerde gedragsveran-
dering bij jonge kinderen als uit deze enquéte
naar voren komt de moeite van nader onder-
zoek waard is. Deze conclusie wordt on-
derstreept door de resultaten van een recent
onderzoek van Verhulst (1985) naar de psy-
chische gezondheid bij Nederlandse kinde-
ren. Op een lange lijst van mogelijke ge-
dragsproblemen bleek dat . concentratie-
moeilijkheden en hyperactiviteit zeer hoog
scoorden onder de Nederlandse schooljeugd.
Niet alleen hoog ten opzichte van andere ge-
dragsproblemen, maar ook ten opzichte van
vergelijkbare scores in het buitenland.

5 Perspectief voor verder onderzoek

Verder onderzoek op het gebied van concen-
tratievermogen en impulsief gedrag van leer-
lingen is gewenst. Het ziet er naar uit dat er
iets ernstigs aan de hand is. Objectieve maten
zijn echter nodig. Concentratievermogen en
impulsiviteit van leerlingen kunnen op ver-
schillende manieren rechtstreeks bij leerlin-
gen gemeten worden. Er kunnen vragen-
lijsten worden afgenomen met behulp waar-
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van leerlingen over zichzelt rapporteren.
Ook kan het gedrag van leerlingen in natuur-
lijke situaties (in de klas, bij huiswerk ma-
ken) worden gemeten met behulp van tests en
observatie-methoden. Ten slotte kunnen aan
leerlingen taken worden voorgelegd in een
meer kunstmatige situatie, waarin factoren
als bv. afleiding worden gemanipuleerd. De
invloed daarvan op het leerproces en leerpro-
dukt kan vervolgens worden vastgesteld.

Als leerling-vragenlijsten een betrouwbare
en valide maat vormen voor het concentra-
tievermogen - vast te stellen door relatering
aan observatie in de klas en/of het gedrag in
gemanipuleerde situaties — dan kan de score
hierop een goed referentiepunt vormen voor
longitudinaal gericht onderzoek. In de vra-
genlijst kan tevens naar omstandigheden
thuis en op school worden gevraagd, zodat
relatering aan een aantal mogelijke oorzaken
kan plaatsvinden. Met de meting van con-
centratievermogen van leerlingen door vra-
genlijsten is al een begin gemaakt (Feij, De
Leeuw, Verstralen en Van der Zee, 1985; De
Leeuw, Feij en Van der Zee, in druk). Leer-
lingen en leerkrachten vulden vragenlijsten
over de leerlingen in. Eén van de conclusies
was dat het leerling- en het leerkracht-
oordeel niet sterk samenhingen. Verder on-
derzoek moet aangeven wat de achtergrond
hiervan is.

Naast signaleringsonderzoek zal er onder-
zoek naar preventie en behandeling van de
grond moeten komen. Want ook al zou er
van verdere verslechtering geen sprake zijn,
er lijkt genoeg aan het concentratievermogen
en bedachtzaam handelen van leerlingen te
mankeren om onderzoek naar maatregelen te
rechtvaardigen. Een aantal preventieve
maatregelen thuis en op school is denkbaar.
Ze vloeien voort uit de in 4.4 genoemde mo-
gelijke oorzaken. Zo kan thuis bijvoorbeeld
voor betere slaapgewoonten worden ge-
zorgd, en op school voor een ander ‘class-
room management’, voor andere didactische
werkvormen, en voor het wegnemen van af-
leidingsbronnen (lawaai b.v., zie Dijkstra,
Orlebeke, Keuss en Van der Molen, 1985).
Deze maatregelen bieden niet in alle gevallen
soclaas. Als bijvoorbeeld ecologische facto-
ren een rol spelen dan is hier, zeker op korte
termijn, niets tegen te ondernemen.

Het ontwikkelen van gerichte trai-
ningsprogramma’s zou aan concentratie-



verbetering kunnen bijdragen. Er zijn door
verschillende auteurs programma’s ontwik-
keld om het concentratievermogen te trainen
(o.a. Ott, 1975; Langedijk, 1978). Er wordt
hierbij met niet-schoolse taken gewerkt.
Hoewel dit soort oefeningen nuttig kan zijn,
is een zekere nuchterheid op zijn plaats. Het
is niet regel om blijvende verbetering te ver-
wachten van het incidenteel laten plaatsvin-
den van oefenprogramma’s op concentratie-
gebied. Een meer structurele aanpak is ver-
eist; de oefeningen moeten niet als “Fremd-
korper® in het onderwijs aanwezig zijn maar
moeten zijn ‘ingebakken’ in de schoolprak-
tijk.

Ook is het de vraag of concentratie-
oefeningen niet beter aan de hand van echte
schoolleerstof kunnen plaats hebben. Om de
vaak met slechte concentratie samenhangen-
de impulsiviteit en slordigheid te verminde-
ren is het bovendien van belang dat bij het
schoolwerk de handelingen van leerlingen
door een externe instantie gevolgd worden en
dat bij slordigheid of bij het ontbreken van
een noodzakelijke actie de leerling tot de or-
de geroepen wordt. De bewaking (monito-
ring) van het leerling-gedrag van buiten af
dient geleidelijk aan in zelf-bewaking (self
monitoring) over te gaan. In principe kan de
leerkracht hierop toezien. In de praktijk is
dit echter - tenzij met remedial teachers -
niet te realiseren. Computer-besturing van
het leerling-gedrag biedt op dit punt veelbe-
lovende mogelijkheden. Elke stap van de
leerling kan in de computer worden inge-
voerd en hierop is directe feedback mogelijk.

Bij de Subfaculteit Psychologie van de
Vrije Universiteit is met het systematisch le-
ren uitvoeren van controle-operaties een be-
gin gemaakt. Impulsieve leerlingen werd ge-
leerd om via het systematisch uitvoeren van
controle-handelingen tot bedachtzamer, re-
flexiever gedrag te komen. Deze aanpak lijkt
veelbelovend (Kuulkers, 1983; Klootwijk,
1984; Van Bruggen, 1985). Maar daarmee is
niet het hele concentratieprobleem opgelost.
Onderzoek naar de achtergrond hiervan is
vereist. De in dit artikel beschreven enquéte-
resultaten geven aan dat dit probleem als
dringend wordt ervaren. Met name ook de
genoemde onderzoeksresultaten van Ver-
hulst laten zien dat het concentratieprobleem
voor Nederland zorgwekkend is. Sterker
nog: Nederland steekt in dit opzicht on-

gunstig af bij het buitenland. Een slecht con-
centratievermogen en een hoge mate van im-
pulsiviteit zijn van grote invloed op het
schoolresultaat. Toenemende zorg voor pro-
bleemkinderen en een afname van het intel-
lectueel potentieel hebben ook economische
consequenties. Zeker als van een toenemende
verslechtering van het vermogen tot gecon-
centreerd werken en van een verspreiding op
grote schaal sprake is, is naast het in kaart
brengen van de problemen en het aangeven
van oorzaken ook een aanpak op het gebied
van voorlichting, preventie en interventie
van groot maatschappelijk belang.
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Now and again teachers complain about children’s poor concentration. This article contains a discussion

of a systematic investigation on this complaint.

The article starts with a theoretical consideration of different kinds of attention. Next, the relevance of
this consideration for attention in the classroom is discussed, Subsequently, the results of a preliminary
study are presented. Experienced teachers from all over the country were asked to complete a questionnai-
re. They were asked about changes in attentional performance of schoolchildren. The results indicate an
increase in problems regarding concentration and impulsiveness. Possible causes are mentioned. Finally,
more objective ways of determining attentional and concentration competence of the schoolchild are sug-
gested, as well as research on prevention and treatment of the problems.
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Leren lezen en schrijven in een minderheidstaal: naar een
structuurmethode voor het Turks

L.TH. VERHOEVEN & K. VAN
DER ZOUW

Subfaculteit Letteren, Katholieke
Universiteit Brabant, Tilburg

Samenvatting

In dit artikel staat de ontwikkeling van een
structuurmethode voor het leren lezen en
schrijven in het Turks voor Turkse kinderen
in Nederland centraal. Na een inleiding over
mogelijke onderwijskundige varianten voor
het lees- en schrijfonderwijs aan allochtone
leerlingen in twee talen (1), word! ingegaan
op de organisatie van het lees- en schrijfon-
derwijs aan Turkse kinderen in Nederland
{2). Vervolgens komen specifieke aspecten
die betrekking hebben op het leren lezen en
schrijven in het Turks aan bod: de structuur
van de Turkse taal en een evaluatie van
bestaande Turkse methoden (3). Daarna
wordt de ontwikkelingsprocedure van de
nieuwe Turkse structuurmethode beschre-
ven. Achtereenvolgens worden de doelstel-
ling, uitgangspunten en opbouw van de nieu-
we methode belicht (4). Tenslotte wordt een
perspectief gegeven voor de invoering en het
gebruik van de methode op de basisschool
(5).

1 Inleiding

Bij de organisatie van het lees- en schrijfon-
derwijs aan tweetalige kinderen op de basis-
school staat men voor de vraag deze kinde-
ren alleen in het Nederlands te leren lezen en
schrijven of tevens in de minderheidstaal.
Een belangrijk argument voor lees- en
schrijfonderwijs in de minderheidstaal is dat
schriftelijke vaardigheden in die taal naast
schriftelijke vaardigheden in de meerder-
heidstaal de talige en sociaal-culturele moge-
lijkheden van leden van minderheidsgroepen
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kunnen vergroten. Al naar gelang de taalbe-
hoeften binnen een minderheidsgroep kun-
nen minderheidstalen in geschreven vorm
specifieke maatschappelijke en persoonlijke
functies dienen. In de eerste plaats kan de
schriftcode van de minderheidstaal worden
gehanteerd als medium voor communicatie
binnen de eigen etnische groep. Groepsiden-
tificatie en sociale integratie van groepsleden
kunnen daardoor worden bevorderd (Fergu-
son, 1978). Daarnaast kunnen individuele le-
den van een minderheidsgroep door gebruik-
making van de eigen schriftcode zich in hun
culturele traditie verdiepen. Hun etnische
identiteit kan zo aanzienlijk worden ver-
sterkt (Ross, 1979).

In geval binnen een etnische minderheids-
groep sprake is van blijvende behoeften aan
schriftelijk gebruik van de eigen taal kan een
schoolteam binnen de wettelijke mogelijkhe-
den overgaan tot organisatie van bilinguaal
lees- en schrijfonderwijs. Bij de organisatie
van dit onderwijs staat men allereerst voor
de keus beide instructies tegelijkertijd te ge-
ven, of (kort) na elkaar. Afgaand op resulta-
ten van algemeen leerpsychologisch onder-
zoek lijkt het beter de twee schriftcodes niet
tegelijkertijd te onderwijzen, omdat in dat
geval een gescheiden opslag van beide codes
zou kunnen worden bemoeilijkt (zie: Van
Parreren, 1961). Verhoeven, Verhoeven &
Van der Zouw (1983) laten echter zien dat
het kort na elkaar geven van de leesinstructie
aan Turkse kinderen in het Turks en het Ne-
derlands geen grote leerproblemen met zich
mee hoeft te brengen.

Vervolgens komt de vraag naar voren met
welke taal in het bilinguaal lees- en schrijfon-
derwijs het beste kan worden begonnen. On-
derzoek in de Verenigde Staten laat zign dat
een aanvankelijke lees- en schrijfinstructie in
de minderheidstaal de ontwikkeling van
schriftelijke vaardigheden in de meerder-
heidstaal positief kan beinvloeden (Chu
Chang, 1980; Modiano, 1968). Deze positic-
ve invloed lijkt het resultaat van een betere
aansluiting op de linguistische en sociaal-
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culturele beginsituatie van tweetalige kinde-
ren. In linguistisch opzicht blijken tweetalige
kinderen bij de aanvang van het lees- en
schrijfonderwijs doorgaans overwegend ster-
ker in de moedertaal dan in de tweede taal,
Om die reden pleit Cummins (1979) ervoor
dat bij complexe instructies zoals bij leren le-
zen en schrijven het beste vanuit de moeder-
taal kan worden begonnen. Hij verwijst
daarbij naar de ‘afhankelijkheidshypothese’.
In deze hypothese wordt gesteld dat het ni-
veau van beheersing in de tweede taal bij
tweetalige leerlingen cen functie is van het ni-
veau dat zij in de cerste taal hebben bereikt
op het moment dat met intensief onderwijs
in de tweede taal wordt begonnen (zie:
Hulstijn, 1984),

In sociaal-cultureel opzicht kan door een
start van de lees- en schrijfinstructie in de ei-
gen taal van tweetalige kinderen de afstand
tussen thuis- en schoolmilieu worden ver-
kleind. Volgens Christian (1976) biedt deze
aanpak kinderen een grotere mate van veilig-
heid, waardoor een positief zelfbeeld kan
worden ontwikkeld. Dit zou een grotere leer-
motivatie op school tot gevolg kunnen heb-
ben en daardoor tot betere lees- en schrijfre-
sultaten kunnen leiden in zowel de eigen taal
als de meerderheidstaal.

2 Lees- en schrijfonderwijs aan Turkse kin-
deren in Nederland

Turkse kinderen in Nederland leren vrijwel
overal lezen en schrijven vanuit het Neder-
lands. In geintegreerde klassen met kinderen
van uiteenlopende etnische groepen wordt
hun de instructie van aanvankelijk lezen en
schrijven gegeven in dezelfde taal en via de-
zelfde methode als Nederlandse kinderen. In
de eerste maanden van dit onderwijs ligt de
nadruk op het ontdekken van de relatie tus-
sen het alfabetisch schrift en gesproken taal.
Kinderen leren daarbij dat gesproken taal ge-
segmenteerd kan worden in woorden en let-
tergrepen en dat deze segmenten als reeksen
fonemen kunnen worden weergegeven, Ver-
volgens leren zij de relatie te leggen tussen
fonemen en grafemen. Wanneer kinderen dit
‘alfabetisch principe’ eenmaal door hebben
kunnen ze een uitspraak tockennen aan
woorden die ze nog niet eerder gezien hebben
€n op basis van verklanking de betekenis er-

van achterhalen. Van Dongen (1984) spreekt
hier van de ‘elementaire leeshandeling’.
Naarmate kinderen verder met dit technische
aspect van het lezen gevorderd zijn, kunnen
zij hun aandacht richten op het begrijpen
van zinnen en zinsverbanden. Een goede ele-
mentaire leeshandeling fungeert als zodanig
als een belangrijke voorwaarde voor begrij-
pend lezen (vgl. Shankweiler & Liberman,
1972; Perfetti & Hogaboam, 1975).

Het leren doorzien van het alfabetisch
principe vereist een hoge abstractiegraad bij
kinderen. Voor veel kinderen die vanuit hun
moedertaal leren lezen levert dit problemen
op (Van Leent, 1983). Voor allochtone leer-
lingen is het probleem tweeledig te noemen.
Zij moeten de principes van het alfabetisch
schrift leren doorgronden in een taal die zij
doorgaans slechts in beperkte mate beheer-
sen. Verhoeven & Vermeer (1985) laten zien
dat de vaardigheid in het Nederlands bij
Turkse kinderen van 4, 6 en 8 jaar in hoge
mate varieert en gemiddeld sterk achterblijft
bij die van Nederlandse kinderen van dezelf-
de leeftijd. Vermeer (1983) en Lalleman &
Appel (1984) vonden vergelijkbare verschil-
len bij Turkse en Marokkaanse eersteklassers
van lagere scholen.

Onderzoekresultaten tonen verder aan dat
allochtone kinderen bij het leren lezen vanuit
het Nederlands als tweede taal al na een jaar
bij hun Nederlandse leef] tijdsgenootjes ach-
terop raken. Wijnstra (1985) laat zien dat
Turkse en Marokkaanse kinderen op scholen
in Rotterdam bij het begin van het tweede
leerjaar zowel met technisch lezen als met be-
grijpend lezen duidelijk lager uitkomen dan
Nederlandse kinderen. Verhoeven (1985)
rapporteert vergelijkbare bevindingen bij het
leren lezen in het Nederlands van Turkse kin-
deren op scholen in Oost-Nederland. Op uit-
eenlopende taken voor begrijpend lezen blij-
ken Turkse kinderen beduidend lagere scores
te behalen dan Nederlandse kinderen. Qok
aan het eind van de basisschool blijkt er tus-
sen allochtone en autochtone leerlingen spra-
ke van verschillen. Uit onderzoek van Tries-
scheyn & Van den Bergh (1985) in het kader
van de ‘Voorstudie Periodieke Peiling van
het Onderwijsniveau’ blijkt dat allochtone
leerlingen in het zesde leerjaar van de basis-
school gemiddeld 8% lager scoren op functi-
onele leestaken dan autochtone leerlingen.

Op scholen met grote concentraties Turkse
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kinderen wordt doorgaans pas met leeson-
derwijs vanuit het Turks gestart na een perio-
de van een jaar. Van een goed doordachte af-
stemming op het eerder gestarte leesonder-
wijs vanuit het Nederlands is echter in de re-
gel geen sprake. Mede omdat er aanwijzin-
gen zijn dat Turkse kinderen ook als zij twee
jaar kleuterschool doorlopen hebben het
Turks beter beheersen dan het Nederlands,
wordt op enkele scholen in Oost-Nederland
geéxperimenteerd met vormen van bilinguaal
leesonderwijs waarin de eigen taal van meet
af aan een belangrijker plaats krijgt toebe-
deeld. Op een van de scholen binnen het zo-
geheten ‘Enschede-project’ is het leesleerpro-
ces van Turkse kinderen in twee talen nader
geanalyseerd (zie: Verhoeven, Verhoeven &
Van der Zouw, 1983). Op deze school wordt
begonnen Turkse kinderen te leren lezen van-
uit het Turks. Na een periode van zes weken
wordt tevens gedurende een beperkt aantal
uren leesonderwijs vanuit het Nederlands ge-
geven. Daarbij is geprobeerd een zo goed
mogelijke afstemming te realiseren tussen de
instructies in beide talen. Ten eerste is de Ne-
derlandse methode (‘Letterstad’) door het
schoolteam bewerkt zodat zij beter aansluit
bij de sociaal-culturele achtergrond van de
Turkse kinderen. Ten tweede is de Turkse
methode aangepast in de richting van de
‘Letterstad-benadering’. Dit houdt in dat be-
gonnen wordt met het via begrippen en regels
aanleren van het alfabetisch principe. De
conclusies uit dit onderzoek waren als volgt.
Allereerst bleek dat bij de aanvang van het
leesonderwijs de moedertaal van Turkse kin-
deren sterker was ontwikkeld dan het Neder-
lands. Tevens bleken ze enigszins positiever
te staan tegenover de eigen cultuur in verge-
lijking met de Nederlandse cultuur. Zowel de
linguistische als de sociaal-culturele beginsi-
tuatie van de kinderen bleken daarmee een
belangrijke plaats van de eigen taal binnen
het aanvankelijk leesonderwijs te rechtvaar-
digen. Vervolgens bleek dat tussen de leerre-
sultaten in de eerste en tweede taal sprake
was van een afhankelijkheidsrelatie: kinde-
ren die goede leesresultaten in de eerste taal
hadden behaald, bleken sneller en beter te le-
ren lezen in het Nederlands. Dit gegeven
wijst erop dat een simultane leesinstructie in
twee talen kan resulteren in een positieve
transfer van vaardigheden van de eerste naar
de tweede taal. Ten slotte bleek dat bij het te-
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gelijkertijd leren lezen weliswaar interferen-
tiefouten optraden, gaande het leesleerpro-
ces bleek dit type fouten in aantal sterk af te
nemen. Interferentiefouten konden als zoda-
nig worden beschouwd als uitingsvormen
van een systematische tussenfase bij de geko-
zen instructiewijze.

3 Aanvankelijk lees- en schrijfonderwijs in
het Turks

3.1 Het Turks als agglutinerende taal

Het Turks wordt sinds 1928 met het Latijnse
alfabet geschreven. Dit alfabet komt in grote
trekken overeen met het alfabet zoals dat
voor het Nederlands gebruikt wordt, minus
de letters g, x en w, maar met als extra letter-
tekens ¢, §, &, 1, 6, en £. De structuur van het
Turks is echter volkomen anders dan die van
het Nederlands. Het Turks is geen Indo-
Europese taal, maar lid van de Zuidwestelij-
ke of Oghuz-groep van de Turkische talen
(Lewis, 1967) — het is derhalve niet verwant
aan Europese talen, maar wel bv. aan het
Mongools.

Het opvallendste kenmerk van talen uit
deze taalfamilie is de agglutinerende
taalstructuur: dit houdt in dat de grammati-
cale structuur in een zin wordt aangebracht
met behulp van reeksen morfemen' die aan
de stam van een woord worden toegevoegd.
Meestal gaat het daarbij om achtervoegsels.
Hierdoor is de woordvolgorde voor het aan-
brengen van de zinsstructuur dan ook min-
der van belang dan bij Indo-Europese talen.
Bovendien zijn de grenzen tussen naamwoor-
den en werkwoorden, en tussen woordvor-
ming en zinsbouw veel minder duidelijk te
trekken. Door gebruik van achtervoegsels
ontstaan lange, intern grammatisch gestruc-
tureerde woorden, waarin elk element één
bijdrage levert tot de betekenis van het ge-
heel. Zo bestaat het eerste woord in: gelmey-
ecegini biliyorum (ik weet dat hij niet zal ko-
men) uit vijf samenstellende elementen: gel-
me(y)ecek(g)-in-i, ofwel de stam van het
werkwoord komen - ontkenning-
toeckomende tijd - possessief derde pers.
enkv. - accusatief. De vorm die de achter-
voegsels nemen wordt voorts bepaald door
het principe van de klinkerharmonie: de
laatste klinker van het basiswoord bepaalt de
vorm die de klinkers in de achtervoegsels zul-



len nemen, waarbij deze elementen 6§ uitslui-
tend achtervocalen 6f uitsluitend voorvoca-
len kunnen bevatten. Slechts enkele achter-
voegsels zijn onveranderlijk (-das), de overi-
gen zijn viervoudig (-i- en -u- na achtervoca-
len, -i- en & na voorvocalen) of tweevoudig (-
a- na achtervocalen, -e- na voorvocalen). Het
Turks kan derhalve beschreven worden als
cen morfofonologisch zeer ondiepe taal: de
onderliggende morfemische structuur en
zelfs de fonetisch bepaalde morfeemvarian-
ten (allomorfen) worden expliciet in de spel-
ling weergegeven (Liberman, Liberman,
Mattingly & Shankweiler, 1980).

Als laatste kenmerk van het Turks kan ten
slotte genoemd worden de vrijwel &lankzui-
vere spelling: elke letter geeft altijd hetzelfde
foneem weer en met elk foneem correspon-
deert maar één letter. Leren lezen zou daar-
door makkelijker zijn dan in een taal met een
onregelmatige spelling (Lado, 1957; Feitel-
son, 1976). Empirische evidentie voor deze
stelling vond Downing (1972); Engelse kin-
deren die in het Initial Teaching Alphabet
(I.T.A.), een vereenvoudigd en gestandaardi-
seerd notatiesysteem, hadden leren lezen, be-
haalden betere leesresultaten dan kinderen
die in de standaard-Engelse spelling, die ge-
kenmerkt wordt door complexe gra-
feem/foneem-correspondenties. hadden le-
ren lezen. Kyostid (1980) geeft een overzicht
van een aantal studies waarin deze kwestie
voor het Fins — evenals het Turks een taal
met een zeer regelmatige spelling — aan de or-
de komt. Voor Finland wordt een laag per-
centage leerlingen met leesproblemen ge-
noemd (15%), in verhouding tot het aantal
dat wel gerapporteerd wordt voor Engelstali-
ge landen: eenderde van de leerlingen (Lefe-
vre, 1964). Uit onderzoek van Vihipassi
(1977) blijkt echter, dat Finse basisschool-
leerlingen weliswaar hoog scoren op correct-
heid en tempo bij het hardop-lezen, maar
minder goed op tekstbegrip. Kydstio conclu-
deert daaruit, dat cen regelmatige spelling in-
derdaad het technisch leren lezen eenvoudig
maakt, maar dat het verwerven van hogere
leesvaardigheden als tekstbegrip problema-
tisch blijft, ongeacht de regelmatigheid van
de spelling.

3.2 Leren lezen in het Turks als agglutine-
rende taal

Bij het leren lezen in het Turks worden kin-

deren als gevolg van de agglutinerende
taalstructuur al in een vroeg stadium gecon-
fronteerd met relatief lange, morfemisch
gestructureerde woorden. Het is in het Turks
niet goed mogelijk om zinnen te construeren
zonder gebruik te maken van bijvoorbeeld
achtervoegsels bij werkwoordvervoeging.
Het vermijden daarvan leidt tot onnatuurlijk
taalgebruik (uitsluitend imperatieven) of een
gekunstelde inhoud. Om het schriftelijk taal-
gebruik aan te laten sluiten bij natuurlijk,
mondeling taalgebruik van de kinderen moet
in een Turkse leesmethode al snel plaats inge-
ruimd worden voor het leren lezen van rela-
tief lange, morfemisch gestructureerde woor-
den. Met name in de aanvangsfase van het
aanvankelijk lezen, wanneer kinderen nog
sterk afhankelijk zijn van het verklanken,
kunnen dergelijke lange woorden voor pro-
blemen zorgen: gezien de beperkte verwer-
kingscapaciteit van het kind duurt van-links-
naar-rechts verklanken erg lang en bestaat
het gevaar dat de betekenis niet achterhaald
kan worden.

Over het verloop van leesleerprocessen in
een agglutinerende taal is in theoretisch op-
zicht slechts weinig bekend, aangezien on-
derzoek zich vrijwel uitsluitend heeft gericht
op Europese talen. Onderzoek naar herken-
ning van polymorfeme woorden in het En-
gels werpt echter enig licht naar de eenheid
van verwerking die zich daarbij voordoet.
Hudson (1980) introduceert in dit verband
een woordherkenningsmodel waarin morfe-
men de toegangscode vormen. Volgens deze
opvatting zouden polymorfeme woorden
ontleed worden in abstracte codes ter grootte
van morfemen. Herkenning van deze codes
zou vervolgens tot uiteindelijke woordher-
kenning leiden. Deze opvatting is door ver-
schillende onderzoekers empirisch onder-
bouwd. Taft & Forster (1975) toonden aan
dat aanduiding van woorden als niet-
bestaand meer tijd kost wanneer deze de
stam vormen van een woord met grammati-
caal voorvoegsel (bijvoorbeeld: nederen af-
geleid van vernederen), dan wanneer dit niet
het geval is (bijvoorbeeld: tikaal afgeleid van
vertikaal). In aansluiting hierop vond Taft
(1981) dat meerlettergrepige woorden met
een grammaticaal voorvoegsel (zoals ver-
spreken) sneller worden herkend dan woor-
den met een pseudo-voorvoegsel (zoals verti-
kaal). Laatstgenoemde woorden zouden on-

Pedagogische Studién 19



nodig worden ontleed, zodat herkenning pas
plaatsheeft nadat eerder ontlede elementen
weer zijn samengevoegd. Dat woorden waar-
aan een grammaticaal of een pseudo-element
is toegevoegd via een vergelijkbare procedu-
re worden verwerkt is eveneens de conclusie
van Sperling & Smith (1982) naar aanleiding
van een experiment waarin informanten een
letterdetectietaak kregen voorgelegd. Deze
taakstelling houdt in dat een bepaalde doel-
letter in een tekst op alle voorkomende plaat-
sen moet worden gemarkeerd. In het experi-
ment bleck de te detecteren letter -e- in gram-
maticale en pseudo-elementen die waren toe-
gevoegd, vaker te worden gemist dan in an-
dere lettergrepen. Tussen grammaticale en
pseudo-elementen was niet sprake van enig
verschil. Op grond van deze gegevens conclu-
deren Smith & Sperling dat de analyse van
polymorfeme woorden in woord + toege-
voegd element in een vroeg stadium van het
leesproces plaatsvindt.

Drewnowski (1981) vond eveneens eviden-
tie voor de aanname dat morfemen een be-
langrijke verwerkingseenheid bij het lezen
van gelede woorden vormen. Hij legde infor-
manten een letterdetectietaak voor waarin de
in het Engels hoogfrequente trigrammen -ing
en -ent als stimulusmateriaal fungeerden. In-
formanten kregen een tekst voorgelegd waar-
in deze trigrammen voorkwamen in de vol-
gende condities: in eenlettergrepige woorden
als deel van de stam en aan het eind van
tweelettergrepige woorden waarbij -ing te-
vens een grammaticale functie had. In alle
gevallen was de positie die de te detecteren
letter -n- had in het woord constant. Dezelf-
de taak werd bovendien nog eens uitgevoerd
met een versie van dezelfde tekst waarin de
volgorde van de woorden veranderd was
(scrambled word condition) waardoor de
tekst geen samenhang meer vertoonde.
Drewnowski vond dat geoefende lezers de
meeste #°s misten in het achtervoegsel -ing.
Beduidend minder n’s werden gemist wan-
neer -ing deel uit maakte van de woordstam.
Ook in de letterrecks -ent werden significant
minder n’s over het hoofd gezien. Aangezien
de frequentie van voorkomen van beide tri-
grammen even hoog was, kan deze factor
niet voldoende zijn om het gevonden effect
te verklaren. Verdere evidentie voor het mor-
feem als centrale verwerkingseenheid werd
gevonden door het feit dat het aantal gemiste
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n’s binnen de oorspronkelijke en de in gram-
maticaal opzicht verminkte tekst gelijk
bleek. Dit gegeven wijst erop dat de verwer-
kingseenheid niet alleen groter moet zijn dan
de letter maar tevens kleiner dan het woord.

Samenvattend kunnen we stellen dat on-
derzoek voor het Engels laat zien dat ontle-
ding naar morfemen een belangrijke rol
speelt bij de herkenning van polymorfeme
woorden. In didactisch opzicht kan bij dit
gegeven worden aangesloten door in het
leesleerproces structuuroefeningen aan te
bieden die gericht zijn op een automatische
herkenning van morfemen. Met name bij het
leren in een agglutinerende taal zou hiervan
reeds in het beginstadium gebruik kunnen
worden gemaakt. In dat geval zou het leren
lezen van meet af aan gericht kunnen worden
op natuurlijk taalgebruik zodat kunstmatig
opgebouwde eenvoudige zinsstructuren zo-
veel mogelijk kunnen worden vermeden. In
methodisch opzicht zou gestreefd kunnen
worden naar een zorgvuldige opbouw van
teksten met eenvoudige woorden naar
teksten met morfemisch meer gelede woor-
den, met daarnaast specifieke oefeningen die
gericht zijn op het onderscheiden van het
morfeem als verwerkingseenheid.

3.3 Bestaande Turkse methoden

Voor het aanvankelijk lees- en schrijfonder-
wijs in het Turks wordt door leraren Eigen
Taal en Cultuur (ETC) gebruik gemaakt van
een aantal methoden, die bij de Turkse
staatsuitgeverij zijn verschenen en via de
Turkse ambassade betrokken kunnen wor-
den. In de praktijk worden deze methoden
vaak naast elkaar gebruikt. Uit een analyse
van een aantal veelgebruikte Turkse
leesmethoden® blijkt, dat dit mogelijk is
door de grote overeenkomst die deze verto-
nen in aanpak en thematiek. Vrijwel alle
Turkse leesmethoden gaan uit van een aan-
pak, waarin het leren herkennen van het
beeld van een heel woord, of zelfs hele zin-
nen van begin af centraal staat. Door die als
geheel geleerde zinnen of woorden te combi-
neren kan een leerling al snel teksten lezen:
het nadeel is wel, dat de zo verworven lees-
vaardigheden ook beperkt zijn tot juist die
zinnen en woorden. Aandacht voor elemen-
ten kleiner dan het woord volgt pas nadat
een groot aantal globaalzinnen of -woorden
geleerd is; of er wordt zelfs helemaal geen ex-



pliciete aandacht aan besteed. In die gevallen
wordt het ontdekken van de eigenlijke
grafeem-/foneem-koppelingen in hoge mate
aan de leerling overgelaten. Van regelmatig-
heden in de orthografie wordt dus in de di-
dactiek geen gebruik gemaakt.

De oudste methode, Ozlenen alfabe (1969)
gaat uit van globaalzinnen, die gememori-
seerd dienen te worden. De zinnen zijn kort:
twee tot vier woorden, en alle kleine letters
van het Turkse alfabet, alsmede een groot
aantal van de hoofdletters komen erin aan de
orde.

Ilkokuma (1976) gaat meer uit van glo-
baalwoorden, die veel herhaald en gecombi-
neerd worden tot korte zinnen en teksten.
Door veel gebruik te maken van herhaling en
omdraaien van woordvolgorde ontstaan
tekstjes met een sterk ritmisch en muzikaal
karakter, die echter qua betekenis niet altijd
even interessant zijn.

Ahstirma kitabt (1981) is een schrijfme-
thode die vaak naast Ilkokuma wordt ge-
bruikt. In deze methode wordt gebruik ge-
maakt van het oefenen met lettergrepen: de
zinnen worden verdeeld in lettergrepen,
waarbij overigens geen onderscheid wordt
gemaakt tussen morfemen en niet-morfe-
men. Bovendien bevat de methode analyse-
en synthese-oefeningen met (nonsens) letter-
grepen rond de klinkers van het Turks,

In alle bovengenoemde methoden is het ge-
bruik van lange, morfemisch gelede woorden
in het beginstadium vermeden. In plaats
daarvan is veel gebruik gemaakt van de im-
peratief (alleen de stam van het werkwoord)
€n van nominale zinnen; wel komen snel
werkwoordelijke basisuitgangen voor (verle-
den tijd -di, duratief -iyor) maar steeds in de
derde persoon enkelvoud, dat wil zeggen met
nul-markering voor persoonsuitgang. Er is
echter geen sprake van een consequente op-
bouw naar morfemische complexiteit. Nog
VOOr de vele zinnen met imperatief kan een
vorm als agildy (stam + passief + verleden
tijd) aan bod komen.

Verder worden in alle Turkse methoden in
grote lijnen de ‘globaalprincipes’ gevolgd.
Dat wil zeggen dat woorden en korte zinne-
tjes van meet af aan in hun totaliteit worden
aangeboden. Aan oefeningen die gericht zijn
op het analyseren en synthetiseren van woor-
den wordt slechts in beperkte mate aandacht

besteed. Bij polymorfeme woorden zijn deze
oefeningen bovendien niet gericht op een
analyse en synthese van morfemen, maar
veeleer op die van lettergrepen. In dit opzicht
sluiten deze oefeningen niet goed aan bij het-
geen over het verwerkingsproces van ge-
noemde woorden bekend is (zie paragraaf
3.2).

In sociaal-cultureel opzicht lijken de
bestaande methoden niet goed aan te sluiten
bij de leefwereld van Turkse kinderen in Ne-
derland. Een aantal thema’s keert in alle
leesmethoden terug: het gezin, de schoolwe-
reld, nationale feestdagen, de seizoenen. II-
lustratief daarvoor zijn de titels van een vier-
tal leesboekjes die tot de methode Hkokuma
behoren: Giizel evim, Bayram var, Yeni yih-
niz, giizel okulum (Mijn mooie huis, Er is
feest, Nieuwjaar, mijn mooie school). De
voor het Nederlandse onderwijs zo typerende
‘belevingswereld van het kind’ zoals dic tot
uiting komt in sprookjes, sprekende dieren
etc. is grotendeels afwezig. Er wordt daaren-
tegen grote nadruk gelegd op liefde voor het
gezin, school en vaderland. Door de verschil-
len in aanpak en inhoud lijken het Neder-
landse en het Turkse leesonderwijs niet goed
op elkaar aan te sluiten. Daarnaast is het
voor de ETC-leerkracht een probleem dat
Turkse methoden geschreven zijn voor kin-
deren in Turkije: niet alleen wordt er in de in-
houd geen rekening gehouden met de leefwe-
reld van de kinderen in Nederland; ook zijn
de methoden niet afgestemd op gebruik na of
naast de Nederlandse lessen. Zowel het si-
multaan als het successief geven van de lees-
en schrijfinstructie in beide talen wordt hier-
door bemoeilijkt.

4 Naar een structuurmethode voor het Turks

4.1 Doelstelling

Om een betere afstemming tussen de lees- en
schrijfinstructie in het Turks en die in het Ne-
derlands mogelijk te maken is ‘Tiirkge abece’
(letterlijk: Turks schrift) ontwikkeld®: een
Turkstalige structuurmethode voor Turkse
kinderen in Nederland. Met deze methode
worden de didactische mogelijkheden voor
het lezen en schrijven van Turkse kinderen in
zowel het Turks als het Nederlands aanzien-
lijk vergroot. Ten eerste maakt het materiaal
het mogelijk om via een theoretisch onder-
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bouwde didactiek Turkse kinderen vanuit
hun moedertaal de elementaire lees- en
schrijfhandeling aan te leren. Wanneer leer-
lingen op een later tijdstip tevens in het Ne-
derlands gaan leren lezen en schrijven vol-
gens de Nederlandse structuurmethode?* zul-
len zij bovendien een groot aantal herken-
ningspunten hebben. Hierdoor zal ook dit
leerproces worden bevorderd. Ten tweede
kunnen bij simultaan lees- en schrijfonder-
wijs in het Turks en het Nederlands de beide
instructies op zorgvuldige wijze op elkaar
worden aangesloten. Van les tot les kan wor-
den bekeken hoe deze didactische afstem-
ming zo goed mogelijk valt te realiseren. Ten
derde maakt het materiaal het mogelijk om
kinderen die reeds in het Nederlands de ele-
mentaire lees- en schrijfhandeling hebben
verworven daarna in het Turks te alfabetise-
ren. Daarbij wordt aandacht besteed aan een
geleidelijke introductie van voor het Turks
specificke grafemen en aan de bijzondere
structuur van het Turks als agglutinerende
taal. Op deze wijze hoopt de methode in een
optimale didactische aansluiting tussen het
aanvankelijk lees- en schrijfonderwijs in het
Turks en het Nederlands te voorzien bij elke
mogelijke instructievolgorde.

4.2 Ultgangspunten

4.2.1 Taalkundige uitgangspunten

Het eerste taalkundig uitgangspunt houdt in
dat in de methode zoveel mogelijk wordt uit-
gegaan van een integratie van de lees- en
schrijfhandeling. De ontwikkeling van het
lees- en schrijfproces zijn in de onder-
wijspraktijk niet goed te scheiden. Schrijven
zet kinderen aan tot reflectie over geschreven
taal waardoor zij hun syntactische en seman-
tische kennis kunnen uitbreiden die van be-
lang is voor het efficiént lezen van tekst. An-
dersom leren kinderen door te lezen met uit-
eenlopende tekststructuren om te gaan die ze
zelf nog niet eerder bij het schrijven hebben
geproduceerd. Deze voortdurende wisselwer-
king tussen lezen en schrijven vormt een be-
langrijk argument om in de methode een in-
tegratie tussen beide vaardigheden zoveel
mogelijk na te streven. Er zijn echter argu-
menten om in de eerste fase het hoofdaccent
op het lezen te leggen, omdat in die fase via
receptieve weg (lezen) de grafeem/foneem-
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koppelingsregels geleerd moeten worden
(zie: Caesar, 1982). Na deze fase worden in
de methode eveneens aanwijzingen gegeven
om kinderen te leren schrijven. Daarbij gaat
het om expressief schrijven in de zin van stel-
len. Het aanleren van de schrijfmotoriek valt
buiten de methode, omdat daar aparte leer-
methoden voor ontwikkeld zijn.

De belangrijkste reden dat het schrijven
naast het lezen een plaats krijgt toebedeeld in
de methode is de functionele betekenis die de
schrijfhandeling heeft: schrift wordt gepro-
duceerd om te worden gelezen. Daarnaast is
het schrijven in diagnostisch opzicht van be-
lang. Schrijfprodukten van kinderen bezitten
een belangrijke diagnostische waarde omdat
ze concreet aangeven welke functionele en
structurele noties kinderen met betrekking
tot geschreven taal hebben verworven (Read,
1981). Onder meer wordt daardoor zicht ver-
kregen op de problemen die het leren lezen in
de standaardtaal met zich meebrengt voor
kinderen die van huis een dialect spreken.

Een tweede taalkundig uitgangspunt refe-
reert aan de didactische opbouw van de me-
thode. Deze richt zich op een gefaseerde ont-
dekking van de morfonologische structuur
van het Turks schrift. Daarbij worden drie
leerfasen onderscheiden. In de eerste fase
staat het inzicht in het alfabetisch principe
centraal. Er wordt begonnen met het leren le-
zen en schrijven van globaalwoorden die als
totaliteit worden aangeboden. Om de geheu-
genlast zo gering mogelijk te laten zijn,
wordt alleen gebruik gemaakt van hoog-
frequente, korte woorden. Alle woorden zijn
in principe afbeeldbaar. In een eerste lees-
boekje en op wandplaten in de klas worden
alle globaalwoorden door tekeningen on-
dersteund. Bovendien worden de woorden
via mondelinge verhalen van de leraar in een
zinvolle context geplaatst. Op deze wijze le-
ren kinderen een relatie te leggen tussen
gesproken woord, geschreven woord en bete-
kenis. Door middel van een raamvertelling
worden in zes achtereenvolgende themati-
sche contexten telkens vijf of zes glgbaal-
woorden geintroduceerd. Binnen elke con-
text komt steeds een beperkt aantal nieuwe
grafemen aan bod. Op deze wijze worden via
een reeks van 32 globaalwoorden alle Turkse
grafemen tenminste tweemaal en in verschil-
lende woordposities behandeld.

Al na de aanbieding van de eerste globaal-



woorden worden analogie-oefeningen gege-
ven voor het afleiden van nicuwe woorden,
Deze worden vervolgens onmiddellijk toege-
past in korte leesteksten. Tevens worden kort
na de aanbieding van de globaalwoorden oe-
feningen gegeven voor auditieve en visuele
discriminatie, visuele analyse en synthese,
auditieve  analyse en synthese en
(na)schrijfoefeningen. Op deze wijze leren
kinderen dat woorden zijn opgebouwd uit
fonemen en dat grafemen deze fonemen
weergeven. Op het eind van de eerste leerfase
zijn kinderen in staat om de globaalwoorden
als totaliteiten te lezen en te schrijven. Te-
vens hebben ze dan inzicht verworven in de
grafonologische structuur van deze woor-
den.

In lecrfase 2 leren kinderen nieuwe woor-
den zelfstandig te synthetiseren. Dit kan op
twee manieren. Via wisselrijtjes kunnen
nieuwe woorden worden afgeleid uit bekende
woorden. De tweede manier is via analyse en
synthese. In een tweede leesboekje krijgen
kinderen eenvoudige teksten aangeboden
met overwegend korte woorden die via beide
genoemde procedures kunnen worden gede-
codeerd. Tevens wordt hen de gelegenheid
geboden om van syntactische en semantische
informatie die in de teksten aanwezig is ge-
bruik te maken. Naast leesoefeningen wor-
den vanuit de handleiding en vanuit werk-
schriften eenvoudige schrijfoefeningen aan-
geboden. Op het eind van leerfase 2 beheer-
sen kinderen de elementaire lees- en schrijf-
handeling.

Tot dusver komt de aanpak van de Turkse
Structuurmethode in sterke mate overeen
met “Veilig leren lezen’. In leerfase 3 echter
wordt de aandacht gericht op de specifieke
morfonologische structuur van het Turks. In
3.2 zagen we dat de agglutinerende structuur
van de Turkse taal leerlingen al in een vroeg
stadium confronteert met lange woorden die
lastig te decoderen zijn. Om die reden wor-
den in de derde leerfase specificke ocefenin-
gen gegeven voor het herkennen van morfe-
men in geschreven woorden. In de
leesteksten worden geleidelijk aan morfeem-
combinaties geintroduceerd die in geschre-
ven Turks veelvuldig voorkomen. Daarnaast
worden in enkele werkschriften oefeningen
geboden die gericht zijn op een snellere her-
kenning (bij het lezen) en produktie (bij het
schrijven) van frequent voorkomende morfe-

men. Daarbij is een zorgvuldige opbouw van
morfemisch eenvoudige naar morfemisch
complexe woordvormen nagestreefd. Op de-
ze wijze kunnen herkenning en produktie
van deze morfemen door oefening min of
meer automatisch gaan verlopen.

4.2.2 Sociaal-culturele uitgangspunten

In sociaal-cultureel opzicht geldt als eerste
belangrijk uitgangspunt dat in de gehele me-
thode grote nadruk wordt gelegd op functies
van schriftelijk taalgebruik. In het algemeen
kunnen we stellen dat het proces waarin kin-
deren zich schriftelijke vaardigheden eigen
maken veel eerder start dan het tijdstip waar-
op het lees- en schrijfonderwijs aanvangt
(vel. Sulzby, 1985). Onze maatschappij die
aan het schrift een hoge mate van prestige
toekent, biedt kinderen volop gelegenheid
om met schriftelijk taalgebruik in aanraking
te komen. Thuis zien veel kinderen ouderen
op functionele wijze met teksten omgaan,
terwijl ze buitenshuis met schrift worden ge-
confronteerd in signaalvormen zoals recla-
meteksten, verkeersaanwijzingen en dergelij-
ke. Het schriftelijk taalaanbod blijkt echter
niet voor alle kinderen even groot. Allereerst
blijkt dit aanbod verschillend voor uiteenlo-
pende etnische groepen in een maatschappij
(Ferguson, 1978). Vervolgens blijkt het
sociaal-economisch milieu de omvang van
dit aanbod te beinvloeden (Dittmar, 1978).
Yolgens Akural (1980) is in Turkije sprake
van een grote variatie in schriftelijk taalaan-
bod binnen gezinnen. Er zijn aanwijzingen
dat ook binnen de Turkse groep in Neder-
land van een variatie sprake is. Vandaar dat
functionele aspecten van schrift binnen de
methode grote nadruk krijgen.

De nadruk op functies houdt in de eerste
fase van de methode in dat binnen het kader
van de oefenstof wordt verduidelijkt hoe ge-
schreven taal communicatie over tijd en af-
stand mogelijk maakt. Tevens wordt gede-
monstreerd hoe schrift de geheugenfunctie
kan ontlasten. Verder wordt in het vervolg
van de methode veelvuldig gerefereerd aan
uiteenlopende communicatieve functies van
geschreven taal. Dit houdt onder meer in dat
in leesteksten naar taalgebruikssituaties
wordt verwezen zoals (voor)lezen van boe-
ken en het gaan naar de bibliotheek; bij het
schrijven wordt aan de volgende functies ge-
refereerd: communicatie (brieven schrijven),

Pedagogische Studién 23



expressie (verhaal schrijven), referentie
(naambordjes) en onthouden (boodschap-
penlijstjes).

Als tweede belangrijke sociaal-cultureel
uitgangspunt geldt dat zowel de inhoud als
de illustraties van de Structuurmethode zo
direct mogelijk proberen aan te sluiten bij de
interesses en ervaringen van Turkse kinderen
in Nederland. Allereerst wordt binnen
teksten en illustraties in de leesboekjes en
werkschriften zoveel mogelijk uitgegaan van
concrete leefsituaties zoals Turkse kinderen
die in hun eigen woonomgeving ervaren. Dit
houdt in dat zowel het functioneren binnen
de eigen etnische groep (in het gezin) als het
omgaan met anderen (in de buurt, op school)
in teksten wordt beschreven. Incidenteel ko-
men ook contacten met het land van her-
komst aan bod. Vergelijkbare ervaringsgege-
vens spelen in de schrijfopdrachten een rol.
Culturele pluriformiteit vormt daarmee een
belangrijk uitgangspunt van de lesinhouden.

Daarnaast wordt met name in de leesboek-
Jes ingespeeld op de belevingswereld van jon-
ge kinderen. Dit houdt in dat veelvuldig
geappellleerd wordt aan versjes en sprookjes
die hen aanspreken of die zij reeds eerder
hebben leren kennen. Om zo direct mogelijk
bij de leefwereld van doelgroep aan te sluiten
zijn de tekstschrijvers en de tekenaars die
aan de methode meewerken allen Turken die
reeds langere tijd in Nederland verblijven.

Ten slotte worden op enkele plaatsen in de
methode taal-gebruikssituaties gecregerd
waarin code-wisseling optreedt.

4.2.3 Onderwijskundige uitgangspunten

Een eerste onderwijskundig uitgangspunt
houdt in dat in de methode concrete aanwij-
zingen worden gegeven voor afstemming van
de lees- en schrijfinstructie in het Turks en
het Nederlands. Reeds bij de introductie van
Turkse grafemen in globaalwoorden wordt
van een optimale didactische aansluiting bij
een simultane of eerder gegeven Neder-
landstalige instructie uitgegaan. Het Turkse
en het Nederlandse alfabet hebben, zoals eer-
der gezegd, een groot aantal grafemen ge-
meen. Een aantal van deze grafemen staat in
beide talen ook voor dezelfde klankéen; daar-
naast is er een aantal klanken die in beide ta-
len voorkomen maar met verschillende gra-
femen worden weergegeven, of grafemen die
in beide talen voorkomen maar voor een an-
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dere klank staan: /s/ kan in het Nederlands
geschreven worden als s of ¢, in het Turks
uitsluitend als s, terwijl de ¢ staat voor het
foneem /Z/; het foneem /j/ wordt in het Ne-
derlands als j geschreven, in het Turks als ¥
terwijl in het Turks een grafeem j staat voor
het foneem /j/. Bovendien kent het Turks
een aantal fonemen en grafemen die in het
Nederlands niet voorkomen. Om aansluiting
bij het Nederlandse lees- en schrijfonderwijs
zo goed mogelijk te verzorgen worden eerst
de grafemen aangeboden die beide talen ge-
meen hebben en hetzelfde foneem aandui-
den; daarna komen de grafemen aan bod die
uniek voor het Turks zijn en ten slotte de ge-
vallen waar de koppeling tussen grafeem en
foneem in het Turks en het Nederlands op
verschillende wijze plaatsvindt, aangezien
deze categorie tot de grootste problemen kan
leiden (interferentie).

Een tweede onderwijskundig uitgangspunt
betreft het aanbod van mogelijkheden tot
differentiatie. ETC-groepen zijn vaak hete-
rogeen van samenstelling doordat kinderen
van verschillende leeftijd en met een uiteen-
lopende linguistische en sociaal-culturele
achtergrond in een groep zijn geplaatst. Deze
omstandigheid maakt het wenselijk om in
het ETC-onderwijs over materialen te kun-
nen beschikken die een ruime differentiatie
mogelijk maken. In de Structuurmethode is
geprobeerd hierin zoveel mogelijk te voor-
zien door leerstofkernen op te nemen die niet
gebonden zijn aan een bepaalde tijdsperiode
en die voor een deel na een korte instructie
zelfstandig door leerlingen kunnen worden
afgewerkt. Voor het doorvoeren van een ge-
differenticerde aanpak van het lees- en
schrijfonderwijs worden in de handleiding
specificke aanwijzingen gegeven. Daarnaast
zijn in de methode reeksen controletaken en
beheersingslijsten ingebouwd zodat de in-
structie zo goed mogelijk op het leertempo
van individuele leerlingen kan worden af-
gestemd.

5 Perspectief

De methode Tiirkge abece is vanaf de aan-
vang van het schooljaar 1986/87 beschik-
baar. Om de gebruiksmogelijkheden van de
methode optimaal te kunnen benutten is be-
langrijk dat de implementatie ervan de nodi-



ge aandacht krijgt. Allereerst dienen de toe-
komstige gebruikers van de methode, in casu
Turkse ETC-leraren, goed geinformeerd te
worden over de doelstelling en werkwijze van
Tiirkge abece. Voor een deel kan deze infor-
matie worden gegeven in cursussen voor na-
en bijscholing van ETC-leraren. Van niet
minder belang is echter dat in samenwerking
binnen het schoolteam het opstellen van een
schoolwerkplan voor het lees- en schrijfon-
derwijs in twee talen mogelijk wordt ge-
maakt, Het succes van tweetalig lees- en
schrijfonderwijs is immers in hoge mate af-
hankelijk van een goede codrdinatie tussen
de Turkse en de Nederlandse lessen. Om die
reden is contact gezocht met het KPC (Den
Bosch) om een invoeringsprogramma uit te
kunnen werken, waarin speciale aandacht
besteed zal worden aan het opstellen en in-
voeren van een schoolwerkplan voor tweeta-
lig lees- en schrijfonderwijs aan Turkse kin-
deren.

Met de introductie van de structuurmetho-
de Tiirkge abece worden mogelijkheden ge-
boden veor een effectieve onderlinge afstem-
ming van het leesonderwijs in het Turks en
het Nederlands. Voor de Turkse kinderen in
Nederland biedt dat het perspectief op het op
een  verantwoorde wijze verwerven van
schriftelijke vaardigheden in zowel het Ne-
derlands als het Turks. Om tweetalig lees- en
schrijfonderwijs mogelijk te maken moet er
echter voldoende wettelijke ruimte zijn om
het onderwijs in de minderheidstaal te kun-
nen geven, Het lijkt alleszins twijfelachtig of
de onlangs door de overheid aangegeven be-
perking van dit onderwijs tot vijf uur per
week (waarvan 2% uur onder schooltijd)
hiervoor toereikend is. In dit verband valt te
pleiten voor een zodanige verruiming van de
wettelijke bepalingen dat het aandeel ETC-
onderwijs kan worden uitgebreid, wanneer
allochtone ouders in gezamenlijk overleg met
schoolteams dat wensen. Daarnaast verdient
het aanbeveling dat de overheid eerst initia-
tieven neemt om taalbehoeften bij uiteenlo-
pende etnische minderheden te inventarise-
ren, alvorens de eindtermen van (minder-
heids)taalonderwijs aan allochtone groepen
vast te stellen.

Noten

1. Morfemen vormen de kleinst mogelijke bete-
kenisdragende grammaticale elementen in een
taal. Enkele voorbeelden voor het Nederlands:
kinderen bestaat uit twee morfemen (de stam
kind en de meervoudsuitgang eren); voordeur-
deler kent vier morfemen (twee morfemen vor-
men de samenstelling voor-deur, gevolgd door
de werkwoordstam deel en de uitgang -er).

2. De gegeven analyse heeft uitsluitend betrek-
king op ¢en aantal in Nederland veel gebruikte
Turkse leesmethodes en heeft niet de pretentie
uitputtend te zijn.

3. De methode is ontwikkeld door de werkgroep
‘Abece kiimesi'. Naast de beide auteurs van dit
artikel maakten S. Babacan, Y. Eker, P. Nal-
bantoglu en A. Schelfhout deel uit van deze
werkgroep.

4. Bedoeld is ‘Veilig Leren Lezen’, een methode
die op dit moment op meer dan 85 procent van
de basisscholen in Nederland wordt gehan-
teerd,
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Summary

Verhoeven, L.Th. & K. van der Zouw. ‘Literacy learning in a minority language: the construction of a Tur-
kish reading and writing method.’ Pedagogische Studién, 1987, 64, 16-27.

After a discussion of different madels of bilingual literacy instruction, the educational practice of learning
to read and write of Turkish children in The Netherlands is outlined. A review of available curricula in
Dutch and Turkish is presented. Furthermore, theoretical aspects of learning to read and write in Turkish
as an agglutinating language are discussed. In addition, the construction procedure of a Turkish reading
and writing method for Turkish children in The Netherlands is presented. Finally, some perspectives of
bilingual literacy instruction in The Netherlands are given.
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De invloed van de persoonlijke betekenis van de leer- en
testsituatie op het sociaal interactief leren van conservatie*

J.B. RIJSMAN, J].M. HENDRIX EN
J.I. MEGENS
Katholieke Universiteit Brabeant, Titburg

Samenvatting

Paren van kinderen, allemaal samengesteld
uit een niet conserverend (NC) en een wel
conserverend (C) kind volgens de scores op
een voormeting, kregen de opdracht om li-
monade gelijk te verdelen onder beide kinde-
ren, maar in de ene conditie — de zogenaam-
de voordeelinteractie - kreeg het NC kind
een hoog smal glas en het C kind een laag
breed glas en, in de andere conditie - de zo-
genaamde nadeelinteractie - was de toewij-
zing van de glazen precies omgekeerd, In
vroeger onderzoek werd vastgesteld dat de
NC kinderen meer vooruitgang maakten in
een positest na de voordeel- dan na de na-
deelinteractie en ook meer dan kinderen in
een controleconditie (d.w.z. voormeting-
nameting zonder tussenliggende interactie).
In het huidig onderzoek evenwel leidden de
beide interactiecondities tot meer vooruit-
gang dan de controleconditie ofwel - ingeval
0ok de nameting persoonlijk werd gemaakt
door toewijzing van de glazen aan het kind
en de proefleider - leidde de nadeelconditie
fot meer vooruitgang dan de voordeel- of
controleconditie. Er werd een poging onder-
nomen om deze klaarblijkelijke invioed van
de aard van de nameting op de invioed van
de interactieconditie beter te begrijpen.

* Wedanken Anne Nelly Perret-Clermont en haar
medewerkers in Neuchdtel voor de nuttige en sti-
mulerende samenwerking bij de opzet en het be-
grijpen van dit onderzoek.
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1 Inleiding

Dit onderzoek' bouwt verder op een cerder
in dit tijdschrift gepubliceerd onderzoek over
de vraag in welke mate een subjectief voor-
deel of nadeel tijdens de sociale interactie
niet conserverende kinderen kan helpen in de
ontwikkeling naar conservatie (Rijsman,
Zoetebier, Ginther & Doise, 1980). We zullen
eerst de kern van dit eerder gepubliceerd on-
derzoek opnieuw beschrijven en dan, op
grond daarvan, de aard en de bedoeling van
het huidige onderzoek uiteenzetten.

Het onderzoek in kwestie begon met een
individuele voormeting, waarbij een groot
aantal kinderen van om en bij de 6 jaar werd
onderworpen aan de Goldschmid en Bentler
conservatietest voor vloeistoffen. Op basis
van de behaalde testscore werden de kinde-
ren ingedeeld in NC (Niet Conserverend,
score O tot 2), PC (Partieel Conserverend,
score 3 of 4) en C (Conserverend, score 5 of
6).

Een week later werden koppels gevormd,
met in elk koppel een C-kind en een NC-
kind, zoals vastgesteld tijdens de voorme-
ting. Elk koppel kreeg de opdracht een hoe-
veelheid limonade gelijk te verdelen onder
beide kinderen, maar in de ene conditie — we
noemen die de voordeelinteractie — kreeg het
NC-kind een hoog smal glas om uit te drin-
ken en het C-kind een laag breed glas en, in
de andere conditie - we noemen die de na-
deelinteractie — precies omgekeerd.

De reden waarom de ene conditie voor-
declinteractie en de andere nadeelinteractie
wordt genoemd is de volgende. Zoals be-
kend, is een NC-kind niet in staat vloeistof-
volumes gelijk te verdelen over ongelijke gla-
zen, het interpreteert ‘evenveel’ typisch .als
‘evenhoog’ in beide glazen. Een C-kind,
daarentegen, kan dat wel en wil dus, om
evenveel te bereiken, een hoger niveau in-
schenken in het smal glas dan in het breed
glas. In de ogen van het NC-kind met een
smal glas komt dit over als een voordeel en
in de ogen van het NC-kind met een breed
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glas als een nadeel.

Een week na de experimentele interactiefa-
se werden de NC-kinderen opnieuw individu-
eel getest met de Goldschmid en Bentler con-
servatietest voor vloeistoffen (eerste name-
ting) en een week later nogmaals (tweede na-
meting) en per conditie werd gekeken hoe-
veel kinderen vocruitgingen van NC op de
voormeting naar PC of C op deze nametin-
gen.

Naast de twee experimentele condities was
er ook nog een controle conditie, waarin de
voormeting en de nametingen werden ver-
richt zonder tussenliggende interactiefase.

De resultaten staan weergegeven in Tabel 1
en, zoals men kan zien, de cognitieve voor-
uitgang, zowel bij de eerste als bij de tweede
nameting, was duidelijk groter in de voor-
deelinteractieconditie dan in de nadeelinter-
actie- of controleconditie.

Dit experiment werd later nog eens her-
haald (Compen, 1981) en de resultaten van
de tweede nameting (zie evencens Tabel 1)
wezen duidelijk in dezelfde richting, d.w.z.
meer cognitieve vooruitgang in de voordeel-
interactieconditie dan in de nadeelinteractie-
of controleconditie.

2 Vervolgonderzoek 1 (Biji-Megens)

Dit eerste vervolgonderzoek is in wezen ge-
lijk aan het reeds beschreven onderzoek, be-
halve op het punt van de nameting, die deze
keer in drie verschillende condities werd uit-
gevoerd i.p.v. één.

Om de bedoeling van deze variaties in de
nameting te verduidelijken moeten we eerst

nog even terugblikken op het vorig onder-
zoek. Zoals gezegd, bestond de nameting in
het vorig onderzoek uit de Goldschmid en
Bentler conservatietest voor vloeistoffen en
de standaardprocedure van deze test is wat
we zouden kunnen noemen ‘neutraal’ of ‘on-
persoonlijk’, d.w.z. de proefleider zet ge-
woonweg twee ongelijke glazen neer voor het
kind, zonder die aan iemand toe te wijzen, en
vraagt om een oordeel over de gelijkheid of
ongelijkheid van vloeistoffen in die twee gla-
zen. Echter, het is niet ondenkbaar dat het
NC-kind dat tijdens de interactiefase met het
C-kind een bepaalde toewijzing van glazen
heeft meegemaakt spontaan verwacht dat de
glazen op een vergelijkbare manier zullen
worden toegewezen, maar in dit geval aan
proefleider en kind, ook al wordt dit niet ex-
pliciet meegedeeld.

Welnu, om rekening te houden met die
mogelijkheid en na te gaan wat de eventuele
gevolgen daarvan zouden kunnen zijn, werd
in het huidig onderzoek de nameting in drie
condities uitgevoerd, namelijk een neutrale
conditie, zoals in het vorig onderzoek, en
twee persoonlijke condities, waarbij de gla-
zen werden toegewezen aan proefleider en
kind, maar in het ene geval - verder aange-
duid als voordeelnameting — het hoog smal
glas aan het kind en het laag breed glas aan
de proefleider en, in het andere geval - ver-
der aangeduid als nadeelnameting - precies
omgekeerd.

Door de koppeling van deze drie name-
tingscondities aan de twee interactiefase con-
dities bestond het huidig onderzoek dus uit
zes i.p.v. uit twee experimentele condities.
Daarnaast, zoals in het vorig onderzoek,

Tabel | Aantal kinderen per conditie (uitgedrukt in procenten) dat vooruitgaat van NC op de voormeting

naar PC of C op de le en 2e nameting.

1 onderzoek,
Rijsman et al,, 1980,

2¢ onderzock
Compen, 1981

le nameting  2e nameting

le nameting  2e nameting

Voordeelinteractic 62% 605 37% 45%
(13/21) (12/20) (7/19) (9/20)

Nadeelinteractie 38% 38% 31% 12%
(8/21) (8/21) (5/16) 2/17)

Controleconditie 26% 37% 0% 220,
(5/19) (6/19) (0/10) (2/9)
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werd er ook nog een controleconditie uitge-
voerd met enkel een neutrale voor- en name-
ting zonder tussenliggende interactie.

2.1 Proefpersonen en procedure

De proefpersonen in dit onderzoek waren
226 jongens en meisjes (152 kleuters en 54
eerste klassers) van gemiddeld 5,7 jaar oud,
afkomstig uit een aantal scholen in het Til-
burgse. Er waren twee proefleiders, A. Bijl
en J. Megens, die elk ongeveer de helft van
de sessies runden.

De individuele voormeting bestond uit de
afname van de Goldschmid en Bentler con-
servatietest voor vloeistoffen (198 — Concept
Assessment Kit, form A, item D I-II, D 111,
D IV-V).

Daarna (twee weken later) werden koppels
gevormd, waarbij er dus voor gezorgd werd
dat elk koppel bestond uit een C-kind (score
5 of 6 op de voormeting) en een NC-kind van
hetzelfde geslacht (NC betekent in principe
score 0 tot 2 op de voormeting, maar in dit
geval werden enkel kinderen met score 2 ge-
selecteerd voor verdere deelname aan het on-
derzoek). Elk koppel kreeg de volgende in-
structies:

‘Hallo, ga zitten. Je weet nog wel dat we de vori-
ge keer een spelletje met water hebben gespeeld.
Vandaag gaan we limonade verdelen. Iij (C-
kind) mag uit dit glas drinken (al naar gelang de
conditie ecn laag breed of hoog smal glas) en jij
(NC-kind) uit dit glas (al naar gelang de conditie
een hoog smal of laag breed glas). Jij (NC-kind)
mag de limonade delen met (C-kipd) en wel zo
dat jullie beiden evenveel te drinken hebben.
Hier is de limonade (toon kan) en hier is ook
nog een ander glas (gewezen wordt op een derde
glas, dat steeds laag breed is en aan niemand
wordt toegewezen). Als je denkt dat je dit glas
kunt gebruiken bij de verdeling van de limona-
de, dan mag dat, maar het hoeft nict. Wel moet

Jij (C-kind) steeds uit dit glas drinken (wijzen op
toegewezen glas) en jij (NC-kind) steeds uit dit
(Wijzen op toegewezen glas). Nu jij (NC-kind)
de limonade verdeeld hebt, moet je aan (C-kind)
vragen of hij/zij akkoord is met de verdeling, of
hij/zij ook vindt dat jullie evenveel te drinken
hebben. Als jullic allebei tevreden zijn, d.w.z.
als jullie beiden denken dat jullie evenveel te
drinken hebben, krijg je een rietje en mag je het
opdrinken. Maar ik herhaal, jullie moeten het
beiden eerst eens zijn dat je evenveel te drinken
hebt. Ga je gang!’.

Ongeveer 10 dagen na de experimentele in-
teractiefase werd de nameting afgenomen
(opnieuw de Goldschmid en Bentler conser-
vatietest voor vloeistoffen, form A, item D I-
I, form B, item D I- F II, form A, item D
I-1¥) maar, zoals gezegd, in de ene conditie
met de neutrale standaardprocedure en in
twee andere condities met een toewijzing van
de ongelijke glazen aan proefleider en kind,
hetzij het hoge smalle glas aan het kind en
het lage brede aan de proefleider (voordeel-
nameting), hetzij omgekeerd (nadeclname-
ting). Noteer overigens, dat in het huidig on-
derzoek geen herhaalde tweede nameting
werd afgenomen.

2.2, Resultaten en bespreking

Het procent kinderen per conditie dat voor-
uitgang van NC op de voormeting naar PC
of C op de nameting staat weergegeven in
Tabel 2.

Laten we eerst kijken naar de interactie-
condities met een neutrale nameting, want
dat zijn de condities die in principe overeen-
komen met de interactiecondities uit het vo-
rig onderzock. Wat opvalt is dat in dit geval
beide interactiecondities, dus niet alleen de
voordeelinteracties (57,1%), maar ook de
nadeclinteractie (50%), *meer vooruitgang
opleveren dan de controleconditie (11%).

Tabel 2 Aantal kinderen per conditie (uitgedrukt in procenten) dat vooruitgaat van NC op de voormeting

naar PC of C op de nameting,

Nameting .
Voordeel Nadeel Neutraal
Voordeelinteractie 22% 14% 57%
(2/9) (1/7) (4/7)
Nadeelinteractie 50% 80% 50%
(5/10) (8/10) (5/10)
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Het gemiddelde van deze beide interactiecon-
dities (53%) is significant hoger dan dat van
de controleconditie (Fisher exact p = 0.04).

Laten we nu kijken naar de interactiecon-
dities met een niet neutrale, dus voordeel of
nadeel, nameting. Wat we nu te zien krijgen
is volledig omgekeerd aan het beeld van het
vorig onderzoek. Nu stellen we vast dat de
nadeelinteractieconditie tot zeer veel vooruit-
gang leidt (namelijk 50% en 80", of gemid-
deld 65%) en de voordeelinteractieconditie
tot zeer weinig (namelijk 22% en 14,3%, of
gemiddeld 19%). De 65% van de nadeelin-
teractie is significant meer dan de 19% van
de voordeelinteractie (Fisher exact p = 0.01)
en ook significant meer dan de 11% van de
controleconditie (Fisher exact p = 0.001).

De resultaten van dit onderzoek zijn dus,
alles bij elkaar genomen, zeer verrassend,
maar vooraleer hierover in discussie te treden
kijken we eerst naar de resultaten van nog
een tweede vervolgonderzoek.

3 Vervolgonderzoek 2 (Hendrix-Van der
Voort)

In dit onderzoek werden de drie verschillen-
de procedures (neutraal, voordeel en nadeel),
die in de eerste vervolgstudie in de nameting
werden toegepast, al ingevoerd tijdens de
voormeting, en daarna werd het experiment
voortgezet met uitsluitend gelijknamige in-
teractiefases en nametingen. Het experiment
bestond aldus uit drie experimentele en een
controle conditie. De drie experimentele con-
dities waren a. een conditie met voordeel-
voormeting, voordeelinteractiefase en voor-
deelnameting, b. een conditie met nadeel-
voormeting, nadeelinteractiefase en nadeel-
nameting en c. een conditie met neutrale
voormeting, neutrale interactiefase en neu-
trale nameting. De controle bestond, zoals
steeds, uit een neutrale voormeting en name-
ting zonder tussenliggende interactiefase.
Voor de duidelijkheid moeten we nog iets
zeggen over het begrip neutrale interactiefa-
se, want dit begrip is nog niet eerder voorge-
komen in dit artikel. Het betekent eenvou-
digweg dat het NC- en C-kind met elkaar in-
terageren zonder dat de ongelijke glazen per-
soonlijk worden toegewezen. In feite is dit de
procedure die in de meeste experimenten
over sociale interactie en cognitieve ontwik-

keling werd toegepast (zie Doise & Mugny,
1981).

3.1 Proefpersonen en procedure

De proefpersonen in dit onderzoek waren 86
jongens en 73 meisjes van gemiddeld 6,5 jaar
oud, afkomstig uit een aantal kleuter en ba-
sisscholen in het Tilburgse. Er waren twee
proefleiders, J. Hendrix en A. van der
Voort, waarbij het van belang is te noteren
dat de mannelijke proefleider, J. Hendrix,
alle jongens testte en de vrouwelijke proeflei-
der, A. van der Voort, alle meisjes.

Wat de procedure betreft, kunnen we heel
kort zijn, want alles werd reeds beschreven in
het kader van de vorige experimenten. Laten
we alleen melden dat de gebruikte items van
de Goldschmid en Bentler conservatietest,
zowel tijdens de voor- als nameting, waren,
form A, items D I, Il en V, form B, item F
11), en dat er telkens cen week zat tussen de
voormeting en interactiefase en tussen de in-
teractiefase en nameting.

3.2 Resultaten en bespreking

De procenten vooruitgang per conditie (bere-
kend zoals in de vorige experimenten) staan
weergegeven in Tabel 3.

Het opvallende in Tabel 3 is dat er nauwe-
lijks verschil is tussen de drie experimentele
condities, ze leiden alle drie tot duidelijk
meer vooruitgang dan de controleconditie,
maar enkel het verschil tussen de nadeelcon-
ditie en de controleconditie is vrijwel signifi-
cant (Fisher exact p = 0.057). Wel is de
vooruitgang in de drie experimentele condi-
ties bij elkaar (27/53 of 51%) zeer significant

hoger dan de controleconditie (Fisher exact p
= 0.008).

Tabel 3 Aantal kinderen per conditie (uitgedrukt
in procenten) dat vooruitgaat van NC op de voor-
meting naar PC of C op de nameting.

Voordeelconditie 45%
(9/20)

Nadeelconditie 60%
(12/20)

Neutrale conditie 46%
(6/13)

Controle: 28% (4/14)
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Yooraleer over te stappen naar de algeme-
ne bespreking, willen we ook nog even de
aandacht vestigen op enkele bijkomende ge-
gevens, die niet direct samenhangen met de
hoofdlijn van de tot nu toe gepresenteerde
gegevens, maar die toch de moeite waard zijn
om te rapporteren. Uit een nadere analyse
van de verschillen tussen de experimentele
condities en de controleconditie bleck dat het
verschil enkel optrad bij de meisjes en niet
bij de jongens. Bij de meisjesproefpersonen
was de vooruitgang in de experimentele con-
dities 68% tegen 20% in de controleconditie,
en bij de jongens waren de respectievelijke
procenten 36% tegen 33%. Maar het zou
verkeerd zijn om dit onderscheid tussen
meisjes en jongens meteen toe te schrijven
aan het geslacht van de proefpersonen, want
we herinneren eraan dat alle jongens getest
werden door een proefleider en alle meisjes
door een procfleidster. Anders gezegd, het
geslacht van de proefpersonen is gecontami-
neerd met een proefleidervariabele en het is
moeilijk om te beslissen waar het waargeno-
men verschil aan ligt.

Verder bleek uit een interne analyse ook
nog het belang van een goede verdeling van
de vloeistoffen tijdens de interactiefase. Van
alle jongens die de vloeistof goed verdeelden
ging 60% (9/15) vooruit en van alle jongens
die de vloeistof niet goed verdeelden slechts
8% (1/13). Bij de meisjes waren de overeen-
komstige cijfers 89% (8/9) tegen 56%
(9/16).

4 Algemene bespreking

In de eerste plaats tonen de resultaten van de
hier besproken experimenten (we bedoelen
hiermee zowel de experimenten in de inlei-
ding als de twee vervolgstudies) nogmaals
duidelijk aan dat de samenwerking tussen
een NC-kind en een C-kind bij de uitvoering
van een conservatietaak kan helpen in de
ontwikkeling van het NC-kind naar PC of C,
Dit blijkt uit het telkens terugkerend feit dat
minstens een van de interactiecondities (en
soms meerdere) meer vooruitgang opleverde
dan de controleconditie. Maar dit gunstig ef-
fect van de sociale interactie op de cognitieve
ontwikkeling van het kind is niet nieuw, het
bevestigt alleen maar de observaties van de
Geneefse onderzoekers (zie bv. Perret-
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Clermont, 1980; Doise & Mugny, 1981), die
dit soort onderzoek hebben opgestart.

Wat wel nieuw is in ons onderzoek is de
vaststelling dat dit positief effect van de soci-
ale interactie geheel of gedeeltelijk kan weg-
vallen door het tockennen van een persoon-
lijke betekenis aan de conservatietaak, met
een ogenschijnlijk voordeel of nadeel voor
het niet conserverend kind. Maar - en dit is
het voornaamste probleem waarvoor we nu
staan - het is niet duidelijk of het ogen-
schijnlijk voordeel dan wel het ogenschijn-
lijk nadeel het effect uitwist (of omgekeerd,
toestaat). In de eerste twee experimenten leek
het alsof het ogenschijnlijk nadeel het effect
doet verdwijnen, maar daarna (in de ver-
volgstudies) leek het beeld eerder omgekeerd
en zouden we moeten concluderen dat het
ogenschijnlijk voordeel het effect (soms)
doet verdwijnen. Echter, bij enig nader toe-
zien lijkt het alsof het differentieel effect van
het ogenschijnlijk voordeel of nadeel samen-
hangt met de aard van de nameting en, om
deze intuitie beter tot uiting te brengen, bere-
kenen we even het ontwikkelingseffect van
alle (dus over de vier experimenten) interac-
ticcondities met een neutrale nameting en
vergelijken het ontwikkelingseffect van alle
interactiecondities met een persoonlijke
(dus, voordeel- of nadeel-) nameting®. Het
resultaat hiervan is te zien in Tabel 4 en het
is, inderdaad, onmiddellijk duidelijk dat in
een situatie met neutrale nameting het posi-
tief effect optreedt in de voordeelinteractie
en wegvalt in de nadeelinteractie, terwijl in
een situatie met persoonlijke nameting het
effect precies andersom is, d.w.z. optreedt in
de nadeelinteractie en wegvalt in de voor-
deelinteractie. De statistische interactie tus-

Tabel 4 Aantal kinderen per conditie (uitgedrukt
in procenten) dat vooruitgaat van NC op de voor-
meting naar PC of C op de nameting (pooling van
de vier experimenten).

neutrale persoonlijke
nameting nameting ,
Voordeelinteractie 53% 33%
(25/47) (12/36)
Nadeelinteractie 31% 62%
(15/48) (25/40)

Controle: 21% (13/61)



sen interactieconditie en soort nameting is
zeer significant (log. lineaire toetsing, p <
0.01).

De vraag is nu natuurlijk ‘hoe komt dat?’,
waarbij we echter onmiddellijk willen aante-
kenen dat elke poging tot antwoorden op die
vraag een achteraf speculatie is, met alle on-
zekerheden vandien. Maar laten we niette-
min een poging wagen, al was het maar om
enige oriéntatie te verschaffen voor eventueel
verder onderzoek.

Laten we beginnen met het eerst waarge-
nomen effect, het optreden van het gunstig
interactie-effect na cen voordeelinteractie en
het wegvallen daarvan na een nadeelinterac-
tie, in een situatie met neutrale nameting,
Wat hier in feite wordt aangetoond is dat het
NC-kind niet in staat of bereid is onpersoon-
lijke of algemene geldigheid toe te kennen
(d.w.z. toepassen in een neutrale situatie)
aan een nieuw perspectief (dat van het C-
kind) dat, gezien vanuit zijn bestaand
perspectief, nadelige implicaties heeft voor
zichzelf. En dat is op zichzelf niet verwon-
derlijk, we kunnen aannemen dat het erg
moeilijk moet zijn (zelfs bij volwassenen) on-
middellijk open te staan voor nieuwe
perspectieven die op het eerste gezicht de
waarnemer vernietigen,

Maar hoe kunnen we dan begrijpen dat het
effect omkeert als de nameting persoonlijk
van aard is? We denken dat in die situatie de
betekenis van de voorafgaande nadeelinter-
actic heel uitdrukkelijk wordt overdacht
door het kind, want ze wordt voor de tweede
keer (tijdens de persoonlijke nameting) ge-
presenteerd als een mogelijk nadeel, echter
met een icts minder bedreigend karakter,
want het is minder erg zich de mindere te
voelen van de proefleider (dat is zelfs in ze-
ker opzicht normaal) dan van een ander
kind. We vermoeden dus dat het de herhaal-
de (zij het iets afgezwakte) confrontatie is
met de persoonlijke problematiek van het
nieuw perspectief, die het kind doet inzien
dat die problematiek mag verlaten worden en
dat er geen nadeel vastzit aan het inzicht van
het C-kind. In de voordeelinteractie daaren-
tegen mag de persoonlijke interpretatie van
de taak best worden volgehouden, of in re-
trospectie herbevestigd worden, want ze le-
vert alleen maar voordeel op,

Dus, kort gezegd, is onze kijk op de zaak
deze: de snelle overstap naar de ONpersoon-

lijke geldigheid van een principe treedt niet
op als dit principe volgens de oude inzichten
bedreigend is, maar treedt wel op als de situ-
atie persoonlijk wordt gehouden, want dan is
het nieuwe onpersoonlijke principe juist be-
vrijdend. Wanneer daarentegen een persoon-
lijke interpretatie voordelig blijft, dan wordt
die visie langer vastgehouden. Maar, zoals
gezegd, dit is een achteraf speculatie die en-

kel met verder onderzoek kan getoetst wor-
den,

Noten

1. Wegens ruimtegebrek en ook omwille van de
duidelijkheid, is de beschrijving van de experi-
menten in dit artikel zeer kort gehouden en
tocgespitst op de voornaamste resultaten. Er
bestaan echter zeer uitgebreide rapporten van
de beschreven experimenten, met een volledige
set van de ruwe data, die kunnen opgevraagd
warden bij de eerste auteur. Het gaat om de
scripties van Bijl en Megens (1982) en Hendrix
en Van der Voort (1982), genoemd in de litera-
tuurlijst.

2. Voor zover het resultaten betreft, afkomstig
uit de twee experimenten genoemd in de inlei-
ding, werd enkel gebruik gemaakt van de resul-
taten op de 2e nameting.
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Pairs of children, each composed of a non conserving (NC) and a conserving (C) child as assessed by pre-
test, were given the task to distribute limonade equally among the two children, but in one condition -
the so called advantage interaction — the NC child received a long thin glass and the C child a low broad
glass and, in another condition - the so-called disadvantage interaction — the assigment of glasses to child-
ren was the opposite. In previous studies it was found that the NC children made More progress on a post-
test after the advantage- than after the disadvantage interaction and also more than control children (e.g.
pretest-posttest without interaction). In the present study, however, both interactionconditions led to more
progress than the control condition or - in case also the posttest was given personal meaning by assigning
the glasses to the child and the experimenter - the disadvantage condition led to more progress than the
advantage- or controlcondition, An attempt was made to better comprehend the apparent influence of the
nature of the posttest on the effect of the interaction conditions.
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Discussie

Evaluatie en implementatie

J.H. Slavenburg, Onderwijsstimulering en gezinsactivering. Effecten van
programma’s van het project Onderwijs en Sociaal Milieu op de
schoolprestaties van eersteklassers lager onderwijs. Berichten summatieve
evaluatie project Onderwijs en Sociaal Milieu 86/7. Proefschrift. S.V.O.,
Den Haag, 1986, 312 pag., ISBN 90-6472-075-4.

K.M. STOKKING

Vakgroep Onderwijskunde Rijksuniversiteit
Utrecht

Het boek ‘Onderwijsstimulering en gezinsac-
tivering” is zowel het eerste eindverslag van
het OSM-project als het proefschrift van de-
gene die een groot deel van de looptijd van
dat project projectleider was. Het OSM-
project is nog niet afgelopen. Het boek bevat
primair een verslag van een summatief evalu-
atieonderzoek naar de effecten op de school-
prestaties aan het einde van klas | lagere
school (nu groep 3 basisschool) van de QSM-
programma’s die voor de betreffende perio-
de uit de schoolloopbaan (kleuterschool +
eerste klas lagere school) zijn ontwikkeld.
Het boek begint met een hoofdstuk waarin
doel, werkplan en werksituatie van het pro-
ject Onderwijs en Sociaal Milicu worden sa-
mengevat. De aanzet tot het project is in
eerste instantie gegeven door Grandia, In de
jaren 1968-1973 bleken de doorstroomcijfers
naar het A.V.O. van kinderen uit de volks-
wijken van Rotterdam (35%) duidelijk ach-
ter te blijven bij het landelijk gemiddelde
over alle leerlingen (60%). OSM is opgezet
om dit verschil weg te werken. Daartoe zijn
vanaf 1974 op een planmatige, systematische
en zoveel mogelijk wetenschappelijk verant-
woorde wijze programma’s ontwikkeld: on-
derwijsstimuleringsprogramma‘s voor de
kleuterschool en alle klassen van de lagere
school, gezinsactiveringsprogramma’s, als-
mede onderwijsbegeleidingsmodellen bij de-
ze beide soorten programma’s. Tevens zijn
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in 1974 de uitgangspunten en criteria voor de
evaluatie van de verschillende programma’s
vastgelegd. Centraal staat een zgn. verkla-
ringsmodel, waarin, gebaseerd op literatuur-
onderzoek, de belangrijkste vermoedelijke
oorzaken van de milieuspecifieke door-
stroom naar het voortgezet onderwijs zijn
aangegeven, waaronder gezinsstructurele en
gezinsopvoedingskenmerken, cognitieve en
sociaal-emotionele kenmerken, onderwijs-
kenmerken en schoolprestaties. De OSM-
programma’s dienden in te werken op de on-
derwijskenmerken en de gezinsopvoedings-
kenmerken, Het model is door mij globaal
samengevat in Figuur |,

Figuur 1 Globaal onderzoeksmodel OSM-

project
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L gramma’s ringsprogramma’s
v

gezinsopvoedingsken-
merken

cognitieve en sociaal- schoolprestaties [
emotionele kenmerken | AR

doorstroom I

onderwijskenmerken |

Het OSM-project werkt(e) samen met 22
kleuterscholen en 24 lagere scholen. Het on-
derhavige verslag betreft zoals gezegd de pe-
riode tot en met klas 1 lagere school. Als eva-
luatiecriterium fungeert het behalen van ten-
minste het landelijk gemiddelde op genor-
meerde schoolprestatietoetsen aan het einde
van klas 1. Dit criterium is afgeleid van het
einddoel van OSM zoals hierboven ge-
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noemd: het behalen van (tenminste) landelijk
gemiddelde doorstroomcijfers naar het
AV.0.

Vervolgens wordt in een viertal hoofdstuk-
ken ingegaan op de opzet van het evaluatie-
onderzocek, de evaluatievragen, de evaluatie-
criteria, de nadere specificatie van het ver-
klaringsmodel en de te gebruiken meetinstru-
menten en analyseprocedures.

Als evaluatievragen worden genoemd, sa-
mengevat: worden landelijk gemiddelde
schoolprestaties in klas 1 gehaald? zo nee,
waardoor? zo ja, komt dat door de OSM-
programma’s? zo ja, wat is de goekoopste
deelverzameling van deze programma’s die
voldoende is om het beoogde effect te berei-
ken? Toegevoegd worden als criteria de af-
name van de uitstroom naar het buitenge-
woon onderwijs en van het zittenblijven.
Apart behandeld worden de begeleidingsmo-
dellen (daarover hieronder meer).

Landelijk  gemiddelde schoolprestaties
worden ‘transfereffectcriteria’ genoemd. Per
OSM-programma is nl. tevens voorzien in
programmadoeleffectiviteitscriteria.  Deze
zijn programma-specifiek en zijn gehanteerd
bij de formatieve evaluatie van de program-
ma's. Daarnaast spelen ‘implementatiecrite-
ria’ een belangrijke rol: nagegaan moet wor-
den of de programma’s voldoende geimple-
menteerd zijn, omdat men er anders niet de
effecten van kan bepalen. Als norm geldt
hier dat 70% van de in het programma voor-
geschreven activiteiten moet zijn uitgevoerd.

De opzet van het summatieve evaluatieon-
derzoek voorziet in de mogelijkheid om de
effectiviteit van de programma’s vast te stel-
len via een quasi-experiment, al dan niet met
een controlegroep (van vergelijkbare, niet
aan het OSM-project deelnemende scholen).
Als meest adequaat wordt echter het werken
met een verklaringsmodel gezien (een met
statistische technieken te analyseren causaal
model), 0.a. omdat op die manier meer vari-
abelen kunnen worden opgenomen en omdat
overige evaluatievragen (indien geen effect,
waardoor; indien wel, hoe goedkoper) daar-
mee tevens beter kunnen worden beant-
woord.

In het grootste hoofdstuk van het boek
wordt het te hanteren verklaringsmodel na-
der uitgewerkt, op basis van allerlei onder-
zoeksliteratuur m.b.t. onderwijskenmerken,
leerlingkenmerken en gezinskenmerken. Ver-
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geleken met het oorspronkelijke model zijn
variabelen weggelaten, variabelen toege-
voegd, relaties tussen variabelen weggelaten,
relaties tussen variabelen toegevoegd, en re-
laties tussen variabelen en indicatoren (c.q.
meetinstrumenten) gewijzigd.

In het vierde speciaal aan de evaluatieop-
zet gewijde hoofdstuk wordt een overzicht
gegeven van alle ontwikkelde en gekozen
meetinstrumenten en worden de te hanteren
analyseprocedures besproken. De voorkeur
gaat uit naar de Lisrel-programmatuur; men
onderkent echter wel de strenge assumpties
die daaraan ten grondslag liggen en het risico
dat Lisrel daardoor niet bruikbaar kan blij-
ken te zijn.

Ten slotte wordt in een tweetal hoofdstuk-
ken ingegaan op de resultaten. Deze resulta-
ten worden eerst gegeven per OSM-
programma, d.w.z. met betrekking tot de
mate van implementatie en programmadoel-
effectiviteit (deze laatste zoals opnicuw ge-
meten tijdens het summatief evaluaticonder-
zoek). Van de 7 betrokken onderwijsstimule-
rings- en gezinsactiveringsprogramma’s ble-
ken slechts 2 (onderwijsstimulerings-)pro-
gramma’s voldoende geimplementeerd en
programmadoeleffectief te zijn. De begelei-
dingsmodellen bleken slecht geimplemen-
teerd te zijn; wel was er een gematigd positief
verband tussen de mate van begeleiding en de
mate waarin de onderwijsstimulerings- en ge-
zinsactiveringsprogramma’s waren geimple-
menteerd.

Het transfereffectcriterium werd niet ge-
haald; de gemiddelde prestaties op de be-
schikbare drie genormeerde leestoetsen van
de +350 kinderen die tot en met de le klas
lagere school gevolgd konden worden lagen
onder het landelijk gemiddelde, en voor 2
van de 3 tevens onder het gemiddelde van de
+ 200 kinderen op de 15 vergelijkingsscho-
len, Conform de evaluatieopzet werd vervol-
gens geprobeerd om via causale analyse na te
gaan waar de oorzaken voor dit falen kun-
nen worden gevonden. Gebruik van Lisrel
leidde, ondanks een aantal vereenvoudigin-
gen en wijzigingen, schipbreuk. Met zgn.
‘softmodelling’ procedures werd achterhaald
dat dominerende factoren lijken te zijn: in-
telligentie, cognitief ontwikkelingsniveau,
werkhouding, beroep en opleiding ouders en
het stimuleren van de cognitieve ontwikke-
ling van hun kinderen door de ouders.



De eindconclusie luidt dat het beinvloeden
van de cognitieve en sociaal-emotionele leer-
lingkenmerken en de gezinsopvoedingsken-
merken door middel van daarop gerichte
OSM-programma’s onvoldoende is gelukt.
In andere Nederlandse en in Amerikaanse
projecten werden echter amper betere resul-
taten geboekt, zo blijkt uit een bespreking
daarvan door de auteur. Veel programma’s
boeken wel korte-termijneffecten. Op
minder-programmaspecifiecke  meetinstru-
menten zijn deze echter, na korte of langere
tijd, niet meer terug te vinden. De auteur
besluit met een aantal aanbevelingen. De
goed gestructureerde en doeleffectief geble-
ken OSM-programma’s worden aanbevolen
voor gebruik op scholen in onderwijsvoor-
rangsgebieden. Voor het overige wordt voor-
al gewezen op de noodzaak van voortgezet
onderzoek en ontwikkelingswerk. Het boek
bevat in bijlage een opsomming van de be-
langrijkste  kenmerken van de
programma’s, inclusief de verantwoording
van het t.a.v. een aantal programma’s geno-
men besluit om deze door een educatieve uit-
gever te laten verspreiden.

Het boek munt uit door een zeer overzichte-
lijke hoofdstukkenindeling. Kenmerkend is
ook de verregaande explicitering van allerlei
genomen besluiten. Er komen amper storen-
de onduidelijkheden in voor - éénmaal spre-
ken tekst en tabel elkaar tegen (p. 157) - en
een gedeelte van ongeveer een pagina komt
tweemaal in het boek voor (p. 54-55 en 99-
100). Het ontbreken van typefouten is een
genoegen, de regelmatig onduidelijke alinies-
ring niet: de tekst gaat soms bladzijden ach-
ter elkaar door en inhoudelijke cesuren val-
len soms midden in een regel.

Het summatief evaluatieonderzoek van
het OSM-project valt op door het vooraf
aangeven van exacte evaluatiecriteria, het
trekken van conclusies via complexe causale
modellen, de aandacht voor de mate van im-
plementatie van de programma’s, en de ne-
gatieve eindconclusie. Bij deze vier aspecten
staan we hieronder stil. 3

Slavenburg heeft geprobeerd om vooraf
exacte evaluatiecriteria te formuleren. Dat
gebeurde per programma, in de vorm van
programmadoeleffectiviteitscriteria, en voor
het project als geheel, in de vorm van lande-
lijk  gemiddelde  schoolprestaties en

OSM-

doorstroomcijfers zoals boven genoemd. Ge-
durende de looptijd van het OSM-project
heeft de discussie over predictivistische ver-
sus meer op interpretatie achteraf gebaseerde
evaluatieonderzoeksmethodologie zich
voortgezet, in Nederland onder meer door
Hofstee (1980) en Stokking (1984). We kun-
nen constateren dat in het OSM-project wel-
iswaar exacte criteria zijn geformuleerd,
maar op tal van punten toch achteraf inter-
pretatie noodzakelijk bleek en soms water in
de wijn werd gedaan. De auteur is daar ove-
rigens heel eerlijk over. Kennelijk is de prak-
tijk toch sterker dan de leer. Bovendien ligt
nader interpreteren van onderzoeksuit-
komsten voor de hand als je er zoveel moge-
lijk van wilt leren.

Ten behoeve van dit laatste is gebruik ge-
maakt van de mogelijkheden tot constructie
en analyse van causale modellen. De opeen-
volgende versies van het bovengenoemde
‘verklaringsmodel’ vormen de rode draad
door het boek (pp. 20, 25, 34,118, 174, 176,
180, 183-187). Naar mijn smaak dragen alle
veranderingen en vaak ad hoc aanpassingen
(om technische redenen), hoe zorgvuldig ook
gedocumenteerd, niet echt bij tot grotere
duidelijkheid over de werkzame oorzakelijke
mechanismen. Kennelijk zijn geavanceerde
technieken als Lisrel gewoon niet zo geschikt
in de levensechte onderzoekssituaties waar-
mee we in het onderhavige type onderwijson-
derzoek nu eenmaal te maken hebben. Overi-
gens is het, op een iets fundamenteler niveau
bekeken, al moeilijk genoeg om de mogelijke
causale samenhangen tussen drie variabelen
plausibel te maken en inhoud te geven (zie
bijvoorbeeld Tacq, 1984). Zo leidt 0.a. het
werken met niet-recursieve modellen (waar-
van in OSM sprake was door het veron-
derstellen van een wederzijdse beinvloeding
tussen cognitieve en sociaal-emotionele leer-
lingkenmerken) tot behoorlijke conceptuele
problemen. Terzijde dient opgemerkt dat
men zich kan afvragen of het verklaringsmo-
del in de OSM-evaluatie wel is gebruikt voor
het opsporen van mogelijke oorzaken van
het (eerst eventuele, later geconstateerde)
niet behalen van de doelstelling. Door via
een causaal model tot de conclusie te komen
dat factoren als intelligentie en werkhouding
van de leerling meer variantie binden dan de
mate van implementatie van de OSM-
programma’s is toch niet de oorzaak aange-
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wezen van het feit dat deze programma’s niet
meer effect hadden?

Dit laatste leidt ons tot het derde kenmer-
kende aspect in de evaluatie van OSM, nl. de
aandacht voor de implementatie van de pro-
gramma’s. Zeer terecht gaat de auteur ervan
uit dat het bepalen van de mate waarin de
programma’s geimplementeerd zijn een
voorwaarde is om hun effecten te kunnen be-
palen, immers: anders weet je niet waarvan
je bezig bent de effecten te bepalen (p. 45,
54-55). Met andere woorden: alleen produkt-
evaluatie is niet genoeg (vgl. Hofstee, 1982;
Stokking, 1983). Hoewel gesteld wordt dat
het niet zozeer de verklaringswaarde van de
mate van implementatie voor het effect is
waar het om gaat, maar meer het documen-
teren van het feitelijk uitgevoerde program-
ma (p. 55), is het wel deze mate van imple-
mentatie die in de geanalyseerde causale mo-
dellen wordt meegenomen. (Overigens ver-
wijst de auteur naar het enige hem bekende
Nederlandse onderzoek waarin de relatie tus-
sen mate van implementatie en schoolpresta-
tie is nagegaan en geen verband werd gevon-
den; in het GEON-project bleek er sprake te
zijn van een positief verband tussen de mate
waarin de leerkrachten de cursussen hadden
doorgewerkt en de hoogte van de IQ-winst
bij de kinderen; zie Stokking en De Vries,
1981.) Ook op een andere manier is de auteur
niet consequent op dit punt, nl. door te rap-
porteren over de programma-doeleffectivi-
teit van de programma’s als gegeven naast de
implementatie. Maar hoe kan een program-
ma ‘niet doeleffectief’” worden "genoemd als
het ‘onvoldoende geimplementeerd’ is? (zie
p. 155 e.v.).

Daarmee komen we bij het laatste opval-
lende punt in dit onderzoeksverslag, nl. de
negatieve eindconclusie. Allereerst moet
worden opgemerkt dat het misschien een
beetje ver gaat om de uitkomsten op een
drietal leestoetsen de doorslag te laten geven
(omdat op dat moment alleen voor het vak
lezen genormeerde toetsen beschikbaar wa-
ren, p. 51). Het achterblijven bij het lande-
lijk gemiddelde (p. 169) had bovendien wel
gerelateerd mogen worden aan de achter-
stand die voorafgaande aan de inbreng van
OSM op de scholen bestond. Het vasthouden
aan het geformuleerde criterium is heel no-
bel, maar inzicht in wat OSM nu wél heeft
bereikt wordt nu onvoldoende geboden. In

38 Pedagogische Studién

dit verband moet zeker worden ingegaan op
de hierboven reeds genoemde mate van im-
plementatie van de programma’s. Het is toch
wel heel opvallend dat bij de 7 geévalueerde
programma’s sprake is van een perfect sa-
mengaan van de variabelen ‘mate van imple-
mentatie’  (onvoldoende/voldoende) en
‘doeleffectiviteit’ (nee/ja). Waarom dan niet
uit de causale analyses, waaruit een positieve
relatie tussen schoolprestaties (cq. leespresta-
ties) resp. cognitieve kenmerken en de mate
van implementatie van het lees- resp. reken-
programma naar voren komt, de conclusie
getrokken dat een hoge mate van implemen-
tatie wel degelijk tot effecten leidt? Temeer
waar op p. 189 uit een aanvullend uitgevoer-
de discriminantanalyse ineens wel de conclu-
sie wordt getrokken dat een optimale tot
maximale implementatie er kennelijk toe
doet. Het is toch belangrijk om op zo’n re-
sultaat verder te bouwen? Wellicht was er
t.a.v. verschillende programma’s sprake van
een ‘restriction of range’, konden zij niet ef-
fectief zijn doordat hun implementatiewaar-
de te laag bleef. Bovendien had kunnen wor-
den nagegaan waardoor de mate van imple-
mentatie van één bepaald programma nu
juist negatief samenhing met het criterium
(p. 187), en had in de analyses rekening kun-
nen worden gehouden met de mate waarin de
leerlingen feitelijk in de programma’s heb-
ben geparticipeerd (zoals ook in de GEON-
evaluatie is gedaan; zie Stokking en De
Vries), in plaats van alleen te kijken naar de
door leerkrachten uitgevoerde activiteiten:
gezien de wel gerapporteerde migratie op de
scholen zal de implementatie op leerlingni-
veau nog zijn achtergebleven bij die op leer-
krachtniveau. Ook opvallend is de hoge cor-
relatie tussen de mate van implementatie van
het lees- en het rekenprogramma (.73, p.
303): was de ene leerkracht een betere imple-
menteerder dan de andere? En ten slotte is
het typisch dat aan het aantal uitbreidingen
aan een programma door een leerkracht een
maximum van 10% werd gesteld (p. 57), ter-
wijl de auteur elders vermeldt dat goede aan-
passingen tot betere prestaties kunnen leiden
(p. 100). Het ‘weten welk programma je eva-
lueert” (p. 55) is met het aanhouden van een
‘getrouwheidsperspectief’ (p. 56) onvoldoen-
de recht gedaan. Als een (OSM-)programma
ertoe leidt dat een leerkracht door aanpas-
sing een evt. groter effect bereikt, is dat toch



prima? In deze optiek vertegenwoordigt
adaptatie van een curriculum potentieel een
zekere toegevoegde waarde (vel. Stokking,
1986). Je moet het als ontwikkelaar nu een-
maal doen met en via de leerkracht.

In de Nederlandse situatie is er bovendien
de mogelijkheid om de begeleider zo effectief
mogelijk in te schakelen. Vanaf de derde ver-
sie van het verklaringsmodel (p. 118) worden
de implementatiewaarden van de begelei-
dingsmodellen echter uit de analyses wegge-
laten. Dat is begrijpelijk omdat het model
daarmee vereenvoudigd werd en zeker ook
gezien het feit dat deze begeleidingsmodellen
slecht geimplementeerd bleken te zijn of op
dit punt niet goed beoordeclbaar (p. 142-
144), Maar de positieve samenhang die er
desalniettemin bleck te zijn tussen de mate
van begeleiding en de mate van implementa-
tie van de programma’s is toch wederom iets
om op voort te bouwen? En het voorkomen
van een negatieve relatie bij één programma
(p. 166) zou toch nader onderzocht moeten
worden, om daar zoveel mogelijk van te le-
ren? De auteur volstaat nu met een moeiza-
me discussie over de ‘bruikbaarheid’ van de
ontwikkelde begeleidingsmodellen (pp. 31-
33, 54, 58, 61-62, 72). Eerst lijkt het te gaan
over de mate waarin deze het handelen van
de begeleider kunnen sturen, later blijkt een
begeleidingsmodel bruikbaar te zijn als het
model zelf zowel als het onderwijsstimule-
rings- of gezinsactiveringsprogramma waar-
op het betrekking heeft voldoende geimple-
menteerd zijn, nog weer later als er tussen
beide een causaal verband bestaat, hoewel de
causale bewijsvoering ‘van minder belang® is
en daarom ‘éénvoudiger’ kan plaatsvinden.
Waarom niet, evenals t.a.v. de program-
ma’s, ook t.a.v. deze modellen gesteld dat
een voldoende implementatie ervan voor-
waarde is voor het kunnen doen van uitspra-
ken over hun effectiviteit (nl, het bereiken
van een voldoende implementatic van de
programma’s)? ‘Bruikbaarheid’ in de ogen
van begeleiders zou dan gezien kunnen wor-
den als voorwaarde voor de implementatie
van deze modellen. 3

Slavenburg plaatst de OSM-resultaten te-
recht in de context van de Amerikaanse on-
derzoeksliteratuur op dit terrein en van de
overige projecten in Nederland op dit gebied
(IPA, GEON). Hij rapporteert dat een ver-

gelijkende evaluatie van IPA, GEON en
OSM er destijds niet inzat (p. 35). Deze dis-
cussie werd destijds gevoerd in termen van
‘externe evaluatie’ (zie Stokking en De Vries,
1981). Na de negatieve beoordeling van de
IPA-evaluatie (zie Van den Berg en Welten,
1981) had ‘Den Haag’ daar echter geen be-
hoefte meer aan. In de Sociaalwetenschappe-
lijke Raad van de Koninklijke Nederlandse
Academie van Wetenschappen is deze wens
echter steeds blijven leven, hetgeen recent
heeft geleid tot een afzonderlijke studie (zie
Scheerens, 1986).

Men kan de nu gerapporteerde OSM-
evaluatie prijzen om z’n objectiviteit. Daar-
bij moet echter niet alleen worden afgegaan
op het feit dat een direct betrokkene, die er
veel in heeft geinvesteerd, cen negatief resul-
taat rapporteert. Objectiviteit, ‘het voorwerp
van studie recht doen’, houdt naar onze me-
ning ook in dat wordt nagegaan waardoor
begeleidingsmodellen en programma’s on-
voldoende werden geimplementeerd, of een
grotere implementatie tot meer effect zou
kunnen leiden, en hoe deze grotere imple-
mentatie zou kunnen worden bereikt. De
conclusie van de auteur is wel erg pessi-
mistisch. Het is terecht dat hij op grond van
dit onderzoek met weinig concrete aanbeve-
lingen komt voor scholen in onderwijsvoor-
rangsgebieden. Maar de onderzoeksresulta-
ten moeten er niet toe leiden het hoofd in de
schoot te leggen.

Wat is nu de waarde van dit boek? Het is
primair een vrij gedetailleerd en technisch
onderzoeksverslag, waarin op tal van punten
wordt verwezen naar andere OSM-publica-
ties. De auteur heeft veel onderwijsweten-
schappelijke en methodologisch-statistische
literatuur verwerkt. Toch is het boek heel
leesbaar gebleven. Voor een eerste kennisma-
king met het OSM-project als wetenschappe-
lijk ontwikkelings- en onderzoeksproject is
het wel geschikt, al vereist het daarvoor wel-
licht de nodige voorkennis en is het voor dat
doel wat omvangrijk. Wie kennis wil nemen
van de zeer uiteenlopende wetenschappelijke
en praktisch-organisatorische invalshoeken
die bij een dergelijk project aan de orde zijn,
kan bij dit boek uitstekend terecht.
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Naar beter onderwijs
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Inhoud

De auteurs beschrijven in deze bundel re-
sultaten van hun onderwijskundige be-
moeienis met de kwaliteit van het onder-
wijs. Zij geven daarbij aan welke moeilijk-
heden zich voordoen om kwaliteit van
onderwijs te bepalen en verbeteringen te

-bestuurders, begeleiders en opleidings-
docenten, inspecteurs en beleidsambtena-
ren, onderwijskundigen en onderzoekers.

Andere uitgaven in de reeks onder-
wijsinnovatie

realiseren. Beter onderwijs omvat meer — Hoe bereiken we de scholen — K.M. Stok-

dan hogere cijfers voor lezen, rekenen,
schrijven en taal bij leerlingen. Met deze
bijdrage beogen de auteurs een overzicht
te geven van het complexe terrein van de
onderwijsverbetering. Op basis van feiten-
materiaal en theoretische overwegingen
worden wensen voor de toekomst gefor-
muleerd.

De bundel Naar beter onderwijs kost:
f39,—.
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De inhoud van deze bundel is van belang
voor onderwijsgevenden, schoolleiders en
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Discussie

Kort weerwoord op K.M. Stokking: Evaluatie en

implementatie

J.H. SLAVENBURG

Stokking (1987) onderscheidt in Zijn bespre-
king van de eerste evaluatieresultaten van het
OSM-project een viertal aspecten: het vooraf
aangeven van exacte evaluatiecriteria, het
trekken van conclusies met behulp van cau-
sale modellen, de aandacht voor de imple-
mentatiewaarde van de programma’s en de
negatieve eindconclusies. Ik geef graag een
kort weerwoord op het door Stokking bij elk
van deze aspecten geformuleerde commen-
taar, met name op die punten waarop ik met
hem van mening verschil.

1 Exacte evaluatiecriteria

Stokking stelt dat in het OSM-project welis-
waar exacte cvaluatiecriteria geformuleerd
zijn, maar dat op tal van punten toch achter-
af interpretatie noodzakelijk bleek en soms
water bij de wijn werd gedaan.

Ik zou graag willen volhouden dat in elk
geval met betrekking tot de exacte evaluatie-
criteria geen water bij de wijn gedaan is: de
(tenminste) landelijk gemiddelde prestaties
op genormeerde schoolvorderingentoetsen
zijn als criteria gekozen én gehanteerd,

2 Causale modellen

Stokking stelt dat geavanceerde technieken
als Lisrel kennelijk gewoon niet zo geschikt
zijn voor onderzoek in levensechte situaties.
Hij stelt verder dat men zich kan afvragen of
het OSM-verklaringsmodel wel geschikt is
voor het opsporen van de oorzaken van het
gebrek aan effect van de OSM-program-
ma’s,

Ik ben het met Stokking eens dat lineaire
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modellen met complexe schattings- en toet-
singsprocedures aanleiding geven tot concep-
tuele problemen (in het bijzonder met be-
trekking tot de betekenis van allerlei relaties
tussen de modelvariabelen) en tot reali-
teitsproblemen (modellen die goed passen op
de verzamelde gegevens zijn zeldzaam). Ech-
ter, deze modellen bieden ook de mogelijk-
heid, juist in levensechte situaties, allerlei
storende variabelen enigszins onder controle
te krijgen (door ze te meten en hun invloed
in het model te schatten), een controlemoge-
lijkheid die veelal niet of nauwelijks door de
gebruikelijke quasi-experimentele proefop-
zetten wordt geboden (met uitzondering van
het regressie-discontinuiteits design). Het
zoeken naar realistische schattings- en toet-
singsprocedures voor deze modellen is nog in
volle gang (cf. Lohnes, 1986). Zij kunnen ze-
ker nog niet als onbruikbaar worden afge-
schreven. Anderzijds: de (geringe) mate
waarin de modellen bij de waarnemingen
passen zegt ook iets van de mate waarin wij
in staat zijn de werkelijkheid in onze theorie-
vorming te beschrijven (Stokking noemt zelf
al een voorbeeld: aanwezigheidstijd van de
leerlingen) en ook — wellicht nog meer - van
de mate waarin wij erin slagen de modelvari-
abelen (vooral) valide en (ook) betrouwbaar
te meten.

Het aangeven waardoor de OSM-
programma’s niet meer effect hadden dan zij
hadden is geen onderwerp van onderzoek ge-
weest in mijn proefschrift. Overigens: dit ty-
Pe van vragen is per definitie niet door mid-
del van onderzoek te beantwoorden. Het
antwoord kan - en dan nog alleen met ge-
bruikmaking van een causaal model - even-
tueel gesimuleerd worden. 1k heb gesteld dat
het mij - gezien het toch bepaald zwakke
verband tussen de programma-implementa-
tiewaarden en de prestaties op de genormeer-
de schoolvorderingentoetsten - niet zinvol
voorkwam een dergelijke simulatie uit te
voeren. (In het binnenkort verschijnende
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proefschrift van Van Tilborg zijn dergelijke
simulaties overigens wél opgenomen.)

De vraag die ik heb proberen te beant-
woorden luidt ook anders dan Stokking zegt:
door welke variabelen (=oorzaken in een
passend causaal model!) worden de (lager
dan verwachte) toetsprestaties verklaard?
Het antwoord op deze vraag leidt tot het rij-
tje variabelen dat door Stokking is opge-
somd.

3 Implementatie

De verklaringswaarde van programma-
implementatie wordt, in tegenstelling tot het-
geen Stokking stelt, ook op pagina 55 als be-
langrijk gekenschetst. Alleen wordt daar
gesteld dat dit niet de reden is waarom dit
onderwerp op pagina 55 aan de orde is (de
verklaringswaarde van deze en andere varia-
belen wordt namelijk in hoofdstuk 4 bespro-
ken). Op pagina 55 is de implementatiewaar-
de aan de orde als beschrijving van de mate
waarin het te evalueren programma wordt
uitgevoerd zoals bedoeld. Als een program-
ma heel anders dan zoals bedoeld wordt uit-
gevoerd zijn er geen generaliserende conclu-
sies over dat programma zoals bedoeld te
trekken.

Het weergeven van de gegevens over de
doeleffectiviteit van de programma’s gebeurt
in eerste instantie voor de volledigheid en in
tweede instantie om programma’s die qua ef-
fect ‘iets voorstellen’ te selecteren voor opna-
me, via hun implementatiewaarde, in de cau-
sale modellen. De gegevens over doeleffecti-
viteit worden dus niet gepresenteerd vanwege
hun belang voor de implementatiewaarde.

Terzijde — gezien de betreffende opmer-
kingen van Stokking - ik heb een begelei-
dingsmodel bruikbaar genoemd als het zelf
voldoende geimplementeerd was, als het er-
mee begeleide programma voldoende geim-
plementeerd was &n als tussen beide imple-
mentatiewaarden een positiel causaal ver-
band bestond.

4 Eindconclusie
Als het doel van de OSM-programma’s is het

realiseren van tenminste de landelijk gemid-
delde prestaties op bepaalde schoolvorderin-
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gentoetsen en als geconstateerd moet worden
dat dit doel niet gerealiseerd is, kan ik niets
bedenken waarom de uitkomsten op de drie
gebruikte leestoetsen niet de door Stokking
gewraakte doorslag zouden mogen geven.
Hij voert in dit verband zelf ook geen argu-
menten aan.

Het achterblijven bij het landelijk gemid-
delde had, naar Stokking stelt, gerelateerd
moeten worden aan de achterstand die voor-
afgaand aan de inbreng van de OSM-
programma’s reeds aanwezig was. Naar mijn
mening is de in deze stellingname besloten
onderzoeksvraag beantwoord door te kijken
naar de prestaties van de quasi-
controlegroep: die waren meestal beter dan
die van de OSM-groep.

Stokking grijpt zich ten aanzien van de ef-
fecten van de OSM-programma’s vast aan
enkele (dunne) strohalmen: de (geringe) posi-
tieve causale relatie tussen de implementatie-
waarden van de OSM-programma’s en de
toetsprestaties en die tussen de implementa-
tiewaarden van de begeleidingsmodellen en
de onderwijsstimuleringsprogramma’s. Het
verbeteren van de implementatie van de be-
geleidingsmodellen zal leiden tot verbetering
van de implementatie van de onderwijspro-
gramma’s en dit zal leiden tot verhoging van
de toetsprestaties. Een plausibele bewering
waarmee ik kan instemmen. Echter, een even
plausibele bewering die waarschijnlijk — ge-
zien de geconstateerde sterke verbanden — tot
veel grotere effecten kan leiden is die met be-
trekking tot de beinvloeding van de intelli-
gentie, de werkhouding e.d. De vraag is al-
leen: hoe. Om die vraag te kunnen beant-
woorden is nog veel onderzoek en ontwikke-
lingswerk noodzakelijk. Tot dat gebeurd is,
zullen wij van de door Stokking bedoelde
strohalmen gebruik moeten maken.
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Boekbespreking

Peters, V., Docenten en hun probleemsitua-
ties. Een onderzoek naar het voorkomen en
de samenhang van probleemsituaties uit de
beroepsuitoefening van docenten in het alge-
meen voortgezet onderwijs. Dissertatie K.U.
Nijmegen, 1985, 299 p., ISBN 90-5001010-6.

‘Docenten en hun probleemsituaties’ is het verslag
van een onderzoek waarin een antwoord werd ge-
zocht op a) de vraag naar situaties die door docen-
ten uit het algemeen voortgezet onderwijs, voor
zover het de beroepsuitoefening betreft, als pro-
blematisch worden beschouwd (het inventarise-
ringsonderzoek) en b) de vraag naar een ordening
en systematische beschrijving van (een representa-
tieve steekproef uit) de problematische situaties
(het dimensionaliseringsonderzoek). Het onder-
zoek maakt deel uit van een meeromvattend on-
derzoeksprogramma van het fakultair instituut Al-
gemene Onderwijskunde voor de Lerarenopleiding
van de K.U. Nijmegen. Dit programma beoogt
wetenschappelijk inzicht te verwerven in door do-
centen tijdens hun beroepsuitoefening ervaren
problemen ten einde op grond daarvan een bijdra-
ge te kunnen leveren aan de verheldering en moge-
lijke hantering van die problemen ten behoeve van
de onderwijspraktijk. Hierbij wordt aansluiting
gezocht bij de interactionistische opvatting van ge-
drag. Dit betekent dat er van wordt vitgegaan dat
het gedrag dat iemand realiseert tot stand komt
onder invloed van eigenschappen van de persoon,
kenmerken van de situatie waarin de persoon zich
bevindt én de onderlinge wisselwerking tussen per-
soonseigenschappen en situatickenmerken.

In het theoretische gedeelte wordt achtereenvol-
Bens uiteengezet welke paradigma’s in de theorie-
vorming en het onderzoek van gedrag kunnen
worden onderscheiden (hoofdstuk 2) en hoe de si-
luatie als object van onderzoek kan worden bena-
derd (hoofdstuk 3). Tevens wordt in dit deel
(hoofdstuk 4) een uiteenzetting gegeven van de
analysctechnieken die in het kader van de verwer-
king van de onderzoeksgegevens zijn gebruikt, te
weten multidimensionale schaling en higrarchische
clusteranalyse. In de beschrijving van de vraag hoe
gedrag kan worden verklaard, wordt een drietal
standpunten onderscheiden, nl. het personologisti-
sche standpunt, het situationistische standpunt en
het interactionisme. Deze modellen benadrukken
respectievelijk intra-individuele factoren, situa-
tiespecifieke factoren of interactieve factoren (tus-
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B

Sen persoon én situatie) als gedragsverklarende de-
terminanten. Zoals gezegd, wordt het laatstge-
noemde verklaringsmodel als theoretisch referen-
tiekader gekozen.

Waar het betreft de strategiekeuze om situaties
te beschrijven en in classificatieschema’s te orde-
nen, is de diversiteit in opvattingen nog groter dan
bij de verklaringsmodellen voor gedrag het geval
is. Zo zijn er pogingen gedaan situaties te classifi-
ceren op grond van objectieve overwegingen, op
grond van reactievariabelen, op basis van motiva-
tionele variabelen en met als uitgangspunt situatie-
percepties. Vanuit een interactionistisch verkla-
ringsmodel voor gedrag worden zowel personolo-
gistische — alsook situationistische typeringen of
classificaties als zodanig minder adequaat geacht,
omdat de specificiteit die juist in de wisselwerking
ontstaat, onvoldoende wordt erkend. In feite geldt
dit ook voor de in de onderscheiden paradigma’s
gebruikte meetinstrumenten, hetgeen aanleiding
was om in de rapportage een apart hoofdstuk te
wijden aan een tweetal recente analysetechnieken,
nl. de multidimensionale schaling en de hiérarchi-
sche clusteranalyse.

In het onderzoeksgedeelte wordt verslag gedaan
van het inventariseringsonderzoek en het dimensi-
onaliseringsonderzoek. Hierbij ging het achtereen-
volgens om de vraag welke situaties door docenten
als probleemsituaties worden ervaren en hoe deze
situaties systematisch kunnen worden beschreven
en geordend. Voor het verkrijgen van een ant-
woord op de eerste vraagstelling werd een aselecte
steekproef samengesteld uit traditionele scholen
voor algemeen voortgezet onderwijs en een steek-
proef uit het docentenbestand van de daarin werk-
zame docenten. Dit resulteerde in ruim 800 poten-
ti€le respondenten waarvan er uviteindelijk 253
(31,5%) daadwerkelijk de toegezonden inventari-
seringslijst invulden en gezamenlijk ruim 2700
probleemsituaties noteerden. Deze probleemsitua-
ties werden vervolgens in een categoricénsysteem
ondergebracht. Hierin werd een zestal hoofdcate-
gorieén onderscheiden t.w. het onderwijs in het al-
gemeen, de school, het leraarschap als beroep, het
vak en de leerstof, de leerling, en de onderwijsleer-
situaties. Door een nadere verfijning van de
hoofdcategorieén werden de geinventariseerde
probleemsituaties in dertien subcategorieén geco-
deerd. Uit het inventariseringsonderzoek bleek dat
docenten de meeste probleemsituaties rapporteren
die te maken hebben met (0.a. de samenwerking
met) anderen in en rond de school (17,7%). Daar-
na volgen situaties waarin sprake is van verstoring
van de gang van zaken en van de orde tijdens de
les (12,7%), de organisatiestructuur van de school
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(12,6%) en het voorbereiden, uitvoeren en evalue-
ren van lessen (11,3%). Deze vier categorieén
vormden samen 54,3% van de totaal beschreven
probleemsituaties. Probleemsituaties in b.v. de ca-
tegorieén ‘onderwijs algemeen’, ‘professionalise-
ring’, ‘interactie leraar-leerling’ scoorden relatief
laag, resp. 1,6%, 0,9%, 3,9%. In de scores werd
een middenpositie ingenomen door de probleemsi-
tuaties ‘faciliteiten’ (6,8%), het beroep (9,2%),
het vak en de leerstof (5,7%), de persoon van de
leerling (8,5%) en de reacties van leerlingen op de
les (7,4%). Aangezien de gegevens uit het inventa-
riseringsonderzoek primair werden verzameld met
het oog op het dimensionaliseringsonderzoek,
werd uit het totale bestand aan geinventariscerde
probleemsituaties een representatieve en relevante
steekproef getrokken, hetgeen resulteerde in de se-
lectie en (her)formulering van 37 probleemsitua-
ties. Bij het dimensionaliseringsonderzoek stond
een drietal vragen centraal: a) welke betekenisdi-
mensies liggen in de beleving van docenten aan de
probleemsituaties ten grondslag en hoe worden de
probleemsituaties door docenten geclusterd, b)
hoe betrouwbaar is de gevonden structuur en c)
treden er verschillen op in de betekenisdimensies
en clusters wanneer deze worden bekeken vanuit
de optiek van situatie-perceptie of situatie-reactie?
Ten behoeve van het dimensionaliseringsonder-
zoek werden.in totaal 771 docenten aangeschre-
ven, waarvan er uiteindelijk 185 (24%) daadwer-
kelijk tot medewerking bereid bleken. Aan deze
docenten werd een setje van 37 omschrijvingen
van probleemsituaties toegestuurd met het verzock
deze te sorteren naar pelijkenis (vgl. situatie-
perceptie). Criteria werden daarbij niet aange-
reikt. Vervolgens werd door 154 (van de reeds ge-
noemde 185) meegewerkt aan de invulling van een
speciaal ontworpen Situatie-Reactie-Lijst waarin
affecten konden worden gEregistrt':erd bij de on-
derscheiden probleemsituaties. De gegevens op de
sorteertaak werden verwerkt d.m.v. de multidi-
mensionale schaling en de hiérarchische cluster-
analyse. Uit de eerstgenoemde analyse kwam een
drietal dimensies naar voren die docenten als in-
schatting hanteren van een problematische situa-
tie, nl. in hoeverre die situatie te maken heeft met
hun kerntaken dan wel met samenwerking en de
organisatie, of het gaat om personen of omstan-
digheden en of het een serieus probleem betreft of
een incident. De hiérarchische clusteranalyse leid-
de tot een vijftal clusters, welke refereerde aan het
functioneren van de docent tijdens de les, onge-
wenst gedrag van leerlingen tijdens de les, hulp-
middelen en materialen, invloed van de organisatie
op het functioneren en de samenwerking et colle-
ga's. Combinatie van de bevindingen uit beide
analyses toonde ecen bevestiging van de gevonden
structuren en bleek invariant op een viertal docent-
kenmerken (geslacht, ervaring, vak, taakomvang)
en stabiel over een periode van zes weken. De po-
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ging om op basis van de Situatie-Reactie-Lijst een
structuur op te stellen mislukte.

In wetenschappelijk opzicht is de studie van Peters
uitermate boeiend. De interactionistische stelling-
name voor de verklaring van gedrag is in het kader
van de problemen waar docenten mee worstelen
zeer verdedigbaar. De aanpak is zowel theoretisch
als methodologisch uiterst zorgvuldig. Twijfels en
onzekerheden worden niet onvermeld gelaten (ge-
ringe respons, effecten van indikkingsprocedures,
invloed van onderzoekers, belasting van respon-
denten). De prakticus zal deze studie snel terzijde
leggen. Voortzetting van dit soort onderzoek kan
er echter op termijn toe bijdragen dat het ongeloof
of wantrouwen in wetenschappelijk onderzoek
(vaak genoemd bij de analyse van de non-respons)
vermindert. Adequate hulp kan immers pas gebo-
den worden als voldoende duidelijk is wat het pro-
bleem is. Peters heeft een zeer geloofwaardige aan-
zet hiertoe geleverd.

H. Coonen

L. V. Wertsch, Vygotskij and the social form-
ation of mind, Harvard University Press,
Cambridge (Mass.), 1985, 262 blz., ISBN
0-674-94350-3

De Amerikaanse ontwikkelingspsycholoog J.V.
Wertsch is al enige jaren een van de grootste pleit-
bezorgers van de cultuurhistorische school in de
Angelsaksische wereld. Hij schreef vele artikelen
en redigeerde een drictal bundels (Wertsch, 1981,
1985; Rogoff & Wertsch, 1984) over Vygotskij en
zijn collega’s. Het hier te bespreken boek is de
eerste Engelstalige monografie over Vygotskij's
denkbeelden en daarmee het voorlopig hoogtepunt
van Wertschs inspanningen. In acht hoofdstukken
tracht de auteur Vygotskij’s benadering te presen-
teren, te kritiseren en, waar nodig, aan te vullen.
Dit ambitieuze project lijkt mij voor een groot deel
gelukt. Wertschs kritiek is meestal goed door-
dacht, de door hem voorgestelde wijzigingen zijn
over het algemeen de moeite van het overwegen
waard, en zijn presentatie van de cultuurhistori-
sche ideeén laat weinig te wensen over. Bovendien
wordt duidelijk dat Wertsch uitstekend op de
hoogte is van het werk van Vygotskij en sommigen
van zijn tijdgenoten. Toch kleeft er m.i een be-
langrijk bezwaar aan het boek en dat is dat
Wertsch zich grotendeels beperkt tot de analyse
van de semiotische aspecten van Vygotskij's werk.
Buitengewoon veel aandacht wordt besteed aan
kwesties als ‘decontextualisatie’, ‘deixis’, ‘referen-



ties’, etc. (zie ook Van der Veer, 1985). Een derge-
lijke aandacht valt te verdedigen op grond van het
feit dat tot nu toe in analyses van Vygotskij's werk
(ook in de Nederlandse literatuur) de semiotische
analyse onderbelicht is geworden. Wellicht ook is
in de pedagogiek en psychologie tot op heden in
het algemeen te weinig aandacht een dergelijke lin-
guistische analyses besteed. Dit rechtvaardigt ech-
ter m.i. nauwelijks het feit dat Wertsch meer dan
de helft van zijn monografie aan de bespreking
van semiotische verschijnselen wijdt. Zo nu en dan
lijkt het werk van Vygotskij ook meer aanleiding
tot een semiotische verhandeling dan dat zij het
onderwerp ervan is. Een dergelijke exclusieve aan-
dacht lijkt mij historisch niet verdedigbaar en
brengt gemakkelijk een onderbelichting van ande-
re aspecten van Vygotskij's werk met zich mee. Zo
wordt een adequate beschrijving van de ontwikke-
ling in Vygotskij’s denken node gemist, evenals
een presentatie van zijn meer wetenschapsfilosofi-
sche werk. Ook voor een beschrijving van de histo-
rische achtergronden van de cultuurhistorische
theorie en de relaties ervan met theorieén van tijd-
genoten kan men beter bij andere auteurs terecht,
Ten slotte laat Wertsch veel van Vygotskij’s expe-
rimentele pedagogische en psychologische werk
onbesproken.

Hiermee wil niet gezegd zijn dat de lezers van dit
blad het boek van Wertsch ongelezen moeten la-
ten. Zoals eerder gezegd verdienen 2ijn suggesties
vaak overweging, is het boek helder geschreven, en
is Wertschs kritiek vaak doeltreffend. Wel moet
ontkend worden dat het hier om een min of meer
volledige monografie over Vygotskij gaat. Veeleer
betreft het een knappe en uitvoerige analyse van
een deelaspect van Vygotskij’s ceuvre.

R, van der Veer
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Eijkelhof, H. M. C., E. Holl, B. Pelupessy,
A. E. Van der Valk, P. A. J. Verhagen, R.
F. A. Wierstra, Op weg naar vernieuwing
van het natuurkundeonderwijs. Een verza-
meling artikelen ter gelegenheid van de af-
ronding van het project leerpakketontwikke-
ling natuurkunde. Den Haag, Stichting voor
Onderzoek van het Onderwijs SVO, Selecta-
reeks, 1986, 300 pag., ISBN 90-6472-070-3.

In de zeventiger jaren startten er in Nederland ver-
schillende curriculumprojecten. Ontwikkeling en
onderzoek gingen daarbij vaak hand in hand. De-
z¢ projecten verdwenen gaandeweg, met de op-
komst van de verzoringsstructuur. Zo ook het
PLON (Project Leerpakketontwikkeling Natuur-
kunde). Het PLON richtte zich op de ontwikkeling
van  (onderwijsleerpakketten  voor)  het
natuurkunde-onderwijs in VWO, HAVO en
MAVO.

Het nieuwe natuurkunde-onderwijs zoals het
PLON dat voor ogen stond, kent de volgende uit-
egangspunten: betekenisvol leren, leren door te
doen, overschrijden van traditionele vakgrenzen,
samenwerken in wisselende groepen, leren in con-
texten uit het leven van de leerlingen, inzicht in de
maatschappelijke betekenis van natuurkunde en
technologie. Die visie op natuurkunde-onderwijs
is in verschillende thema’s in concrete materialen
en onderwijsleersituaties uitgewerkt. Enkele van
de vele thema’s zijn: Werken met water, Leven in
lucht, Bruggen, Water voor Tanzania, Kernwa-
pens, loniserende straling. Omdat het PLON
‘dwars door de verzorgingsstructuur fietste’ werd
het project op 1 januari 1986 beéindigd.

De bundel ‘Op weg naar vernieuwing van het na-
tuurkundeonderwijs’ onder redactie van Eijkelhof
¢.d. geeft een kleurrijk beeld van dit project. De
schrijvers zijn ‘'PLON-mensen’: medewerkers, le-
raren en stuurgroepleden. Zij geven in 34 artikelen
hun visie op het PLON-project. Alle aspecten van
het project zoals doelen, materialen, het werken in
de klas, onderzoek en verspreiding passeren de re-
vue,

De bundel begint met een nostalgisch omzien
naar cen tijdperk. De schrijvers spreken in termen
van bevruchting en geboorte van dit ‘project van
allure’. Ze blikken terug op een voor hun ‘uniek
project’.

Van Aalst gaat in op de motieven van mensen
om natuurkunde te bedrijven. Hij zoekt één oor-
zaak van demotivatie van leerlingen in het
unificatie-motief: het willen brengen van eenheid,
schoonheid en consistentie. En dat motief wordt
leerlingen aangepraat in de traditionele schoolboe-
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ken. Vanuit die analyse pleit Van Aalst voor con-
texten, pluriformiteit en keuzemogelijkheden in
het natuurkunde onderwijs.

Pelupessy gunt de lezer een kijkje in de keuken
van het PLON. Hij spreekt over de onmacht bin-
nen het PLON, te komen tot convergentie van uit-
gangspunten. Hij betreurt bepaalde keuzen die
gaandeweg zijn gedaan. Vrijwel steeds ging het om
concessies aan het bestaande: examens, commerci-
alisering, versmalling van thema’s en de inschake-
ling van leraren in schrijfgroepen die een ver rei-
kende vernieuwing belemmerden. ‘In de afgelopen
jaren heb ik geconstateerd dat de PLON-beweging
langzaam invroor tot een PLON-instituut’ aldus
Pelupessy.

Het tweede deel van de bundel gaat over de
doelstellingen. Het derde deel is voer voor
curriculum-ontwikkelings-strategen. Eén van de
artikelen heeft als titel ‘Curriculum constructie:
schrijfgroep of ontwikkelteam?” Verhagen
bespreekt daarin ervaringen met verschillende
strategieén vooral met het oog op de mate van par-
ticipatie van leraren, (centraal versus decentraal,
professioneel versus self-made door leraren). In
deel vier komen (vooral) leraren aan het woord
over het werken in de klas.

Voor onderzoekers is het vijfde deel, getiteld
‘Leren van onderzoek’ interessant met bijdragen
van Wierstra, Jorg en Lijnse. Wierstra beschrijft
in twee artikelen onderzoek naar de persoonlijke
en maatschappelijke relevantie en naar aansluiting
bij de belevingswereld. Zijn derde artikel ‘vergelij-
kend onderzoek naar effecten van de PLON leer-
gang' geeft een samenvatting van vier onderzoe-
ken, waarbij gebruik is gemaakt van controlegroe-
pen. PLON-leerlingen en niet-PLON-leerlingen
ervaren hun leeromgeving verschillend. De PLON-
leerlingen waren meer tevreden dan niet-PLON-
leerlingen. PLON-leerlingen voelen zich meer be-
trokken bij de natuurkunde en zif beoordelen de
lessen als leerzamer dan niet-PLON-leerlingen.
Maar in de moeilijkheidsbeleving en de toetsresul-
taten was er geen verschil! Wierstra gaat in op de
methodologische problemen bij curriculum-
vergelijkend onderzoek: het vergelijken van appels
en peren.

Lijnse stelt dat in het PLON-project soms nogal
optimistisch wordt geschreven over begripsvor-
ming en contexten, leefwereld enz. Hij deelt niet
het optimisme dat aansluiten bij de leefwereld re-
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sulteert in betere begripsvorming. Er kan zelfs een
negatieve invloed van uitgaan. Zo verklaart hij
waarom er t.a,v. de cognitieve leeropbrengst geen
verschil werd gevonden tussen PLON- en niet-
PLON-leerlingen.

De bundel sluit af met een deel over het versprei-
den van ideeén.

Natuurlijk is er op dit boeiende verslag van het
PLON kritiek mogelijk. Het is niet moeilijk om te
verwijzen naar onderwerpen die niet of nauwelijks
zijn belicht. De PLON-bundel vertoont enkele
‘witte plekken’. De (sympathieke) nitgangspunten
van het PLON zijn nauwelijks theoretisch onder-
bouwd in het rapport. De theoretische basis van
het PLON blijft impliciet. Verwijzingen naar theo-
rieén omtrent leren en onderwijzen zijn er nauwe-
lijks. Hoewel het samenwerken in groepjes een
centraal element vormt in het PLON-concept,
zoekt men tevergeefs naar de aansluiting bij (re-
cente) theorieén en onderzoeksresultaten op het
gebied van leren en onderwijzen in codperatieve
groepen.

Opvallend is ook, en dat staat wellicht niet los
van het voorgaande, dat systematische observaties
van het gebeuren in de klas en in de groepjes ont-
breken. Observatiegegevens zouden wellicht ant-
woord kunnen geven op de vraag hoe het komt dat
PLON-leerlingen geen betere resultaten boeken
dan leerlingen in controleklassen. En dat ant-
woord zou een bijdrage kunnen leveren aan de ver-
betering van het PLON-materiaal en het PLON-
onderwijs.

Deze bundel geeft een uitstekend beeld van een
uniek project. Wie hiervan kennis neemt zal ont-
dekken dat ontwikkeling en onderzoek op vrucht-
bare wijze samen kunnen gaan. De kritische dia-
loog tussen leraren, ontwikkelaars en onderzoe-
kers binnen een project is kenmerkend voor deze
bundel en dit project.

De bundel is interessant voor leraren, opleiders,
begeleiders, curriculum ontwikkelaars, beleidsma-
kers en onderzoekers. Vooral de laatste categorie
zal na lezing nieuwsgierig zijn naar de oorspronke-
lijke onderzoeksrapportages waar de bundel naar
verwijst en naar de onderzocken die nog op stapel
staan.

J. Terwel



Mededelingen

Onderwijsresearchdagen 1987

Op 26 en 27 mei 1987 organiseert de Rijksuniversi-
teit Groningen onder auspicién van de Vereniging
voor Onderwijsresearch de Onderwijsresearchda-
gen,

Naast symposia en vrije paper-sessies wordt een
aantal thematische Ppaper-sessies georganiseerd.
Het betreft de volgende thema’s:

— diagnostiek en leerlingenbegelciding

= curriculum

evaluatiemethodologie en informatietechnolo-
gie

- selectie en kwalificatie in het onderwijs

- scholing en nascholing van leraren

- effectiviteit van onderwijsorganisaties

Nadere inlichtingen zijn verkrijgbaar bij het Con-
gressecretariaat, G.J, Reezigt/A.Y. Weersing,

RION, Postbus 1286, 9701 BG Groningen, tel.:
050-636635/636660.

VULON-Congres 1987

Het jaarlijkse congres van de VULON (Vereniging
Universitaire Lerarenopleiding Nederland) vindt
plaats op 19 en 20 februari 1987, te Beekbergen,
Het congresthema luidt: ‘Leren in praktijk; naar
cen opleidingsdidactiek met de onderwijspraktijk
als toetssteen’. Dit thema wordt als volgt uitge-
werkt: — voorbereiding schoolpracticum, - school-
practicum/individuele eindstage, — individuele
ei_ndstage en vcrdiepings-/nnderzoeksfase. - be-
ginnende leraren, - nascholing, - ouderwordende
leraar, - leren van ervaringen, - visies op scholing,
- eindtermen en beoordeling, - omgaan met leer-
lingen, - omgaan met het vak, — deeltijd lerareno-
pleiding.

De congresbrochure is verkrijgbaar bij het Secre-
tariaat Congrescommissie VULON, p/a UNILO,

Erasmusplein 1 (k.15.18), 6525 HT Nijmegen, tel.:
080-515572.

Conferentie Basisvorming in de ba-
sisschool

Het Centraal Instituut voor Toetsontwikkeling
(Cito) en de stichting voor Onderzoek van het On.
derwijs (SVO) houden op 31 maart en 1 april een
conferentie getiteld; ‘Basisvorming in de basis-
school’, Deskundigen vanuit uiteenlopende disci-
plines zullen hun, op de empirie gebaseerde, op-
vattingen geven over de kerntaken van het basi-
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sonderwijs. Daarbij zal de vraag centraal staan
wat het basisonderwijs kan bijdragen aan de basis-

‘vorming zoals die beschreven staat in het rapport

van de Wetenschappelijke Raad voor het Rege-
ringsbeleid (WRR): ‘Basisvorming in het onder-
wijs’,

Inschrijfformulieren en nadere inlichtingen zijn
verkrijgbaar bij Mevr. E. van der Veldt-Leenheer,
CITO, Postbus 1034, 6801 MG Arnhem, tel.:
085-521451.

NVO-Congres

De Nederlandse Vereniging van Pedagogen, On-
derwijskundigen en Andragologen organiseert op
27 maart 1987 een lustrum-congres in De Reehorst
te Ede met als thema: ‘Beweging en tegenbeweging
in opvoeding, vorming en onderwijs’.

In een plenair ochtendprogramma zullen ecnige
ontwikkelingen op het gebied van de pedagogi-
sche, onderwijskundige en andragogische weten-
schappen in de afgelopen 25 jaar in een cultuur-
historisch kader geplaatst worden. In de middag
worden vier parallel-sessies gchouden voor de dif-
ferentiatics: Klinische- en Orthopedagogiek, On-
derwijskunde, Andragologie, Wijsgerige, Histori-
sche en Empirische Pedagogick, waarin per subdi-
scipline steeds de volgende aspecten aan bod ko-
men: — een stand van zaken in de wetenschap, - il-
lustratie(s) vanuit de praktijk, — maatschappelijke
implicaties.

Nadere inlichtingen zijn te verkrijgen bij: Bureau
NVO, Korte Elisabethstraat 11, 3511 JG Utrecht,
tel.: 030-322407.

Beroepsbekwaamheidsregistratie

De NVO, de Nederlandse beroepsvereniging van
pedagogen, onderwijskundigen en andragologen,
is per | september 1986 overgegaan tot het instel-
len van een BeroepsBekwaamheidsRegistratie
(BRR).

Deze registratie, gericht op de kwaliteitsbewaking
van de beroepsuitoefening binnen de verschillende
differentiaties in de NVO (klinische pedagogiek,
orthopedagogiek, onderwijskunde, andragologie),
is van belang enerzijds als waarborg voor cliénten,
anderzijds voor de identiteit van de beroepsgroep.
De BRR vindt plaats per differentiatie.

In aanmerking komen diegenen, die gewoon lid
zijn van de NVO. Universitair afgestudeerden vol-
gens de nieuwe le fasc dienen, alvorens opgeno-
men te kunnen worden in het register, enige tijd
onder supervisie werkzaam te zijn. Ten behoeve
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van degenen, die een universitaire opleiding voér
de invoering van de 2-fasen structuur gevolgd heb-
ben, is een tijdelijke overgangsregeling voor opna-
me in het register vastgesteld.

Voor nadere informatie omtrent de BBR kunt u
schriftelijk contat opnemen met het Bureau van de
NVO, Korte Elisabethstraat 11, 3511 JG Utrecht.

Inhoud andere tijdschriften

Tijdschrift voor Onderwijsresearch
lle jaargang, nr. 5, 1986

Verhogen van studieprestaties bij eerstejaars door
attributie retraining, door F. Van Overwalle
Hardopdenken en Protokolanalyse, door J.A.
Breuker, J.J. Elshout, M.W. van Someren en B.J.
Wielinga

Substitutiefouten bij open en gesloten klinkerklan-
ken in éénlettergrepige woorden, door M.G.H.
Jansen en J. Kruidenier.

Notities en Commentaren

Commentaar op het WRR-Raport ‘Basisvorming
in het onderwijs’ door W.K.B. Hofstee

Het empirisch gehalte van een politick compromis,
door B.P.M. Creemers en W.Th.J.G. Hoeben

Tijdschrift voor Orthopedagogiek
25¢ jaargang, nr. 10, 1986

Sociaal functioneren, exploratic van een begrip,
door T.A. van Yperen, C.M.G.M. Jansen en J.D.
van der Ploeg

Verandering van de zithouding bij jonge kinderen
via overcorrectic door positieve oefening, door
J.M.H. de Moor en C.B.M. Dicker

Toepassing van zelfverbalisatie bij het leren van
spellingsregels, door W.H.J. van Bon, H.E.M.
Coenen en E.C.G.M. Vlek.

Tijdschrift voor Orthopedagogiek
25e jaargang, nr. 11, 1986

De werkwijze van toelatingscommissies in lom- en
mlk-onderwijs, door Y.J. Pijl, H.J. de Canne en
W.J.E. van [Jzendoorn

Komen adviezen over lees- en spelingsproblemen
overeen en waardoor ontstaan verschillen? door
A.G. Bus, A. Spreen, J. de Vreede en W.J.E. van
IJzendoorn
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Diagnostische besluitvorming in een multi-
disciplinair team, door E.E.J. de Bruin, H.M. Pij-
nenburg en P. van Kessel

Ontvangen boeken

Andries, C. (Ed.), Leesmoeilijkheden. Recente vi-
sies. Uitgeverij Acco, Amersfoort/Leuven,
1986, 126,50.

Coole, R.L. & J.B.M. Jansma, Dagbehandeling
voor kind en gezin, Van Loghum Slaterus, De-
venter, 1986, f29,—.

Enckevort, G. van, K. Harry, P. Morin & H.G.
Schiitze (eds.), Distance higher education and
the adult learner. Van Gorcum & Comp., As-
sen, 1986, f49,50.

Harbers, H,. Sociale wetenschappen en hun speel-
ruitnte. Wolters-Noordhoff, Groningen, 1986,
f39,50.

Horst, W. ter, Het herstel van het gewone leven
(Orthovisies 5, 2de, herziene druk). Wolters-
Noordhoff, Groningen, 1986, f£23,90.

Janssen, P.J., G. Vandersteene, H. Vertommen
(Red.), Intelligentie. Tussen meten en weten in
theorie en praktijk. Festschrift voor Prof. Dr.
J. Stinissen. Universitaire Pers Leuven, Leu-
ven, 1986. BFrs. 650.

Jochems, W. & F. Montens, Hoe toets je taalvaar-
digheid? Een bijdrage tot de discussie. Boom,
Meppel, 1986, /18,50

Monks, F.I. & A.M.P. Knoers, Ontwikkelingsp-
sychologie (6e druk), Dekker & Van de Vegt,
Nijmegen, 1986, /49,50,

Schaveling, J. & M.P.C. van der Werf (Red.), Het
innovatieproces basisionderwijs; een terugblik,
analyse en perspectief, Swets & Zeitlinger, Lis-
se, 1986, £17,25.

Studiecentrum OTO, Onderwijskundige on-
dersteuning voor het hoger onderwijs. Wensen
en mogelijkheden (symposiumverslag). Swets
& Zeitlinger, Lisse, 1986, 19,75,

Verschuren, P.1.M., De probleemstelling voor een
onderzoek, Het Spectrum, Utrecht/Antwer-
pen, 1986.

Vuyk, R., Opgroeien onder moeilijke gezins-
omstandigheden. Acéo, Amersfoort/Leuven,
1986, f29,—.

Wiegman, O., M. Kuttschreuer & B. Baarda, Tele-
vision viewing related to aggressive and proso-
cial behaviour. S.V.0., 's-Gravenhage, 1986.



De effectiviteit van onderwijs bij 17 Rotterdamse

stimuleringsscholen*

C.J.VERMEULEN

Project Onderwijs en Sociaal Milieu,
Rotterdam

Samenvyatting

De laarste tijd is er veel aandacht in de wereld
van het onderwijsonderzoek voor de relatie
tussen bepaalde schoolkenmerken (mel name
het schoolklimaat) en de effectiviteit van het
gegeven onderwijs. Voor de invioed van een
vijftal schoolkenmerken is zo regelmatig onder-
Steuning gevonden dat men al spreekt van het
S-kenmerken model van effectieve scholen. Het
Merendeel van het onderzoek waaruit dit model
naar voren is gekomen is van Amerikaanse ori-
&he. Aangezien er nogal wat verschillen be-
Staan tussen het Amerikaanse en het Neder-
-’alndse onderwijssysteem, leck het zinvol om
binnen de Nederlandse situatie (i.c. een aantal
Rotterdamse Stimuleringsscholen) na te gaan
of daar ook een dergelijke relatie kon worden
aangetoond. Uit het onderzoek blijkt dat de
scholen inderdagq onderling verschillen op de 5
Sflroolkemnerken. maar een relatie met de leer-

res e o P
Prestaties kon maar voor sén kenmerk (veilige

en ke sc ]
ordelijke s hoolomgeving) worden aange-
toond. Gezien deze

onderzogh vy resultaten .\.mrdc’u er z'r.: df"
X < aagtekens gezet bif de validiteit, in
leder geval in de Nederlandse situatie, van het
gebruik e, Amerikaanse, meetinstrument.

I Inleiding

OQ thl terrein van het onderzock naar onder-
WiJs 1s er de laatste tijd een verhoogde belang-
stelling voor het rendement van het onderwijs.

cer specifiek gaat het, vooral in Amerikaans

':O_ndcrzock verricht in het kader van de subsidiere-
geling van de Stichting voor Onderzock van het
Onderwijs (SVO) voor aspirant onderzoekers
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onderzock, om de vraag hoe.het komt dat
sommige scholen aanmerkelijk effectiever zijn
in het aanleren van vooral de cognitieve vaar-
digheden (lezen, taal en rekenen) dan andere,
vergelijkbare scholen. Onderzocht wordt
welke cigenschappen van scholen deze ver-
schillen kunnen verklaren om zo inzicht te
krijgen in de factoren waarop het beleid zich
moet richten om tot verbetering van het on-
derwijs te komen. Langzamerhand is op basis
van verschillende onderzockingen (o0.a. Ed-
monds, 1979; Schweitzer, 1984) cen consensus
ontstaan over een 3-tal kenmerken waarop
meer en minder effectieve scholen zich van
elkaar onderscheiden. Het gaat daarbij om de
volgende kenmerken:
1. een sterk op het onderwijs gericht leider-
schap van het teamleider;
. nadruk op het aanleren van de basisvaar-
digheden;
. een ordelijke en veilige schoolomgeving;
. hoge verwachtingen ten aanzien van de
prestaties van de leerlingen;
5. het regelmatig controleren van de vorde-
ringen van de leerlingen.

De genoemde kenmerken hebben dus
vooral betrekking op het school- en leerkli-
maat, waarbinnen het onderwijsproces zich
afspeelt.

(8]

P Y]

2 Probleemstelling

Dit onderzoek is opgezet om de vraag te be-
antwoorden of er binnen de onderzoeksgroep,
bestaande uit 22 Rotterdamse stimulerings-
scholen, duidelijke verschillen bestaan in de
male van effectiviteit van het gegeven onder-
wijs cn of deze verschillen zijn terug te vinden
in de leerprestaties van de leerlingen. Meer
algemeen kan de doelstelling omschreven
worden als het empirisch toetsen van het zgn.
5-kenmerken model van effectieve scholen.
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3 Overzicht van de theorie

De huidige hausse in onderzock naar de effec-
tiviteit van scholen kan gezien worden als een
reactic op het jarenlang domineren van de
visie die inhield dat de school er weinig toe
deed. Deze opvatting is in hoofdzaak ge-
grondvest door de onderzoeksrapporten
Equality of educational opportunity, van Co-
leman (1966) en Incquality: A reassesment of
the effect of family and schooling in America,
van Jencks (1972). In beide rapporten werd
geconstateerd dat de verschillen die konden
worden vastgesteld tussen de leerprestaties
van leerlingen uit minderheidsgroepen en ove-
rige leerlingen geen verband hiclden met de
gemeten schoolkenmerken. Het ging daarbij
om schoolkenmerken als: faciliteiten, gelde-
lijke middelen, kwalificaties van leerkrachten
e.d. Deze rapporten suggercerden dat wat kin-
deren op school leren voornamelijk afhanke-
lijk is van hun gezins- en sociale achtergrond
en nict van variatie in wat de school hun biedt.
Ook de in die tijd verschenen evaluaticver-
slagen van de onderwijsstimuleringspro-
gramma'’s Head Start en Title 1 toonden het
geringe effect aan dat de programma’s hadden
op het verkleinen van de kloof in prestaties
tussen gepriviligeerde en niet-gepriviligeerde
leerlingen. Het gevolg van deze consistente
reeks van onderzocksconclusies was dat er
ernstige twijfel rees over de algemene overtui-
ging dat de school een belangrijke rol kon en
moest spelen in de verbetering van de leerpres-
taties van kinderen in achterstandssituaties.
Dat daarbij de conclusies ten aanzien van de
onderzochte schoolkenmerken werden gege-
neraliseerd naar alle schoolkenmerken werd
over het hoofd gezien, terwijl ook andere me-
thodologische beperkingen van deze studies
weinig of geen aandacht kregen. Toch bleef de
opvatting van Coleman c.s. niet onbestreden:
gedeeltelijk op basis van methodologische kri-
tiek en gedeeltelijk op basis van het intuitieve
gevoel dat scholen wel verschil moesten
maken, kwam in de zeventiger jaren onder-
zoek op gang dat het ongelijk van deze rich-
ting probeerde aan te tonen. Dit onderzock
richtte zich niet zozeer op de eenvoudig te
identificeren en te manipuleren yariabelen
zoals faciliteiten e.d. maar op meer complexe
variabelen als schoolklimaat, de wijze van lei-
dinggeven, programma-coordinatie en inter-
actic binnen het schoolteam. Met andere
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woorden, de aandacht verschoof van statische
naar procesvariabelen. Terwijl statische varia-
belen eenvoudig te meten en te beinvioeden
zijn, bieden procesvariabelen een grotere mo-
gelijkheid tot het begrijpen van de verschillen
in schooleffectiviteit, maar geven minder snel
aanwijzingen over concrete beleidsmaatre-
gelen. Voorbeelden van dit soort onderzoe-
kingen zijn die van Wellisch (1978), Brook-
over (1979) en Schweitzer (1984) in de Ver-
enigde Staten, Rutter (1979) in Engeland en
Meijnen (1984) en Van der Wolf (1984) in
Nederland. In al deze onderzockingen komen
veelal dezelfde elementen naar voren die in
belangrijke mate bepalend zijn voor de effecti-
viteit van een school. Veel blijkt af te hangen
van de opstelling van de teamleider en het
team van onderwijzers. Vooral de teamleider
krijgt een grote rol toebedeeld in het tot stand
brengen en handhaven van een stimulerende
leeromgeving. Belangrijk voor effectiviteit
blijkt ook te zijn het bestaan van hoge ver-
wachtingen over de leerprestaties aan de kant
van de onderwijsgevenden. Maar ook de ove-
rige elementen uit het 5-kenmerken model
komen in de genoemde onderzoekingen in
meer of mindere mate terug, waardoor het
gerechtvaardigd lijkt om ook in de Neder-
landse situatie het 5-kenmerken model te ge-
bruiken om onderzoek te doen naar de effecti-
viteit van het onderwijs.

Voor een meer uitgebreide bespreking van
deze onderzoekingen wordt verwezen naar
Van der Grift (1985) en Fokkema (1986).

4 De onderzocksopzet

4.1  Meten van de effectiviteit van scholen

In dit onderzock is de mate waarin de onder-
zochle scholen beantwoorden aan de 5 veron-
derstelde kenmerken van cen effectieve school
bepaald met het meetinstrument uit het onder-
zock van Schweitzer. Daarom zal eerst wat
nader worden ingegaan op dit onderzoek.
Schweitzer heeft onderzocht of met het inmid-
dels bekende 5-kenmerken model van effec-
tieve scholen een significante proportie-van de
tussen-school variantie in leerprestaties kon
worden verklaard. Het onderzoek werd ver-
richt in een steekproef van 16 lagere scholen
gevestigd in het centrum van ecn Amerikaanse
stad. De populatie van de scholen bestond
vrijwel uitsluitend uit zwarte leerlingen uit de



lage inkomensgroepen. De schoolkenmerken
werden gemeten met de antwoorden van 456
l_eerkrachten en 16 teamleiders op een vragen-
lijst bestaande uit 49 Likert-type items, die
ontworpen waren om de 5 kenmerken van
effectieve scholen te meten. De items be-
stonden uit uitspraken, betrekking hebbend
op het onderwijslcerklimaat, waarvan de leer-
klrachlcn en de teamleiders op cen schaal die
liep van ‘waar’ via * grotendeels waar’, “voor de
helft waar’, “enigszins waar’ tot ‘niet waar’,
mocsien aangeven in welke mate ze deze uit-
spraken op hun school van toepassing achten,
Ter illustratie van het soort uitspraken
Waaruit de vragenlijst is opgebouwd zal uit elk
van de 5 kenmerk-schalen een uitspraak
worden weergegeven.

Kenmerk I De tcamleider bespreekt met de
leerkrachten op welke wijze het onderwijspro-
Bramma didactisch het best kan worden uitge-
voerd

I}’ennmrk 2: Het hele schoolteam is zich dui-
delijk bewust van zijn verantwoordclijkheid
om de leerlingen de basisvaardigheden aan te
leren

Kenmerk 3: Zowel leerkrachten, niet-onder-
Whzend personeel als ouders voelen zich ver-
antwoordelijk voor het handhaven van de
orde op school

~ Kenmerk 4. Welk percentage van de leer-
lingen op Uw school is volgens U in staat om
de leerdoelen van hun jaar te halen? (Ant-
Woordmogclijkhcden: <29 %, 30-49 %, 50 -
69 %, 70 - 89 %, =90 %).

Kenmerk 5: Middelen om leerlingen te be-
oordelen (zoals programmatoctsen, voort-
gangslijsten c.d.) worden regelmatig gebruikt
Om aan de leerlingen te vertellen op welke
onderdelen ze achterblijven en om aangepaste
lessen samen te stellen.

l.r_l zijn onderzock vond Schweitzer ecn dui-
delijk verband (vooral voor de leerkrachten)
tussen de effectiviteitskenmerken en de leer-
Prestaties. De conclusie van Schweitzer was
dan ook dat met dit meetinstrument de § ken-
Mmerken betrouwbaar bepaald kunnen worden
' cen homogene steekproef van scholen.

0!!1 de volgende redenen is ervoor gekozen
Om in dit onderzock de effectiviteitsken-
merken te bepalen met het meetinstrument
van Schweitzer:
=~ In de eerste plaats omdat dit meetinstru-

Ment in minstens één onderzock heeft be-

wezen een valide meting van de effectivi-

teitskenmerken mogelijk te maken.

— In de tweede plaats omdat dit is gebeurd
met een onderzock in een steckproef die
verwant is met de onderhavige onderzoeks-
groep. Het gaat immers in beide onderzoe-
kingen om scholen gelegen in de oude bin-
nenstad, bevolkt door kinderen uit kans-
arme groepen.

— Inde derde plaats omdat het verrichten van
cen onderzoek met een reeds cerder ge-
bruikt meetinstrument tot voordeel heeft
dat het onderzock tevens functioneert als
replicatie-onderzock.

Als de tot nu toc gevonden kenmerken van
clfectieve scholen generaliscerbaar zijn, wat
immers geclaimed wordt, dan moet het moge-
lijk zijn om op basis van de genoemde ken-
merken ook in deze onderzoeksgroep te
kunnen differentiéren tussen effectieve cn
minder elTectieve scholen.

Nadat de vragenlijst uit het onderzoek van
Schweitzer vertaald was, is de volgorde van de
vragen veranderd aangezien in de oorspronke-
lijke per kenmerk geordende vragenlijst de
vragen over het leiderschap van de teamleider
een te overheersende indruk konden maken.

4.2 Meten van de leerprestaties

De effectiviteit van scholen wordt binnen het
‘effective school’-paradigma gedefinicerd in
termen van schoolprestaties op het gebied van
de basisvaardigheden. De schoolprestaties
worden gemeten met behulp van gestandaar-
diseerde toetsen die in de hoogste klas van de
lagere school worden afgenomen (in dit on-
derzoek de cindtoets basisonderwijs van het
CITO), aangeziecn men er van uit gaat dat
daarmee de uiteindelijke effecten van 6 jaar
lagere school kunnen worden bepaald, en
daarmee dus ook de effecten van het gedu-
rende die tijd verblijven in een bepaald school-
klimaat. Daarbij wordt verondersteld dat het
schoolklimaat ecn stabiel schoolkenmerk is.
Hoewel het klasseklimaat onder invioed van
de verschillende leerkrachten van jaar tot jaar
wisselt, speelt alles zich af binnen een specifick
sociaal sysicem. Een sociaal systeem heeft een
stabicl karakter als de personen die er deel van
uit maken (hier: de leden van het schoolteam),
dit over langere tijd doen en als nicuwe mede-
werkers mede geselecteerd worden op hun ge-
schiktheid tot integratie in het systeem. Om
deze redenen is het gerechtvaardigd om op
basis van een eenmalige meting cen uitspraak
te doen over het schoolklimaat.
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5  Deuitvoering van het onderzoek

Ter voorbereiding van de afname is met alle
teamleiders een gesprek gevoerd om de bedoe-
ling van het onderzoek uit te leggen en om toe-
stemming voor het afnemen van de vragenlijst
te verkrijgen. Vrijwel alle teamleiders wilden
aan het onderzoek meewerken, al maakten en-
kelen de toestemming afhankelijk van de
goedkeuring van het hele schoolteam. Bij de
afname van de vragenlijst is er op toe gezien
dat de leden van het schoolteam zo veel moge-
lijk de kans kregen om de vragenlijst zonder
beinvloeding van collega’s in te vullen. Voor
het invullen van de vragenlijst kwamen alle
leden van het schoolteam in aanmerking die
zich bezig hielden met de basisvaardigheden,
aangezien de effectiviteit van scholen vooral
daaraan wordt afgemeten. Dat betekent dat
b.v. onderwijzers op het gebied van het
tweede-taalonderricht, handenarbeid en gym-
nastiek niet in het onderzock betrokken zijn.
Voor één school was het feit dat niet het hele
schoolteam werd ondervraagd aanleiding om
hun medewerking aan het onderzoek in te
trekken. Van 4 scholen konden wel de leer-
krachten maar niet de teamleider bereid ge-
vonden worden, zodat uiteindelijk 17 scholen
overbleven waarbij van zowel teamleider als
leerkrachten gegevens bekend zijn. Op deze 17
scholen waren 87 leerkrachten bereid om de
vragenlijst in te vullen. De afname van de vra-
genlijst heeft plaatsgevonden in de periode
van 13 tot 28 juni 1985.

6 De resultaten

Om de antwoorden op de vragenlijst te
kunnen verwerken zijn aan de antwoordcate-
gorieén van de items waarden (van 0 tot 8) toe-
gekend, zodanig dat voor alle items geldt dat
naarmate de score hoger is er meer is voldaan

aan de voorwaarden voor effectiviteit. Voor
elkeitem is per school de gemiddelde score van
de leerkrachten berekend. Dit betekent dat
per school voor elk effectiviteits-item een
score bekend is van de teamleider en de gemid-
delde score van de leerkrachten.

6.1 De betrouwbaarheid van de vragenlijst

De interne consistentie van de vragenlijst is
bepaald door het berekenen van de betrouw-
baarheidscoéfficiént  Cronbachs  alpha.
Daarbij gaat het om de vraag in welke mate de
items die geacht worden een bepaald begrip
(hier een effectiviteitskenmerk) te meten,
samen een schaal vormen en dus daadwerke-
lijk allen metingen zijn van hetzellde begrip.
De betrouwbaarheid is bepaald op schoolni-
veau (n=17), dus op basis van de gemiddelde
itemscores van de leerkrachten en de item-
scores van de teamleiders. De betrouwbaar-
heid van de mecting van elk van de 5 ken-
merken is te vinden in Tabel | (zie paragraaf 1
voor de inhoud van de kenmerken).

Uit Tabel 1 blijkt dat de betrouwbaarheid
van de leerkrachtschalen beduidend hoger ligt
dan die van de teamleiderschalen. Gaan we uit
van een grens van .70 (zie Fox: The research
proces of evaluation, p. 362) als voldoende
voor interne consistentic dan voldoen 3 van de
5 kenmerkschalen bij de leerkrachten en | van
de 5 schalen bij de teamleiders. Dit betekent
dat voor wat de leerkrachten betreft er ge-
werkt kan worden met de schalen 1, 3en 4, en
voor de teamleiders met schaal 3. Het is niet
zinvol om aan de resultaten verkregen met de
overige schalen, dic voor de volledigheid wel
zullen worden vermeld, enige waarde toe te
kennen. Vergelijken we deze gegevens met die
zoals Schweitzer heeft gevonden dan blijkt dat
de interne consistentie van het meetinstru-
ment in zijn onderzock aanmerkelijk hoger
uitvalt. Bij zijn onderzock had maar | van de
10 schalen een Cronbachs alpha die lager was

Tabel 1 Betrowwbaarheid van de meting van de effectiove schoolkenmerken

kenmerken leerkrachten leiders aantal items
kenmerk 1 90 (.95) S6(.73) 18
kenmerk 2 .64 (.85) .25 (.78) 6
kenmerk 3 .89 (.95) .70 (.69) 10
kenmerk 4 .76 (.93) A3 (.73) 7
kenmerk 5 .55 (.85) 057N 8

(tussen haakjes de alpha-coéfficiénten uit het onderzoek van Schweitzer)
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Tabe] 2 Verdelingskarakteristicken van de kenmerkscores op schoolnivean (n=17)

gem. s.d. min. max. kurt. skew.

kenmerk | TL 3.49 0.79 1.50 478 1.25 —0.86
LK* 3.63 .36 2.09 7.00 1.44 1.38

kenmerk 2 TL 5.81 0.80 4.30 6.80 0.42 —0.98
LK 5.79 0.54 4.52 6.83 1.19 —0.45

kenmerk 3 TL* 5.55 1.03 4.09 760 —0.80 0.43
LK* 5.27 1.30 3.15 720 —1.24 —0.43

kenmerk 4 TL 4.61 0.66 43 6.00 0.77 0.05
LK* 4.56 0.65 .05 5.54 0.17 —0.73

kenmerk 5 TL 311 3.95 1.50 475  —355 0.03
LK 4.12 1.27 2.42 7.43 221 1.38

(* schaal met voldoend hoge betrouwbaarheid)
(TL=teamleider, LK = lcerkrachten)

dan .70, terwijl zijn onderzoek op vrijwel het-
zelfde aantal scholen is uitgevoerd (n= 16). De
vertaalde versie van het meetinstrument dat
SCh_Wcitzcr gebruikle, blijkt dus in een andere
Sociale omgeving cen lagere interne consis-
tentie te bezitten, Dit opvallende verschil kan
Zn veroorzaakt door de vertaling en/of door
het nict aansluiten van de vragenlijst bij de
Nederlandse situatie en mentaliteit.

6.2 Bepaling van de scores op de

3 effectiviteitskenmerken

De scores op de 5 kenmerken zijn bepaald
door van de schalen die de operationalisatic
Yormen van deze kenmerken de items te som-
meren. Bij de leerkrachten gaat het daarbij om
fiC Sommering van hun per school gemiddelde
'lemscorcs. terwijl voor de teamleiders direct
de itemscores konden worden opgeleld. De
Schalen waarmee de kenmerken zijn gemeten
_bcsluﬂn uit respectievelijk 18, 6, 10, 7 en 8
items, Uiteindelijk heeft dus elke school op de
3 kenmerkschalen een score van de tcamleider
€n cen score die de gemiddelde opinic van de
leerkrachten weergeelt. Om bij het ontbreken
vanantwoorden op bepaalde items (weel niet/
Eeen mening, of helemaal niet ingevuld) toch
¢en schaalscore te kunnen bepalen is een ge-
Wogen berekening over de wel aanwezige
SCores loegepast, indien minder dan 25 pro-
l?enl orlmlbruk van de items, waaruit een schaal-
Score is opgebouwd. Daarbij bleek dat, met
Uitzondering van 1 school waarbij voor de
teamleider geen score op factor 5 kon worden
bepaald, alle schaalscores konden worden be-
rekend. Door de gewogen correctie voor het
Optreden van ontbrekende gegevens kan de

score van de kenmerken net als die van de
items variéren van 0 tot 8. In Tabel 2 zijn de
verdelingskarakteristicken van de schaal-
scores voor leerkrachten en teamleiders
weergegevern.

De vergelijking tussen de schaalscores van
teamleiders en leerkrachten is alleen goed mo-
gelijk voor het kenmerk ‘veilige en ordelijke
schoolomgeving’, omdat voor dit kenmerk
beide schalen een voldoend hoge interne con-
sistentie te zien gaven. Daarbij blijkt dat er
slechts een gering verschil bestaat tussen de
gemiddelde beoordeling van de leerkrachten
en het oordeel van de teamleider (gemeten
over alle scholen), De theoretische vereisten
voor clTectiviteit worden door de betrokken
scholen het best benaderd voor kenmerk 2
(nadruk op de basisvaardigheden) en voor
kenmerk 3 (een veilige en ordelijke omgeving).
Toch blijven de scholen ook op deze ken-
merken nog 2 tot 2.5 schaaldelen van het
maximum verwijderd. Op het punt van het
onderwijskundig leiderschap van de team-
leider (kenmerk 1), blecken de betrokken
scholen, zowel volgens de leerkrachten als de
teamleiders zelf, het minst te voldoen aan het
profiel van een effectieve school,

Met behulp van variantie-analyse is voor de
leerkrachtscores bepaald of de schoolgemid-
delden op de 5 kenmerken significant van
elkaar verschillen. Uit de berckeningen blijkt
dat voor de kenmerken 1, 3 en 4 er sprake is
van een variantie in de schoolgemiddelden die
significant groter is dan de variantic in schaal-
scores binnen de scholen (kenmerk 1: F =6.585,
p=.001, kenmerk 3: F=9.06, p=.001, ken-

Pedagogische Studién 53



Tabel 3 Onderlinge samenhangen tussen de kenmerken (n=17)

Leerkrachten

kenmerk 3 kenmerk 4 kenmerk 5

kenmerk 2

kenmerk 1

kenmerk 1 0.17 0.48* 0.48* 0.28

kenmerk 2 -0.29 0.08 0.31 0.21

kenmerk 3 -0.32 0.36* 0.17

kenmerk 4 -0.05 -0.05 -0.18

kenmerk 5 -0.03 -0.05 0.08 -0.07 0.25
Teamleiders

*= gignificant op .05 niveau)

merk 4. F=2.64, p=.006). Op deze ken-
merken bestaan er dus tussen de scholen dui-
delijke verschillen, wat het mogelijk en zinvol
maakt om de relatic met de leerprestatics te
onderzoeken.

6.3 Onderlinge samenhangen tussen de
kenmerken

Om na te gaan welke onderlinge samenhangen
er bestaan tussen de scores van teamleiders en
leerkrachten op de effectiviteitskenmerken
zijn de onderlinge correlaties berekend. De re-
sulterende correlatiematrix is te vinden in
Tabel 3. De bovenste driechoek van de tabel
geeft de onderlinge samenhang tussen de
schaalscores gebaseerd op de antwoorden van
de leerkrachten, de onderste drichock geeft de
onderlinge samenhang tussen de schaalscores
bij de teamleiders, terwijl op de diagonaal de
samenhangen te vinden zijn tussen schaal-
scores van leerkrachten en teamleiders.

Uit Tabel 3 blijkt dat alleen ten aanzien van
de beoordeling van de schoolomgeving er sub-
stantiéle overeenstemming bestaat tussen leer-
krachten en teamleiders. De overige samen-
hangen tussen de leerkracht- en teamleider-
opinies zijn niet significant. Dit kan zowel ver-
oorzaakt worden door het bestaan van een
aanzienlijke discrepantie tussen teamleiders
en leerkrachten in de beoordeling van hun
school, als door onvoldoende interne consis-
tentie van de gebruikte schalen. In het onder-
zoek van Schweitzer werden sterkere ver-
banden tussen de schaalscores van leer-
krachten en tcamleiders aangetroffen (deze
bedroegen voor de 5 kenmerken resp. .24, .30,
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.53, .69 en .56). De onderlinge correlatie
tussen de schaalscores van de leerkrachten is
in 6 van de 10 gevallen significant terwijl dit bij
de teamleiders maar in 1 van de 10 gevallen
voorkomt. Een hoge onderlinge correlatie
duidt erop dat leerkrachten of teamleiders die
op een kenmerk tot de laagst of hoogst sco-
rende behoren dit ook op de andere ken-
merken doen, m.a.w. ze zijn, afgemeten aan
het effectiviteitseriterium, consequent in hun
beoordeling.

6.4 De leerprestaties

Tot nu toe is uit het onderzoek gebleken dat er
een vrij grote variatie is in de gemiddelde score
van de scholen op de effectiviteitskenmerken,
zowel voor de leerkrachten als voor de team-
leiders. Op zich heeft deze constatering geen
betekenis als niet kan worden aangetoond dat
er een verband bestaat tussen de mate waarin
een school volgens het gebruikte meetinstru-
ment effectief is en de gemiddelde leerpresta-
ties op die school, m.a.w. als het meetinstru-
ment empirisch gevalideerd kan worden.

De leerprestaties zijn in dit onderzoek be-
paald aan de hand van de resultaten die de 6e
klasJeerlingen hebben behaald op de eindtoets
basisonderwijs 1985 van het CITO. Deze toets
is op de betrokken scholen afgenomen op Sen
7 maart 1985. De cindtoets bestaat Wit 180
opgaven waarvan 60 betrekking hebben op
taal, 60 op rckenen en 60 op informatieverwer-
king. Met behulp van variantic-analyse is na-
gegaan of de scholen significant van elkaar
verschillende scores op de eindtoets be-
haalden. Daarbij bleek dat, hoewel de be-



trokken scholen zich landelijk gezien in een
k!em gebied van de verdeling bevinden, er
binnen de groep toch voldoende spreiding in
schoolgemiddelde is om een verband met de
verschillen in effectiviteit mogelijk te maken
(F=2.16, p=.006).

Een onderlinge vergelijking van scholen
kan vertekend worden door verschillen in in-
Stroom-niveau van de leerlingen. Hierdoor
kan een school dic lagere gemiddelde leerpres-
tatics behaalt dan cen andere school, toch de
meer effectieve school zijn omdat ze voor een
grotere toename in leerprestaties heeft ge-
zorgd. Als, zoals voor de onderzochte groep,
deze gegevens nict bekend zijn dan kan dit
probleem ondervangen worden door de toets-
Scores over meerdere jaren te bekijken. Als
daarbij blijkt dat er consequent hoog en con-
Sequent laag scorende scholen zijn, dan zijn de
leerprestaties blijkbaar onafhankelijk van mo-
gelijk fluctuaties in het instroom-niveau. Van
de betrokken scholen zijn de gegevens van de
CITO cindtoets basisonderwijs bekend van de
Jaren 1983 tot 1985. Het blijkt echter nict
Mogelijk om binnen deze groep een rangorde
‘f}an te brengen van conscquent hoog en laag
scorende scholen, Door het, landelijk gezien,
Smalle gebied binnen de verdeling van de
lOCl_sscorcs, waarin de betrokken scholen zich
b_cvmdgn, hebben relatief kleine verande-
fingen in de gemiddeld behaalde toetsscore, al
Bauw een grote plaatswijziging in de rangorde-
ng tot gevolg. Daarom wordt in dit onder-
zoek vastgehouden aan de rangorde, zoals be-
Paald in hetzelfde jaar als waarin de effectivi-
leitsvragenlijst is afgenomen, waarbij niet kan
:VOrdcn uitgesloten dat de rangorde wordt ver-

¢kend door verschillen in instroomniveau.

6.5 Samenhang tussen effectiviteitsscore en
leerprestaties op schoolniveau

De correlatiecoéfficiénten die de sterkte van
de samenhang tussen enerzijds de schaalscores
van leerkrachten en teamleiders, en anderzijds
de schoolgemiddelden op de eindtoets basis-
onderwijs weergeven zijn te vinden in Tabel
4.

Er moet geconcludeerd worden dat in dit
onderzoek veel minder ondersteuning voor
het 5-kenmerken model is gevonden dan in het
onderzoek van Schweitzer. Alle samenhangen
zijn beduidend zwakker, waarbij voor de leer-
krachten alleen het effectiviteitskenmerk 3
(een veilige en ordelijke omgeving) significant
met de leerprestaties samenhangt, terwijl dit
bij de teamleiders geldt voor de effectiviteits-
kenmerken 1 en 4. De richting van de samen-
hang is in deze gevallen echter omgekeerd aan
de verwachting. Hicraan kan echter geen con-
clusie worden verbonden, aangezien de be-
trouwbaarheid van de meting van deze ken-
merken onvoldoende was. Uiteindelijk blijkt
op maar 1 van de 10 verwachte samenhangen
cen significante samenhang in de veronder-
stelde richting tc worden aangetroffen.

Dit resultaat kan beinvloed zijn door het
verschil dat bestaat in homogeniteit tussen
deze onderzockspopulatic en die van
Schweitzer. De  betrokken stimulerings-
scholen zijn wel homogeen ten aanzien van de
sociale klasse, maar niet ten aanzien van de
etnische achtergrond van de kinderen. Uit het
onderzock van Van Esch (1982) is bekend dat
allochtone kinderen gemiddeld lager scoren
op de eindtoets basisonderwijs van het CITO
dan autochtone kinderen. Van Esch heeft
1271 allochtone kinderen verdeeld over 342
lagere scholen onderzocht. Daarbij bleck dat
de Nederlandse kinderen gemiddeld bijna 130
van de 180 opgaven goed maakten (=71.7%),

Ta v = : ;
abel 4 Samenhang tussen effectiviteitskenmerken en leerlingprestaties (n=17)

gemiddelde CITO-toetsscore

dit onderzock

onderzock Schweitzer

leerkr. leider leerkr. leider
tsgmf"‘ I 0.05 —0.56* 0.58 0.09
" en?”“ 2 0.12 —0.19 0.79 0.44
lerk 3 0.34* 0.21 0.59 0.28
k:"merk 4 021 —0.45* 0.79 0.71
MMerk 5 0.23 0.13 0.68 0.21
(

S . . o . .
= Significant op .05 niveau, van Schweilzer-onderzock geen significantieniveau bekend)
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tegen 100 van de 180 voor de allochtone kin-
deren (= 53.6%). Om de invloed van het per-
centage allochtone kinderen op het schoolge-
middelde op de CITO-toets na te gaan is voor
de 6¢ klas de ratio allochtone kinderen be-
paald. Deze ratio bleek te variéren tussen 7.1
en 72.2 %. De samenhang tussen het ratio
allochtone kinderen en de eindtoets basison-
derwijs blijkt -.41* te bedragen en tussen de
ratio en de toetsonderdelen taal, rekenen en
informatieverwerking resp. -.46*, .03 en -.66*
(*= significant op .05 niveau). Uit deze gege-
vens blijkt dat het gedeelte van de klas dat uit
allochtone kinderen bestaat een duidelijke in-
vloed heeft op de gemiddelde toetsscore, met
uitzondering van het onderdeel rekenen,
waarschijnlijk omdat dit onderdeel het minst
taal-athankelijk is. De ratio kan dus van in-
vloed zijn op het verband tussen de effectivi-
teitkenmerken en de leerlingprestaties. Of dit
het geval is is nagegaan door het berckenen
van de parti€le correlatie tussen de mate
waarin de school voldoct aan de effectiviteits-
criteria en de leerlingprestaties onder controle
van de ratio allochtone leerlingen. De ge-
vonden partiéle corrclatiecoéfficiénten zijn te
vinden in Tabel 5.

Het blijkt dat de invloed van de ratio alloch-
tone leerlingen op de samenhang tussen effec-
tiviteit en leerprestaties gering is. De meeste
verbanden worden iets sterker, waarbij voor
de teamleiders het verband tussen effectivi-
teitskenmerk 3 en de leerprestaties nu ook sig-
nificant is. De conclusie moet dus blijven dat
cr zeer weinig ondersteuning is gevonden voor
het 5-kenmerken model in dit onderzoek.

7 Samenvatting en conclusie

In dit onderzock is nagegaan, met behulp van

een vragenlijst overgenomen uit een Ameri-
kaans onderzock, of er een verband kan
worden aangetoond tussen de mate waarin
een school voldoet aan de theoretische ver-
eisten van een effectieve school en de daadwer-
kelijke optredende gevolgen van effectief on-
derwijs, zoals die hun weerslag vinden in de
resultaten van de leerlingen op een genor-
meerde, landelijk afgenomen, toets. Voor het
onderzoek zijn 22 Rotterdamse stimulerings-
scholen benaderd, waarvan er 17 overbleven
waar zowel de leerkrachten als de teamleider
konden worden ondervraagd. Het onderzoek
is daarom gebascerd op de gegevens van 17
teamleiders en 87 leerkrachten, De effectiviteit
van de scholen is uitgedrukt in cen score van
de teamleider en een gemiddelde score van de
leerkrachten op de 5 kenmerken, die met het
gekozen meetinstrument zijn bepaald. Bij ana-
lyse van de gegevens bleek dat bij 2 van de §
leerkrachtschalen sprake was van een onvol-
doende interne consistentic, terwijl dit bij de
teamleiders voor 4 van de 5 schalen het geval
was. Hierdoor is het maar in beperkte mate
mogelijk om op basis van dit onderzoek uit-
spraken over de validiteit van het 5-ken-
merken model te doen. Wat wel geconclu-
deerd kan worden is dat er duidelijk ver-
schillen bestaan tussen de betrokken scholen
in hun score op de 5 kenmerken, d.w.z. in de
mate waarin op de scholen een schoolklimaat
heerst dat bevorderlijk geacht wordt te zijn
voor de leerprestaties. De betrokken scholen
blijken het meest te beantwoorden aan de
effectiviteitsnormen voor de kenmerken ‘na-
druk op de basisvaardigheden’ en ‘veilige en
ordelijke omgeving’. Er kan echter maar voor
één kenmerk (veilige en ordelijke omgeving)
cen verband worden aangetoond tussen deze
indeling van de scholen op het effectiviteitscri-

-

Tabel 5 Samenhang tussen mate van effectiviteit en leerlingprestaties onder controle van de ratio allochtone
leerlingen (n=17)

gemiddelde score eindtocts

leerkrachten teamlciders
direct particel direct particel
kenmerk | 0.05 0.08 —0.56* —0.49*
kenmerk 2 0.12 0.24 —0.19 —0.15
kenmerk 3 0.34* 0.40* 0.21 0.44*
kenmerk 4 0.21 0.21 —0.45* —0.58*
kenmerk 5 0.23 0.25 0.13 0.28

* = significant op .05 niveau)
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1f:r1:um en de op de scholen behaalde leerpres-
tatlcs_,. zoals gemeten met de eindtoets basison-
derwijs van het CITO. Dit resultaat bleck on-
afhankelijk te zijn van het percentage alloch-
lone kinderen in de klas.

Zoals blijkt is in dit onderzoek met het ver-
taalde meetinstrument uit het onderzoek van
Schweitzer veel minder ondersteuning ge-
Vquen voor het 5-kenmerken model dan op
basis van het oorspronkelijke onderzoek ver-
Wacht mocht worden. Deze constatering kan
tot twee gevolgtrekkingen aanleiding geven:
— of de variatie in effectiviteitskenmerken die
werd aangetroffen tussen de scholen heeft
da§dWCrke]ijk geen relatie met de leerpres-
laties, zodat in dit onderzoek is gebleken
dat het schoolklimaat veel minder invloed
heeft op de leerprestaties dan de laatste tijd
wordt aangenomen;
0!'dc effectiviteit en/of de leerprestaties zijn
Niet goed gemeten.

Voorlopiglijkt de cerste conclusie, gezien de
Tesultaten van andere onderzoekingen, niet
aannemelijk, zodat voor een oorzaak voor het
niet terug vinden van de verwachte verbanden
Ecrdcr_bij de meting gezocht moct worden.
aarbl:i kan worden aangenomen dat de leer-
Prestaties voldoende betrouwbaar gemeten
4n, gezien de status die de CITO-toets heeft
9.2 bij het doorverwijzen naar het voortgezet
onderwijs. Dan blijft er over te concluderen
dat h?t gebruikte meetinstrument, in ieder
ig;\’[i;l in de onde-rhuvigc situatie, niet geschikt
cr-\fa:ize L:onclusu: word.llondcrsleund door de
o ngen opgcdu_gn bij het afnemen van de
f‘dgcnhljsl, Daarbij bleck dat de vragen die
le‘;;fllikéng hadden op het leiderschap van de
e Cider weerstanden opriepen. Du mldczc
Vcr}&;zn (;lhnphcmt veronderstelde hIL‘I’i‘ll‘C]uSCl‘lc
Sluanu~ ll.1g bleek op ‘\{ccl]‘scholen.mc( te be-
o Ln zou waarschijnlijk ook niet door de
CTkrachten getolereerd worden. Er werd
dglo;]de f)_n\dcrvmagdcn regelmatig hfnudrukl
e Icn zich als team verantwo_nrdchjk voelde
IEidcrlfl. onderwijs en dat daarin aan de team-
Tt 2:.:.'01‘1 aparte taak wcr(-i_ toegekend. Ook
o l':;ulcs bij dlc onderwijsgevenden op de
e n‘k ie betrekking .hadldcn op het kenmerk
= dUl. van b?oordclmgsmslrumcnicn‘bl.cc{k
o ¢ dchtcrhggnl:lndc gedachtengang weinig
crklank vond bij de onderzochte onderwijs-
Eevenden,

Geconcludeerd moet daarom worden:

= daterbinnen de onderzochte groep stimule-

ringsscholen verschil bestaat in de mate
waarin voldaan wordt aan het effectiviteits-
criterium ‘een veilige en ordelijke omge-
ving', dat positief samenhangt met de va-
rialie in leerprestaties op die scholen;

— dat ten aanzien van de andere effectiviteits-
criteria een dergelijk verband niet kon
worden aangetoond;

— dat daarbij aannemelijk is dat het gebruikte
meetinstrument niet het meest geschikt is
gebleken om binnen deze onderzoeksgroep
de verschillen in de, voor leerprestaties be-
vorderlijk geachte, kenmerken van het
schoolklimaat te bepalen.
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Summary

Vermculen, C.J. ‘The effectiveness of 17 elementary schools in Rotterdam.’ Pedagogische Studién, 1987, 64,
49-58.

In this study the validity of the so-called 5-factor model of effective schools was tested. To thisend a group of
17 elementary schools in Rotterdam was studied. The 5 school characteristics were measured by the responses
of 17 principals and 87 teachers to a questionnaire containing 49 Likert-type items. School achievement was
measured by the Cito achievement test administered in the sixth grade. The internal consistency of the mea-
sures used was determined by computing Cronbach’s coefficient alpha, The reliability of 2 of the 5 teacher
scales and 4 of the 5 principal scales proved to be insufficient. When the correlations between the remaining
factors and school achievement were computed, only the characteristic ‘a safe and orderly environment’
accounted for a significant proportion of in between school variance in achievement. The conclusion therefore
must be that little has been found in this study to corroborate the 5-factor model.
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Formatieve curriculumevaluatie, een heroverweging van de

CURVO-strategie*

B.P.M. CREEMERS

RION Instituut voor Onderwijsonderzoek,
Groningen

Samenvatting

Gebaseerd op ervaringen in een aantal curricu-
[llmmrm-’ikkc'fr'ngjpmjecm: en de evaluatie van
de onderwijsvernieuwing in Nederland, wordt
en herwaardering van de CURVO-strategie
Eepresenteerd. De voornaamste conclusies
zijn:

= Er bestaat slechts cen relatief verschil tussen
formatieve en summatieve evaluatie. Beide
YOrmen van evaluatie zijn gebaseerd op oor-
(«’é’!m.': over de effectiviteit van het curriculum
chz {in erop gericht de relatie tussen doelen en
Middelen, oorzaken en effecten na te gaan.
Voor een goede evaluatie is het noodzakelijk
Yooraf criteria en kenmerken van het curri-
culum nawwkeurig te formuleren, Daarbij
kan een onderscheid gemaakt worden tussen
Standaard en specificke kenmerken van een
curriculum. Op de standaard kenmerken zijn
d:.' verschillende curricula vergelijkbaar, spe-
Clfieke kenmerken verwijzen naar de extra's
Yan een bepaald curriculum.

I een project kunnen ontwikkeling en eva-
luatie plaatsvinden, Met het vog op de onaf-
hankelijkheid en de kwaliteit van het curri-
culum wordt de voorkeur gegeven aan ex-
lerne evalyarie,

Inleiding

?:;rsclt];_{VO-projccl startte indertijd als een
wikkel 1¢ op het 1crr_cm van curnc.ulumom-
e Itg en -evaluatie. De bc<‘iochng ervan

2 € gaan van welke theorieén en empi-

*Deze toket i«

Wc:‘}i‘tn tekst s gebascerd op een bijdrage voor de

tei d‘.lr()LP evaluatieresearch van de Rijksuniversi-
fomingen van K. Meijer en B.P. M. Creemers
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risch onderzock gebruik kon worden gemaakt
bij de ontwikkeling van curricula. In de voor-
studiefase bleek dat er geen empirisch-gevali-
deerde theorie voorhanden was op het terrein
van curriculumontwikkeling en -evaluatie (zie
Creemers & Weeda, 1974; Creemers e.a.,
1975). Besloten werd een dergelijke strategie te
ontwikkelen op basis van beschikbare empiri-
sche gegevens en theorieén, en deze strategic
vervolgens in een aantal ontwikkelingspro-
jecten te beproeven.

Aangezien de strategic bruikbaar zou
mocten zijn in een groot aantal uiteenlopende
ontwikkelingssituaties was zij inhoudeclijk
leeg. Dat betekent dat het ging om een formele
strategic dic aangaf welke stappen in het ont-
wikkelingsproces genomen zouden moeten
worden, welke informatie verzameld zou
moeten worden en welke gegevens daarvoor
nodig waren, Er werd vanuit gegaan dat vak-
inhoudelijke kennis en informatie over de spe-
cilicke situatie waarin het curriculum zou
mocten functioneren, in de ontwikkelings-
groep aanwezig waren.

Wanneer onderdelen van het curriculum
klaar waren, dan zouden deze onderwerp zijn
van evaluaticonderzoek. In cen dergelijk eva-
luaticonderzoek zouden de onderdelen van
het curriculum op hun waarde beproeld
worden ten behoeve van de verbetering ervan.
Deze evaluatie van het curriculum — tijdens de
ontwikkeling ervan gericht op het nemen van
beslissingen ten behoeve van de verbetering —
werd volgens de gebruikelijke terminologie
formatieve curriculumevaluatic  genoemd.
Qok voor de curriculumevaluatie werd een
strategiec ontwikkeld waarbij gedacht werd cen
oplossing te vinden voor cen aantal pro-
blemen bij curriculumevaluatie, zoals bepa-
ling van de criteria voor evaluatie, relatie
tussen evaluatoren en ontwikkelaars en de
verhouding tussen evaluatie tijdens de ontwik-
keling van een curriculum en de summatieve
evaluatie wanneer het curriculum voltooid is
(Creemers & Meijer, 1978). Met de CURVO-
strategic zijn inmiddels ervaringen opgedaan,
die zijn neergelegd in een aantal ontwikke-
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lingsverslagen (Beumer, Schuit & Terwel,

1982; Herb & Treffers, 1981; Terwel, 1980) en

in ccn aantal wetenschappelijke publikaties,

(Hoeben, 1981; Terwel, 1982, 1984). Verder is

een aantal evaluaties uitgevoerd in het kader

van de onderwijsvernieuwing (Scheerens,

1983; Creemers & Terlouw, 1984). Achterafl

kan op basis van deze ervaringen cen herover-

weging plaatsvinden op een aantal belangrijke
elementen van de CURVO-strategie, name-
lijk:

— het onderscheid tussen formatieve en sum-
matieve evaluatie, gerelateerd aan het for-
mele karakter van de cvaluatiestrategie;

— het onderscheid in standaard en onder-
scheidende kenmerken van een curriculum
en het probleem van de evaluatiecriteria,
eveneens gerelateerd aan de formele voor-
stellen hieromtrent in de CURVO-stra-
tegie;

— de keuze van de CURVO-strategie voor in-
terne evaluatie.

2 Formatieve en summaticve
curriculumevaluatie

Wanneer men het onderscheid tussen forma-
tieve en summaltieve evaluatie hanteert, dan is
formatieve evaluatie gericht op het nemen van
beslissingen in het kader van de ontwikkeling
van het curriculum. Summaltieve evaluatie is
gericht op een waardering van het ontwik-
kelde curriculum na afloop van het ontwikke-
lingsproces. Bij summaticve evaluatie gaat het
dan vaak om de vergelijking van het curri-
culum ten opzichte van bestaande alterna-
tieven. In beide gevallen gaat het om de vast-
stelling van de waarde van het curriculum. Het
verschil is vooral temporeel van aard: tijdens
het ontwikkelingsproces of na afloop ervan.
Formatieve en summatieve evaluatie gaan
vaak in elkaar over.

Over het belang van summatieve evaluatic
is men het veelal eens, omdat een adequate
definitic van objecten, kenmerken en criteria
mogelijk is. Want tijdens de duur van het ont-
wikkelingsproces en de onderwijsvernicuwing
zijn de kenmerken die bij de evaluatic be-
trokken mocten worden gespecificeerd cn
kunnen ze helder en duidelijk gedefinieerd
worden, mede aan de hand van het ontwik-
kelde curriculum. Men gaat er daarbij vanuit
dat tijdens de ontwikkeling de standaard- en

60 Pedagogische Studién

onderscheidende kenmerken en de criteria
waarop de beoordeling moet plaatsvinden wel
duidelijk zullen worden. Tijdens het ontwik-
kelingsproces verandert meestal een aantal
doelen. De doelen worden meer realistisch in
relatie tot de mogelijkheden van wat er in het
onderwijs aan de gang is en worden bovendien
meer geconfronteerd met traditionele onder-
wijsdoelen die gehandhaafd moeten blijven.
Dat kan een wijziging in de onderscheidende
kenmerken inhouden. Aan het cind van het
ontwikkelingsproces, wanneer het produkt
klaar is, kan door evaluatieonderzoek een ver-
gelijking tussen het nieuwe curriculum en tra-
ditionele curricula worden gemaakt, of even-
tueel met mogelijke alternatieven aan de hand
van een duidelijk set van standaard- en onder-
scheidende kenmerken en criteria waaraan het
curriculum moet voldoen,

Summatieve evaluatie wordt opgevat als
een vorm van evaluatie die een antwoord geeft
op de vraag of een curriculum al of niet moet
worden ingevoerd. Ook bij een invoeringsbe-
slissing staan nog veel alternatieven open.
Daarom zou summatieve evaluatie op zo'n
wijze moeten worden ingevoerd, dat het mo-
gelijk is, wanneer bepaalde criteria niet
wordcen bereikt, aan te geven wat daarvan de
mogelijke oorzaken zijn, zoals bijvoorbeeld
het ontwikkelde materiaal of de wijze van im-
plementatie van het materiaal. Dan komt niet
alleen informatie beschikbaar voor de uitein-
delijke beslissing over al of niet invoeren maar
ook voor de wijze waarop, of voor verbetering
van het betreffende curriculum. Dat betekent
dat een model moet worden opgesteld voor
summatief evaluatieonderzock, waarin de
mogelijke variabelen in de onderwijsleersi-
tuatic in hun onderlinge relatic zijn opge-
nomen. Een dergelijk model kan in vooral-
gaand formatief evaluatieonderzock ontwik-
keld, uitgewerkt en uitgeprobeerd worden en
vervolgens economisch worden gehanteerd in
het summatief evaluatieconderzock. Dit bete-
kent opnieuw dat er slechts een temporeel ver-
schil tussen formatief en summatief onder-
zoek bestaat. i

Summaticve evaluatie, zoals hierboven om-
schreven, schijnt bedreigend te zijn voor curri-
culumontwikkelaars, want er valt een uitein-
delijke beslissing over de waarde van het
nieuwe curriculum,

Formatieve evaluatic wordt als minder be-
dreigend gezien; het staat dichter bij de ont-



Wwikkelaars en de overige betrokkenen. Dat
formatieve evaluatie als minder bedreigend
W0r$11 ervaren, komt doordat formatieve eva-
luatie zich veelal beperkt tot het geven van
beschrijvingen van het ontwikkelingsproces
en de ontwikkelde produkten van het proces
zonder tot waarderende uitspraken te komen.
Wanneer er al effectuering plaatsvindt, ge-
bEL}rt dat in formatieve evaluatie meestal uit-
sluitend op interne criteria, te weten: de in-
hf)Ud. (be)docl(ing)en van het curriculum, en
Nict op basis van externe maatstaven als
schoolvorderingen, toctsen e.d., die wel vaak
doorslaggevend zijn bij summatieve evaluatie.
Met dergelijke gegevens is echter geen oordeel
t geven over de waarde van het curriculum,
maar slechts over de mate van dekking van,
c.q. Overcenkomst tussen inhouden van het
Curriculum en de evaluatie-instrumenten. Dat
betekent dat het niet gaat om cen vergelijking
tussen formatieve en summatieve cvaluatie,
Maar tussen summatieve evaluatie en geen
Cva]_uatie. Formatieve evaluatie dient in alle
Opzchten gelijk te zijn aan summatieve eva-
luatie, behalve dat ze plaatsvindt in de loop
van het ontwikkelingsproces. Beide evaluatie-
Vormen verschaffen beoordelende informatie
over ontwikkelde produktic door standaard-
n onderscheidende kenmerken te relateren

aan bepaalde duidelijk omschreven criteria.
A_angczien het bij formatieve evaluatie gaat
om l.nformatie die moet leiden tot verbeterde
‘?Ul‘rlculumproduklcn, is het van groot belang
dat de informatic die verzameld wordt, gein-
:;l’pl'clecrd kan worden ofwel in termen van
'Versc.uhcrnulicvcn of in relatie tot een meer
EP basis van cen theoretisch inzicht ontwik-
b;’-jliénm'ie!. Bij de ontwikkelaars, maar zeker
= cl'E'\[idhmmrm moet inzicht bcslagn in de
Tiabgcl LIke oorzaken, c.q. onafhankelijke va-
fiti )ez die tot bepaalde rcsy]lutcn (leerpres-
f:Valum.unncn Ieiden. Kan bij de summatieve
= le :ﬁoms volstaan worden met het con-
tren dat bepaalde resultaten bereikt of niet
ereikt worden, wanncer het gaat om de ver-
€lering van curricula, dan zal ook via evalua-
me(;llzdcrzock”inzichl verschaflt moeten wc_)rdcﬂ
€ mogelijke oorza(a)k(en) voor het niet
reiken. Formatieve evaluatie vereist een
ﬁ?‘_‘:d;lhc?rclisc}}c kennis en cen mogelijkheid
like 'liln wal.uanevraagstellmg'en cen moge-
IC(_Jrcuschc onderbouwing te geven.
vgg:ii(: dient de methodisch-technische uit-
g van het onderzock gegarandeerd te

ti

zijn. Een aanta] modellen, vaak voortbou-
wend op Bloom, Caroll, Harnischfeger en
Wiley, Lundgren en Husén (zie Creemers,
1985), kan bij opzet en uitvoering van evalua-
tieonderzoek hulp verlenen, doordat deze mo-
dellen de variabelen van belang bij de eva-
luatie van curricula bevatten. Essenticel in
deze modellen is dat ze verschillen in leerpres-
taties willen verklaren. Uit het instructicon-
derzoek is duidelijk geworden dat een aantal
(0.a. leerkracht) variabelen samenhangt met
effectieve leertijd en via deze weer met het uit-
cindelijke leerresultaat. Alleen tijd-voor-in-
structie is echter nog onvoldoende om effec-
ticve lecrresultaten te bereiken. Daarvoor is
nodig dat de beschikbare leertijd zo adequaat
mogelijk wordt gevuld met duidelijke, heldere
instructies die gestructureerd aan de leerling
worden aangeboden met ecn maximum aan
oefentijd. Dit betekent dat leerpakketten ge-
evalueerd moeten worden op de mate waarin
zij én effectief én efficiént gebruik maken van
de beschikbare leertijd van de leerlingen door
destructurering van het leerproces. Uit onder-
zoek naar de variabelen die op schoolniveau
belangrijk zijn, blijkt dat maximalisering van
de leertijd en de effectieve en efficiénte beste-
ding ervan bevorderd worden door een stimu-
lerende, het leren motiverende schoolorgani-
satie, waarbij controle van het werk van leer-
krachten en leerlingen plaatsvindt en er een
gezamenlijke verantwoordelijkheid is voor het
bereiken van leerresultaten. Op deze wijze
wordt de implementatie van het curriculum op
cen specifieke manier opgevat, namelijk dat
intern in de school een zodanige structuur ont-
staat dat (via controle, begeleiding e.d.) leer-
krachten het curriculum, dat effectief is ge-
bleken, op de juiste wijze hanteren,
Bovenstaande verhandeling over de relatie
tussen formatieve en summatieve evaluatie be-
tekent ecen sterke nuancering op het formele
karakter van de CURVO-strategic; immers de
overeenkomst tussen formatieve en summa-
tieve evaluatic is erin gelegen, dat beide uit-
gaan van een variabelenmodel dat inhoudelijk
de belangrijke elementen van de onderwijs-
leersituatic benoemt en in een onderling ver-
band plaatst. De fundering in theorie van for-
matieve en summatieve evaluatie, waarvoorin
het bovenstaande een betoog is gevoerd, laat
de onvolkomenheid zien van een formele, in-
houdelijke lege evaluatiestrategie. Curriculu-
mevaluatie, onderwijsevaluatic in het alge-
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meen vereist een inhoudelijke theoretische
fundering.

3 Evaluatiecriteria, standaard- en
onderscheidende kenmerken

3.1 Standaard-, onderscheidende kenmerken

en condities

De vaststelling van de centrale evaluatie-

vragen, zoals de kenmerken van het curri-

culum, die in de cvaluatie betrokken zullen
worden, verloopt niet altijd probleemloos.

— Dedoelen van het curriculumvernicuwings-
project zijn nogal eens in vage termen gefor-
muleerd;

— belanghebbenden bij de evaluatie ver-
schillen soms van mening over de te eva-
lueren objecten. Dit geldt met name wan-
neer het om politiek gevoelige vernieu-
wingsprojecten gaat (vgl. de discussie
rondom de Middenschoolevaluatie);

— er kunnen verschillen van mening voor-
komen over de ‘breedte’ van de evaluatie-
opzct. Wordt alleen de doelmatigheid van
het curriculum nagegaan of worden zowel
proces- als produktickenmerken onder-
zocht?

Om een overzicht te krijgen van de curricu-
lumaspecten die voor de evaluatic relevant
zijn, is in de CURVO-strategie voorgesteld te
differentiéren tussen de onderscheidende en de
standaardkenmerken van een curriculum.

Onderscheidende kenmerken van een curri-
culum zijn die aspecten van een curriculum
waarin het afwijkend is van andere curricula
op het betreffende vakgebied.

Standaardkenmerken van een curriculum
zijn dic aspecten waaraan alle curricula op het
betreffende vakgebied dicnen te voldoen. Het
gaat dus om de overlap dic tussen de curricula
op een bepaald gebied bestaan. Zowel bij ver-
nieuwde als bij standaardkenmerken kan het
gaan om de doelen, de werkvormen of om de
hoeveelheid tijd die voor een bepaald vak be-
schikbaar zijn.

Bij de evaluatie zal ook gelet moeten
worden op de condities waaronder het curri-
culum moet kunnen functioneren. Leerlingen
(bijv. voorkennis), leerkrachten (bijv. didacti-
sche vaardigheden) en schoolorganisatie (bijv.
aanwezigheid van practicumlokalen) zullen
aan bepaalde condities moeten voldoen wil
een curriculum uitvoerbaar en doelmatig
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kunnen zjn. In de conceptversie van de
CURVO-strategic werd een duidelijk onder-
scheid gemaakt tussen conditie-, standaard-
en onderscheidende kenmerken. In de defini-
tieve versie kwam het onderscheidende nog
wel voor, maar niet in de vorm van hande-
lingsaanwijzingen. De projecten die met de
conceptversie werkten, hebben met deze drie-
deling gewerkt en de indeling bleek redelijk
goed te functioneren en hanteerbaar te zijn bij
het formuleren van evaluatievragen (De K ok-
Damave, 1977; Meijer, 1977; Terwel, 1980).
Bij de projecten die met de definitieve versie
werkten was dit nict het geval. Overigens
waren de aanwijzingen die gegeven werden
voor het identificeren van de kenmerken en
condities weinig concreet. Voor hel opsporen
van standaardkenmerken werd als aanwijzing
gegeven: ga na op welke punten u kritiek kunt
verwachten op het curriculum, neem dit soort
vragen in het evaluatieplan op. Voor vernieu-
wende kenmerken en condities zou het curri-
culum geanalyseerd moeten worden. Aanslui-
tend op hetgeen in de voorgaande paragraafis
opgemerkt, kan gesteld worden dat een sterke
relatering nodig is aan de onderwijstheorie
waarop het curriculum gebaseerd is.

Ieder curriculum is gebouwd op veronder-
stellingen omtrent doel-middel-relaties: hoe
impliciet of onuitgewerkt ook. Het zal deze
theorie moeten zijn die bij het opstellen van
een evaluatieplan, het verzamelen en het inter-
preteren van de gegevens een belangrijke rol
speelt. Bij het — vooraf — tentatief expliciteren
van de samenhang tussen onderwijsactivi-
teiten, te bereiken leercffecten en de invloed
van omstandigheden daarop kan de evaluator
gebruik maken van vakinhoudelijke of meer
algemene theorieén over leren en onderwijzen,
Alhoewel cen ontwikkelingsgroep in principe
altijd in staat zou meeten zijn tot het, des-
noods achteraf, expliciteren van haar theoreti-
sche opvattingen, zijn er toch situatics denk-
baar waarin dit de nodige problemen zal ople-
veren. Wanneer dit het geval is kunnen de
meer algemene theorieén over onderwijzen en
leren enig soelaas bieden. Ze geven ontwikke-
laar en evaluator zicht op de factoren die
mogelijk relevant zijn.

3.2 De evaluatiecriteria

Het vaststellen van de criteria is van belang
voor de interpretatie van gegevens uit evalua-
ticonderzoek en het geven van een waardeoor-



dclel. Het, met name vooraf, vastleggen van
Criteria is weinig *populair’, omdat de hande-
llngsmargcs na het bekend worden van de
resultaten uiterst beperkt worden. Deze onwil,
0_1" huiver, geldt zowel tijdens de eerste forma-
tieve evaluatieronde van een curriculum (*We
Weten nog niet precies wat haalbaar is”) als bij
Pf)htiek gevoclig onderzoek van onderwijsver-
Nieuwingsprocessen (vgl. Middenschool-dis-
Cussic en de Innovatie-Project-Amsterdam-
debatten). Bij ontbreken van duidelijke pro-
dukteriteria ziet men dan een verschuiving in
de richting van implementatieonderzoek op-
treden (vgl. Scheerens, 1983).

In de CURVO-strategie wordt gesteld dat

¢ criteria vooraf geformuleerd dienen te
Worden. Dit geldt voor de cisen waaraan
zowel het proces als het produkt dienen te vol-
doen.

In de praktijk van het CURVO-onderzock
(Meijer, 1977a, 1977b; Terwel, 1984, 42) is
gebleken dat het vooraf formuleren tot on-
overkomelijke barriéres heeft geleid en vaak
Riet gericht is. Toch is het vooraf formuleren
V.E.m crlileria noodzakelijk. Theoretisch gezien
Z1n criterig nodig, omdat zonder criteria eva-
lueren verwordt tot een ‘meten zonder
meetlat’, Wanneer niet aangegeven wordt op
Welke onderdelen men met welke maten zal
Oordelen, krijgt het lezen van een evaluatic-
fapport iets van *het grabbelen uit een data-
on’; alleen de in de eigen opvattingen pas-
Sende gegevens worden behouden (vgl. Cree-
mers & Terlouw, 1984, 140).

_Het standpunt dat criteria geformuleerd
f;_lencn te worden, wijkt af van de conclusic die
] crwel (1984) op basis van uitvoeringsprob-
;an heeft getrokken. Deze auteur stelt dat
¢¢ CURVO-evaluatiestrategie te typeren valt
2‘15 €en anticiperend-discrepantic model. Anti-

'Perend, omdat de eisen waaraan het curri-
Culum et voldoen vooral geformuleerd
Moeten worden; discrepantie, omdat de [eite-
ke uitvoering vergeleken wordt met in
theorje beoogde, waarbij ‘afwijkingen van het
Mode] Worden gezien als, eventueel door de
xcrkc}l}khcid opgedrongen, maar altijd te be-

curen discrepanties’ (Terwel, 1984, 33).
VoErkcnd wordt dat het discrepantic denken
zW(E)Irdelcn heefr:, maar fjf" nadelen wegen loch
1Cri‘(iirclc:r. Het is mOC‘llljk uitvoerbaar; de cri-
Weirl_wordcn nict sericus geformuleerd; er s
Su]lallg 00g voor niet-beoogde processen en re-

en. Terwel pleit er dan ook voor ‘het

getrouwheidsperspectief  enigszins  af te
zwakken ten gunsie van een minder voorge-
structureerde, een opener cn f{lexibeler
aanpak. De eerste evaluatieronde zou veel
meer de functie kunnen krijgen van het gene-
reren van vragen, criteria enz. in plaats van het
a priori stellen hiervan’ (ibid, 50). Deze nieuwe
opzet wordt soms omschreven als het *process’
of ‘mutual adaptation’ ‘perspective’.

Ofschoon Terwels voorstellen tot het af-
zwakken van allerlei eisen zich lijken te be-
perken tot de eerste evaluatieronde zijn er toch
principieel theoretische bezwaren tegen de ge-
volgde gedachtengang te maken. Het is onmo-
gelijk om zonder criteria conclusies te formu-
leren. Uitkomsten van een evaluaticonder-
zoek zullen altijd geinterpreteerd, dus in ver-
band met criteria gebracht moeten worden. Er
zullen hoe dan ook impliciet of expliciet,
vooral of achteraf criteria gehantcerd
worden.

Een aanpak hierbij zou kunnen zijn dat de
criteria eerst voorgelegd worden nadat de
eerste fase van het ontwikkelingswerk is afge-
rond. Overigens is alle evaluatie in de kern
gebaseerd op het anticiperende-discrepantie
denken. Uitsluitend door te weten wat er ver-
wacht wordt, is het mogelijk zinvolle afwij-
kingen op te sporen.

Het vooraf formuleren van criteria heeft
ook eer aantal praktische voordelen:
voorkomen wordt dat |uitsluitend jop proces-

criteria gelet wordt;
juist door het niet wegmoffelen van de criteria

worden ze tot cen onderwerp van debat.

Wellicht wordt het daarmee voor beslissers

moeilijker om een stellingname te ont-

lopen;

ten slotte geldt dat uit onderzoek is geblcken
dat binnen projecten waar met een
strakke(re) evaluaticopzet gewerkt werd de
invloed van de evaluatieuitkomsien op de
besluitvorming groter was dan in projecten
met een minder strakke opzet (vgl. Van den

Berg & Hoeben, 1983).

4 Evalueren en beslissen, interne of externe
evaluatie

Sinds 1978 is een groot aantal studies ver-
schenen die de oorzaken van de problemati-
sche verhouding tussen evaluator en beslisser
trachtten bloot te leggen. Daarbij werden di-
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verse mogelijkheden geopperd: soms triviaal,
zoals het feit dat evaluatie-informatie vaak te
laat komt, of dat er geen duidelijke vraagstel-
lingen zijn ten aanzien van evaluaticonder-
zoek. Soms werd vastgesteld dat er een heel
ander paradigma in cvaluatieonderzoek ge-
hanteerd zou moeten worden dan in het tradi-
tionele evaluaticonderzoek dat min of meer
toch van dezelfde opvattingen uitgaat als het
empirische onderzoek (Van de Vall, 1980).
Ecn aantal onderzoeken dat in Nederland is
verricht naar de relatie tussen besluitvorming
en evaluatieonderzoek, de opzet en uitvoering
ervan (Van den Berg & Hoeben, 1983 en Van
Oyene.a., 1984) wijst in de richting dat het niet
nodig is van heel andere paradigma’s uit te
gaan, maar dat het min of meer traditioneel
empirische onderzoek een adequaat model is
voor evaluatieonderzock en tet duidelijke
conclusies kan leiden voor de besluitvormers.
Er lijkt dan ook weinig reden om om te zien
naar andere, meer communicatieve modellen
binnen evaluatieonderzoek ter oplossing van
het probleem van de relatie tussen evaluator
en beslisser. Overigens zal de evaluator zich
ermee moeten verzoenen dat het evaluatieon-
derzoek nict altijd leidt tot die ene beslissing
die hij wellicht geindiceerd acht. Evaluatieon-
derzoek kan vaststellen dat een criterium via
dit produkt wel of niet bereikt wordt, echter
nict hoe het, in het geval het criterium niet
bereikt wordt, wel bereikt kan worden. Wel
kunnen eventueel op grond van het theoreti-
sche model mogelijkheden worden aange-
reikt.

Voor de beslissers kunnen er andere moge-
lijkheden zijn op grond waarvan toch tot an-
dere dan door evaluaticonderzoek aange-
reikte mogelijkheden kan worden besloten.
Uit een onderzock van Meijer blijkt dat in vele
gevallen de resultaten van evaluatieonderzock
wel in de overwegingen van de beslissers zijn
opgenomen. Dat betekent dus dat ze een refe-
renticpunt hebben gevormd, maar dat soms de
beslissing toch anders uitvalt. Overigens zal
dit in een rationeel besluitvormingsproces,
wanneer kenmerken en criteria van te voren
duidelijk gedefinieerd zijn, in mindere mate
voorkomen. Zeker bij summatief evaluaticon-
derzock, maar ook wanneer de in paragraaf 2
aangeduide modellen ontwikkeld zijn, minder
bij formatief evaluaticonderzoek.

Wanneer een duidelijke en heldere vraag-
stelling, een goede analyse ervan, duidelijke
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kenmerken en criteria van evaluatieonder-
zoek, het verwerven van betrouwbare en va-
lide objectieve informatie het grootste nut
hebben voor het uiteindelijke besluitvor-
mingsproces, dan dient de organisatie van het
cvaluatieonderzock zodanig te zijn geregeld,
dat de evaluator in staat is, mits hij aan de
voorwaarden voldoet die in de vorige para-
grafen zijn beschreven, tot een dergelijke opzet
en uitvoering van evaluatieonderzoek te ge-
raken.

In verband hiermee vindt vaak discussie
plaats over de interne en externe evaluator,
Hierbij wordt vaak het standpunt ingenomen
dat in formatieve evaluatie een interne eva-
luator toelaatbaar is, vaak zelfs gecombineerd
met de functie van ontwikkelaar, maar dat bij
de summatieve evaluatie extern evaluatieon-
derzoek nodig is. Dit standpunt is discutabel.
Wanneer formatieve evaluatie duidelijk ge-
richt moet zijn op de verbetering van het te
ontwikkelen produkt, dan zou een nauwe re-
latic tussen ontwikkeling en evaluatie aantrek-
kelijk zijn. Wanneer van meet af aan de con-
currentie met het bestaande curriculum
plaatsvindt, dan zou juist een formatieve eva-
luator extern gesitueerd moeten zijn, en een zo
groot mogelijke afstand ten opzichte van de
ontwikkelaar moeten bewaren. Dezelfde rede-
nering volgend bij summatieve evaluatie zou,
aangezien het produkt gereed is, de evaluator
ook intern kunnen zijn, omdat concurrerende
beinvloeding bijna onmogelijk is.

Op grond van een aantal teleurstellende er-
varingen in het verleden ten aanzien van de
(formatieve) evaluatie bij onderwijsvernicu-
wing (middenschool, basisonderwijs) en curri-
culumvernicuwing neig ik ertoe, voor de keuze
geplaatst: interne of externe evaluator, de eva-
luatie van meet af aan een duidelijk onder-
scheidende functie terdoen zijn en daarmee
buiten het innovatieproces, buiten het onmid-
dellijk  feitelijke  ontwikkelingswerk te
plaatsen. Wanneer zij wel verbonden blijft met
het ontwikkelingswerk, dan in een duidelijk
van de ontwikkeling onderscheiden functie.
De ervaringen uit het verleden maken me
enigszins sceptisch of dat in een ontwikkeling-
steam of Innovatieteam gerealiscerd kan
worden. Een mogelijkheid om dat te bereiken
lijkt overigens nog steeds de duidelijke definié-
ring van de taken die de evaluator dient uit te
voeren. Wanneer overleg met de betrokkenen
over het definiticve evalutieplan heeft plaats-



gevonden, kan de zelfstandige positie van de
evaluator behouden blijven.

_ Psychologisch gezien zal een onafhanke-
11:|_1<c positie van de evaluator een pluspunt
Zin. Juist een wat meer afstandelijke positie
maakt het voor een evaluator wat eenvoudiger
ot een - soms negatiel — oordeel te komen
over de resultaten van het ontwikkelings-
werk,

_Hel garanderen, behouden en bewaken van
die eigen plaats kan bovendien vooral ge-
schieden door de eigen inbreng, de professio-
nele deskundigheid van de evaluator zowel in
methodologisch-technische zin (evaluatiey-
raagstelling, methoden en technicken en der-
BCl.ijke) als in inhoudelijke zin: de mogelijk-
heid om bij de analyse van vraagstellingen
gebruik te maken van onderwijskundige theo-
Tievorming en later de theoretische recon-
Structic van de resultaten van formatief eva-
luatieonderzoek.
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Summary

Creemers, B.P. M., ‘Formative curriculumevaluation, a re-evaluation of the CURVO-strategy.’ Pedagogische
Studién, 1987, 64, 59-66.

A re-cvaluation is presented of a general strategy for curriculum evaluation. This is based on experiences in
curriculum projects using this strategy and on the evaluation of educational innovation in the Netherlands.
The main conclusions are:

~ Only a relative distinction exists between formative and summative evaluation. In both kinds of evaluation
judgement about curriculum material is based on the effectiveness of the curriculum, and evaluation is
directed to investigate the relationship between means and ends (causes and effects).

— For good evaluation it is necessary to formulate prior criteria and describe carefully the features of a
curriculum. A distinction can be made between standard and specific features of a curriculum. There are
characteristics in which different curricula are comparable (standard) and there are specific characteristics
of a particular curriculum.

- Also development and evaluation can take place within onc project. External evaluation is preferred for the
sake of independence and to guarantee the quality of evaluation.
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Discussie

Curriculumevaluatie als wetenschappelijke activiteit *

J. TERWEL
Vakgroep Onderwijskunde Rijksuniversiteit,
Utrecht

Samenvatting

Het kan boeiend zijn als onderzoekers aangeven
hoe hun denken is verlopen over een recks van
Jaren, Dat geldt zeker voor Creemers (1978,
1987 ). Hij heeft de bakens verzet. Creemers
heeft in de zeventiger jaren zijn stempel gedrukt
op de aanwijzingen voor de evaluatie in de
Curvo-strategie. Nu blikt hij terug en neemt
afstand van destijds ingenomen standpunten.

Ik vat enkele van die verschuivingen samen en
geef een kritisch commentaar. Maar het blijft in
dit artikel niet bij een reflectie op ideeén van
anderen. Die reflectie vormit de aanleiding tot
het bespreken van enkele brandende kwesties in
curriculumonderzoek. Zo kom ik tot een voor-
stel voor vergelijkend onderzoek naar verschil-
lende varianten van één currviculum. Het artikel
eindigt met het pleidooi ‘op rooftocht te gaan in
The Secret Garden van het curriculum’.

1 Inleiding

Als één van de werkers van het eerste uur heeft
Creemers lijnen uitgezet voor het denken in
het Curvo-project. Zijn visie kwam er, kort
gezegd, op neer dat onderwijswetenschappers
zich niet mocten bemocien met inhoudelijke
vragen cn keuzen over het onderwijs'. De on-
d_crwijskunde moet niet op de stoel van prac-
lici gaan zitten, Wel kan de onderwijskunde
formele instrumenten aanreiken waarmee be-
trokkenen hun eigen inhoudelijke keuzen
kunnen maken. Vanuit die visie werd een for-
mele strategic voor leergangontwikkeling op-
gezet. Evaluatic vormt een geintegreerd on-

* L x
Met dank aan P. Herfs voor zijn kritische com-
Mmentaar bij een eerdere versie van dit artikel.
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derdeel van die (Curvo) ontwikkelingsstra-
tegic. De evaluator maakt deel uit van het ont-
wikkelingsteam.

Creemers benadrukt thans de betekenis van
inhoudelijke theoricén in het evaluatieproces.
Daarmee slaat hij een nieuwe, veelbelovende
weg in die ook wij gaan in het project 1D 12-16
en in het vervolgproject AGO 12-16°, Door-
denkend in die richting doc ik een voorstel dat
de wetenschappelijke opbrengst van het on-
derzoek beoogt veilig te stellen. Maar eerst
plaats ik het vroegere denken van Creemers
tegen de achtergrond van het Curvo-project.

2 De Curvo-strategie: formeel of
inhoudelijk?

De Curvo-strategic is een strategic voor de
ontwikkeling van leergangen door ontwikke-
lingsgroepen. Evaluatie vormt een integraal
aspect van het ontwikkelingswerk. Het betreft
een formele strategie bedoeld voor een groot
aantal uiteenlopende ontwikkelsituaties. De
strategie schrijft in inhoudelijke zin nicts voor,
Het gaat om aanwijzingen voor onder meer de
fascring van het ontwikkelingswerk en het
groepsfunctioneren.

De ontwikkelingsgroep wordt in de Curvo-
strategic  gedefinicerd als  cen  nict-hié-
rarchische groep. Alle besluiten worden via
overleg op democratische wijze genomen. De
persoon die in de ontwikkelingsgroep belast is
met de evaluatie is cen lid van de groep met
enige kennis en/of ervaring met betrekking tot
evaluatic. De Curvo-strategie stelt dat het be-
trelfende groepslid zich tijdens het ontwikke-
lingsproces verder kan bekwamen in de eva-
luatie. De formatieve evaluatic wordt opgevat
als een groepsinterne aangelegenheid. De eva-
luatiestrategie van Meijer en Creemers (1978)
dient als cen onderdeel van deze curriculum-
strategie te worden gezien.

De Curvo-strategie is in diverse ontwikke-
lingssituatics onderzocht. Vaak betrof het
ontwikkelteams (leraren) binnen de organi-
satic van een school of scholengemeenschap.
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De conclusie uit het onderzoek naar de uit-
voerbaarheid en effectiviteit van de aanwij-
zingen voor de evaluatie is enigszins teleurstel-
lend. Hoewel de declstrategie voor formatieve
evaluatie een heldere, consequente opbouw
bezit en vele waardevolle procedures bevat
voor leergangevaluatie blijkt de uitvoerbaar-
heid en effectiviteit tegen te vallen. De ontwik-
kelingsgroepen kwamen vaak tijd, mens-
kracht en deskundigheid tekort om een leer-
gang volgens de Curvo-strategie té ontwik-
kelen en te evalueren: In vrijwel alle groepen
stuitte men op problemen als: te moeilijk taal-
gebruik, oeverloze criterium-discussies zonder
het gewenste resultaat en geringe kwaliteit van
de produkten (evaluatieplannen en evaluatie-
verslagen). Soms was er weinig afstemming
tussen de evaluatie en de inhoud van de leer-
gang. Het formele karakter van de strategie
had tot gevolg dat de ontwikkelingsgroepen
op beslissende punten ondersteuning misten.
De pretentie dat de strategie in een groot
aantal uiteenlopende situaties bruikbaar is
kon niet staande worden gehouden.

De sympathieke Curvo-gedachte dat de on-
derwijskunde niet op de stocl van onderwijsp-
ractici moet gaan zitten, maar formele instru-
menten moet aanrciken waarmee betrok-
kenen zelf hun inhoudelijke keuzen kunnen
maken en evalueren, liep stuk op de harde rea-
liteit.

De verschuivingen in het denken van Cree-
mers dienen tegen deze achtergrond te worden
gezien. In zijn artikel blijft die context onder-
belicht. In zijn argumentatie stapt Creemers
van de ene situatic en doelgroep naar de
andere. Hij draagt onderzoeksbevindingen en
argumenten uit het Curvo-project over naar
andere, niet vergelijkbare, situaties waarin
sprake is van professionele ontwikkelaars en
gekwalificeerde onderzoekers, Zo verliest men
het zicht op een fundamentele discussie in het
Curvo-project. Dat is te betreuren met het oog
op een juiste beeldvorming en omdat de on-
derzocksgegevens uit het Curvo-project dui-
delijk aangeven dat de bakens verzet moeten
worden.

In verschillende projectbijeenkomsten en pu-
blikaties heb ik het toepassingsbereik van de
Curvo-strategie ter discussie gesteld en vooral
heb ik kritick geleverd op het formele, in-
houdsloze denken. Mede op basis van die kri-
tiek stelde ik een andere onderzocksaanpak
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voor. Direct na afronding van het Curvo-pro-
Jject heb ik die benadering consequent gevolgd
in het project ID 12-16 en nu ook in het project
AGO 12-16. Daarbij is sprake van een onaf-
hankelijke positie van de onderzoekers en er
wordt veel aandacht besteed aan inhoudelijke
theorieén. (Terwel 1984, 1985, 1987). In mijn
optiek is de ‘evaluator’ niet zoals in de Curvo-
strategie, een grocpslid met enige kennis of
ervaring die zich tijdens het ontwikkelings-
werk verder kan bekwamen, maar een onaf-
hankelijke, gekwalificeerde onderzoeker. Eva-
lueren is niet langer een puur groepsinterne
aangelegenheid. Het is een professionele acti-
viteit, die vraagt om een onafhankelijke po-
sitie van de onderzoeker. Dat hoeft overigens
cen goede, hechte samenwerking met bijvoor-
beeld leerplanontwikkelaars en leraren niet uit
te sluiten: deelname én distantie.

3 Van formeel naar inhoudelijk

De belangrijkste ontwikkeling in het denken
van Creemers ligt mijns inziens in het feit dat
hij het puur formele, evaluatiestrategische
denken heeft verlaten en thans grote waarde
tockent aan de rol van inhoudelijke theorieén
in het evaluatieproces. Hij noemt met name
vakinhoudelijke en meer algemene theorieén
over leren en onderwijzen. Hij is van mening
dat een ontwikkelingsgroep in staat zou
moeten zijn tot expliciteren van haar theoreti-
sche opvattingen. Hij erkent echter dat dit
problemen kan opleveren, en dat de evaluatie-
onderzoeker een belangrijke rol kan spelen bij
het opstellen van een inhoudelijke theorie van
dit curriculum.

Dit spoort volledig met de fuctie dic ik geef
aan inhoudelijke theoriéen in het kader van
ontwikkelingsonderzoek. (Terwel, 1984).
Daar ligt een belangrijke taak voor de onder-
zocker. Ontwikkelingsteams zijn er niet op ge-
richt hun vooronderstellingen in onderzoek-
bare middel-doel relaties te formuleren. Het
denken in termen van onderzockbare vraag-
stellingen en hypothesen staat vaak ver hun
bed. In discussies tussen ontwikkelaars en on-
derzoekers kan dat theoretisch model (voor
een deel) boven tafel komen. De onderzoeker
zal daarnaast diepgaande studic moeten
maken van de theoretische tradities waarin de
ontwikkelaars staan. Maar hij zal ook andere
theorieén en onderzocksresultaten in de mo-



delvorming en in de onderzoeksopzet moeten
betrekken (reconstructie). Bijvoorbeeld als
het gaat om de evaluatie van intern gedifferen-
ticerde curricula voor 12-16 jarigen is het
noodzakelijk kennis te nemen van cognitie-
theorieén, vakdidactische overwegingen en
theorieén over het leren in codperatieve
groepen. Hoewel deze theoretische studies pri-
mair in dienst staan van het onderzoek, kan de
onderzoeker hiermee ook cen bijdrage leveren
aan de theoretische fundering van het ontwik-
kelingswerk. Het is niet gewenst dat de onder-
zocker volledig binnen de grenzen van het
denken van de ontwikkelaars blijft. Dat is cen
te smal perspectief. Dat lcidt tot een geredu-
ceerde, geamputeerde vorm van evaluatieon-
derzock. De evaluatieonderzoeker is dan
slechts een dienstknecht van de ontwikkelaars
met een puur praktische functie. Nu, in de
Jaren tachtig, vindt ook Creemers die functie
te beperkt en dat is een belangrijke ontwikke-
ling,

Opvallend is overigens het gemak waarmee
Creemers spreckt over de inzet van inhoude-
lijke en algemene theorieén in het kader van
¢en evaluatieonderzoek. Hij gaat voorbij aan
de eis dat in een dergelijke onderzocksproject
¢en vakinhoudelijk onderzoeker deel moet uit-
maken van het onderzoeksteam. Wie geen
deskundige is op gebieden als wiskunde of
moderne vreemde talen zal grote problemen
ondervinden in de claboratie van een theore-
tisch model dat mede steunt op vakinhoude-
lijke en vakdidactische theorieén. Voorts dient
men de te verwachten communicatieprob-
lemen tussen ontwikkelaars, leraren en onder-
zockers nict te onderschatten als men curri-
culum-inhoudelijke aspecten in het onderzoek
betrekt. Wij hebben in het onderzocksteam 1D
]_2-!6 dan ook een vakinhoudelijke deskun-
dige (wiskundige) opgenomen.

Ook de noodzaak van de continuiteit over
en reeks van jaren wordt door Creemers over
het hoofd gezien. Wellicht past dic eis nict in
de trend naar kortlopend contract-onderzoek
Vanuit het devies ‘U vraagt en wij draaien’.
Gebrek aan continuiteit is echter fnuikend
Voor goed curriculumonderzoek omdat het
_thcorelischc modelvorming over een reeks van
Jaren onmogelijk maakt. Bovendien, kortlo-
Pend onderzock maakt de onderzoeker kwets-
baaren gevoelig voor druk van ontwikkelaars,
Opdrachtgevers en beslissers. Daarmee is de
Onafhankelijkheid van de onderzoeker in het
Beding,

4 Van intern naar extern

In de Curvo-strategic is de ‘evaluator’ een lid
vande groep en derhalve gebonden aan de (de-
mocratisch) genomen besluiten. Daarmee kan
de kritische functie van evaluatieonderzoek in
gevaar komen. De eigen verantwoordelijkheid
van de evaluator om ook een bijdrage aan
theorievorming te leveren kan niet worden ge-
éffecteerd. De evaluator is met handen en
voeten gebonden aan de besluitvorming in de
ontwikkelingsgroep. Zoals gezegd benadrukt
ook Creemers thans het belang van inhoude-
lijke theorieén. Hij kiest tegelijkertijd voor ecn
onafhankelijke, externe positic van de eva-
luator.

Overigens zijn er goede voorbeelden van on-
derzoeksprojecten waarbij ontwikkelingswerk
onderdeel vormt van het onderzoek. In die
projecten vallen ontwikkelingswerk én onder-
zock onder verantwoordelijkheid van één on-
derzocksteam. Dan is er dus sprake van integ-
ratie van ontwikkeling en onderzoek. Maar
dan staat het ontwikkelingswerk in dienst van
het onderzoek. De vraag naar intern of extern
is dan niet aan de orde. Creemers rept niet
over die mogelijkheid. Essentiéler dan de
vraag naar de interne of externe positie van de
onderzoeker is de vraag naar de onafhanke-
lijkheid. De onderzoeker moet de bevoegd-
heid hebben tot: het stellen van vragen, het uit-
werken van een theoretisch model, het formu-
leren van hypothesen, het (laten) recon-
strueren van het curriculum-concept en het
curriculummateriaal. Die bevoegdheid kan
men zien als behorend tot de ‘vrijheid van ont-
werp’. De objectiviteit, betrouwbaarheid, vali-
diteit moeten gewaarborgd worden in het on-
derzoeksdesign en in de constructie van goede
onderzocksinstrumenten.

5 Over criteria

Het voorafgaande zou de indruk kunnen
wekken alsof Creemers niets van zijn vroegere
opvattingen overeind houdt. Dat zou echter
een misvatting zijn. Op het punt van het
vooraf criteria formuleren is zijn standpunt
niet gewijzigd. Hij brengt deze eis nog nadruk-
kelijker naar voren dan in de jaren zeventig.
Hoewel hij zijn ideeén niet concretiseert in
termen van onderzocksdesign en lypen cri-
teria, suggereert hij tenminste impliciet, twee
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benaderingen van het criteriumvraagstuk. Ik
werk dic benaderingen nader uit en kom met
een aanvulling in de vorm van een derde
oplossing van het criteriumvraagstuk. Ten
eerste het vooraf formuleren van absolute cri-
teria, bijvoorbeeld in de vorm van scores en
scoreverdelingen op een toets. Ten tweede het
vergelijken van een nieuw curriculum met een
bestaand programma, bijvoorbeeld: leer-
lingen die het nieuwe curriculum hebben door-
lopen presteren meer dan leerlingen die het
oude programma hebben gehad.

Op dit punt van de criteria ben ik het vol-
ledig met Creemers eens. Over de praktische
mogelijkheden om ontwikkelingsgroepen alin
een zeer vroeg stadium criterium-uitspraken
te ontlokken, ben ik op grond van onderzoek-
servaringen echter weinig optimistisch.
Vooral in het type ontwikkelingsgroep
(schoolteams, voornamelijk bestaande uit le-
raren) waarin de Curvo-strategie is onder-
zocht waren de criterium-problemen groot.
Men kan dit proces niet forceren. Daarom heb
ik in dat Curvo-kader voorgesteld de eerste
evaluatieronde veel meer de functie te geven
van genereren van vragen, crileria enz. in
plaats van het a priori stellen hiervan. Pas in
de volgende ronde(n) lijkt het mogelijk en
zinvol met vooral geformuleerde criteria te
werken. Tk deed die aanbeveling in de context
van de Curvo-strategic en met het oog op het
type  ontwikkelingsgroep  (schoolteams)
waarmee Curvo destijds in zee is gegaan. Het
is niet terecht dat Creemers deze context en
doelgroep buiten beschouwing Jaat en mijn
uitspraak overdraagt op cen totaal andere si-
tuatic waarbij sprake is van professionele ont-
wikkelaars en evaluatie-onderzockers, Maar
zells in een situatie met professionele ontwik-
kelaars en gekwalificeerde evaluatie-onder-
zockers moet men de moeilijkheden niet on-
derschatten. Het is buitengewoon moeilijk
voorspellingen te doen over bijvoorbeeld
toetsresultaten na het doorlopen van een cur-
riculum. Het is dan ook niet verwonderlijk als
leerplanontwikkelaars niet (kunnen) komen
tot het formuleren van criteria. Discussies
over criteria kunnen dan ontaarden in frustre-
rende zittingen zonder enig resultaat. *

Eris nog cen andere reden waarom de crite-
rium bepaling zo problematisch is bij curricu-
lumevaluatie. Elk evaluatic-onderzoek impli-
ceert een bedreiging, vooral voor de makers
van het curriculum. Zodra men de vraag naar
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decriteria stelt, wordt die bedreiging concreet.
Dat vraagt veel tact en begrip van de onder-
zoeker maar laat de cis van ‘criteria vooraf’
voor elk evaluatic-onderzoek onverlet.

Een vergelijking tussen een nieuw en een
traditioneel curriculum heeft als voordeel dat
de onderzocker minder afhankelijk is van de
bereidheid van ontwikkelaars om criteria te
formuleren. Het traditionele curriculum is het
criterium. Maar wanneer er weinig overeen-
komst is in doelstellingen tussen beide curri-
cula, wat 1s dan nog de zin van een vergelij-
king? Dan kan het onderzoek hoogstens nog
kritische informatie opleveren wanneer zou
blijken dat het traditionele curriculum de, niet
nagestreefde, doelen van het nieuwe curri-
culum evengoed of zelfs beter realiseert dan
het nieuwe curriculum, Omgekeerd kan men
het effect van het nieuwe curriculum verge-
lijken met het traditionele programma door de
traditionele doelen als meetlat te gebruiken.
Maar ook dat blijft tobben: een vergelijking
van appels en peren.

6 Naar een professie

Uit voorgaande analyse valt op te maken dat
curriculumevaluatie, ook in Nederland, een
professionele activiteit aan het worden is.
Hooggestemde idealen over gelijkberechting
tussen practici en wetenschappers inzake on-
derzoek en over interne evaluatie als onder-
deel van ontwikkelingswerk worden gerelati-
veerd. Kinderziekten zijn voor een deel over-
wonnen, maar in de onderzoekspraktijk blijkt
het criteriumvraagstuk vaak onoplosbaar.
Tussen onderzoekers onderling lijkt consenus
tc ontstaan over de eisen die aan goed evalua-
ticonderzoek mocten worden gesteld. Die
eisen sporen in hoge mate met de gebruikelijke
eisen voor goed onderzoek zoals betrouw-
baarheid, validiteit en een adequaat design.
Bij evaluatieonderzoek verdienen de volgende
eisen bijzondere aandacht:

1. de inhoudelijke theorie- en modelvormjng

2. een onafhankelijke positic van de onder-

zocker en
3. de ecis van heldere, ondubbelzinnige cri-
teria.



7T Vergelijking van varianten

Rekening houdend met die eisen doe ik een
voorstel dat als aanvulling op de twee in para-
graaf 5 genoemde benaderingen van het crite-
riumvraagstuk kan worden gezien. Het is be-
doeld voor die situatie waarin vergelijkingen
van cen nieuw curriculum met het bestaande
niet mogelijk of niet zinvol is. Mijn voorstel
betckent allerminst cen afwijzing van een ver-
gelijking tussen nieuwe en bestaande curricula
in het algemeen. Men kan zelfs denken aan een
combinatie van de genoemde benaderingen en
het hieronder te beschrijven voorstel.

Ik stel cen vergelijkende opzet voor waarbij
Verschillende varianten van één nicuw curri-
culum met elkaar worden vergeleken in het
licht van de nagestreefde (nieuwe) doelen. Als
ontwikkelaars van de SLO ‘modellen’ maken
die verschillende realiseringswijzen in de klas
toelaten is het zinvol dat onderzoekers nagaan
Wwat de waarde van deze varianten is in termen
van uitvoerbaarheid en eflectiviteit. Dat ver-
eist reconstructiewerk in het licht van theo-
riegn over onderwijzen en leren. In zo’n recon-
Slructie gaat het om het ontwikkelen en reali-
Seren van varianten. De onderzoeker zou hier-
voor het ontwerp kunnen leveren. Het is na-
melijk een onderdeel van de keuze van vraag-
stelling, hypothesen en design voor het onder-
zock. De onderzocker stel vooraf hypothesen
Op over de differentiéle effecten van de ver-
schillende varianten. Hij kan dic hypothesen
Cventueel specificeren voor verschillende cate-
goricén Ieerlingen. Bij de concrete invulling en
realisering van de varianten moet hij gesteund
Worden door ontwikkelaars en leraren.

W Vergelijkend onderzoek naar varianten van
en nieuw curriculum kan cen belangrijke bij-
drage leveren aan theorievorming én praktijk-
Verbetering. Het gaat om het onderzocks-
Matig isoleren van componenten van het cur-
fculum met het oog op het bepalen van de
efectiviteit van deze componenten. Bij com-
Ponenten denk ik bijvoorbeeld aan diagnosti-
Sﬁhe en remediérende procedures, variatic in
tid, klassecompositie, subgroepcompositic,
Werkvormen, beloningscondities, taakken-
merken zoals werken met contexten. De vraag
18 steeds: bereikt een curriculum met compo-
Nent X de proces- en produktdoelen sneller en
beter dan een curriculum zonder die compo-
nent? Dit type onderzoek kan een oplossing
bieden voor het criteriumvraagstuk. Men ver-

gelijkt verschillende varianten op één gemeen-
scappelijke schaal van doelstellingen. De va-
kinhouden en doelstellingen zijn géén varia-
belenin dit onderzoek. Zij blijven constant om
het onderzock niet te compliceren. In plaats
van absolute criteria die vooral moeten
worden bepaald werkt men met een vergelij-
kende aanpak.

Bij nieuwe curricula die inhoudelijk radi-
caal afwijken van het bestaande zoals be-
paalde nieuwe natuurkunde- en wiskunde
programma’s is een vergelijking met het vige-
rende onderwijs vaak niet zinvol. Er kan zo
weinig overlap zijn in doelstellingen dat de
vergelijking niet mogelijk of zells ridicuul is
(zie par. 5). De beslissing of men die andere,
nieuwe doelstellingen waardevol vindt is niet
primair langs empirischc weg te beant-
woorden. Het gaat om ecen andere definitie
van kennis. Empirisch evaluatic-onderzoek
kan echter wel uitsluitsel geven over de wijze
waarop deze nieuwe kennis effectief en effi-
ciént kan worden overgedragen en welke cate-
goricén leerlingen het meest profiteren van be-
paalde varianten van dit nicuwe curriculum.

Mijn voorstel is mede gebascerd op resul-
taten uit implementatie-onderzoek. Het blijkt
namelijk dat leraren op verschillende wijzen
met cen nieuw curriculum omgaan. Leraren
cn leerlingen creéren in de klas verschillende
varianten van het ene curriculum-op-papier.
Die varianten zijn niet altijd effectiel. Het is
van belang de differentiéle effecten van die
varianten te bepalen. Zo'n onderzock is wen-
selijk in die situaties waarin de makers van het
curriculum (bijvoorbeeld de SLO of metho-
denschrijvers) bewust rekening houden met
een diversiteit in de uitvoering door leraren.
Onderzockers kunnen zo gegevens aandragen
voor practici dic moeten kiezen uit alterna-
tieve realiseringen van één  curriculum.
Daarmee is een praktisch belang gediend.
Toch is in mijn voorstel de onderzocker geen
dienstknecht van de praktijk. Het voorkomt
juist dat de onderzoeker als ‘manusje van
alles” wordt gebruikt. Het voorstel voorkomt
ook oeverloze criteriumdiscussies en ridicule
vergelijkingen met andere curricula waarin to-
taal andere doelen worden nagestreefd.

Onderzoekers kunnen zich wijden aan hun
wetenschappelijke taak, d.w.z. het ontwik-
kelen van theorieén omtrent relatics tussen re-
levante variabelen en het onderzoeken van
deze theorieén in correlationeel onderzock en
veldexperimenten.
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De discussie over welke inhouden en doelstel-
lingen in het curriculum moeten worden opge-
nomen moct in brede kring worden gevoerd.
Aan dic discussie kunnen ook onderzoekers
deelnemen (vgl. Terwel, 1985, 1986). Maar on-
derzockers moeten nict de suggestie wekken
dat uitsluitend op basis van empirisch onder-
zock beslist kan worden welke definitic van
kennis in een curriculum moet worden gehan-
teerd.

8  Opfeitenroof in ‘The Secret Garden'

Onderzoekers in Nederland zouden de
handen ineen mocten slaan. Zij moeten op-
komen voor een tocgangsrecht tot “The Secret
Garden of the curriculum’, Het is onterecht
dat onderzoekers zo'n zwakke positie in de
onderhandelingen met practici innemen, dat
scholen en instituten de gordijnen kunnen
sluiten voor onderzoek dat hen niet aanstaat,
dat practici zonder enige motivering voor-
waarden aan onderzoek kunnen stellen die de-
sastreus zijn voor de kwaliteit van het onder-
zock.

Onderzockers zouden ‘The Secret Garden’
binnen moeten gaan vanuit twee optieken.

Ten cerste: exploreren, beschrijven en ana-
lyseren van het onderwijs zoals het reilt en zeilt
zonder experimentele ingrepen. Te denken
valt aan exploratief, correlationeel onderzoek
naar het ‘traditionele’ curriculum maar ook
naar de implementatie van nieuwe curricula.
Ook denk ik aan kwalitatief onderzoek, in het
bijzonder case-studies. Door middel van on-
opvallende,  participerende  observatics
kunnen goede exempels én problemen naar
voren worden gehaald. Dergelijk onderzoek
heeft een exemplarische, signalerende of zelfs
ecn ontmaskerende functie. Het gaat om het
ontsluieren van mythen en het ontfutselen van
geheimen aan de schoolse realiteit.

Ten tweede: actieve constructie van proef-
opzetten mel het oog op het beantwoorden
van belangrijke vraagstellingen van onde-
wijzen en leren. Ik denk daarbij aan zorg-
vuldig opgezette, quasi-experimentele designs
voor het vergelijken van varianten van nicuwe
curricula. Dit onderzoek is veeleisend in theo-
retisch en in praktisch opzicht. Men dient dit
onderzoek te plaatsen in de laatste fase van
een langlopend ontwikkelingsonderzoek. Het
vereist een grondig, theoretisch fundament en
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het stelt hoge eisen aan de bereidheid van
practici om hieraan mee te werken. Dit type
onderzoek heeft een ontwikkelende en een hy-
pothese-toetsende functie.
Onderwijsonderzoekers zijn te zachtzinnig.
Zelaten zich te vaak voor het karretje spannen
van ontwikkelaars, opdrachtgevers en beslis-
sers. Onderzoekers moeten hun wetenschap-
pelijke taak centraal stellen. Het recht om on-
derzoek te doen voor professionele, gekwalifi-
ceerd onderzoekers zou ten minste moeten
omvatten:
a) een toegangsrecht tot alle educatieve instel-
lingen,
b) een publikatierecht en
¢) cen recht op een onafhankelijke positie.
Aan die rechten voor de onderzoeker zijn
ook plichten verbonden zoals bescherming
van privacy en menselijke waardigheid. Fun-
damentele rechten en belangen van leerlingen,
leraren, leerplanontwikkelaars mogen niet
worden geschaad. Wie maakt eens een voor-
stel voor een ‘onderzoeksstatuut’ waarin dat
alles wordt geregeld? Daarin zou ook een rege-
ling opgenomen moeten zijn die het mogelijk
maakt dat de onderzocker ‘vergoedingen’ kan
geven aan scholen en leraren: bijvoorbeeld in
de vorm van taakuren, curriculummaterialen
of in de vorm van diensten zoals het leveren
van cen bijdrage aan studiedagen, trainingen,
stafoverleg en sectievergaderingen, voor
scholen die in het onderzock participeren.
Binnen de kaders van zo'n statuut moeten
onderwijsonderzoekers op feitenroof gaan.
Het kan ioch niet zo zijn dat ‘The Secret
Garden’ het territorium is van de direct be-
trokkenen alléén? De educatieve instellingen
zijn gemeenschapsvoorzieningen. Die  ge-
meenschap heeft er recht op te weten wat daar
gaande is en wat de mogelijkheden tot verbete-
ring zijn. Onderzoekers het is tijd op feitenroof
te gaan!

Noten

. Feitelijk verliet Creemers dit standpunt al in 1980

toen hij in een RION-publikatie een Emancipato-
risch Middenschoolconcept lanceerde! ‘Naar aan
scholingsconcept voor de middenschool’, Gro-
ningen/Haren: RION, 1980. Zie voor een beschrij-
ving en analyse Terwel, 1984,

. Van 1976-1982 participeerde ik in het Curvo-project

in het onderzoek naar de deelstrategie voor forma-



tieve evaluatie. Vanaf 1982 ben ik betrokken bij het
onderzoek in het project ID 12-16 SVO 0647 (In-
terne Differentiatie wiskunde onderwijs voor 12-16
jarigen). Dit project betreft een externc evaluatie
van een door de SLO ontwikkeld curriculum in de
eerste fase voortgezet onderwijs. In 1987 gaat een
vervolgproject van start, AGO 12-16 SVO 7031. Het
is een onderzock naar de effecten van Adaptief
Groepsonderwijs.
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Discussie

Meer Pedagogick. Een meervoudige uitdaging*

J.R.M. GERRIS
Lmpirische Pedagogick, Katholieke
Universiteit Nijmegen

Samenvatting

Enkele mogelijkheden voor een verdere ontwik-
keling van de pedagogiek als wetenschappelijke
discipline worden besproken in de context van
de inleiding in de pedagogick. 'Pedagogick in
meervoud. Wegen in het denken over opvoeding
en onderwijs’. In dit inleidende tekstboek
worden de volgende wetenschapstheoretische
Stromingen behandeld: de geesteswetenschap-
pelijke pedagogiek, de empirisch-analytische,
de kritische, de cultuur-historische en de taal-
analytische pedagogiek.

In deze bijdrage wordt verder ingegaan op de
implicaties van de meta-theoretische tegenstel-
lingen tussen begrijpen en (causaal) verklaren
en tussen wetenschappelijke theorieén en de
praktijk van alledag in opvoeding en onderwijs.
De conclusie is dat meer pedagogisch onderzoek
nodig is dat gericht is op integratie en interdis-
ciplinaire samenwerking. Wanneer dergelijk in-
tegratief en interdisciplinair onderzoek niet al-
leen op meta-theoretisch niveau, maar ook op
het niveau van concrete empirische onderzoeks-
projecten word! uitgevoerd, kan er een belang-
rifke stimulans van uitgaan voor de noodzake-
lijke verdere ontwikkeling van het vakgebied.

1 Inleiding

In dit opstel gaat het om een aantal overwe-
gingen over de identiteit van de pedagogick en
de verdere ontwikkeling van deze indéntiteit.
Het kader voor deze overwegingen wordt ge-
vormd door de in 1984 verschenen inleiding in

*Met dank aan A. W, van Haaften, B, van Onna en
E. de Bruyn voor hun commentaar op de eerste
versie.
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de pedagogiek: Pedagogick in meervoud.
Wegen in het denken over opvoeding en onder-
wifs (onder redactie van Beugelsdijk en Mie-
dema).

Een inleiding is niet alleen belangrijk in on-
derwijs didactisch opzicht als middel om be-
ginnende studenten te introduceren in het vak-
gebied. Een inleiding geeft ook een indicatie
van de stand van zaken in het vakgebied.
Wanneer een inleiding een zekere aflspiegeling
is van het vakgebied en de daarin gevoerde dis-
cussies, kan ze een belangrijke functie ver-
vullen in de verdere ontwikkeling van het vak-
gebied. Zeker wanneer de betreffende inlei-
ding functioneert als cen aanzet voor verdere
uitwisseling van ideeén en gegevens. Het is de
bedoeling in dit betoog een bijdrage te leveren
aan deze uitwisseling en discussie,

Het is geen geringe opgave wanncer een groep
auteurs zich tot doel stelt een inleidend over-
zicht te geven van de belangrijkste pedagogi-
sche stromingen. Na een korte inleiding door
de cindredacteuren Beugelsdijk en Miedema
worden achterecnvolgens de volgende stro-
mingen behandeld: de geesteswetenschappe-
lijke pedagogick (door Beugelsdijk en Souve-
rein), de empirisch analytische pedagogick
(door van IJzendoorn), de kritische pedago-
giek (door Miedema), de cultuurhistorische
pedagogiek (door Van der Veer) en de taal-
analytische pedagogiek (door Meijer).

Ondanks onmiskenbare verschillen tussen
de te behandelen pedagogische stromingen en
tussen de verschillende auteurs die deze stro-
mingen bespreken, is het gelukt een boek met
een duidelijke structuur te maken. Deze struc-
tuur is vorm gegeven door per stroming de-
zelfde indeling in paragrafen te volgen. Zo
wordt in elk hoofdstuk cen korte schets ge-
geven van de historische achtergrond van de
betreffende stroming. Vervolgens komen twee
meer centrale onderdelen aan bod:

1. de als kernthema’s aangeduide problema-
tieck van b.v. de verhouding theorie-prak-
tijk, feiten en normen;

2, de voor elke stroming kenmerkende opvat-
ting over wetenschappelijke methoden.
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Elk hoofdstuk sluit af met een poging tot een
kritische waardering van de betreffende stro-
ming. Het karakter van inleiding en overzicht
1sconsequent gevolgd door per stroming naast
de gebruikelijke literatuurlijst een tiental ge-
annoteerde literatuursuggesties op te nemen.
Verder mag niet onvermeld blijven dat de au-
teurs van deze helder gestructureerde inleiding
zich de moeite van een persoon- en zakenregi-
ster niet hebben ontzegd.

Zoals gezegd is het doel een inleiding te
geven in cen vijftal pedagogische weten-
schapstheoretische benaderingen. In het inlei-
dend hoofdstuk wordt een op zich wel over-
zichtelijk schema gepresenteerd, om het ni-
veau-verschil te illustreren tussen weten-
schapstheoricén op meta-theoretisch niveau,
pedagogische theorieén op objecttheoretisch
niveau, en de werkelijkheid van opvoeding en
onderwijs op het niveau van de praktijk. In de
begeleidende tekst wordt de suggestic gewekt
dat de auteurs uitgaan van een sequentieel-
hiérarchische relatie tussen de genoemde drie
niveaus, d.w.z. wetenschapstheoricén hebben
pedagogische theorieén als onderzocksobject,
terwijl pedagogische theoricén de werkelijk-
heid tot object van onderzoek hebben,

In de verschillende stromingen zal echter
verschillend worden gedacht niet alleen over
de verhouding tussen de onderscheiden ni-
Veaus, maar ook over de rechtmatigheid van
¢en dergelijk onderscheid tiberhaupt.

Bij de bespreking van de afzonderlijke
hoofdstukken zal duidelijk worden dat ook
diverse auteurs op dit punt van inzicht ver-
schillen.

Zo zal men vanuit een geesteswetenschap-
pelijk denkkader zowel de gesuggereerde ver-
houding tussen de drie niveaus als het onder-
scheid op zich van de drie niveaus bestrijden.
~ Zoals gezegd stellen we de vraag naar de
identiteit van de pedagogiek centraal. Deze
algemene vraag wordt verder uitgewerkt in
par.2,

< Enkele aspecten van de identiteit van de
pedagogiek

Ter beantwoording van de algemene vraag
Naar de identiteit van de pedagogick zoals dic
in het onderhavige boek wordt gepresenteerd,
richten we ons allereerst op een aantal pro-
blemen die samenhangen met het contrast

tussen de begrippen begrijpen versus ver-
klaren en theorie versus praktijk.

Als tweede aspect van de identiteit wordt
het probleem van de integratie en de interdis-
ciplinariteit in de pedagogiek aan de orde
gesteld.

In het bestek van dit artikel is het niet de
bedoeling een uitvoerige wetenschapstheoreti-
sche analyse te presenteren. We hopen door
middel van een aantal weloverwogen kantte-
keningen en specificke punten van kritiek op
de afzonderlijke hoofdstukken een bijdrage te
leveren aan een belangrijke discussie over de
verdere ontwikkeling van cen interessant vak-
gebied, Als tweede aspect van de identiteit
wordt ingegaan op het probleem van de integ-
ratie en interdisciplinariteit in de pedagogiek.

2.1 Begrifpen-verklaren en theorie-praktijk:
noodzakelijke spanningsvelden

In hoofdstuk 2 over de geesteswetenschappe-
lijke pedagogiek zou in de paragraaf ‘begrijpen
vs. verklaren’ een verwijzing naar de tegenstel-
ling rationeel vs. causaal verklaren (pp. 83-87)
op zijn plaats zijn. Het betreft hier de vraag of
en in hoeverre een rationele verklaring te her-
leiden is tot ecen causale verklaring en in hoe-
verre rationeel verklaren samenvalt met het
geesteswetenschappelijk ‘begrijpen’.

Volgens de geesteswetenschappelijke inter-
pretatic wordt met de termen begrijpen ver-
wezen naar de mogelijkheid de menselijke
werkelijkheid van binnen uit te leren kennen;
d.w.z. dat het menselijk gedrag niet herleid
wordt tot externe oorzaken, maar dat het
erom gaat de bedoelingen en motieven te leren
kennen, die het handelen van de mens zinvol
maken (pp.24-25). Bij cen rationele verklaring
ligt het accent op hetintentionele, doelgerichte
karakter van menselijk gedrag. Het kennen
vun bedoelingen en motieven vormt de hoofd-
moot van het geesteswetenschappelijk be-
grijpen van de ander. Aangezien men mag ver-
onderstellen dat bedoelingen, motieven en in-
tenties voor het handelen met behulp van em-
pirische methoden kunnen worden achter-
haald, lijkt het voor de hand te liggen dat de
begrippen *begrijpen’ en ‘rationeel verklaren’
door de empirische methoden kunnen worden
afgedekt, zoals op pag. 89 wordt gesugge-
reerd. Het is duidelijk dat deze belangrijke
wetenschapstheoretische kwestie zowel vanuit
de geesteswetenschappelijke als vanuit de em-
pirische-analytische hoek meer toelichting be-
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hoeft, Zijn bedoelingen en motieven inder-
daad een geldige operationalisering van het
geesteswetenschappelijk  begrijpen? Wordt
hierin recht gedaan aan de gehele mens en zijn
betekeniswereld zoals die in de geestesweten-
schappelijke benadering wordt beklemtoond?
En is een verklaring van menselijk gedrag in
termen van bedoelingen en motieven nog wel
identick met het causaal verklaren in termen
van wetmatigheden volgens het natuurweten-
schappelijk model?

Wanneer men zch als ideaal stelt de men-
selijke werkelijkheid van binnen uit te leren
kennen, ligt het voor de hand om de pedagogi-
sche werkelijkheid en praktijk als begin- en
eindpunt van de pedagogiek als wetenschap-
pelijke activiteit te beschouwen.

Het zou te overwegen zijn aan de hand van
de visic van de geesteswetenschappelijke peda-
gogick over de theorie-praktijk verhouding te
laten zien welke consequenties het primaat
van de praktijk kan hebben voor zowel de
theoretische als de praktische kant van de
pedagogische bemocienis met de werkelijk-
heid. Gaat cen zekere verabsolutering van de
praktijk en het praktijkdenken niet ten koste
van het opbouwen van een theoretische ver-
klaring? In hoeverre gaat een dergelijk prak-
tijkprimaat samen met cen beperking van een
verklaring tot cen opsomming van een aantal
rechtvaardigingsgronden? En in hoeverre le-
vert een dergelijke verklaring voldoende in-
zicht op in de onderliggende mechanismen ten
einde de werkelijkheid cen stukje in de ge-
wenste richting te kunnen beinvloeden?

In hoofdstuk 3 over de empirisch-analytische
benadering wordt de zelfbetrokkenheid van
het object van sociaal-wetenschappelijk (i.c.
empirisch-pedagogisch) onderzoek gepresen-
teerd als de belangrijkste voorwaarde voor de
praktische relevantic van een empirisch-ana-
lytische benadering (cf. pag. 29). Deze zelfbe-
trokkenheid van het sociaal-wetenschappelijk
onderzoeksobject kan ertoe leiden dat door
het bekend worden van de onderzoeksresul-
taten (b.v. via krant, of populariserende tijd-
schriften) de objecten van onderzoek zich in
overeenstemming met de resultaten gaan ge-
dragen.

De relatie tussen de zelfbetrokkenheid en de
praktische relevantie verdient m.i. echter zo-
danig te worden genuanceerd dat ze slechts
cen van de factoren is die kan bijdragen tot de
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praktische of maatschappelijke relevantie van
sociaal-wetenschappelijk  onderzoek. De
praktische relevantie is niet uitsluitend afhan-
kelijk van de toevallige conditie van het meer
of minder bekend worden van de betreffende
onderzoeksresultaten. Volgens Hofstee (1980,
pag. 23) is deze factor misschien niet zo
invloedrijk. Ze is afhankelijk van de bein-
vloedbaarheid van de randvoorwaarden ener-
zijds (op grond van een verklaring van de
gevonden middel-effect relatie) en anderzijds
de wenselijkheid van de gevonden effecten in
de context van de praktijk van opvoeding en
onderwijs. Dit betekent dat met de praktische
of maatschappelijke relevantie een niet toets-
baar (maar wel legitimeerbaar) element in em-
pirisch-analytisch onderzoek is opgenomen.
In verband met de veranderbaarheid van het
object van sociaal-wetenschappelijk onder-
zoek wijst Hofstee (1980, pp. 22-23) op cen
drictal factoren: a) De culturele bepaaldheid
van het menselijk doen en laten leidt ertoe dat
het bestuderend gedrag verandert in de tijd. b)
Specifiek voor de sociale wetenschappen is het
feit dat de onderzoeksresultaten terecht-
komen bij degenen op wic ze betrekking
hebben. Daardoor wordt het gedrag gereflec-
teerd gedrag, hetgeen kan inhouden dat het
verandert. Het sociaal-wetenschappelijk on-
derzoek zell is daarmee een potentiéle cultu-
rele factor. c) Het verschijnsel dat de verwach-
tingen van de onderzoeker via een subtiel
communicatieproces door de respondenten
worden onderkend, en dat die verwachtingen
het gedrag van de respondent beinvioeden.
Dit ‘experimenter expectancy’ effect kan
zowel cen zelfbevestigende als een zelfontken-
nende vorm aannemen.

Het kader van de kritische pedagogick
(Hoofdstuk 4) wordt terecht aangegrepen om
de problematiek van de verhouding tussen
feiten en normen uit de doeken te doen. Het
gaat hierbij niet om de algemene filosofische
achtergrond als wel om het specifieke (kriti-
sche-) pedagogische van dit verhoudingsprob-
leem. Het draait om de inhoud en methodo-
logic van een kritische pedagogische weten-
schap vanuit het ideaal van emancipatie resp.
de ideale gesprekssituatie.

Een eerste opmerking betreft de noodzake-
lijke uitwerking van en toelichting op deze
hoofdlijn van het betoog. Het begrip ‘ideale
gesprekssituatie’ wordt omschreven als een



‘machtsvrij ongedwongen gesprek’ (pag. 122),
waarbij allen aan de betreffende maatschap-
pelijke discours moeten kunnen meedoen en
waarin de betrokkenen gelijke kansen hebben
zich uit te spreken (pag. 130). Wat betreft de
toespitsing naar de pedagogick wordt min of
meer volstaan met de mededeling dat de kriti-
sche pedagogick het ecn en ander nader kan
uitwerken door opvoeding te kenschetsen als
het tocrusten van de opvoedeling tot communi-
catieve bekwaambheid (pag.122).

Juist in een inleidende tekst zou een zekere
problematisering van deze visie op het opvoe-
dingsdoel thuishoren. De ideale gesprekssi-
tuatie als pedagogische norm roept cen aantal
interessante vraagstukken op. Op conceptueel
niveau het probleem van de spanningsverhou-
ding tussen het doel van de ideale gesprekssi-
tuatic als machtsvrije communicatie en het
middel van de ontwikkeling en beinvloeding
van het kind via niet-ideale, niet machtsvrije
asymmetrische relaties tussen volwassenen en
kind, Met daarbij de voor de hand liggende
mogelijke uitwegen uit dit doel-middel di-
lemma (zic 0.a. Lamberigts, 1980).

Op het niveau van het pedagogisch onder-
Zoek en de pedagogische praktijk dringt de
Vraag naar de wijze waarop men kan nagaan
in welke mate aan de norm van de ideale
gesprekssituatie wordt voldaan. Welk empi-
risch of analytisch instrumentarium is m.a.w.
nodig om op een controleerbare wijze de wer-
kelijkheid van opvoedings- en onderwijssitua-
ties te kunnen doorlichten vanuit de ge-
noemde pedagogische norm? Een zekere ope-
rationalisering is nodig om een centraal begrip
als dat van de ideale gesprekssituatie meer dan
€en utopistische functie te geven.

Een tweede probleem dat van belang is voor
de verhouding theorie-praktijk heeft betrek-
King op het criterium van ideologie-kritisch
onderzock. Wanneer gesteld wordt dat idco-
logie-kritisch onderzoek zicht moet bieden op
Veranderingsmogelijkheden en speciaal op de
handelingsmogelijkheden (vrijheid) van be-
Paalde maatschappelijke groepen die in de
Problemen zitten (pag. 132), dringt de vraag
Zich op in hoeverre het vigerende sociaal we-
tenschappelijk onderzoek aan het genoemde
Criterium voldoet.

~ Wordt met het criterium van ideologie kri-
tisch onderzoek slechts een bepaald type prak-
lijk- en tocpassingsgericht onderzoek be-
doeld? En wat betreft fundamenteel en verkla-

ringsgericht wetenschappelijk onderzoek dat
een bijdrage levert (op langere termijn uiter-
aard) aan het verhelpen van bepaalde men-
selijke problemen door de basis te leggen voor
een effectieve behandeling (van lichamelijk,
psychologische of sociale problemen), kan
men van dergelijk onderzock zeggen dat het
niet voldoet aan het genoemde criterium? In
hoeverre is het onderzoeken van de processen
en mechanismen om een (ongewenste) stand
van zaken te verklaren een activiteit die duide-
lijk onderscheiden, maar niet gescheiden,
moet worden van het maatschappelijk, poli-
tiek handelen, want deel uitmakend van de
totale act van kritische-rationeel handelen?
Deze en dergelijke indringende vragen hoeven
in een inleiding misschien niet uitvoerig ber-
handeld te worden, maar in ieder geval wel
gesteld te worden. De bedoelde problematise-
ring is in aanzel aanwezig in de passage over
handelingsonderzock.

Met betrekking tot hoofdstuk 5 over de cul-
tuurhistorische pedagogick kan men zich af-
vragen of dit hooldstuk als bijdrage tot de
confrontatie van westers met cultuurhisto-
risch onderzoek wel op zijn plaatsis in een der-
gelijke algemene inleiding. We volstaan met
een korte opmerking;

In de paragraaf over de sociale oorsprong
voor psychische processen zou de indruk weg-
genomen kunnen worden alsof dit inzicht een
alleenrecht van de Russische psychologie is.
Kortheidshalve verwijs ik in dit verband naar
het algemene belang dat in verschillende theo-
retische stromingen wordt gehecht aan het so-
ciale postulaat (cf. Doise, 1980). Om misver-
standen te voorkomen zou hierbij kunnen
worden vermeld dat ook Piaget en met name
in de neopiagetiaanse benadering niet alleen
het belang van de sociale interactic maar ook
van het affectieve is en wordt onderkend. Wel-
licht kan om vergelijkbare redenen in par. 2b
ook op de westerse referentics worden ge-
wezen waarin het belang van de kwaliteit van
de ouder-kind interactie voor de cognitieve en
sociale ontwikkeling wordt aangetoond. Dit
ook om het bezwaar te ondervangen dat de
Russische referenties zoals die van Lisina door
de taalbarriére niet voor iedereen zo gemakke-
lijk toegankelijk zijn.

Opvallend voor hoofdstuk 6 over de raal-ana-
Iytische pedagogiek is het niet consequent vol-
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houden van het onderscheid tussen objecttaal
en metataal. Wanneer het zoals hier de bedoe-
ling is aan de hand van een conceptucle ana-
lyse van de begrippen leren en onderwijzen te
laten zien dat het de analytisch filosoof gaat
om de semantische regels te expliciteren voor
een correct gebruik van de betekenisrelaties
tussen de genoemde begrippen, is het zaak
gedurende het gehele betoog op metaniveau te
blijven. Hier en daar worden praktische con-
clusies geformuleerd dic duidelijk als objectta-
lige uitspraken zijn aan te merken, zic b.v. de
conclusie; “Omdat onderwijzen altijd is: iets
aan iemand onderwijzen, moet met de beginsi-
tuatie, met de behoefte, interesse van de ‘ie-
mand’ rekening worden gehouden. Alleen dan
is er kans op onderwijssucces, namelijk leerre-
sultaten™ (pag. 212). Het verwarrende is dat in
de tekst niet wordt aangegeven of en in hoe-
verre een dergelijke uitspraak volgt uit de
gepleegde conceptucle analyse. Hel is m.a.w.
in de tekst niet duidelijk waar de metatalige
uitspraken cindigen en de objecttalige be-
ginnen. En wanneer een overstap gemaakt
wordt naar de praktische strekking van be-
paalde analyseresultaten dient t.b.v, stu-
denten duidelijk te worden aangegeven op
welk talig niveau dan wordt overgestapt, en
wal de consequenties van deze overstap zijn
voor de geldigheid van de uitspraken.

De helderheid van het blijven onder-
scheiden van objecttaal en metataal heefl te
maken met het probleem van de relatic tussen
een (theoretische) semantische betekenisana-
lyse van pedagogische onderwijskundige con-
ceplen en de met deze concepten samenhan-
gende praktijk van pedagogische onderwijs-
kundige verschijnsclen en handelingen.

In de semantische analyse van het begrip
‘leren’ wordt gesteld: “Als activiteit moet leren
ook een doel kennen. Dit vooronderstelt dat
de leerling zich bewust is van wat hij doct e¢n
wil bereiken™ (pag.212). In hoeverre is dit leer-
bewustzijn conceptueel noodzakelijk om het
begrip leren op een correcte wijze te ge-
bruiken? Is in situaties waarin het bewustzijn
(nog) niet of toevallig niet of bewust niet aan-
wezig is, geen sprake van leren? Een volgende
passage luidt: “Onderwijzen is gericht op het
bewerken van intentioncel leren. Dat wil
zeggen dat de leerling zich ervan bewust moet
zijn dat hij leert en wat hij leert” (pag. 213).

Volgens deze redenering zou er pas sprake
kunnen zijn van leren bij kinderen die in staat
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zijn tot bewuste zelfreflectie op hun leerinten-
tics. Een voorzichtige schatting dic gebaseerd
is op de ontwikkeling van sociaal-cogniticve
vaardigheden (waaronder zelfreflectie) leert
dat dit soort reflectie pas rond 7 & § jaar
optreedt. D¢ onmiskenbare veelheid van lecr-
processen die zich daarvoor afspelen zouden
volgens de aangehangen redenering nict als
‘leren’ kunnen worden beschreven. Wanneer
deze en dergelijke analyses tot zulke werkelijk-
heidsvreemde resultaten leiden, kan men zich
afvragen voor welke taalgemeenschap deze re-
sultaten gelden. Vergelijk in dit verband het
werkelijkheidsvreemde inzicht dat de eigen-
lijke opvoeding pas zou beginnen in het derde
of vierde levensjaar. (Meijer, 1983), en het
terechte protest hiertegen (Van IJzendoorn,
1983; Yan IJzendoorn, Tavecchio, Goossen
en Vergeer, 1982). De vraag dringt zich op of
de benadering waarin gebruik gemaakt wordt
van de taalanalytische methode niet ernst zou
mocten maken met de vraag in hoeverre de
regels — zoals — geéxpliciteerd (van de taalana-
Iytische pedagoog) in overeenstemming zijn
met de regels — zoals — gevolgd in het taalge-
bruik van de gemeenschap in kwestie (cf. pag.
224). Het lijkt niet onredelijk om ook empi-
risch pedagogen en ontwikkelingspsycho-
logen tot de gemeenschap van sericuze taalge-
bruikers in deze te rekenen. Qok wanneer men
zich zou beperken tot de analyse van het dage-
lijkse taalgebruik (in tegenstelling tot het we-
tensschappelijk taalgebruik), moet men be-
denken dat ook resultaten van empirisch-ana-
Iytisch onderzock opgenomen worden in de
dagelijkse cultuur van de gemeenschap (cf.
Hofstee, 1980).

Walt de verhouding theorie-praktijk betreft
wordt enerzijds gesuggereerd dat men met een
conceptucle betekenisanalyse fundamentele
problemen van leerplanontwikkeling kan op-
lossen. Zoals b.v. de verhouding tussen de
*breedte’ en de diepte van de kennisgebieden
dic in de opvoeding en onderwijs aan bod
mocten komen (0.a. van belang bij het samen-
stellen van vakkenpakketten)(zie pp. 214-
216). Van de andere kant wordt op pp. 226-
227 pesteld dat cen dergelijke filosofische ana-
lyse geen directe bijdrage levert aan de op-
bouw van pedagogische theorieén en aan de
vormgeving van het handelen in de pedagogi-
sche praktijk (zoals bijv. in de theorieén van de
curriculumontwikkeling). De bijdrage is indi-
rect van aard en bestaat uit het verhelderen



van spreken en denken over opvoeding (pag.
227).

22 Interdisciplinariteit en integratie: een
noodzakelijke versterking

In het onderhavige boek wordt materiaal aan-
gedragen en geordend voor verdere problema-
tisering. Dat op zich is al cen verdienste. De
poging om de vijf pedagogische stromingen
zoveel mogelijk volgens hetzelfde stramien te
behandelen heeft hier zeker toc bijgedragen.
Dat deze poging tot het vergelijkbaar maken
van zo uiteenlopende wetenschapstheoreti-
sche opvattingen enige problemen meebrengt,
zal niemand de auteurs kwalijk nemen.

In verband met de mogelijkheden om te
komen tot eenzelfde onderliggende structuur
gaan we allereerst in op de definitie van de
pedagogiek als wetenschap. Nadat een aantal
ingrediénten van deze definitie zijn vermeld
(ic. problemen onderkennen en beschrijven,
de richting aangeven van de oplossing van de
problemen, het verschaffen van cen betere kijk
op de werkelijkheid) volgt de volgende defi-
nitie ‘Onder een pedagogische theoric ver-
Staan we immers veelal een in meerdere of
mindere mate samenhangend geheel van uit-
spraken over opvoeding en onderwijs, dat een
Mmeerwaarde aan cnigzins  controleerbare
kennis oplevert’. Een omschrijving waarin
lermen als ‘veelal’ en ‘enigszins controleer-
baar’ onvermijdelijk vragen oprocpen. Een
omschrijving waarin het ideaal van het ver-
klaren niet uitdrukkelijk vermeld wordt, maar
schuil gaat achter ‘een in meerdere of mindere
mate samenhangend geheel van uitspraken’.
Misschien is het zelfs zinvol in cen inleiding in
de pedagogick de mogelijkheid van een min of
meer overkoepelend theoriebegrip als kompas
Voor de tocht door het pedagogisch vijfstro-
Mmenland aan de orde te stellen. Het enigszins
hiérarchisch geordend schema van de drie ni-
Yeaus van metatheorie, objecttheoric en de
Praktijk wekt de suggestie van een dergelijk
Overkoepelend formeel theorie-begrip.- Een
dergelijk structurerend principe zou in de af-
zonderlijke hoofdstukken duidelijker herken-

4ar moeten zijn, tenminste als men er een-
maal voor gekozen heeft.

In het kader van het hoofdstuk van de kriti-
sche pedagogick wordt wel de vraag gesteld
Naar de mogelijkheden in de kritische pedago-
giek een synthese te bewerkstelligen zowel op
het niveau van de wetenschapstheorie als op

het niveau van het concrete empirische onder-
zock. We hebben reeds geconstateerd dat deze
problematiek nict alleen in hoofdstuk 4 wordt
aangesneden, maar ook in de andere hoofd-
stukken een rol speelt. Ook deze problematiek
verdient een meer systematische behandeling.
Het ideaal van Habermas “Een kritische we-
tenschap is een empirische wetenschap waarin
de hermencutische en de kritische benadering
een plaats hebben'(pag. 116), sluit weliswaar
niet uit dat de kritische pedagogiek de empiri-
sche en de geesteswetenschappelijke pedago-
giek in zich op kan nemen (pag. 146), maar
roept wel de vraag op van de verschillende
vormen van de integratieve dwarsverbin-
dingen en van de sterke en zwakke kanten van
deze varianten in wetenschapstheoretisch, ob-
jecttheoretisch en praktisch opzicht. Het lijkt
erop dat dergelijke integratieve varianten
voorlopig slechts op meta-theoretisch niveau
functioneren en helaas nog niet op het niveau
van objecttheoretisch onderzoek of praktijksi-
tuaties. Een van de belangrijkste oorzaken
hiervan is dat de noodzakelijke empirische
operationalisaties van centrale begrippen he-
laas ontbreken. Hierbij denken we aan be-
grippen niet alleen uit cen kritisch pedago-
gisch kader (b.v. ideale gesprekssituatic) maar
ook uit cen geesteswetenschappelijke achter-
grond (b.v. kindwaardigheid).

Veelzeggend in dit verband is dat men in het
grootschalige handelingsonderzock van het
Marburger Grundschulprojekt er niet in is ge-
slaagd goede instrumenten te ontwikkelen
waarmee de verbinding tussen hermencutiek,
ideologickritick en empiric tot stand kan
worden gebracht (zie Micdema en Heimans,
1984). Voor cen inleiding zou het wellicht te
ver voeren mogelijke integratieve dwarsver-
bindingen te behandelen. Het lijkt echter wel
mogelijk deze problematick van een synthese
op cen meer indringende wijze te presenteren.
In cen inleiding gaat het er immers niet zo zeer
om dat studenten antwoorden kennen, maar
vooral ook dat ze zich verdergaande vragen
leren stellen.

Een tweede mogelijkheid om een zelfde ver-
gelijkbare structuur te creéren zou kunnen be-
staan uil een integratie op meta-theoretisch
niveau (cl. Stellwag, 1978).

Wat het theorie-begrip betreft treffen we
overigens een onduidelijkheid aan. Het is in-
derdaad zo dat er “nog steeds geen weten-
schapsmodel voor de pedagogiek bestaat (op
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meta-theoretisch niveau uiteraard, toevoe-
ging: J.G.) waarin centrale elementen uit de
verschillende hier te bespreken benaderingen
op een samenhangende en zinvolle wijze zijn
samengevoegd” (pp. 13-14). Maar hieruit
volgt m.i. niet dat onderzoek en theorievor-
ming in het kader van zo’n integratieve peda-
gogische wetenschap dan ook voorlopig nog
eenillusie is (p. 14). In de tekst is niet duidelijk
op welk niveau zo'n integratieve pedagogische
wetenschap bedoeld wordt.

Ofschoon een integratie van verschillende
benaderingen in de inleiding als illusoir wordt
afgeschilderd, kan een aantal auteurs in de
verschillende hoofdstukken het niet laten een
poging te doen in de richting van een synthese
tussen theorie en praktijk, tussen de geestes-
wetenschappelijke, hermeneutische rechtvaar-
diging van waarden, doelen en normen ener-
zijds en de empirische waarneming en inter-
pretatie van feiten anderzijds. Zo wordt ge-
wezen op een aantal synthetiserende ele-
menten: de kritische pedagogiek bevat ele-
menten op methodisch niveau in de vorm van
het concept handelingsonderzoek en op het
niveau van de wetenschapstheorie: in het
hoofdstuk over de empirisch-analytische be-
nadering wordt gewezen op de theorie-gela-
denheid van de waarneming en de structuralis-
tische opvatting van Lakatos en Kuhn over
wetenschapsontwikkeling, waarin ruimte zou
zijn om een niet-toetsbaar element (zoals b.v.
emancipatie als pedagogische waarde) in de
kern van het paradigma voor de pedagogische
welenschap op te nemen om aldus het empiri-
sche onderzoek te sturen. In dit verband wordt
cen emancipatorische wetenschap op empi-
risch-analytische grondslag mogelijk geacht
(pag. 98). Door deze hier en daar aanwezige
synthese-elementen vindt het boek aansluiting
bij het centrale verhoudingsprobleem tussen
theorie en praktijk, tussen feit en norm. Een
problecem dat zo oud is als de pedagogiek zelf.
Ook al wordt in dit verband van ‘een zich
voortslepende problematiek’ (Stellwag, 1978,
pag. 235) gesproken, ik ben het met de auteurs
eens dat het zinvol blijft te zoeken naar synthe-
semogelijkheden zowel op het niveau,van de
metatheorie als van de objecttheorie (cf, 120).
Het gesignaleerde verhoudings-probleem
vormt immers een noodzakelijke component
in het bedrijf van de pedagogiek als praktijk-
gerichte wetenschap. Het zorgt voor de ‘nood-
zakelijke spanning’ (cf. Kuhn, 1977). Van de
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andere kant kan de pedagogiek, ook al kan ze
aan deze problematiek niet voorbijgaan, zich
niet veroorloven haar eigen geschiedenis te
herhalen door zich bijna uitsluitend met deze
problematiek bezig te houden. Ze kan zich de
‘historische’ luxe daarom niet veroorloven,
omdat meta-theoretische beschouwingen
zelden leiden tot verklaringen voor pedagogi-
sche verschijnselen.

Een pedagogiek die ‘vergeet’ een verklaring
op te bouwen voor de samenhangen tussen
verschijnselen van opvoeding en onderwijs
verliest op den duur haar identiteit als weten-
schappelijke discipline. Ik ben het dan ook
van harte eens met een dergelijke waarschu-
wing in hoofdstuk 4 (kritische pedagogiek). In
verband met het handelingsonderzoek als een
methode die thuishoort in de kritische peda-
gogick wordt terecht gewezen op het gevaar
van een zodanige gerichtheid op de praktijk
van de micro- of macrosituatie, dat de weten-
schapper het opgeeft om verklarende theo-
rieén te ontwikkelen (pag. 138).

Een derde structurerend uitgangspunt zou
kunnen bestaan uit een integratie op object-
theoretisch niveau. We hebben gezien dat een
synthesetendens in het bock aanwezig is, zij
het enigszins op de achtergrond. De bedoelde
synthese zou m.i. in de praktijk van het peda-
gogisch-onderwijskundig onderzoek meer ge-
meengoed moeten worden, d.w,z. dat niet al-
leen aandacht besteed wordt aan het vinden
van de meest effectieve doel-middel-relatie en
de verklaring daarvan, maar ook aan de recht-
vaardiging van de bereikte resultaten door ze
af te zetten tegen pedagogisch-onderwijskun-
dige doclen, waarden en normen en de daarbij
behorende mens-maatschappij-opvatting. Dit
zou betekenen dat pedagogisch onderzock
nog op ecn andere, meer pregnante wijze mul-
tidiciplinair of interdisciplinair zou moeten
zijn: Niet alleen als probleemgerichte synthese
van psychologische en sociologische verkla-
ringsmodellen, maar ook als constructieve
combinatic van empirisch-analytische, gees-
teswetenschappelijke (incl. de conceptueel-
analytische) en kritisch theoretische (incl. de
cultuur-historische) benaderingswijzen. De
beide vormen van interdisciplinariteit zijn
nodig, want wetenschap van opvoeding en on-
derwijs zonder feiten is ‘blind’; en cen pedago-
giek zonder doelen is stuurloos.

Ook al is de eenheid van feiten vaststelling
en richtingbepaling volgens Langeveld (1979)



kenmerkend voor een praktische wetenschap
als de onderwijskunde of de pedagogiek. Dit
betekent nog niet dat elk pedagogisch onder-
zoek zich zowel met de vaststelling van samen-
hangen in de werkelijkheid als met de funde-
ring van normen en waarden zou moeten be-
zighouden. Al naar gelang de aard van de pro-
bleemstelling en de ontwikkelingsfase waarin
de probleemstelling zich bevindt, zal het ac-
cent verschuiven tussen de twee uiteinden van
het continuum van feitenvaststelling en rich-
tingbepaling. Het succes van een dergelijke in-
tegratie-moment is in hoge mate afhankelijk
van een valide operationalisering van kenmer-
kende centrale begrippen in  meetinstru-
menten. Tot deze centrale begrippen behoren
onder meer: kindwaardigheid, betekeniswe-
reld, ideale gesprekssituatie, zone van de
naaste ontwikkeling. Dat de betreffende meet-
instrumenten  vervolgens onder kritiek
worden gesteld, zowel in meta-theoretisch, in-
houdelijk en methodologisch opzicht, is evi-
dent. Een dergelijke objecttheoretische syn-
these in zijn verschillende vormen en gradatics
zou cen krachtiger stimulans kunnen bete-
kenen voor de identiteit van de pedagogiek en
de onderwijskunde, dan wanncer cen synthese
alleen op wetenschaps-theoretisch niveau zou
worden nagestreefd.

3 Discussie

In het boek ligt het accent enerzijds op cen
beschrijving van de belangrijkste kenmerken
Vvan een bepaalde wetenschapstheoretische be-
nadering en anderzijds op kritick vanuit de
tne pedagogische wetenschapstheoric op de
ander.

Zo vanzelfsprekend als een inleiding in de
Pedagogick cen wetenschapstheoretisch ka-
rakter draagt, evenzo vanzelfsprekend ligt in
¢en inleiding in de psychologie het accent op
objecttheoretisch niveau. Hiermee is uiteraard
"_iCI gezegd dat in een inleiding in de pedago-
Biek geen aandacht zou moeten worden ge-
schonken aan de verschillende meta-theoreti-
sche stromingen, Deze constateri ngisdan ook
_niet bedoeld als kritick op de onderhavige
Inleiding. Het wachten blijft op een inhoude-
lijke inleiding in de pedagogick waarin object-
theoricén worden behandeld relevant voor de
verklaring van samen hangen tussen pedagogi-
sche verschijnselen d.w.z. 1. tussen pedagogi-

sche doelen, waarden en normen, 2. pedagogi-
sche settings, structuren, situaties en pro-
cessen, 3. resultaten en cffecten. In dit bestek
kunnen we niet ingaan op de geimpliceerde
interacties en wisselwerking tussen doelen,
processen en resultaten zowel op het niveau
van het kind, de ouder, de (gezins)-situatie en
de sociale structuur.

De bedoelde objecttheoretische inleidingen
vinden we uiteraard wel in de deelgebicden
van de pedagogiek. Zo kennen de orthopeda-
gogick en de onderwijskunde reeds langer ge-
degen objecttheoretische inleidingen.

In hun overzicht van de centrale problemen
en benaderingen presenteren goede inleidende
tekstboeken naar buiten toe de identiteit van
het vak. ‘Pedagogick in meervoud’ maakt dui-
delijk dat de identiteit van het pedagogisch
vakgebied nog sterk wetenschapstheoretisch
is. De (noodzakelijk) wetenschapstheoretische
component van cen inleiding in de pedago-
gick, brengt met zich mee dat van de student
verwacht wordt dat hij in staat is cen meta-
standpunt in te nemen. Het doel van het
geboden overzicht van wetenschapstheoreti-
sche stromingen is pedagogische objectthe-
orieén op hun waarde te kunnen schatten
(pag. 13). Impliceert dit doel nict dat de stu-
dent tegelijkertijd of liefst voorafgaand kennis
heeft gemaakt met enkele pedagogische ob-
jecttheorieén? Het is nog maar de vraag of dit
inleidende boek ‘zonder specificke voor-
kennis® (pag. 14) bestudeerd kan worden.
Mijn ervaring is dat een toelichting door stu-
denten noodzakelijk wordt gevonden. Reden
waarom het zinvol is nict alleen het moment
maar ook de wijze waarop (met of zonder toe-
lichting) men deze inleiding in het curriculum
opneemt, goed te overwegen. Een tweede
reden hangt samen met het feit dat van de stu-
dent verwacht wordt dat hij/zij een meta-
standpunt kan innemen. Het lijkt aannemelijk
dat een meta-theoretische benadering van de
student een hogere mate van abstractic vereist
dan cen objecttheoretische.

In het bovenstaande zijn duidelijk accenten
gelegd m.b.t. de verhouding begrijpen-ver-
klaren, theorie-praktijk, interdisciplinariteit
en integratie. Uiteraard kan men terecht de
vraag stellen naar de hierbij gehanteerde defi-
nitie van de pedagogick. Een cerste uitgangs-
punt is dat de pedagogick gericht is op een
wetenschappelijke (d.w.z. systematische, con-
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troleerbare, repliceerbare) beschrijving en ver-
klaring van (samenhangen tussen) pedagogi-
sche verschijnselen op het gebied van opvoe-
ding, vorming, onderwijs en hulpverlening.
Dit wil zeggen dat de empirisch-analytische
traditie een onmiskenbaar vertrekpunt
vormt.

Ecn tweede essenticel kenmerk is dat ze als
praktijkgerichte wetenschap op grond van dit
wetenschappelijke inzicht een bijdrage pro-
beert te leveren aan de realisering van ge-
wenste pedagogische doelen en aan de oplos-
sing van pedagogische problemen.

Een derde kenmerk is dat de onderscheiden
dimensies van de pedagogische werkelijkheid
en de te realiscren pedagogische wensclijkheid
ecn interdisciplinaire en zoveel mogelijk integ-
ratieve benadering noodzakelijk maken
(zowel in de pedagogische praktijk als in het
pedagogisch onderzoek). Het ideaal van een
dergelijke objecttheoretische synthese zou
zoals gezegd in verschillende vormen en gra-
daties moeten worden nagestreefd in concreet
onderzoek. Wanneer in het kader van een
inleiding in de pedagogiek hiervoor de nodige
grondslagen moeten worden gelegd, mogen
we niet volstaan met goed uitgewerkte, meta-
theoretische analyses, noch met vage praktijk-
theoretische overwegingen over pedagogisch
handelen en pedagogische situaties.

Kortom zowel voor de ontwikkeling van
het vakgebied als voor de wetenschappelijke
opleiding van pedagogiek studenten is meer
pedagogick nodig. 2
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Summary

Gerris, J.R.M. ‘More pedagogical studies. A multivarious challenge’. Pedugogische Studien, 1987, 64, 74-
83,

The further development of pedagogics as a discipline is discussed in the context of the introductory textbook
in pedagogics: Multivarious pedagogics. Main currents in the scientific study of child-rearing and education.
(Edited by F. Beugelsdijk and S. Miedema, published by van Loghum Slaterus, Deventer, 1984). In the text-
book five paradigms are dealt with: the hermencutical phenomenological paradigm, the empirical-analytical
research paradigm, the paradigm of critical pedagogics, the cultural-historical theory, and the Anglo-Saxon
analytical philosophy of education,

The article itself focuses upon implications of the meta-theoretical contrast between the ideal of understan-
ding the full complexity of the phenomena and the ideal of explaining the phenomena in cause-effect terms.
The relationship between theory and science on one hand and child-rearing behaviors and actions in real-life
situations on the other hand is also discussed. It is argued that more pedagogical studies are needed in which an
integrative and interdisciplinary approach is used. By facing this multivarious challenge both on the level of
metatheoretical and empirical rescarch a major impetus for pedagogics as a scientific discipline is brought
about,



Discussie

Leerplanontwikkeling volgens generalisten en specialisten

Een reactie

A. TREFFERS

Vakgroep Onderzoek Wiskundeonderwijs en
Onderwijs Computercentrum (OW & OC)
Rijksuniversiteit, Utrecht

Samenvatting

Is de menselijke geest ‘horizontaal’, dat wil
zeggen, zijn de mentale operaties invariant ten
aanzien van de vakinhouden, of functioneert de
geest ‘verticaal’ in de zin van domein-specifiek?
In nauwe samenhang met deze vraag kan men
zich afvragen hoe algemene en specificke onder-
wifsleertheorieén zich verhouden.

Algemene onderwijsleertheorieén postuleren
vaak krachtige mentale structuren en zwakke
inhoudsstructuren, en specifieke theorieén doen
het omgekeerde. Een en ander blijkt uit de taak-
analyses en de idee-analyses van resp. de gene-
ralisten en de specialisten, maar komt ook in de
planning en de concrete uitvoering van de leer-
planontwikkeling tot uiting.

Naar mijn mening is er behoefte aan domein-
specificke theorieén binnen algemene theorieén,
Algemene onderwijsleertheorieén zijn namelijk
te algemeen, dat wil zeggen laten te veel speci-
ruimte voor specificke uitwerkingen om als fun-
dering of omkleding voor het ontwikkelen en
uitvoeren van (reken-wiskunde-) onderwijs te
kunnen dienen.

Inleiding

Vakwetenschappen en algemene onderwijs-
leertheorieén vormen de pijlers van de curricu-
lumontwikkeling, en specificke theorieén de
dwarsbalken — zo luidt grofweg de strekking
van Knoers’ artikel in Pedagogische Studién,
getiteld *Curriculumontwikkeling en leerthe-
orie’ (1986, 63, 195-204).
Vakwetenschappelijke kennis is noodzake-
lijk voor het verrichten van de logische analyse
van een vakgebied volgens welke de centrale
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begrippen, regels en werkwijzen in hun samen-
hang worden ontleed.

Algemene onderwijstheorieén zijn van be-
lang voor de afstemming van leerstof en leer-
processen op de kenmerken van de leerlingen
via de psychologische analyse, en de analyse
van onderwijsarrangementen belicht de ef-
fecten van het onderwijs op het leren.

Specificke theorieén hebben geen bestaans-
recht omdat leren naar zijn aard nu eenmaal
nict vakgebonden is. Mentale operaties zijn,
anders gezegd, algemeen dat wil zeggen
werken dwars door de vakdomeinen heen.
‘Het z.g. “domeinspecificke™ ligt nict in de
aard van lecrprocessen maar in de nadruk die
op de verschillende leerprocessen wordt ge-
legd.” (p. 198) — aldus Knoers.

Tegenover dit standpunt van de ‘generalist’
staat echter dat van de ‘specialist’ die wel spe-
cifiek vakgebonden leerprocessen postuleert.
In het ruim gedocumenteerde betoog van
Knoers wordt deze gedachte echter zonder
meer als misvatting afgedaan (p. 196). Maar
daarmee doet hij geen recht aan recente ont-
wikkelingen in de cognitieve wetenschappen
die het specialistische grondidee juist onder-
steunen. De aanzet daartoe komt vooral van
de zijde van onderzockers op het terrein van
de informatie-theorie, de kunstmatige intelli-
gentie en uit de hoek van de vakdidactick.

Nu zou dit alles wellicht geen reden hoeven
zijn om in deze discussicrubrick bij de verschil-
lende ideeén van de generalisten en specia-
listen te blijven stilstaan indien de praktische
consequenties ervan niet zo ingrijpend zouden
zijn voor zowel de procedure als de inhoud
van leerplanontwikkeling. Of concreet voor
het reken-wiskundeonderwijs: indien er niet
zo'n oceaan van onderscheid uit zou kunnen
voortvlocien als (ussen bijvoorbeeld het
Ummap-project onder leiding van Gagné en
het Wiskobas-project onder leiding van Freu-
denthal.
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Mentale modellen en vakconcepties

Zoals gezegd., wordl het gencralistische
‘model of mind’ gekenmerkt door het inhoud-
invariante karakter van de mentale operaties.
De menselijke geest met zijn centrale verwerk-
ings- en controlemechanisme is in die opvat-
ling een cognitieve eenheid. Deze is te verge-
lijken met een all-purpose-computer waarin
de informatie sequentieel wordt verwerkt en
op bepaalde plaatsen met bepaalde adressen
opgeslagen. De kleinste onderdelen van de
mentale operaties—zeg op bit niveau-—
kunnen vanuit het totale top-programma
worden begrepen. Er is dus een hogere, glo-
bale reden waarom die lagere, particuliere
operatie op die wijze wordt voltrokken: de
cognitieve processen dienen van boven naar
beneden, dus vanuit het algemene programma
naar zijn subroutines toe, te worden be-
grepen.

Nu is er de laatste jaren van verschillende
zijden op gewezen dat de conventioncle com-
puter geen goed model is voor cognitieve pro-
cessen, zelfs geen passende metafoor om die
processen uit te beelden. Dit mag bijvoorbeeld
blijken uit zijn grote rckenprestaties en zijn
minimale mectkunde-verrichtingen. Het men-
selijke brein opercert niet sequenticel maar
simultaan, dus veeleer als cen netwerk van
grote aantallen parallel opererende computers
die op bepaalde werkdomeinen zijn gespeciali-
seerd, dan als een digitale all-purpose-com-
puter, zo stelt men vanuit de genoemde tegen-
beweging (zie bijvoorbeeld Hinton & An-
derson, 1981). Eris dus niet zoiets als een alge-
meen, domeinonalhankelijk  ‘programma’
voor inhoud-invariant gedrag.

Binnenhof | en Beursplein 5 zijn de lokaties
waar deze ‘models of mind’ van respectievelijk
de generalist en de specialist het best te
situeren zijn: het parlement met z'n geregle-
menteerde werkwijze en ver daar vandaan de
beurs of nog beter de mierenhoop met z'n sta-
listisch bepaalde collectieve structuren. De
‘all-purpose mind’ tegenover de ‘society of
mind’, zo noemt Minsky het. Of indien we de
computermetafoor weglaten (en daar is veel
voor te zeggen, zie bijvoorbeeld Roszak,
1986): de *horizontale’ geest met cognitieve
Structuren die doelgericht dwars door alle
vakdomeinen heen opereren, versus de ‘verti-
kale’ geest met de meer associationistisch en
Stochastisch werkende microviews die do-

meingebonden van aard zijn (zie bijvoorbeeld
Bauersfeld 1983; Hofstadter 1986; Lawler
1986).

De generalist nu postuleert op grond van
zijn ‘model of mind’ krachtige algemene cog-
nitieve structuren en relatief zwakke vakin-
houdelijke structuren, terwijl de specialist vol-
gens zijn model precies het omgekeerde doet.
Op het terrein van de leerplanontwikkeling
komt dit onderscheid treffend in de gemaakic
vakinhoudelijke analyses tot uitdrukking.

De zwakke of arme inhoudelijke analyse
van de generalist bepaalt zich voornamelijk
tot het gesloten vakdomein. Het is een logi-
sche taakanalyse, die de grondslag voor de
onderwijs-leerpsychologische analyse vormt.
Met name de taakanalyses van Gagné kunnen
als model voor dergelijke zwakke inhoudelijke
analyses dienst doen, maar ook de meer pro-
cesgerichte analyses van de Pittsburghse
School (Greeno, Resnick, Leinhardt, Smith)
moeten ertoe gerekend worden (zic bijvoor-
beeld Streefland, 1986).

De krachtige of rijke inhoudelijke analyse
brengt de wiskundige begrippen en structuren
daarentegen zowel in verband met de concrete
verschijningsvormen ervan in de realiteit — de
reéle fenomenen — als met de denkbeelden die
kinderen en volwassenen erover op nahouden
—de ideéle fenomenen, In dit geval spreckt
men wel van een fenomenologische idee-ana-
lyse. De idee-analyses van Lesh c.s. kunnen
model staan voor deze krachtige inhoudelijke
analyses, maar ook die van wiskundigen als
Sawyer, Hilton en Freudenthal gelden als zo-
danig (zie bijvoorbeeld Freudenthal, 1984),

Achter de verschillende vakinhoudelijke
analyses steken verschillende specifieke vak-
theorieén of beter gezegd, verschillende speci-
ficke onderwijsleertheoricén, In het geval van
de logische taakanalyse is dat de structuralisti-
sche (of de mechanistische variant ervan) en
bij de fenomenologische idee-analyse de rea-
listische theorie van reken-wiskundeonderwijs
(of de empiristische variant ervan).

Een theorievrije inhoudsanalyse bestaat
niet. Dit blijkt eens te meer uit het feit dat men
vanuit ¢én algemene theorie fundamenteel
verschillende leergangen kan ontwikkelen: er
is dus blijkbaar specifieke speelruimte binnen
het algemene kader (zie Treffers, 1986 en
1987).
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Nadere uitwerking

Volgens deze gedachtengang zouden ook in de
voorbeelden van Knoers de specifieke theore-
tische implicaties aanwijsbaar moeten zijn.
Laten we dit eens nagaan voor het eerste voor-
beeld dat hij over rekenen/wiskunde geeft:

‘Er is in doclgedrag een giobaal taxono-
misch verschil tussen kennen, begrijpen en
tocpassen of probleemoplossen.’

‘Zo zal wie het delen van hele getallen
heeft geleerd, maar nog geen breuken kent,
begrijpen dat 28 niet deelbaar is door 5,
omdat5 x 5 =25en6 x 5 = 30, maar wel
declbaar door bijv. 4 of 7. Bij het oplossen
van de som 28 : 5 zal deze leerling dus haar
kennis van het delen goed toepassen door te
zeggen: “dat gaat nict” d.w.z. dat is nict op
te lossen, een correct eenvoudig voorbeeld
van probleemoplossen.” (Knoers, 1986, p.
196)

Even afgezien van de wat onzorgvuldige for-
mulering (is 28 wél declbaar door 5 als je wél
breuken kent?) valt in dit voorbeeld het meest
op dat het oplossingsgedrag van de leerling
louter met maatstaven van vaksystematische
aard wordt beoordeeld: ‘ze hebben geen
breuken gehad, dus gaat 28 : 5 ook inderdaad
niet!” Alsof het volkomen vanzelf spreckt dat
het criterium voor de oplossing uitsluitend
binnen het formele, gesloten rekensysteem ge-
zocht en gevonden moet worden. Ziehier een
impliciete, specificke opvatting over reken-
wiskundeonderwijs, en wel de structuralisti-
sche.

Indien de leerling echter van meet af aan
onderwezen zou zijn om kale opgaven, zo
nodig, een reéle betekenis te geven — dit kan in
dit voorbeeld door 28 : 5 te vertalen in ‘28
gulden cerlijk verdelen over 5 personen’ of ‘28
meter touw in 5 gelijke stukken’ of anderzins —
dan zou ‘dat gaat niet’ niet zonder meer een
indicatic van probleemoplossen genoemd
mogen worden. Binnen realistisch opgezet on-
derwijs moct cen dergelijke oplossing in ieder
geval opnieuw worden gewaardeerd. °

Neem een vergelijkbaar voorbeeld: ‘26 kin-
deren worden per auto vervocrd, in iedere
auto is plaats voor 4 kinderen; hoeveel auto’s
zijn er nodig?” (Whitney, 1985). Deze opgave
wordt door slechts drie procent(!) van de ne-
genjarigen uit de V.S. goed opgelost (ze
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mochten de beschikbare zakrekenmachine ge-
bruiken). Het merendeel laat het antwoord
open: 26 : 4 gaat immers niet! Ziehier hoe een
fixatie op het gesloten rekensysteem er niet
alleen toe kan leiden dat kinderen zich achter
cen kale opgave geen reéle probleemsituatie
kunnen denken, maar ook hoe ze omgekeerd
bij een rcéel probleem in het rekensysteem
gevangen blijven. Ze komen er niet meer uit
omdat ze gewend zijn slechts formeel reken-
kundige oplossingsmogelijkheden te over-
wegen die niet in eerste en laatste instantic
naar de reéle probleemstellingen worden te-
ruggekoppeld. Kortom, wat binnen het struc-
turalistische onderwijs in het geval van 28 : 5
als indicatie voor probleemoplossen geldt,
kan in een ruimer realistisch verband een aan-
wijzing zijn dat kinderen nu juist géén (reéle)
problemen kunnen oplossen...

Betekent het voorgaande nu dat de genera-
list en de specialist lijnrecht tegenover elkaar
staan? Dat het algemenc cn het specifieke niet
le verenigen zijn? Dat er binnen de algemene
onderwijsleertheorieén geen ruimte zou zijn
voor cen specifieke, realistische theoric van
reken-wiskundeonderwijs?

In de strikte redenering van Knoers is het
antwoord driewerf ‘ja’. Maar ons antwoord
luidt in alle gevallen ‘nee’. Realistisch onder-
wijs past wel degelijk binnen een algemeen
kader, maar het vloeit er niet éénduidig uit
voaort, en is derhalve specifick van aard. Han-
teert men de strikte procedure van de logisch-
psychologische analyse dan komt men zelfs
nooit aan realistisch reken-wiskundeonder-
wijs toe, vanwege het logisch-structuralisti-
sche keurslijf waarin het moet passen.

Nu zou men kunnen tegenwerpen dat ‘lo-
gisch’ in dit verband niet-geassocieerd hoeft te
worden met formele logica of vaksystematiek,
doch in dialectische zin moet worden verstaan
zodat ook de niet-systematisch bepaalde his-
torische ontwikkelingsgang van ecen vak in
zo'n logische ontleding betrokken kan worden
—dus in dezelfde zin als Davydov deze term
opvat.

Opzichis deze interpretatic cen aanzienlijke
verbetering ten opzichte van de meer strikt
vaksystematische opvatting ervan, Daardoor
zou immers ruimte ontstaan om specificke
theoretische overwegingen in de leerplanont-
wikkeling tc betrekken. Maar juist uit het
voorbeeld dat Knoers zelf bij de logische ana-
lyse aanhaalt, namelijk de stelling van Pytha-



goras, blijkt dat hij geen ruimere interpretatie
aan deze term toekent. Na zijn stellingname
over specilicke theorieén was dit overigens
ook niet te verwachten. Pythagoras wordt na-
melijk uitsluitend binnen de vakstructuur be-
schouwd. Hetl gaat erom de stelling te be-
wijzen, om de mogelijke bewijs-kandidaten er-
voor te selecteren, om één of meerdere be-
Wijzen te motiveren, om bewijs-typen uit te
zoeken. In realistisch onderwijs echter, zoals
bijvoorbeeld neergelegd in het onderwijspak-
ketje ‘De stelling van Pythagoras’ van Kindt
wordl er daarentegen in navolging van Wa-
genschein niet vanuit gegaan dat de stelling al
voorhanden is, maar dat deze cerst inductief
en experimenteel moet worden opgespoord
Vooraleer (eventueel) tot bewijzen kan worden
Overgegaan.

Welnu, zoals gezegd, komt men via de door
Knoers voorgestane leerplanontwikkelings-
procedure nict tot zo'n leergang voor de stel-
ling van Pythagoras. Nu gaat het er niet om
dat deze Kindt-manier per se voor alle leer-
lingen zou moeten worden gevolgd, want dat
1S pas in tweede instantie aan de orde, maar de
mogelijkheid om zoiets te maken zou niet op
voorhand door een logische taakanalyse ge-
blokkeerd mogen worden —daar is het ons
hier om te doen.

el
Verschillende procedures van
leerplanontwikkeling

Uit het gegeven voorbeeld plus de verschil-
lende analyse-methoden die daarbij gehan-
teerd worden kan men al enigszins afleiden dat
niet alleen de inhouden maar ook de ontwik-
kelingsprocedures sterk kunnen verschillen.
Algemeen gesproken verloopt de leerplancon-
Structie volgens generalistisch model die op
mechanistisch-structuralistisch onderwijs
aanstuurt, overzichtelijker dan de ontwikke-
|mgsproccdurc volgens specialistische snit,
welke op empiristisch-realistisch onderwijs
mikt. Het eerste model laat een meer technolo-
gische aanpak toe dan de tweede. De reden
daarvan is na het voorgaande duidelijk: men
kan in de generalistische conceptie uitgaan
van algemene cognitieve structuren, welbe-
P_iialde vakinhouden, een door de vaksystema-
tiek bepaalde globale leerstofstructuur en een
doorzichtige samenhang van begrippen en
Structuren. In de specialistische opzet is dat

alles veel minder duidelijk omdat niet de vak-
systematiek maar de reéle afspiegelingen van
de formele begrippen en structuren, plus de
primitieve ideeén van de kinderen daarom-
trent de concrele aangrijpingspunten voor de
onderwijsoniwikkeling vormen. De begrips-
ontwikkeling in zijn rijke verscheidenheid en
complexe samenhang wordt hier vooral over
langere termijn bezien.

Wat de ontwikkelingsstrategic aangaat, is
er thans ook meer oog voor de wijze waarop
de leerplanontwikkeling in concreto verloopt
(empirische en descriptieve analyse) naast hoe
deze zou moeten plaatsvinden (rationele en
prescriptieve analyse). Kortom men doct nu
precies in het eigen veld van leerplanontwik-
keling wat men ook op het onderzocksterrein
van het onderwijsproces voorstaat. Er is in
ieder geval alle aanleiding om de niet-techno-
logische, specialistische procedure van leer-
planontwikkeling cens nader onder de loep te
nemen,

Knoers beroept zich wat de concrete uitvoe-
ring betreft op zijn eigen ervaringen. Onder
erkenning van zijn rijke ervaringskennis —
Knoers is wat dit aangaat zeker geen ivoren
torenwachter — moet toch ook vastgesteld
worden dat die grondslag nogal smal is om het
totaal aan gepraktiscerde procedures te
kunnen dragen. Hetzelfde geldt uiteraard
voor de schrijver van deze reactic, maar hij
bepleit dan ook niet één procedure voor het
totaal van de leerplanontwikkeling, noch sluit
hij de werkzaamheid van hetzij algemene of
specificke theorieén uit.

Wat met het voorgaande beoogd werd, was
de samenhang te tonen tussen ‘models of
mind’, de daaruit voortvlociende toewijzing
van de plaats van algemene cn specificke theo-
rieén, de implicatics voor de gechanteerde ana-
lysemethoden, en de gevolgen voor zowel de
procedure als de daaraan nauw gerelateerde
inhoud van de leerplanontwikkeling. Daarbij
werden twee zienswijzen scherp tegenover el-
kaar gesteld, de generalistische en de specialis-
tische, die in werkelijkheid in onze optiek niet
op gespannen voet hoeven te staan. Naar mijn
mening is er, zoals herhaaldelijk aangegeven,
binnen algemene theorieén speelruimte voor
specificke theorieén, sterker, men kan daar
zelfs niet omheen. De strikte opvatting van
Knoers over de dominerende plaats van alge-
menc theorieén onder uitsluiting van speci-
ficke, maakte het echter noodzakelijk om te-
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genover de strikle generalist een specialist te
plaatsen, die strikt genomen algemene theo-
rieén zou uitsluiten, icts wat ik niet doe. Mijn
standpunt is dat algemene onderwijsleerthe-
orieén ‘zonder meer’ niet genoeg zijn. Knoers
is het daarmee eens, alleen bedoelt hij met
‘meer’ de vakwetenschappelijke kennis, terwijl
ik daarbij de specificke onderwijsleertheoreti-
sche kennis en expertisc van dat vak op het
oog heb.! Dat maakt enig verschil: specificke
theorieén zijn nu geen dwarsliggers maar pij-
lers van de onderwijsontwikkeling - een
aloude vakdidactische gedachte die echter via
recente onderwijstheoretische ontwikkelingen
een nicuwe inhoud krijgt.

Noot

- Hetis cen grote vooruitgang dat thans in onderwijs-
leertheoricén naast de componenten van ‘acquisi-
tion’ en ‘intervention’ ook die van ‘expertise’ wordt
onderscheiden. Expertise houdt in dit verband
kortweg kennis van het vak (onderwijs) in; kennis
van het begrippensysteem mede in verbinding met
de realiteit, inzicht in de opbouw van curricula en
vaardigheid in het ontwikkelen en plannen van on-
derwijs. In recent onderzoek staat vooral de relatie
tussen de vakkennis van de onderwijsgevende en de
kwaliteit van het gegeven onderwijs in het centrum
(zic bijvoorbeeld Leinhardt & Smith, 1985). Nu ligt
het in de lijn van de ontwikkeling dat ook de vakex-
pertise van de onderzoeker en de kwaliteit van het
uitgevoerde onderzoek in het brandpunt komen te
staan. De gedachtenwisseling daarover vindt veelal
plaats op basis van concrete voorbeelden van onder-
wijs c.q. leergangen, bijvoorbeeld voor cijferen of
breuken. Met deze concreetheid is al heel wat
gewonnen. In dit opzicht zou ik Gagné (1983) zeker
wel als voorbeeld willen nemen. Het is jammer dat
Knoers zich niet van zo'n concrete oriénteringsbasis
bedient, de gedachtenwisseling zou dan gerichter
kunnen zijn. We meenden daarvoor met onze be-
schouwingen over het cijferen in dit tijdschrift de
grondslag te hebben gelegd.
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Summary

Treffers, A. *Curriculum development according to generalists and specialists — a reaction - . Pedagogische
Studién, 1987, 64, 84-89.

Is the human mind ‘horizontal’, that is to say, are the mental operations of thought essentially invariant across
content, or is the mind ‘vertical’ in the sense of being domain specific?

In close connection with this question one can ask about the relevance of general learning theories at one
side and specific learning theories at the other.

General learning theories often postulate powerful mental structures and weak content structures, so there
is no need for domain-specific theories. Specific learning theories however assume powerful content structures
and relative weak mental structures, and are therefore essentially domain-bound. These different orientations
appear in the task-analysis and the idea-analysis from resp. the generalists and the specialists, but also in the
Planning and concretization of curriculum development. To my opinion we need specific theories of mathe-
matics instruction within a general theory, because within these general rameworks there is room for structu-
ralistic as well as realistic mathematics education.
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Discussie

Over leren en onderwijzen
Een tegenwerping

A.M.P. KNOERS
Facultair Instituut Algemene Onderwijskunde
voor de Lerarenopleiding K.U. Nijmegen

In zijn reactie op mijn artikel *Curriculumont-
wikkeling en leertheorie” in Pedagogische Stu-
dién, 1986, 63, 195-204 neemt Treffers een
ellenlange aanloop om de sprong te maken tot
weerlegging van het mij in de mond gelegde
standpunt. Ik kan mij bij het lezen daarvan
nauwelijks aan de indruk onttrekken dat hij
tegen windmolens vecht, omdat wij in wezen
veel dichter bij elkaar staan dan hij sugge-
reert.

Ik heb nergens beweerd dat er geen domein-
specifiecke theoricén zijn. Maar ik stelde: ‘Het
z.g. “domeinspecificke™ ligt niet in de aard van
leerprocessen maar in de nadruk die (in de ver-
schillende vakken A.K.) op de verschillende
leerprocessen wordt gelegd” (p. 198). Dat er
verschillende vakinhoudelijke analyses zijn,
ontken ik nict. Juist daarom pleit ik voor de
complementariteit van vakwetenschappen en
onderwijsleertheorieén in de curriculumont-
wikkeling, waarbij elke expert op zijn gebied
een aandeel heeft. Ik volg Treffers echter niet
meer als hij stelt (p. 85): “Achter de verschil-
lende vakinhoudelijke analyses steken ver-
schillende specificke vaktheorieén of beter ge-
zegd, verschillende specificke onderwijsleer-
theorieén™. Ik zou denken dat hij cigenlijk
bedoelt: ‘verschillende vakdidacticken®, want
het zijn juist de vakdidacticken die als theo-
rieén van onderwijzen — als ze dat niveau al
hebben -, niet als onderwijsleertheoricén
aangeven, op welke wijze die in alle leren
steeds weer terugkerende informaticverwer-
kingsprocessen van kennen, begrijpen en pro-
bleemoplossen het best bij leerlingen van een
bepaald niveau geinduceerd worden. Voor mij
is er geen enkel probleem dat intuitieve wis-
kunde, ctc. aan bewijzen voorafgaat. Dat leer-
lingen voor een probleem geplaatst leren dit
probleem van allerlei reéle situaties uit te be-
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zien lijkt mij heel inspirerend en ik heb dan
ook volstrekt niets tegen de wijze waarop Wis-
kobas c.a. door Freudenthal gcinspireerde
projecten dit realiseren, integendecl.

Maar dat betreft het onderwijsarrange-
ment, hoe richt ik het onderwijs zo in dat leer-
lingen kunnen kennen, begrijpen en pro-
blemen oplossen. Daarom stelde ik in het
gewraakte artikel: ‘Curriculumontwikkeling
staat als planning in dienst van het leren van
de leerling’, maar: ‘Er is geen rechtstreckse
relatic... tussen curriculumontwikkeling cn
het leren van de leerling. Deze relatic wordt
bemiddeld door het onderwijsarrangement....
Via een zich voortdurend opnieuw adapterend
arrangement staat het onderwijzen in dienst
van het leren’ (p. 196). Algemene leertheorieén
verklaren hoe leerlingen leren, maar geenszins
hoe men Ieerlingen ertoe brengt te leren, Met
inachtneming van de logische conclusie dat
geen hoger geordende begrippen kunnen
worden geleerd zonder dat de lager geordende
zijn begrepen en gekend, zijn het de zeer ver-
schillende vakdidactieken die onderzoeken op
welke wijze dat in een bepaald schoolvak het
best kan gebeuren. Daarom stelde ik ten
slotte: *Algemene leertheorieén vormen der-
halve wel degelijk cen noodzakelijke basis
voor de constructic van lessenreeksen in ver-
schillende vakken, maar... geen voldoende
basis, dus nict zonder meer”.
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In onze westerse maatschappij wordt grote waarde
gehecht aan schoolbezoek en verwacht men zowel
in sociaal als individueel opzicht veel van dat be-
zoek. Het is dan ook niet verwonderlijk dat de pu-
blicke opinie telkens geschokt reageert als er be-
richten in de pers verschijnen waarin sprake is van
toenemend schoolverzuim of van kwaliteitsverlies.
De recente discussies over leerplicht, *back to ba-
sics’ en ‘functioneel analfabetisme’ zijn niet
Nieuw. Voor iemand die maar enigszins op de
hoogte is van de geschiedenis van het westerse on-
derwijs klinken dergelijke geluiden vertrouwd in
de oren. Het geloof in de positicve betekenis van
het onderwijs is diep geworteld en kent een traditie
die teruggaat op ideeén van de 18¢ ecuwse Verlich-
ting en zelfs van de 16e eeuwse Reformatie. Het
feit dat wij dit geloof in de school nu zo van-
zelfsprekend vinden is er misschien de oorzaak van
dat tot nu toe bijna niemand de achtergronden en
de feitelijke ontwikkeling van het schoolbezoek
historisch onderzocht heeft. Waarom gaan kinde-
ren naar school (ook al is er geen leerplicht), waar-
om doen ze dat in de loop der tijd vaker en langer
€n waarom doen ze dat in bepaalde streken van
ons land meer dan in andere? Deze vragen lagen
ten grondslag aan het dissertatie-onderzoek van
K1'1ippcnlzierg naar de onderwijsdeelname aan het
lager onderwijs in de 19¢ eeuw.

Het proefschrift omvat twee delen. Het eerste
deel geeft een analyse van de landelijke groei van
het lager onderwijs gedurende de gehele 19¢ eeuw.
!n het tweede deel worden de regionale verschillen
In onderwijsdeclname rond 1870 beschreven en
Verklaard, Het eerste deel begint met een vergelij-
king van het Nederlandse deelnameniveau rond
1800 met dat van de andere Europese landen. Uit
deze vergelijking blijkt dat Nederland tot de ‘kop-
lopers’ behoorde. Als oorzaken noemt Knippen-
berg de door de staat gesteunde protestantse ideo-
logie met haar nadruk op het kunnen lezen van de
bijbel, de relatief grote welvaart, de oriéntatie op
handel en scheepvaart en de in verhouding sterke
Verstedelijking en commercialisatie van de land-
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bouw in de voorafgaande periode van de Repu-
bliek der Verenigde Nederlanden.

In de 19e eeuw steeg de deelname onder de in-
vloed van een aantal factoren gestadig tot 1870.
De stijging in de eerste helft van de 19e eeuw moet
vooral gezien worden als het gevolg van de invoe-
ring van de wet van 1806 en de daarop gebaseerde
provinciale reglementen. De achtergronden van dit
stelsel waren meer van politieke en zedelijke dan
van economische aard. Na de wet van 1857 kregen
economische factoren een grotere betekenis. Eco-
nomische groei maakte een duurder onderwijsstel-
sel mogelijk; tegelijkertijd brak het inzicht door,
dat onderwijs de arbeidskwalificatie zou kunnen
verbeteren. Toch bleven ook politieke factoren een
belangrijke rol spelen. Zo is de schoolstrijd duide-
lijk van invloed geweest op de omvang en de aard
van het onderwijsaanbod. Deze strijd maakte gro-
te delen van de bevolking meer ‘school-minded’.
Demografische factoren zijn voor verloop van on-
derwijsdeelname van beperkte invloed geweest en
geografische factoren hebben hoogstens indirect
bijgedragen tot de groei van de onderwijsdeel-
name.

Tussen 1870 en 1900 was de toename relatief ge-
ring. Dit was deels het gevolg van de opkomst van
andere schooltypes (bewaarscholen en middelbaar
onderwijs) en deels te wijten aan een economische
stagnatic door de landbouwcrisis. Toch was de
deelname aan het lager onderwijs aan het eind van
de 19¢ eecuw dermate groot, dat de invoering van
de leerplicht in 1901 slechts een beperkte verho-
ging te weeg kon brengen. Een verrassende uit-
komst van deel 1 is tenslotte dat er geen verband
kon worden vastgesteld tussen de deelname aan
het lager onderwijs en het industrialisatieproces.
Misschien dat er wel een verband bestond tussen
industrialisatie en de opkomst van het voortgezet
onderwijs.

Een groot deel van de studie wordt in beslag ge-
nomen door een analyse van de regionale verschil-
len. Aan het begin van de 19e eeuw hadden de
noordelijke provincies een veel hoger deelname-
percentage (tussen de 10 en 25% meer) dan de
zuidelijke. Hoewel de verschillen in de loop van de
eeuw afnamen, hadden Groningen en Friesland in
1900 nog steeds de hoogste declnamecijfers. Om
dit redelijk stabiele patroon te verklaren voerde
Knippenberg een regressie-analyse uit op de deel-
namepercentages van 82 schooldistricten in het
jaar 1870. Met behulp van de LISREL-benadering
testte hij een analyse-model, dat een uitwerking
was van het in deel 1 gegeven rompmodel. Als on-
afhankelijke variabelen koos hij indicatoren voor
industrialisatie, commercialisatie van de land-
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bouw, welvaartsniveau, publieke uitgaven, cultu-
rele modernisatie etc. Kortom, de verschillende
economische, politicke, culturele, demografische
en geografische aspecten van de regionale maat-
schappelijke context en de ruimtelijke situering
werden geoperationaliseerd in een aantal gemak-
kelijk vast te stellen kerngetallen. Als afhankelijke
variabelen werden gekozen deelnamepercentages,
gedifferentieerd naar sckse, leeftijd en seizoen.

Hoewel een groot percentage van de regionale
verschillen met het model verklaard kon worden,
bleek het antwoord op de vraag naar de relatieve
betekenis van de in het model opgenomen factoren
tamelijk gecompliceerd te zijn. Dit antwoord
hangt namelijk af van de leeftijdsgroep die beke-
ken wordt. Bovendien doen zch verschillen naar
geslacht en seizoen voor. Globaal gesproken speel-
den culturele, demografische en politieke factoren
bij de deelname van jongere kinderen (tot ca. 9
jaar) een belangrijke rol, terwijl de deelname van
oudere kinderen (vanaf ca. 9 jaar) vooral met eco-
nomische factoren in verband gebracht dient te
worden. Verder bleck nog een aantal specifiek lo-
kale factoren een rol te spelen, zoals voor meisjes
in het zuiden de spreiding van vrouwelijke onder-
wijscongregaties.

Wat is de winst van deze studie? In de eerste
plaats geeft de studie een gedetailleerd beeld van
de feitelijke ontwikkelingen en vult daarmee een
duidelijk gat in de Nederlandse onderwijsgeschie-
denis. Knippenberg is in dit opzicht zeer nauwge-
zet en verantwoord te werk gegaan en hij heeft
daarbij bijna geen (potentiéle) bron onbenut gela-
ten. Juist door zijn nauwgezetheid kon Knippen-
berg het beeld dat een aantal bekende studies over
de toestand in de 19e eeuw heeft opgeroepen corri-
geren en was hij in staat om de auteurs ervan op
enkele feitelijke onjuistheden te wijzen. Dit is bij-
voorbeeld het geval met de bijdrage van Dasberg
en Jansing aan de Algemene Geschiedenis der Ne-
derlanden (later verschenen als Meer kennis meer
kans, 1978) en de al wat oudere publicaties van J.
C. Vleggeert over kinderarbeid.

In de tweede plaats heeft Knippenberg een rede-
lijk geslaagde poging ondernomen om de groei van
de onderwijsdeelname en de regionale verschillen
in schoolbezoek te verklaren. Mogelijke verklarin-
gen voor de groei van het onderwijs in de 19e en
20e eeuw waren er altijd wel. De grote verdienste
van Knippenberg echter is dat hij, als een van de
weinigen, al deze verklaringen heeft geprobeerd te
toetsen en daarbij nict van een al te eenvoudig mo-
del is uitgegaan. Alis het door de complexiteit van
de onderzochte fenomenen geen strakke toetsing
geworden en zijn de verschillende oorzaken niet al-
tijd even ‘hard’ vast te stellen, toch is de winst dui-
delijk. Een aantal zeer gangbare verklaringen
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bleek niet langer houdbaar. Bovendien heeft de
studie het nut van nieuwe analyse-technieken voor
historisch onderzoek aangetoond. Er ligt voor wat
dit laatste betreft overigens nog veel terrein braak.

Ondanks deze winstpunten, zie ik ook een aan-
tal beperkingen. Voor wat de beschrijvende kant
van de studie betreft heeft Knippenberg het zich
relatief gemakkelijk gemaakt. Hij is uitgegaan van
de onderwijsdeclname en hij heeft daarmee het
veel moeilijker te operationaliseren begrip ‘gelet-
terdheid” omzeild. Slechts hier en daar spreekt hij
over geletterdheid en houdt hij min of meer impli-
ciet vast aan het naieve beeld, dat school(bezoek)
en geletterdheid bijna synoniem zijn. Juist over
‘geletterdheid’ en de mythes rond dat begrip zijn
de laatste jaren enkele interessante buitenlandse
studies verschenen (0.a. van H. J. Graff en uit de
hoek van de Franse Annales-school). Het voordeel
van het begrip ‘geletterdheid’ boven ‘onderwijs-
declname’ is dat het de onderzoeker dwingt vragen
te stellen naar de aard van het onderwijsaanbod en
naar de gevolgen van de onderwijsdeelname. Nu
stipt de studie dit slechts zijdelings aan en is pas
een eerste, zij het noodzakelijke, stap gezet.

Voor wat de analytische kant van de studie be-
treft is een aantal interpretaties van gevonden sa-
menhangen niet geheel bevredigend. Een enkel
voorbeeld: Knippenberg constateert aan de enc kant
dat naast commercialisering van de landbouw ook
godsdienst een onafhankelijke werking heeft; een
relatief hoog percentage protestanten gaat samen
met een in verhouding grote onderwijsdeelname.
Aan de andere kant blijkt protestantisme sterk sa-
men te hangen met de indicator voor ‘modernise-
ring’, namelijk de daling van de huwelijksvrucht-
baarheid. Als ook nog commercialisatie van de
landbouw en protestantisme met elkaar blijken sa-
men te hangen, dan zit Knippenberg met cen inter-
pretatieprobleem. Op zo'n moment dreigt de
Alles-hangt-met-alles-samen oplossing uit de hoed
tc komen. Hier had Knippenberg misschien beter
een verband kunnen zoeken met ‘overherigheid’
(mate van feodalisering),-een van de vondsten uit
het proefschrift van Stuurman over verzuiling dat
Knippenberg overigens wel voor andere verklarin-
gen gebruikt. Maar zoiets zou een her-analyse no-
dig hebben gemaakt. Bovendien zou dan mis-
schien gebleken zijn dat collectieve mentaliteiten
slechts heel langzaam veranderen en een positieve
houding tegenover de school maar ten dele-uit de
veranderingen binnen het bestek van een eeuw te
verklaren valt. Ondanks deze kanttekeningen
blijft het een boeiende en welkome studie.

Sj. Karsten



P. Marks Greenfield, Beeldbuiskinderen,
over de effecten van televisie, computers en
computerspellen, Intro, Nijkerk, 1986, 160
pag., £27,50 ISBN 90266 18190.

De televisie is niet meer weg te denken uit ons le-
ven en computers en computerspellen winnen
steeds meer terrein. In dit boek komt de vraag aan
de orde hoe we deze media verantwoord in opvoe-
ding en onderwijs kunnen gebruiken. Beschreven
wordt welke bijdrage de televisie en de computer
kan leveren aan de ontwikkeling van het kind. In
het boek gaat het over kinderen van drie tot der-
tien jaar. Het boek is een vertaling van de in 1984
verschenen Engelse uitgave ‘Mind and Media. The
Effects of Television, Videogames and Compu-
ters’, bij Fontana Paperbacks, London.

Na een algemene inleiding over de invloed van
de electronische media‘(hoofdstuk 1), wordt een
vijftal hoofdstukken aan het medium televisie ge-
wijd. Daarbij wordt het medium film niet afzon-
derlijk, maar als een onderdeel van de televisie be-
handeld. Verschillende onderwerpen passeren de
Tevue. Zo staat in hoofdstuk 2 en 3 de vaardigheid
van telcvlslekljken centraal, Duidelijk wordt ge-
maakt dat het beheersen van de televisietaal afhan-
kelijk is van cognitieve rijping van de kijker en er-
varing met het medium. De auteur benadrukt dat
televisie-kijken geen zinloze activiteit is, maar dat
kinderen die vertrouwd zijn met de symbolische
werking van het medium hiervan kunnen profite-
Ten. Met name wanneer het gaat om het verwerven
¥an informatie over dynamische processen (hande-
lingen en veranderingen) is de televisie volgens de
auteur uitermate geschikt. In hoofdstuk 4 wordt
ingegaan op de invloed die de televisie heeft op de
!!C_EIdvormmg van de sociale realiteit. De auteur
Maakt duidelijk dat televisie niet alleen stereotiepe
Opvattingen over de werkelijkheid kan bevorde-
ff!n. maar ook een machtig instrument is om posi-
lieve attituden ten opzichte van bijvoorbeeld
Sekse-rollen en minderheden te bewerkstelligen. In
hoofdstuk $ komt aan de orde welke bijdrage de
televisie kan leveren aan het verkleinen van ‘edu-
Latieve achterstanden’ van kinderen. In-dit ver-

and wordt ingegaan op de leereffecten van educa-
tieve programma’s zoals Sesamstraat. In, hoofd-
“Stuk 6 wordt de televisie ten slotte vergeleken met
a'ndwe media. Met name de waarde van de televi-
Sie in relatie tot het gedrukte woord en de radio
Wordt besproken. In dit hoofdstuk houdt de
schrijfster een vurig pleidooi voor een juist ge-

ruik van de televisic in het onderwijsleerproces,
Om de educatieve mogelijkheden van het medium
Optimaal te benutten.

Deze hoofdstukken over de televisic bieden een

verfrissende kijk op de invloed van dit medium.
De auteur blijft niet steken in de mogelijk schade-
lijke effecten, waarover al zoveel gesproken en ge-
schreven is, maar probeert zoveel mogelijk ideeén
aan de hand te doen om het medium op een
constructieve manier te gebruiken. Daarbij wordt
voortdurend gewezen op de rol die opvoeders kun-
nen spelen. Over wat ouders en de school in dit op-
zicht kunnen doen wordt inspirerend geschreven.
De aansprekende toon van het betoog gaat wel
enigszins ten koste van de degelijkheid. Niet zel-
den worden uit enkele onderzoekingen verstrek-
kende conclusies getrokken of worden onder-
zoeksresultaten, voor zover zj dienstig zijn aan
het betoog, kritiekloos beschreven. In hoofdstuk 5
over het verkleinen van educatieve achterstanden
wordt bijvoorbeeld wel heel gemakkelijk mede op
basis van onderzoek naar de leereffecten van edu-
catieve programma’s geconcludeerd, dat de televi-
sie een belangrijke bijdrage kan leveren aan het
opheffen van ontwikkelings- en onderwijsach-
terstanden. Deze conclusie is te stellig. Niet zelden
blijkt uit onderzoek dat educatieve programma’s
slechts tot een marginale kennisvermeerdering lei-
den.

In hoofdstuk 7 en 8 staat de computer centraal.
De schrijfster brengt naar voren dat dit medium
met de televisie gemeen heeft dat de informatie de
gebruiker via het scherm bereikt, maar van de tele-
visie verschilt doordat van de gebruiker meer acti-
viteit wordt gevraagd. In hoofdstuk 7 over compu-
terspellen verzet zij zich tegen het veel gehoorde
standpunt dat computerspellen geestdodend zou-
den zijn. Mede aan de hand van analyses van po-
pulaire computerspellen maakt zij op pakkende
wijze duidelijk dat het tegendeel waar is. Kinderen
leren spelenderwijs verschillende gegevens gelijk-
tijdig te verwerken en doen ervaring op met com-
plexen van interacterende variabelen. Bovendien is
volgens de auteur het spelen van computerspellen
een uitstekende oefening voor de oog-hand cotrdi-
natie, een basale vaardigheid in de cognitieve ont-
wikkeling van het kind. In hoofdstuk 8 breekt zij
een lans voor het gebruik van de computer in het
onderwijs. Enthousiast wordt geschreven over de
mogelijkheden van de computer voor tekstverwer-
king, over het gebruik van educatieve programma-
tuur en het programmeren door kinderen zelf.
Daarnaast tracht de auteur het vooroordeel weg te
nemen dat het werken met computers tot individu-
alisme leidt. Volgens haar leidt het met z'n tweeén
werken aan een computer tot cen grote mate van
samenwerking.

Ook deze hoofdstukken over de computer vor-
men boeiende leesstof. Het gebrek aan onderzoek
op onderhavig terrein is voor de auteur geen pro-
bleem in haar zoektocht naar de mogelijkheden
van de electronische media in opvoeding en onder-
wijs. Op basis van analyses van computerspellen,
eigen observaties en het weinige onderzoek dat wel
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voorhanden is, biedt zij de lezer een boeiende en
interessante verhandeling over dit onderwerp. Wel
moet de lezer er op bedacht zijn dat het grootste
deel van het betoog een veronderstellend karakter
heeft en nader onderzoek verlangt.

In het laatste hoofdstuk van het boek (hoofd-
stuk 9) wordt gepleit voor integratie van alle elec-
tronische media in het onderwijs. Betoogd wordt
dat elk medium zijn sterke en zwakke kanten heeft
en bepaalde typen informatie en bepaalde vormen
van denken en waarnemen accentueert. De media
waaraan kinderen en volwassenen in het dagelijks
leven een groot deel van hun tijd besteden, dienen
volgens de auteur dan ook binnen het onderwijs
een plaats te krijgen die hun op grond van hun mo-
gelijkheden toebehoort. Deze aansprekende stel-
ling wordt toegelicht aan de hand van inspirerende
voorbeelden, waarbij steeds weer de begeleiding
__tijdens het gebruik van deze media wordt on-

_derstreept. )
Samenvattend kan gesteld worden dat dit boek
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zeer de moeite van het lezen waard is. Quders en
onderwijzers die zich bekommeren om de (moge-
lijke) invloeden van de moderne massamedia op
kinderen, kunnen uit dit boek vele inzichten op-
doen over de¢ wijze waarop de massamedia
constructief in opvoeding en onderwijs gebruikt
kunnen worden. De bruikbaarheid van het boek
wordt nog vergroot doordat in de Nederlandse
versie na het laatste hoofdstuk verwijzingen naar

2 leermethoden, materialen en literatuur over

televisic-opvoeding en kinderinformatica zijn op-
genomen. Maar ook onderzoekers kunnen hun
voordeel met dit boek doen. Weliswaar biedt het
boek geen gefundeerde wetenschappelijke verhan-
deling over de invloed van de massamedia tijdens
de groci naar volwassenheid. Maar het boeiende
betoog en de vele door de auteur geponeerde ver-
onderstellingen kunnen zeker het denken en het
onderzoek op dit terrein stimuleren,

M.W. Vooijs



Mededelingen

Symposium Waarderingstheorie
en Zelfconfrontatiemethode

Op 8 mei 1987 wordt te Nijmegen door de Vakgroep
Klinische Psychologie en Persoonlijkheidsleer van
de Katholieke Universiteit het tweede symposium
georganiseerd rond de waarderingstheorie en zelf-
confrontatiemethode.

Als centraal thema wordt ditmaal gekozen ‘de
onbercikbare ander” (Fugit Amor) en wel tegen de
achtergrond van onze individualiserende cultuur,
Prof.dr. H.J.M. Hermans (persoonlijkheidspsy-
choloog, K.U. Nijmegen) behandelt dit thema met
betrekking tot inhoud en organisatie van het per-
soonlijk waarderingsleven; prof.dr. L. Verhofstadt-
Deneve (ontwikkelings- en persoonlijkheidspsycho-
loge, R.U. Gent) benadert het vanuit een dramatur-
gische opvatting van de persoonlijkheid; prof.dr.
J. A. van der Ven (theoloog, K.U. Nijmegen) belicht
het vanuit het perspectief van de religicuze ervaring;
drs. H. Kempen (cultuurpsycholoog, K.U. Nij-
megen) legt een verband tussen de Fugit Amorerva-
ring en de westerse cultuur, Prof.dr. W. van Gilst
(methodoloog, Erasmus Universiteit Rotterdam)
geeft informatie over recente computerpro-
Bramma'’s voor waarderingsonderzoek.

Voor nadere inlichtingen: Mevrouw W. Cloos-
lerman, tel. 080 - 512575 (s-ochtends).

Conferentic Gemeentelijk
Onderwijsbeleid en
Onderwijsbestuur

Deze canferentie, georganiseerd door de Vakgroep
Onderwijskunde van de Universiteit van Am-
Sterdam, wordt gehouden op 12 en 13 mei 1987 in
het Amsterdams Pedologisch Centrum, 1Jsbaanpad
9, te Amsterdam. Voor declname dient men zich
Voor 31 maart 1987 in te schrijven.

_Voor nadere inlichtingen en inschrijving: Secreta-
Naat Conferentie Gemeentelijk Onderwijsbeleid en
Onderwijsbestuur, Mevrouw M. C. Bense, tel. 020 -
5252933 (op maandag- en dinsdagochtend).
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Symposium
Leerlingenbegeleiding

Ter gelegenheid van het 10-jarig bestaan van de
Stuurgroep Begeleiding Voortgezet Onderwijs
wordt op 11 april 1987 te Enschede een symposium
georganiseerd onder de titel ‘Leerlingbegeleiding
Anno 1987, Er wordt een 25-tal workshops georga-
niseerd, o.m.: Begeleiding faalangstige leerlingen;
Begeleiding  dyslectische leerlingen; Zelfdoding
onder jongeren; Puberteit en zorgwekkende acting-
out,

Nadere inlichtingen bij: Carla Bleijenberg, secre-
tariaat symposium, Postbus 599, 7500 AN En-
schede; tel. 053 - 81 8391 ("s-ochtends).

International Conference
Learning Disabilities

Op 3 en 4 september 1987 vindt te Amsterdam
een internationale conferentie plaats over het
thema LEERSTOORNISSEN, die georgani-
scerd wordt onder auspicien van PAOS
(Postacademisch Onderwijs Sociale Weten-
schappen) en de IARLD (International Aca-
demy for Rescarch in Learning Disabilities.
De Hoofdthema's van deze conferentie zijn: —
definitic en predictie, — neuro-anatomische
aspecten, — neuropsychologische aspecten, —
cognitieve en informatieverwerkingsaspecten,
— uitkomsten, — behandeling/remediéring.

De conferentie is bestemd voor hen die we-
tenschappelijk onderzock doen, onderwijs
geven, of in de beroepspraktijk werken op het
gebied van leerstoornissen. Tijdens de confe-
rentic is er voor deelnemers beperkte moge-
lijkheid tot het presenteren van cen kort re-
search-paper (15 minuten per paper).

Uitgebreide informatie over het conferen-
tieprogramma, alsmede inschrijfformulieren
zijn verkrijgbaar bij: PAOS, Postbus 325, 2300
AH Leiden, tel.: 071 —278027.
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Inhoud andere tijdschriften

Pedagogisch Tijdschrift
I1e jaargang, nr. 6, 1986

Basisvorming in het onderwijs

Het advies van de WRR over basisvorming in het
onderwijs, door M. A.J. M. Matthijssen

De basisvorming: vijf vragen beantwoord, door
C.F. van Parreren

Niveaus van basisvorming: hinken op twee ge-
dachten? door W.H.F.W. Wijnen

Basisvorming en het ontwerpen van onderwijsleersi-
tuaties voor 12-16 jarigen, door J. Terwel
Legitimatieproblemen in de basisvorming, door
C.A.C. Klaassen

Tussen verzet en inzet: wat bezielt het onderwijs?
door H.J. M. Hermans

Maximalisering van de basisvorming en de motiva-
tiecrisis in het onderwijs, door K. Doornbos

De relatie tussen didactische vernieuwingen en het
opleiden van leraren, door A. M. P. Knoers

Tijdschrift voor Onderwijsresearch
I le jaargang, nr. 6, 1986

Weder-Keren-de Kansen? Een log-lineaire analyse
van het effect van aanvullende kwalificaties voor
onderwijsmobiliteit 1925-1955, door R. Popping en
J. Peschar

Voorspellingen van uitgeverijen over de effecten van
onderwijspakketten economie voor Mavo, door
F.J.M. Wolters

Bekroond ORD Paper 1986: Ontwikkeling en vali-
dering van een computer-attitudeschaal, door M. J.
Crombach, M.J. M. Voeten en H.J.M. Feenstra
Notities en Commentaren

Wolters™ ongerechtvaardigde conclusies, Een kri-
tisch commentaar op ‘De functie van deel-geheel-
schema’s in het rekenonderwijs: een terugblik’, door
L.W.C. Tavecchio, M. Beishuizen, J.N. van den
Berge en M. W, Bleek
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De invloed van semantische structuurkenmerken op
het oplossen van redactieopgaven. Een reactie op
‘Wolters ongerechtvaardigde conclusies’ door
M.A.D. Wolters

Scholen verschillen: bespreking van een intrigerend
proefschrift over de organisatie en effectiviteit van
scholen, door F. van der Krogt en C. van Vilsteren

Tijdschrift voor Orthopedagogiek
25e jaargang, nr. 12, 1986

Sprekend verleden, door J.G. Brandsma en A.A. J.
van Peet

Multi-problem gezinnen; interpretatiekaders (I),
door H. Baartman en J. Dijkstra

Seksueel misbruik van peuters en kleuters, door F.
Lamers-Winkelman

Ontvangen boeken

Groot, A.D. de, Begrip van evalueren. Uitgeverij
Vuga, 's-Gravenhage, 1986, f 39,50.

Hattink, J.J. A., Symlog in de schoolklas, VU Uitge-
verij, Amsterdam, 1986, f 49,50.

Kemenade, J.A. van (Red.), Onderwijs: Bestel en
beleid 2. Onderwijs en samenleving A. Wolters-
Noordhoff, Groningen, 1986, f 57,-.

Peeters,H. F.M. & F.J. Ménks (Red.), De mense-
lifke levensloop in historisch perspectief. Van
Gorcum & Comp., Assen, 1986, f 42,50,

Toussaint-Dekker, A., Boek en school. Spruyt, Van
Mantgem & De Does, Leiden, 1987.

Woltjer, G. & H. Janssens, Wat is er met dat kind?
Wolters-Noordhoff, Groningen, 1986, f 32,50.



Leesleertest via leessimulatie volgens twee didactische

methoden

A.J.J.M. RUIJSSENAARS en J.H.L,
ouD
Katholieke Universiteit Nijmegen

Samenvatting

In deze bijdrage wordt verslag gedaan van on-
derzoek naar methodegebonden leessimulaties
bijoudste kleuters. Als alternaticf voor de tot nu
toe gebrutkelijke inhouden van leertests zijn
leessimulaties aantrekkelijk. Ze sluiten meer
rechistreeks aan bij het domein van de latere
schoolleerstof en men kan er ook verschillen in
ganghare didactiek van het aanvankelijk leeson-
derwijs in tot uitdrukking laten komen.
Simulaties volgens Veilig Leren Lezen en vol-
gens Letterstad leiden in dit onderzoek tot sub-
Stantiéle leesvorderingen, maar laten tevens
verschillen in leercurven zien afhankelijk van de
lengte van de simulatie. Er zijn enige aanwij-
zingen gevonden dat methode-gebonden leessi-
mulaties bruikbaar kunnen zijn als voorspellers
van het aanvankelijk lezen. In vervolgonderzoek
zal dit meer gedetailleerd worden nagegaan.

1 leiding

Sinds 1978 wordt door de Interuniversitaire
onderzoeksthemagroep Intelligentie en Leren
(K.U. Nijmegen en R.U. Utrecht) leerteston-
derzock gedaan. Declstudies richten zich
daarbij vooral op de vraag of de voorspellende
Waarde van gangbarc intclligentictests ten
aanzien van schoolprestaties kan worden ver-
hoogd door aan de test een instructie- en leer-
fase vooraf te laten gaan. Verder wordt nage-
2aan op welke wijze de leertest informatie kan
&ven over leer- en oplossingsprocessen en
Worden verschillende vormen van leerhulp
met elkaar vergeleken. Hamers en Ruijsse-
Naars (1984) gaan op elk van de onderzoeks-
thema’s uitgebreid in.

De opgaven die tot nu toe in de leerteston-
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derzoeken worden gebruikt zijn doorgaans
niet direct ontleend aan het domein van de
schoolleerstof. Verklaringen hiervoor kunnen
onder meer zijn dat a. het leertestonderzoek er
gedeeltelijk op gericht is het gangbare intelli-
genticonderzock te verbeteren en derhalve de-
zelfde inhouden hanteert; b. niet zozeer de
overecenkomst in verschijningsvorm tussen
test- en schoolopgaven maar vooral in onder-
liggende cognitieve processen van belang
wordt geacht en c. aan abstracte intelligentie-
testopgaven de voorkeur wordt gegeven
omdat deze zoveel mogelijk verschillen in
voorkennis tussen subjecten zouden uitscha-
kelen.

Wil men de lecrtest echter een maximale bij-
drage laten leveren aan de onderwijspraktijk,
dan valt te pleiten voor een sterk schooltaak-
gebonden testinhoud. Hierbij moet worden
vastgesteld wat het leerpotentieel voor speci-
fieke leerstofdomeinen is, welke processen
voor dit kind bij deze stof problemen ople-
veren en welke specificke hulp daarbij nodig
is. Vanaf 1979 zijn deelonderzocken uitge-
voerd gericht op het ontwikkelen van curri-
culum-gebonden leerproeven, in bijzonder
voor het aanvankelijk lezen. Deze zouden
zowel het technisch lezen na enige maanden
leesonderwijs goed moeten voorspellen, als in-
formatic moeten verschaffen over de inhoud
en de hulpvorm van een eventueel gewenste
remediéring. Gelet op de verschillen in gang-
bare didactiek in het aanvankelijk leesonder-
wijs ligt het ook voor de hand deze in de lcer-
proeven tot uitdrukking te laten komen. De
leerproeven krijgen daarmee het karakter van
cen methode-gebonden leessimulatie.

Een belangrijk probleem bij het gebruik van
simulaties is de lengte van de leerperiode. Om
van enig nut te zijn moet de leerperiode
aanzienlijk korter zijn dan de periode die het
feitelijk basisonderwijs in beslag neemt, maar
wél voldoende lang om lees(simulatie)vorde-
ringen bij de leerlingen tot uiting te laten
komen.

In dit artikel gaan we aan de hand van tijd-
recksonderzoek primair in op het leercurve-
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verloop in twee leessimulaties bij oudste kleu-
ters, de een gebaseerd op de werkwijze in de
methode Veilig Leren Lezen, de ander op de
methode Letterstad.

De onderzoeksvragen die worden beant-
woord zijn: a. leiden de simulaties tot vorde-
ringen, b. treden er verschillen op in de leer-
curven van een groep kinderen die in de leessi-
mulatie volgens Veilig Leren Lezen wordt ge-
instrueerd in vergelijking met dic van een Let-
terstadgroep, c. hoe lang moet bij ieder van
beide methoden de leessimulatie worden
voortgezet om tot substantiéle leesvorde-
ringen te komen? De gegevens die in de ana-
lyse worden betrokken zijn ontleend aan twee
onderzoeken.' In de discussie gaan we in op de
bruikbaarheid van de simulaties voor verder
leertestonderzoek.

2 De twee leessimulaties

De methodes Veilig Leren Lezen en Letterstad
kennen overeenkomsten en verschillen. Van
Dongen (1985) benadrukt de gelijkenis in op-
bouw, diec onder andere blijkt uit het aanleren
van de elementaire leeshandeling (visuele ana-
lyse van het woord, achtereenvolgens ver-
klanken van de letters, auditief synthetiseren)
en uit het geleidelijk uitbreiden van de letter-
kennis. Beide methodes verschillen niet in ef-
fectiviteit en niet in het percentage uitvallers in
april van het cerste leerjaar (p. 167).

Struiksma en Mildenberg {1985) geven
daarentegen een opsomming van juist de ver-
schillen in de wijze waarop de deelvaardig-
heden worden aangeleerd. De belangrijkste
verschillen hebben te maken met de tegenge-
stelde richting in de gevolgde didactiek.

Veilig Leren Lezen introduccert eerst een
geschreven woord, geeft hiervan het ge-
sproken equivalent en laat dan het kind de
klank-teken-koppelingen ontdekken, onder-
steund door analyse- en synthescoefeningen.
Letterstad start vanuit het gesproken woord,
leert de klank-letter-koppelingen op zichzelf
staand aan, met daarnaast aparte oefeningen
in de auditieve deelvaardigheden. D¢ auteurs
vermelden tijdelijk optredende verschillen in
vooral de eerste fase van het aanvankelijk
lezen, rond kerst eerste klas.

De leerlingen die leren lezen met de me-
thode Letterstad kunnen via de strategie van
de volledige verklanking niet-direct herkende
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woorden toch lezen, terwijl de Veilig-Leren-
Lezen-leerlingen of niets zeggen, 6f raden met
behulp van een woord dat er wel staat, maar
het net niet is (p. 129). Ook deze auters wijzen
(onder vermelding van het onderzock van
Reitsma, 1981) op vergelijkbare effectiviteit
van beide methodes, gebaseerd op de leesvor-
deringen in het begin van klas 2.

Bij de constructic van de twee leessimulaties
is de oorspronkelijke opbouw van de me-
thodes zo nauwkeurig mogelijk gehandhaafd.
De simulatic van Veilig Leren Lezen start met
de introductic van cen globaalwoord aan de
hand van een verhaal, en komt geleidelijk tot
het leren van nicuwe woorden via structuur-
oefeningen. De simulatie van Letterstad be-
gint met auditieve synthese en analyse, leert
vervolgens de klank-teken-koppeling aan, en
past deze kennis tot slot toe in het lezen van
woorden.

In de beide in dit onderzoek gebruikte simu-
laties worden slechts 6 klank-letter-koppe-
lingen gebruikt, waarbij het gaat om de
klanken (/k/, /b/, [t/, /m/, [o/, [oof) en de
enigszins gemodificeerde lettertekens
(RE+dlnm). Deze lettertekens beogen
eventuele verschillen in voorkennis bij de
oudste kleuters zoveel mogelijk uit te scha-
kelen zonder te interfereren met het latere
aanvankelijk leesonderwijs. Met deze klank-
letterkoppelingen zijn twee instructiewoorden
gevormd (boot en kom) en tien toetswoorden
(kok, oom, bot, boom, ot, bom, tom, bok, tok,
kook). Er zijn rond de beide instructie-
woorden recksen van ongeveer 10 minuten du-
rende lessen, dic in groepjes van 6 4 7 kinderen
worden gevolgd. De eigen (hiervoor ge-
trainde) kleuterleidster verzorgt de les. Elke
les wordt afgesloten . met een toetsblad.
Daarop staan in—per aanbieding— wisscl-
ende volgorde de tien toetswoorden, met daar-
achter — evencens in telkens wissclende volg-
orde —enkele plaatjes, waaronder de repre-
sentant van het gegeven woord. Aangezien de
toetswoorden nict in de lessen zijn behandeld,
zal het kind actief, door analyse cn synthese,
elk toetswoord moeten lezen om daarna het
bijhorende plaatje te kunnen doorstrepen. De
foutieve plaatjes bevatten zowel woorden die
in klank sterk afwijken van het aangeboden
toetswoord (bijvoorbeeld: kok - boom), als
gedeeltelijk identiek klinkende woorden (kok -
kom).



3 Onderzoek I

3.1 Proefpersonen

Aan het cerste onderzoek namen twaall
oudste kleuters deel, in leeftijd variérend van
56 - 6;6 jaar. De keuze voor deelname is
gedaan door de kleuterleidsters, met als crite-
rium een gemiddeld functioneren ten aanzien
van leervoorwaarden en taak-werkhouding.
Vervolgens zijn twee groepjes van zes kin-
deren gevormd, gematched op leeftijd en op
schoolbekwaamheid (N.S.T.). De toewijzing
van beide groepjes aan een van de leessimula-
ties gebeurde door de onderzoeker op basis
van toeval.

32 Procedure

Door de onderzocker, als schoolbegeleider
vertrouwd met de beide leesmethoden die als
basis dienen voor de simulaties, zijn tweemaal
twaalf lespakketten samengesteld. Deze be-
vatten per les volledig uitgeschreven instruc-
ties voor de leidster, een overzicht van de leer-
inhouden en alle benodigde materialen, zoals:
globaalwoordkaarten, werkbladen, structuur-
stroken, hak- en plakkaarten, letterkaarten.
Het materiaal is volledig vergelijkbaar met
hetgeen bij de oorspronkelijke methodes
wordt voorgeschreven, zij het met gemodifi-
ceerde lettertekens. De tijd die aan instructie
kan worden besteed, staat voor elke leer-
Inhoud vast, De lesduur is in beide condities
gemiddeld tien minuten. De eigen kleuterleid-
Ster instrueert elk zestal gezamelijk. Terwijl zjj
Mmet één groep in een aparte ruimte werkt,
volgt de andere groep het gangbare klassepro-
gramma bij een assistente. De volgorde
Waarin de groepen les krijgen wisselt dagelijks.
In totaal zijn veertien toetsen samengesteld:
€en voortoets, twaalf toetsen als afsluiting van
een les, en een retentictoets.

De afstanden tussen de tijdstippen zijn niet
Steeds gelijk. De eerste dertien toetsen zijn
afgenomen op achtereenvolgende lesdagen
(onderbroken door de weekends), de retentie-
toets volgde 14 dagen na de laatste les. Met de
Tetentietoets wordt nagegaan of het bereikte
leerresultaat duurzaam is.

De toetsen hebben de vorm van een werk-
blad, Vertikaal staan links op het blad de tien
Woorden, met horizontaal achter elk woord
drie keuze-alternatieven. De kinderen krijgen
hﬁl blad met de instructie om bij elk woord het
bijhorende plaatje door te strepen. Ze doen dit
Zonder verdere hulp.

3.3 Resultaten

Het lezen is voor alle proefpersonen een nieuw
te leren vaardigheid. Verwacht kan worden
dat pas na enkele lessen een voldoende basis-
kennis aanwezig is om tot substantiéle leesvor-
deringen te komen. Voorbereidende analyses
lieten zien dat pas na de voortoets en de eerste
drie metingen in de prestaties wijziging in de
prestaties plaatsvond. In overeenstemming
hiermee werd voor de analyse het interventie-
punt geplaatst na de vierde meting. Door de
gehanteerde onderzoeksopzet kunnen binnen
elke groep de pre-interventiemetingen worden
vergeleken met de interventiemetingen, terwijl
tussen beide groepen eventuele verschillen in
leercurve kunnen worden geanalyseerd. Voor
de analyse van de data wordt gebruik gemaak(
van de MANOVA-procedure zoals be-
schreven door Oud (1981) en uitgevoerd door
het computerprogramma TIDA (Oud, Ree-
lick & Raaijmakers, 1986). In deze multiva-
riatc varianticanalyse wordt rekening ge-
houden met eventuele seriéle afhankelijkheid
van de metingen.

Geanalyseerd worden: het curve-verloop,
wijzigingen in curve-verloop vanaf de inter-
ventie, verschillen in curve-verloop en -wijzi-
gingen tussen de groepen. In Figuur 1 worden
de geschatte curven van de twee instructie-
groepen weergegeven.

Zowel de wijzigingen in het curve-ver-
loop na het interventiepunt bij de groep met de
simulatic naar Veilig-Leren-Lezen (cirkeltjes
in Figuur 1) als de wijzigingen in curve-ver-
schillen tussen de twee groepen na het inter-
ventiepunt bleken goed te beschrijven via een
lineaire en kwadratische component. Behalve
de oorspronkelijke curve voor de groep met de
simulatic naar Letterstad (vierkantjes) is ook
de gereduceerde curve getrokken: de oor-
spronkelijke curve verminderd met het con-
stante preinterventieverschil (onderste lijn in
Figuur 1). Aangezien de gereduceerde curve
geheel buiten de gelijktijdige 90%-betrouw-
baarheidsintervallen (gestippelde lijnen) voor
het interventie-verschil ligt, kan worden ge-
concludeerd dat beide groepen gedurende de
gehele interventieperiode van elkaar ver-
schillen. Onderzoeksvraag b kan hiermee be-
vestigend beantwoord worden: de simulatie
volgens de methode Veilig-Leren-Lezen laat
cen aanmerkelijk snellere groei zien over de
onderzochte interventieperiode dan de simu-
latic volgens Letterstad. Voorafgaande ana-
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Figuur |  Degemiddelde leesscores voor respectievelijk de simulatie volgens Veilig Leren Lezen en Letterstad op

de achtereenvolgende tijdstippen, de MANOV A-schattingen van de beschrijvende curven en de 90% gelijktijdige
schattingsinterval-curven voor de postinterventie-afwijking van de VLL-curve ten opzichie van de Letterstad-

curve

lyses hebben aangetoond dat de Veilig-Leren-
Lezen groep direct vanaf het interventicpunt
een significante toename laat zien over de on-
derzochte interventieperiode, terwijl er bij de
Letterstad-groep pas op het laatste meetmo-
ment een significante toename optreedt (on-
derzoeksvraag a).

Met betrekking tot de vraag hoe lang bij
ieder van beide methoden de leersimulatic
moet worden voortgezet (onderzoeksvraag c),
kan het volgende worden geconcludeerd. De
Veilig-Leren-Lezen groep laat vanaf het inter-
ventiepunt een constante toename in presta-
ties zien, de Letterstad groep komt echter pas
in cen latere fase tot vorderingen. Of, bij voor-
zetting van de simulaties, ook de Letterstad-
groep tot even grote vorderingen komt als de
Veilig-Leren-Lezen groep, kan pas bij uitbrei-
ding van het aantal meetmomenten worden
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nagegaan. In onderzoek II is deze uitbreiding
gerealiseerd.?

4 Onderzoek IT

4.1 Proefpersonen

Het aantal subjecten in het tweede onderzoek
is 68, in leeftijd variérend van 5;8 - 6;8 jaar.
Het verschil in leeftijdsgrenzen vergeleken met
de leerlingen van onderzoek I, is het gevolg
van het tijdstip waarop het onderzoek is ge-
daan. Onderzoek I vond plaatsin april, onder-
zoek II in juni, met overigens een tussenpoze
van ruim twee jaar tussen de onderzocken. De
kinderen zijn afkomstig van twee verschil-
lende kleuterscholen met respectievelijk zesen-
dertig en tweeéndertig oudste kleuters. Voor
deelname bestond geen criterium, slechts van



een zestal kleuters dat al kon lezen zijn de
resultaten van meet af aan buiten beschou-
wing gelaten. De samenstelling van de
groepen en de toewijzing op elke school aan de
beide experimentele condities is identick aan
de werkwijze in onderzoek L

42 Procedure

We volstaan hier met het aangeven van de wij-
zigingen die ten opzichte van onderzoek I zijn
aangebracht.

Het aantal lessen is uitgebreid van 12 naar
15, het aantal toetsen dienovereenkomstig van
14 naar 17. De toevoeging van extra lessen
betekent vooral een toename in herhaling van
de verschillende tussenstappen.

In plaats van drie keuze-alternatieven in de
loetsen worden nu vier alternatieven aange-
boden in de hoop daarmee een eerder optre-
dend plafond-effect te vermijden.

Tot slot is van belang dat de leesvorde-
ringen van de leerlingen gedurende de cerste
maanden leesonderwijs in het erop aanslui-
tende schooljaar, zijn gevolgd. Als methode is
daarbij door de scholen Veilig-Leren-Lezen
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4.3 De resultaten
De analyse van de data geschiedt op identieke
wijze als in onderzoek 1.

Het aanmerkelijk grotere aantal metingen
en de daarmee gepaard gaande ingewikkel-
dere vorm van de curven is er waarschijnlijk
oorzaak van dat nuzowel voor de beschrijving
van curve-wijzigingen bij de groep met de
simulatie volgens Veilig-Leren-Lezen als voor
de beschrijving van de wijzigingen in curve-
verschillen een extra kubische component
noodzakelijk blijkt. Het beeld dat uit Figuur 2
naar voren komt, stemt met betrekking tot het
verloop van de curven in het begin van de
interventieperiode in essentie overcen met dat
ten aanzien van Onderzoek I in Figuur 1. In
beide figuren vertoont de groep met de simu-
latie volgens Letterstad tijdens de eerste me-
tingen na het interventiepunt geen of nauwe-
lijks vooruitgang. De groepen verschillen over
de eerste metingen na het interventiepunt sig-
nificant. Daarna blijkt de groep met de Letter-
stad-simulatie een zo snelle groei te vertonen
dat aan het eind geen verschillen in gemid-
delden meer zijn te constateren.

1.1 1‘2 13 14 15 16 17 1B

19 20 21 22

Figuur2 pe gemiddelde leesscores voor respectievelijk de simulatie volgens Veilig Leren Lezen en Letterstad op
de achtereen volgende tijdstippen, de MANOYV A-schattingen van de beschrijvende curven en de 90% gelijktijdige

Schattingsinterval-curven voor de postinterventie-afwijking van de VLL-curve ten opzichte van de Letterstad-
Curve
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Het feit dat de gemiddelde prestatieniveaus
op het eind overeenkomen, zegt overigens niet
alles over de kwaliteit van het leerresultaat. De
gesimuleerde leesprocessen van de leerlingen
zouden verschillend kunnen zijn en een ver-
schillende predictiviteit voor de latere school-
prestaties kunnen bezitten.

5 Conclusies

In de leessimulaties volgens de methoden
Veilig-Leren-Lezen en Letterstad komen kin-
deren, voor wie het lezen nog een nieuw te
leren vaardigheid is, tot substantiéle leesvor-
deringen. In de leercurven van de twee
groepen treden verschillen in prestatieniveau
op, die echter bij voortzetting van het lcer-
proces worden opgeheven. De gevonden re-
sultaten lijken daarmee een afspiegeling te zijn
van de resultaten van beide leesmethoden in
de onderwijspraktijk.

6 Discussie

In de inleiding is gepleit voor het ontwikkelen
van schooltaak-gebonden lcertests. Deze
kunnen een nog niet begonnen leerproces si-
muleren en daarmee cen indruk geven van het
leerpotenticel voor specifieke leerstofdo-
meinen.

Doordat de eigen leerkracht de instructies
verzorgt en de toetsen in een voor de kinderen
gebruikelijke vorm van een werkblad worden
aangeboden, kunnen dergelijke simulaties
eenvoudig in de dagelijkse gang van zaken
worden ingepast.

Wanneer het leerproces niet op gang komt,
ontstaat behoefte aan aanvullende diagnosti-
sche informatie die leidt tot het nemen van
preventieve maatregelen. In eerste instantie
kan een analyse van de fouten worden ge-
maakt. In de resultaten op de leessimulatie-
toetsen is bijvoorbeeld na te gaan of de koppe-
lingen tussen klank en lettertekens onvol-
doende of niet worden beheerst en of het kind
in staat is om via een volledig proces van ana-
lyse en synthese te lezen. In dat geval zal het in
staat zijn die woorden in de keuze te elimi-
neren, die in klank gedeeltelijk overeenkomen
met het goede antwoord. De hier gebruikte
toetsen zijn overigens, wat betreft de mogelijk-
heden van foutenanalyse, zeker voor verbete-
ring vatbaar.
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N4 een dergelijke foutenanalyse kan besloten
worden tot een meer uitgebreid individueel
voorwaarden-onderzoek.

Bij de ontwikkeling van schooltaak-ge-
bonden leertests rijst vanzell de vraag of
daarbij rekening moet worden gehouden met
de variaties in instructie in de verschillende
methoden. De methoden waarop onze simula-
ties zijn gebaseerd, volgen een tegengestelde
richting in de didactiek. De gevonden leer-
curven zijn hiervan een uiting. Het lijkt waar-
schijnlijk dat de voorspellende waarde van een
simulatic met dezelfde didactiek als die in de
leesmethode, groter is dan de voorspellende
waarde van een in didactisch opzicht niet
overeenstemmende simulatie. In onderzoek 11
zijn de leerlingen, die allen leerden lezen vol-
gens de methode Veilig-Leren-Lezen, gevolgd
in de eerste maanden van het leesonderwijs.
Voor de Veilig-Leren-Lezen groep zijn de cor-
relaties tussen de bij de methode behorende
¢én minuut-test die na vijf maanden onderwijs
op de scholen wordt afgenomen en toets 5 (op
tijdstip 7), toets 10 (op tijdtip 14) en toets 15
(op tijdstip 21) uit de simulatie respectievelijk
.50, .62 en .70. Voor de Letterstad groep zijn
decorrelaties .27, .29 en .44. Wellicht ten over-
vloede zij vermeld, dat er bij de laatste groep
een duidelijk verschil bestaat in didactick
tussen de simulatie en de uiteindelijke leesme-
thode. Als proef op de som zou de relatieve
hoogte van de correlaties voor beide simula-
tics omgekeerd moeten zijn voor leerlingen die
leren lezen volgens Letterstad. Dit kon in dit
onderzoek niet worden nagegaan maar zal
mede onderwerp zijn van vervolgonderzock.

Voor het leertestonderzoek lijkt het con-
strueren van schooltaakgebonden simulaties
ecn vruchtbaar idee. De toepassingsmogelijk-
heden zijn wellicht het grootst, wanncer leer-
processen zich moeilijk laten voorspellen met
het gangbare instrumentarium (wat ten
aanzien van het leren lezen zeker geldt) en
wanneer nog met de leerstof moet worden
gestart,

Noten

. De data voor het eerste onderzoek zijn verzameld

door H. Korz, voor het tweede onderzoek door A.
Elsten en J. Krebbekx. In beide gevallen betreft het
scriptieonderzoek onder begeleiding van de au-
teurs.



2. In verband met de herziening van Veilig Leren
Lezen in 1980-1981 is ook de hierop gebaseerde
simulatie aangepast.
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In this article we report the results of a project about two learning to read simulations with pre-schoolers. As
an alternative for the curriculum-free content of most learning potential tests curriculum-bound simulation
tasks seem to be attractive. They correspond to the actual curriculum later on and they can express the diffe-
Tences in the learning to read methods.

Stimulations based on Veilig Leren Lezen and on Letterstad in this project show substantial growth but
Teveal at the same time differences in the learning curves, dependent on the length of the simulation. There is
Some support that the curriculum-bound simulations are appropiate for prediction of the learning to read
Process. In a next project this will be studied in more detail.
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Sociaal-emotionele ontwikkeling van leerlingen van een
M.L.K.-school en een L.O.M.-school beoordeeld door

medeleerlingen en leerkrachten*
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P.W.M. TEN BRINK, C.F.M. VAN
LIESHOUT

Katholieke Universiteit Nijmegen

Samenvatting

Op grond van de dimensies sociale voorkeur en
sociale invived, afgeleid uit een sociometrisch
interview, werden de leerlingen van twee
V.8.0.-scholen (één M.L.K.- en één L.O.M.-
school) ingedeeld in 5 sociometrische status-
groepen, nl. populaire, verworpen, genegeerde,
controversiéle en gemiddelde sociometrische
stalus.

Tevens werd het gedrag en beleven van de
leerlingen door leerkrachten beoordeeld met
een Q-sort ( Nijmegen-California Kinder Sor-
teertechniek, N.C.K.S.). Met de N.C.K.S.
werd de ego-veerkracht en ego-controle van de
leerlingen bepaald. In beide schooltypen onder-
scheidden de sociometrische statusgroepen zich
op ego-veerkracht en ego-controle. Populaire
en controversiéle leerlingen werden beoordeeld
als meer flexibel en vasthoudend (ego-veer-
kracht). Populaire en genegeerde leerlingen
tenderen naar sterkere en controversiéle en ver-
worpen leerlingen naar zwakkere controle van
impulsen (ego-controle). Vervolgens is op item-
niveau van de N.C.K.S. het gedragsprofiel van
de leerlingen in beide scholen verder onder-
zocht.

1 Inleiding

Sociaal-emotionele ontwikkeling van leer-
lingen in het Voortgezet Speciaal Onderwijs

Dit onderzoek vond plaats in het kader van de pro-
jecten Voortgezet Speciaal Onderwijs ‘Werken met
handelingsplannen’ gesubsidieerd door het Minis-
terie van Onderwijs en Wetenschappen. Met dank
aan alle medewerkers en de leerlingen van de
scholen voor Voortgezet Speciaal Onderwijs ‘de
Poort’ te Amsterdam en ‘de Moerbosch® te Apel-
doorn.
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(V.8.0.) is een van de thema’s die bijzondere
aandacht behoeven (zie de Interimwet op het
Speciaal Onderwijs en het Voortgezet Speciaal
Onderwijs, Staatsblad, 1984, 654). In dit on-
derzoek wordt ervan uitgegaan dat de sociaal-
emotionele ontwikkeling op school tot uit-
drukking komt in de relaties van een leerling
met medeleerlingen en leerkrachten. Het oor-
deel van medeleerlingen en leerkrachten is
daarom bij uitstek geschikt voor het vast-
stellen van de sociaal-emotionele ontwikke-
ling (Hartup, 1970, 1983). Het onderzoek is
gericht op de samenhang tussen beoordeling
van gedrags- en persoonskenmerken door me-
deleerlingen en door leerkrachten. De beoor-
deling van gedrags- en persoonskenmerken
door medeleerlingen geschiedt met behulp van
een sociometrische vragenlijst en door de leer-
krachten met behulp van een systematische
beoordelingsprocedure. Door het onderzoek
uit te voeren op twee schooltypen van het
V.8.0,, te weten een M.L.K.- (Moeilijk Le-
rend Kind) en een L.O.M.-school (Leer en
Opvoedings Moeilijkheden), kan nagegaan
worden of er verschillen in sociaal emotionele
ontwikkeling zijn tussen deze populaties.
Sociale interacties met leeftijdgenoten
nemen bij leerlingen van deze leeftijd een zeer
belangrijke plaats in. Sociometrische statusin-
dices zijn belangrijke maten voor de kwaliteit
van de sociale relaties met leeftijdgenoten.
Vooreen uitvoerig overzicht zie Hartup (1983,
1984). De sociometrische status kan worden
vastgesteld in termen van sociale acceptatie
(afgeleid uit antwoorden op de ‘aardig-vraag’
in een sociometrische vragenlijst) en sociale
verwerping (afgeleid uit antwoorden op de
‘onaardig-vraag’). De beide vragen blijken on-
derling slechts laag negatief gecorreleerd te
zijn, r= £0.20 (vgl. Coie, Dodge & Coppo-
telli, 1982; Newcomb & Bukowski, 1983). De
antwoorden op deze twee vragen worden
daarom in sociometrisch onderzock door-
gaans gecombineerd tot twee sociometrische
dimensies, nl.: a) sociale voorkeur d.w.z., het
aantal keren dat een leerling genoemd wordt
op de ‘aardig-vraag’ minus het aantal keren
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dat een leerling genoemd wordt op de ‘on-
aardig-vraag’, en b) sociale invloed d.w.z., het
aantal keren dat een leerling genoemd wordt
op de ‘aardig-vraag’ plus het aantal keren dat
een leerling genoemd wordt op de ‘onaardig-
vraag’. Op basis van deze sociometrische di-
mensies kunnen bepaalde sociometrische ty-
peringen onderscheiden worden, namelijk po-
pulaire, gemiddelde, genegeerde, verworpen
en controversiéle leerlingen.

Beoordelingen van de sociometrische status
door medeleerlingen blijken zeer betrouwbaar
en valide omdat zij gebaseerd zijn op het oor-
deel van een groot aantal goed geinformeerde
beoordelaars. Sociometrische status vertoont
vanaf vierjarige lecftijd over jaren (Roff, Sells
& Golden, 1972; Vaughn & Waters, 1981) bij
wisselende groepen tot zestien- 4 zeventienja-
rige leeftijd (Coic & Dodge, 1983) tamelijk
hoge stabiliteit (Van der Ploeg & Defares,
1971; Hartup, 1983; Van Lieshout, 1983). Ex-
perimenteel onderzoek in nieuw geformeerde
groepen van kinderen die elkaar buiten die
sessies nooit ontmoet hadden, wijst op het
belang van de rol van gedrag en persoonsken-
merken van het kind als determinant van de
sociometrische status en minder op de omge-
keerde relatie (Coie & Kupersmidt, 1983). So-
ciometrische status blijkt over de basisschool-
jaren tot in de jeugdjaren en van de jeugdjaren
tot volwassen leeftijd samenhang te vertonen
met en als belangrijke predictor te fungeren
Voor gedragsproblemen (bijvoorbeeld ruzie en
agressic) en belevingsstoornissen (depressies
€n angsten) (Hartup, 1983; Vosk, Forchand,
Parker & Richard, 1982).

Om een omvangrijk aantal gedragingen en
persoonskenmerken van de leerlingen te
kunnen Jaten evalueren door leerkrachten is
gebruik gemaakt van een beoordelingsproce-
dure (Q-sort), de Nijmegen-California
Kinder-Sorteermethode, de N.C.K.S. (Van
Lieshout, Riksen-Walraven, Ten Brink, Sic-
benheller, Mey, Koot, Janssen & Cillessen,
1986). Met de N.C.K.S. kunnen bij leerlingen
de constructen ego-veerkracht en ego-con-
trole worden vastgesteld (zie Block & Block,
'930). Ego-veerkracht verwijst naar de vaar-
digheid om flexibel en vasthoudend te rea-
geren met name in probleemsituaties. Bij zelf-
b_eoordcling drukt de ego-veerkracht de bij
Zichzelf waargenomen competentie uit of de
Verwachting met betrekking tot de eigen effec-
liviteit. Ego-controle verwijst naar de dispo-

sitie of drempel van een individu om impulsen,
gevoelens en verlangens tot uitdrukking te
laten komen. Het betreft de regulering van
emoties en impulsen. Door gebruik te maken
van zowel een sociometrische vragenlijst als
van de N.C.K.S. is het mogelijk eventuele ver-
schillen in ego-veerkracht en ego-controle
scores tussen de sociometrische status groepen
vast te stellen. Daarnaast kan bepaald worden
welke gedrags- en persoonskenmerken, tot ui-
ting komend in de afzonderlijke items van de
N.C.K.S., de verschillende sociometrische
status groepen onderscheiden.

2 Methode

2.1 Proefpersonen

De proefpersonen waren alkomstig uit alle so-
ciaal-economische milieu’s. Bij 106 leerlingen
uit 8 klassen van een M.L.K.-school uit Am-
sterdam en bij 106 leerlingen uit 9 klassen van
een L.O.M.-school uit Apeldoorn werd een
sociometrisch onderzoek afgenomen. Op
basis van deze gegevens werden uit deze twee
groepen, om redenen die hierna toegelicht
zullen worden, twee subgroepen geselecteerd
die aan het verdere onderzoek deelnamen. In
dit onderzock werden deze twee subgroepen
door leerkrachten beoordeeld met behulp van
de N.C.K.S.

Proefgroep 1: 32 Leerlingen van een
M.L.K.-school, waarvan 21 jongens en 11
meisjes, uit de eerste drie leerjaren. De leeftijd
varicerde van 12;7 tot 17;8 jaar met een gemid-
delde van 15;2 jaar. Deze groep werd geselec-
teerd uit de totale groep van 106 leerlingen van
deze school (zie procedure),

Proefgroep 2: 27 Leerlingen van een
L.O.M.-school, waarvan 21 jongens en 6
meisjes, uit de eerste drie leerjaren. De leeftijd
varieerde van 12;6 tot 16;4 jaar, met een
gemiddelde van 14;7 jaar, Deze groep werd
geselecteerd uit de totale groep van 106 leer-
lingen van deze school (zie procedure).

2.2 Procedure

a. Sociometrische status

Per klas werd een sociometrische vragenlijst
afgenomen. De leerlingen werden individueel
ondervraagd. Naast de ‘aardig’- en de ‘on-
aardig’-vraag werden nog zes persoonlijk-
heidsbeoordelingen toegevoegd uit de lijst van
Coie et al. (1982), te weten: leiderschap, co-

Pedagogische Studién 105



operaticl gedrag, verlegenheid, hulp zoeken,
spelbreken en ruzie maken. Er werd gebruik
gemaakt van de zogenaamde nominatie-tech-
nick waarbij per vraag drie leerlingen ge-
noemd dienden te worden (cf. Hymel, 1983).
De indeling van de leerlingen in de vijf socio-
metrische status typen werd verricht volgens
het twee-dimensionele waarschijnlijkheids-
model van Newcomb en Bukowski (1983), dat
wil zeggen aan de hand van het aantal keren
dat een leerling genoemd werd door zijn mede-
leerlingen op de ‘aardig’ en op de ‘onaardig’
vraag, algezet tegen de grootte van de nomi-
natie groep (het aantal klasgenoten).

Dec volgende indelingscriteria werden
daarbij in navolging van Newcomb en Bu-
kowski gehanteerd:

Populaire leerlingen. Deze hebben een
‘aardig’ score van 6 of meer en een ‘on-
aardig’ score van 2 of minder.

« Genegeerde leerlingen: De som van de
‘aardig’ en de ‘onaardig’ score (de zgn. ‘so-
ciale invloed’ score, Coic et al. 1982) is 2 of
minder.

+ Verworpen leerlingen: Deze hebben ecen
‘aardig’ score van 2 of minder en een ‘on-
aardig’ score van 6 of meer.

+ Controversiéle leerlingen: Deze hebben
ofwel een ‘aardig’ score van 4 of meeren cen
‘onaardig’ score van 6 of meer ofwel een
‘aardig’ score van 6 of meer en cen ‘on-
aardig’ score van 4 of meer.

* Gemiddelde leerlingen: De deerlingen die
niet in een van voorgaande groepen vallen.

b. N.CK.S.

Doorde N.C.K.S. wordt de beoordelaar (leer-
kracht) in staat gesteld een uitvoerig profiel
van de zelfstandigheid van een leerling te
geven. Deze zelfstandigheid wordt uitgedrukt
in twee scores, namelijk ego-veerkracht en
ego-controle. De N.C.K.S. bestaat uit 100
kaartjes met uitspraken die refereren naar uit-
eenlopende  gedragingen en persoonsken-
merken van de leerling, De leerkracht, die de
leerling in een diversiteit van situaties heeft
geobserveerd, dient deze 100 uitspraken te
sorteren over negen categorién, lopend van
‘meest opvallend afwezig’ tot ‘meest opval-
lend aanwezig’, volgens een rechthoekige ver-
deling. Dat wil zeggen dat in iedere categorie
11 uitspraken dienen te worden onderge-
bracht, behalve in categorie vijf — de midden
categoric — waarin 12 uitspraken komen. In
een Q-sort worden de uitspraken over gedrag
onderling vergeleken. De beoordelaar verge-
lijkt dus niet de gedragingen van de leerling
met die van andere leerlingen. De uitspraken
zijn zoveel mogelijk gesteld in termen van
direct waarneembaar gedrag. Bij het sorteren
hoeft niet gezocht te worden naar verborgen
betekenissen achter het gedrag. Bovendien
zijn de uitspraken dusdanig geformuleerd dat
waardcoordelen vermeden worden. De ego-
veerkracht en ego-controle score worden be-
paald volgens de criteria die Block en Block
(1980) daarvoor aangeven, namelijk door het
proficl dat aan een lecrling gegeven wordt te
correleren met een door een aantal klinische
psychologen opgesteld ‘ideaal’-proficl voor

Tabel 1 Ruwe aantallen en percentages leerlingen in de vijf sociometrische status groepen in de M.L.K.-proef-
groep uit Amsterdam en de L.O.M .-proefgroep uit Apeldoorn, zowel van de gehele groep als van de geselecteerde
groep. Tevens ter vergelijking de resultaten uit het onderzoek van Newcomb en Bukowski ( 1983)

ruwe aantallen percentages
Sociometrische status groep  M.L.K. L.O.M. M.LK. LOM. N&B N&B

1 2) 1) 2) 1) 1) 3) 4)
Populair 12 5 14 5 11.3 13.2 6.3 60
Gemiddeld 68 5 65 6 64.2 61.3 67.1 64.6
Genegeerd 13 10 11 8 12.3 10.4 9.0 [1.1
Verworpen 11 10 15 7 10.4 14.2 15.5 15.3
Controversicel 2 2 1 | 1.8 0.9 2.1 3.0
Totale groep 106 32 106 27 100.0  100.0 100.0  100.0

1) oorspronkelijke groep
2) geselecteerde groep
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cen uiterst ego-veerkrachtige en een uiterst
zwak ego-gecontroleerde leerling. Het ego-
veerkracht- en ego-controleprofiel zijn onder-
ling niet significant gecorreleerd (r=.10,
n=100 items) (zie verder Van Lieshout et al.,
1986). De ego-veerkracht score kan variéren
van -1.0 (helemaal niet ego-veerkrachtig) tot
+ 1.0 (zeer veerkrachtig), het optimum. Ego-
controle kan variéren van -1.0 (zeer sterke
ego-controle) tot + 1.0 (zeer zwakke ego-con-
trole), het optimum ligt hier in het midden bij
0.0. Het gedrag van een leerling en dus ook de
beoordeling van dat gedrag zou mede afhan-
kelijk kunnen zijn van de lesinhoud. Er werd
daarom besloten de beoordeling van de leer-
lingen te laten plaats vinden door lcerkrachten
uit dric vakgebieden, namelijk algemeen
vormend onderwijs, creaticve vakken en prak-
tijk vakken. Dit betekent dus dat elke lecrling
door drie leerkrachten beoordeeld werd.

C.  Selectieprocedure
Aangezien het een veel te grote belasting voor
de leerkrachten zou zijn om alle 212 leerlingen
driemaal met de N.C.K..S. te beoordelen, werd
uit de totale groep leerlingen een selectie ge-
maakt van 32 leerlingen uit de M.L.K.-groep
uit Amsterdam en van 27 leerlingen uit de
L.O.M.-groep uit Apeldoorn, het maximaal
haalbare op beide scholen. Bij deze selectie
werden de volgende criteria aangehouden.
Omdat het belangrijk is om de mogelijke pro-
bleemgroepen (de genegeerde, de verworpen
en de controversiéle leerlingen) zo goed moge-
lijk te kunnen bestuderen, werd besloten bij de
selectic van proefpersonen zoveel mogelijk
leerlingen uit deze groepen te handhaven.
Dat betekende, zo blijkt ook uit Tabel 1, dat
€r met name geselecteerd diende te worden in
de ‘populaire’ en ‘gemiddelde’ groepen. Ten-
einde de contrasten tussen de verschillende
groepen zo scherp mogelijk te maken, werd
daarbij besloten die Icerlingen te kiczen die het
meest pregnant tot die bepaalde groep be-
hoorden. Dit gebeurde aan de hand van de zes
€xtra persoonlijkheidsbeoordclingen uit de
lijst van Coie et al. (1982): die leerlingen
Werden geselecteerd die in hun sociometrische
Statusgroep op de zes persoonlijkheidsbeoor-
delingen van Coie et al. een score-patroon
behaalden dat het meest overeen kwam met
het door Coie et al. voor die groep gevonden
Patroon. De verhouding jongens/meisjes in de
Steekprocl vormt cen redelijke afspicgeling

van de verhouding in de oorspronkelijke
groep.

3 Resultaten

Allereerst werd gekeken of er verschillen
waren tussen de drie groepen leerkrachten uit
de verschillende vakdisciplines wat betreft de
ego-veerkracht en de ego-controle scores van
de leerlingen. Daartoe werden eenweg va-
riantie-analyses uitgevoerd over de drie
groepen leerkrachten met als afhankelijke va-
riabelen de ego-veerkracht score en de ego-
controle score per kind. Er bleken geen ver-
schillen te bestaan tussen de drie groepen leer-
krachten in hun beoordeling van de leerlingen.
Hierdoor werd het mogelijk om de scores van
de drie lecrkrachten per kind te middelen,
waardoor een meer robuuste score verkregen
werd, In de verderc analyses zal uitsluitend
nog van deze gemiddelde scores gebruik
worden gemaakt. Verder werd de samenhang
tussen ego-veerkracht en ego-controle in beide
proefgroepen vastgesteld. In geen van beide
groepen was deze samenhang significant
(M.LK.:r=-17; L.OM.:r=-.13).

Een belangrijke doelstelling van dit onder-
zoek is om na te gaan of er verschillen zijn in
ego-veerkracht en ego-controle tussen de leer-
lingen in de verschillende sociometrische
status groepen. Daarbij zouden ook nog ver-
schillen per schooltype kunnen optreden.
Daarom werd voor zowel ego-veerkracht als
voor ego-controle een (weeweg variantic-ana-
lyse uitgevoerd met als onafhankelijke varia-
belen schooltype (M.L.K. resp. L.O.M.) en
sociometrische status (de vijf sociometrische
status groepen). Uit deze analyses bleck er
geen verschil in ego-veerkracht en ego-con-
trole tussen de beide schooltypen (F=0.01,
p=0.91 voor ego-veerkracht en F=2.59,
p=0.11 voor ego-controle), maar wel tussen
de verschillende sociometrische  status
groepen (F=5.42, p=0.001 voor ego-veer-
kracht en F=11.04, p=0.001 voor ego-con-
trole). Er werden geen interactie-effecten ge-
vonden. Teneinde na te gaan welke sociome-
trische status groepen van elkaar verschilden
in ego-vecrkracht en ego-controle scores,
werden vervolgens in eenweg variantie-ana-
lyses zowel voor ego-veerkracht als voor ego-
controle de a posteriori contrasten tussen de
groepen vastgesteld volgens de ‘*Honestly Sig-

Pedagogische Studién 107



Grote ego-
veerkracht

M.L .K.-school

L.0.M.-school

Gn

Gn

} l % E . ;
-0.30 -0.20 -0.10 0.10 0.20 0.30
Te veel Te weinig
ego-controle ego-controle
-t -0.10 : .
P : Populair
Gm : Gemiddeld
Gn : Genegeerd Cor
3 ge ego-
N vawren veerkracht

C : Controversieel

Figuur | Gemiddelde ego-veerkracht scores en ego-controle scores van de verschillende sociometrische status
groepen

nificant Difference’ procedure van Tukey (zie Tabel 2 en worden ook grafisch weergegeven
Winer, 1971). De resultaten staan vermeld in in Figuur 1.

108 Pedagogische Studién



Bij de M.L.K.-proefgroep uit Amsterdam
blijkt er een significant verschil tussen de ver-
schillende sociometrische status groepen te be-
Staan, zowel bij ego-veerkracht (F=3.96,
P=0.01) als bij ego-controle (F=12.20,
P=0.00). Vergelijkt men de gemiddelden van
de vijf groepen met het gemiddelde van de
gehelc groep dan blijken de populaire en de
Controversiéle groep veerkrachtiger te zijn,
terwijl de gemiddelde, de genegeerde en de ver-
Worpen groep minder veerkrachtig zijn. Blij-
kensde a posteriori contrasten is echter alleen
het verschil tussen de populaire en de ver-
Worpen leerlingen significant op het p<0.05
niveau. Wat betreft ego-controle blijken de
Benegeerde en de populaire leerlingen te
Neigen naar sterkere ego-controle, terwijl de
Bemiddelde, de verworpen en de controver-
si€le leerlingen in deze volgorde meer ncigen
Naar zwakkere ego-controle. Bij de a poste-
Tiori contrasten blijken de verschillen tussen
enerzijds de genegeerde leerlingen en ander-
Zijds de gemiddelde, de verworpen en de con-
troversiéle leerlingen significant. Verder ver-
schillen de populaire leerlingen significant van
de verworpen en de controversiéle leerlingen.

Bij de L.O.M.-proefgroep uit Apeldoorn
bleck cr geen significant verschil te bestaan
lussen de vijf sociometrische status groepen
Wat betreft ego-veerkracht. Wel werd onge-
veer hetzelfde patroon gevonden als in Am-
Sterdam. Van minst veerkrachtig naar meest
Veerkrachtig zijn dit: de verworpen, de gemid-
delde, de genegeerde, de controversiéle en de

populaire leerlingen. Er bleek wel een signifi-
cant verschil te bestaan tussen de sociometri-
sche status groepen in ego-controle (F=3.30,
p=0.03). Opvallend is dat voor ego-controle
ongeveer hetzelfde patroon gevonden werd als
bij de proefgroep Amsterdam, maar dat de
gemiddelde groep in Amsterdam tendeerde
naar zwakke controle van impulsen terwijl
deze groep in Apeldoorn tendeerde naar
sterke controle. Bij de a posteriori contrasten
bleck alleen het verschil tussen de verworpen
en de genegeerde groep significant op het
p0.05 niveau.

Teneinde een beter inzicht te krijgen in de
aard van de verschillen tussen de vijf socio-
metrische status groepen in elk van beide
scholen, werden er ook per school apart voor
de afzonderlijke items van de N.C.K.S.
eenweg variantie-analyses uitgevoerd over de
vijl groepen. Ecn overzicht van de items die
een significant verschil in gemiddelde score
bleken te hebben voor de vijf sociometrische
status groepen vindt men in Tabel 3. In Am-
sterdam bleken de gemiddelde scores van 47
items verschillend te zijn voor de vijf sociome-
trische status groepen en in Apeldoorn waren
dat 30 items; 24 items bleken zowel in Am-
sterdam als in Apeldoorn te verschillen voor
de vijf sociometrische status groepen,

Om een duidelijker beeld te krijgen van de
onderliggende structuur van deze items werd
voor beide proefgroepen een factor-analyse
(principale factoren met iteratie, scheve ro-
latie, zie Nie e.a., 1975, pp. 468-514) uitge-

Tabel 2 Aantal feerlingen gemiddelde (m) en standaard deviatie (sd) van de ego-veerkracht score en ego-
Controle score per sociometrische status groep voor de M.L.K.- en en de L.O.M.-proefgroep. Tevens de F-
Waarden, vrijheidsgraden en significanties van de eenweg variantie-analyses

M.L.K. (Amsterdam)

L.O.M. (Apeldoorn)

Ego- Ego- Ego- Ego-
Veerkracht Controle Veerkracht Controle
n m sd m sd n m sd m sd
l:“‘Jl’lllai.r 5 051 021 -010 0.18 5 l 032 022 -0.10 0.26
Gemiddeld 5 0.10 027 0.8 0.17 6 012 027 -013 0.19
tnegeerd 10 013 017 -0.19 0.17 8§ 025 029 -0.18 0.17
¢Iworpen 10 004 030 022 0.14 7 008 025 016 024
Cﬂﬂtroversieel 2 045 004 033 002 1 029 — 0.29 —_—
Gehele groep 32 0.18 028 0.04 025 27 015 028 -005 025
Fwaarde 3.96 12.20 2.25 3.30
(dfl.dm) (4,27) (4,27) (4,22) (4,22)
P-waarde 0.01 0.00 0.10 0.03
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voerd. Daarbij werden dus alleen die items in
de analyse opgenomen die voor de betreffende
proefgroep bleken te verschillen voor de so-
ciometrische status groepen. Normaal ge-
sproken is het niet zinvol om een factor-ana-
lyse uit te voeren op Q-sort gegevens vanwege
het ipsatieve karakter ervan. In dit geval is er
nauwelijks nog sprake van ipsativiteit, ten
eerste omdat de items gemiddeld werden over
de drie leerkrachten uit de verschillende vak-
disciplines en ten tweede omdat slechts een
selectie van de 100 items uit de Q-sort werd
gebruikt in de factor-analyse. Bij beide proef-
groepen leverde de factor-analyse twee fac-
toren op (eigenwaarden 22.9 en 7.6 voor Am-
sterdam; 17.6 en 4.1 voor Apeldoorn). De cor-
relatie tussen de beide factoren was voor Am-
sterdam -0.22 en voor Apeldoorn 0.32. Voor
een overzicht van deze gegevens zie Tabel 3.

Bij het vaststellen van unieke items voor de
factoren werden in beide proefgroepen bij
factor I die items gekozen met factorladingen
groter dan 0.80 op factor I en kleiner dan 0.30
op factor 1I. Bij factor II was dat groter dan
0.70 op factor II en kleiner dan 0.40 op factor
I. In Tabel 3 zijn bij deze items de factorla-
dingen op de desbetreffende factor met een *
aangegeven.

Factor I bij de M.L.K.-proefgroep uit Am-
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Gemiddeld

Gemiddelde score 4 9

Factor 1 M.L.K.
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Factor 2 M.L.K.

sterdam wordt het best beschreven door de
volgende items: ‘is hartelijk en heeft oog voor
de ander’, ‘kan goed opschieten met anderen’,
‘neemt het nauw met zijn geweten’, ‘is open en
direct’, ‘is redelijk en voor rede vatbaar’,
‘roept bij volwassenen sympathie op’, ‘is ja-
loers en afgunstig’ (gespiegeld) en ten slotte
‘reageert overdreven op lichte frustratie’ (ge-
spiegeld). Een tentatieve omschrijving van
deze factor zou kunnen zijn: empathie/
altruisme of (in het licht van het navolgende)
positieve interactie-patronen.

Factor 11 bij de M.L.K.-proefgrpep uit Am-
sterdam wordt het best beschreven door de
volgende items: ‘probeert spanningen te ont-
lopen’, 'is besluiteloos en weifelachtig’, ‘is ang-
stig in ongestructureerde omgeving’ en ‘is ver-
legen en terughoudend’. Een tentatieve om-
schrijving van deze factor zou kunnen zijn:
angstig/vermijdend gedrag.

Factor I bij de L.O.M.-proefgroep uit Apel-
doorn wordt het best beschreven door de vol-
gende items: ‘probeert de schuld op anderen te
schuiven’,'probeert steeds uit hoever hij/zij
kan gaan’, ‘probeert te profiteren van an-
deren’, ‘pronkt met zijn prestaties’, ‘is gchoor-
zaam, meegaand en braaf® (gespiegeld),
‘plaagt andere kinderen’ en ‘heeft de neiging
om de baas te spelen’. Een tentaticve omschrij-

Controversieel

E =
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= (=]
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Factor 1 L.O.M.

Figuur 2 Gemiddelde scores van de factoren bij de verschillende sociometrische statusgroepen
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Tabel 3 Factorstructuur verkregen bij factor-analyse van die N.C.K.S. items waarvan de gemiddelden ver-
Schilden voor de vijf sociometrische status groepen. De factorstructuur van zowel de M.L.K.-school uit
Amsterdam als de L.O.M.-school uit Apeldoorn staan vermeld

Amsterdam Apeldoorn
Nr  Korte beschrijving van het N.C.K.S. item 1 11 1 11
2 Attent voor anderen 91 -32 .84 42
3 Is hartelijk en heeft oog voor de ander .90* -.20
4 Kan goed opschieten met anderen .90* -.02 .70 76
5 Wordt door anderen bewonderd .36 .58 01 88*
6 Is hulpvaardig en bereid tot samenwerking .80 ~11 82 .48
9 Ontwikkelt hechte en goede vriendschappen .54 .79
10 Kortstondige vriendschappen, wispelturig -.64 -.16
11 Probeert schuld op anderen te schuiven -.83 39 -.86* -20
13 Probeert steeds uit hoever hij/zij kan gaan —-.68 63 —.84* .08
15 Neemt het nauw met zijn geweten 82+ -14 .83 47
18 Is direct en open bij kwaadheid -47 72
19 Is open en direct 92* -24 84 48
20 Probeert te profiteren van anderen -82 .58 —.83* -.09
21 Pronkt met zijn prestaties -73 .59 —.84% 07
22 Door manipulatie in de gunst komen -.57 48
25 Is redelijk en voor rede vatbaar 82* .01 a7 .61
26 Is lichamelijk actief -26 .70
29 Neemt andere kinderen in bescherming 13 48
30 Roept bij volwassenen sympathie op 924 -.26 80 51
31 Voelt met anderen mee 75 -05
32 Vertoont bereidheid met anderen te delen 79 -.20 83 .50
36 Is vindingrijk bij starten activiteiten -01 65
37 Houdt ervan te wedijveren -.51 .70
39 Raakt de kluts kwijt onder spanningen -.18 —86*
4 Buigt het hoofd bij conflicten 51 -.76 .55 .24
45 Probeert spanningen te ontlopen .10 -.75*
52 Is lichamelijk voorzichtig 153 -84
53 Is besluiteloos en weifelachtig 18 -.80*
54 Heeft snelle stemmingswisselingen -.70 .03
35 Is bang om tekort te komen -.78 18
56 Is jaloers cn afgunstig -.86* 12 =77 -.32
57 De neiging ongelukjes te overdrijven -37 -7
60 Is angstig in ongestructureerde omgeving -02 - 79%
61 Staat snel klaar met een oordeel ~.68 .64 -85 -.30
62 Is gehoorzaam, meegaand en braafl A7 -.68 92* .23
64 s kalm en ontspannen .59 -.15
66 15 oplettend, kan zich concentreren .78 -.28
67 Is planmatig, denkt vooruit .64 .20
71 Richt zich op volwassenen 43 -.67
76 Is betrouwbaar .85 -.30 .92 44
78 15 snel beledigd, lichtgeraakt -.75 20 —.64 -1
80 Plaagt andere kinderen -70 i51 —.89* 12
82 Komt voor zichzelf op -42 .68
85 Is agressief (fysiek en verbaal) -.86 52 ~.81 -31
9% Is koppig, halsstarrig - 72 21 -.65 -.69
91 Reageert emotioneel inadequaat -.57 -.61
93 Heeft de neiging om de baas te spelen -.69 72 —85% I
95 Reageert overdreven op lichte frustratie -87* .28 -.68 -.66
96 Is creatief in waarneming, denken en spel 37 24
97 Heeft een actief fantasicleven -14 .00
98 Is verlegen en terughoudend .26 -T77*
99 Is reflectief .65 —45
100 Wordt makkelijk als slachtoffer gebruikt -17 -.61

Lege cellen geven aan dat dit item significant verschilde voor de vijf sociometrische status groepen bij die
Proefgroep. Een * achter een factorlading geeft aan dat dit een uniek item is voor die factor bij die proef-
8roep,
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ving van deze factor zou kunnen zijn: ¢ asser-
tief, naar agressie neigend gedrag of negatieve
interactie-patronen (zie ook factor I bij de
M.L.K.-groep.

Factor II bij de L.O.M.-proefgroep uit
Apeldoorn wordt het best beschreven door de
volgende items: ‘wordt door anderen bewon-
derd’ (gespiegeld), ‘raakt de kluts kwijt onder
spanningen’ en ‘heeft de neiging ongelukjes te
overdrijven’. Het lijkt niet verstandig om te
trachten een omschrijving van deze factor te
geven, gezien het geringe aantal unieke items
en het heterogene karakter ervan.

In Figuur 2 staan de gemiddelde scores (fac-
torscores konden niet bepaald worden van-
wege een te gering aantal proefpersonen) van
de verschillende sociometrische  status
groepen op de factoren weergegeven. Uit va-
riantie-analyse bleken deze gemiddelden
steeds zeer significant (p0.001) te verschillen
over de verschillende sociometrische status
groepen.

4 Discussie

In dit onderzoek komt naar voren dat het
mogelijk is om de sociaal-emotionele ontwik-
keling van leerlingen uit het Voortgezet Spe-
ciaal Onderwijs te onderzocken door uit te
gaan van de oordelen van leerlingen over hun
relaties met medeleerlingen en van het beeld
dat leerkrachten hebben van gedrag en per-
soonskenmerken van leerlingen. Elk van beide
benaderingen van de sociaal-emotionele ont-
wikkeling, namelijk die vanuit het gezichts-
punt van medeleerlingen (sociometrische
status) en die vanuit het gezichtspunt van de
leerkracht (ego-veerkracht en ego-controle)
biedt een eigen perspectief op de sociaal-emo-
tionele ontwikkeling van leerlingen. Dit is cen
gegeven dat ook bekend is wit de literatuur
betreffende sociale relaties van adolescenten
met volwassenen en leeftijdsgenoten (You-
niss, 1980). Maar daarnaast blijkt uit dit on-
derzoek dat er tussen beide perspectieven in
cen groot aantal opzichten raakpunten be-
staan. Sociometrische status typen blijken in
belangrijke mate samenhang te vertonen met
gedragsaspecten cn persoonskenmerken die
door leerkrachten bij leerlingen worden waar-
genomen.

Vergelijkt men de beide onderzoeksgroepen
uit het Voortgezet Speciaal Onderwijs wat be-
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treft hun ego-veerkracht en ego-controle met
een ongeveer even oude groep uit het reguliere
onderwijs (Van Lieshoutet al., 1986), dan valt
op dat er weinig verschillen zijn in ego-con-
trole, maar vrij grote verschillen in ego-veer-
kracht (zie Tabel 4). De groepen uit het voort-
gezet speciaal onderwijs blijken wel aanmer-
kelijk minder veerkrachtig (0.18 en 0.15) dan
een vergelijkbare groep uit het regulier onder-
wijs (0.37). Mogelijk speelt intelligentie hierbij
een rol (Van Lieshout et al., 1986; Mey, Van
Roozendaal, Ten Brink & Siebenheller,
1985).

Vergelijkt men de proefgroepen uit het
Voortgezet Speciaal Onderwijs wat betrefl
hun sociometrische status met een iets jongere
proefgroep uit het reguliere onderwijs (New-
comb & Bukowski, 1983; zie Tabel 1), dan
blijken er slechts enkele kleine verschillen te
zijn, het totale beeld is ongeveer gelijk.

Vergelijkt men de beide proefgroepen uit
het Voortgezet Speciaal Onderwijs (M.L.K.
en L.O.M.) onderling wat betreft ego-controle
en ego-veerkracht, dan valt op dat er weinig
verschil bestaat, resp. 0.18 vs. 0.15 en 0.04 vs.
-0.05. Er wordt wel een verschil tussen beide
onderzoeksgroepen gevonden, indien men
naar de sociometrische status groepen apart
kijkt en wel speciaal bij ego-controle in de
gemiddelde groep (zie Tabel 2). Waar de
M.L.K.-populatie in de gemiddelde groep een
ego-controle heeft van 0.18, is dit bij de
L.O.M.-populatie -0.13, een absoluut verschil
dus van 0.31. Bij nadere bestudering van Fi-
guur 1 blijkt dan ook dat de gemiddelde
groepen van beide proefgroepen niet goed ver-
gelijkbaar zijn, in tegenstelling tot de andere
sociometrische status groepen. De gemiddelde
groep uit de L.O.M.-proefgroep lijkt nog het
meest op de genegeerde groep uit de M.L.K.-
proefgroep en de gemiddelde groep uit de
M.L.K.-proefgroep op de verworpen groep
uit de M.L K.- en de L.O.M.-proefgroep.

Block en Block (1980) zien ego-veerkracht
en cgo-controle als twee onafhankelijke di-
mensies in een soort vector-ruimte. Noch de
correlaties tussen de profielen van ego-veer-
kracht en ego-controle, noch de correlaties
tussen scores op ego-veerkracht en ego-con-
trole bij de onderzochte leerlingen bleken sig-
nificant af te wijken van 0.0. In Figuur 1 is
getracht dit visueel te maken. Aande hand van
dit model onderscheiden Block en Block vier
kwadranten met bijbehorende gedrags- en



Tabel4 Gemiddelden en standaard deviaties voor ego-veerkracht en ego-controle van de beide proefgroepen in

vergelijking tot een groep uit het reguliere onderwijs

Ego-veerkracht Ego-controle
n m sd m sd
Regulier onderwijs 54 0.37 0.29 —0.11 0.32
M.L.K. gehele groep 32 0.18 0.28 0.04 0.25
L.O.M. gehele groep 27 0.15 0.28 -0.05 0.25

persoonstyperingen: hoge ego-veerkracht en
hoge ego-controle (‘resilient overcontroller’),
hoge ego-veerkracht en lage ego-controle (‘re-
silient undercontroller’), lage ego-veerkracht
en hoge ego-controle (‘brittle overcontroller’)
en tenslotte lage ego-veerkracht en lage ego-
controle (‘brittle undercontroller’). Indien
men de groepsgemiddelden als grenswaarden
voor deze kwadranten neemt, blijken de popu-
laire Icerlingen alle in kwadrant I te liggen, de
Controversiéle leerlingen in kwadrant Il en de
verworpen kinderen in kwadrant IV. Daarin
ligt ook de gemiddelde groep uit de M.L.K.-
proefgroep. De gemiddelde groep uit de
L.O.M.-procfgrocp ligt echter duidelijk in
kwadrant 111. Ook bij de genegeerde groepen
is et ecn verschil: bij de M.L.K.-proefgroep in
kwadrant III, bij de L.O.M.-proefgroep in
kwadrant I. Het dient nog eens benadrukt te
worden dat voorgaande analyses uitgevoerd
werden op een homogene selectie uit de beide
onderzoekspopulaties. Deze selectie werd
onder andere uitgevoerd om een zo scherp
mogelijke onderscheiding te krijgen tussen de
verschillende sociometrische status groepen.
De vraag hoe cen en ander er in cen heterogene
Broep uitziet, is cen zeer relevante. Mogelijk
dat deze vraag in cen gepland vervolgonder-
zock beantwoord kan worden.

Een voor de hand liggend in Nederland
gebruikt instrument als de S.A.G.S. is niet
gebruikt omdat het slechts een beperkt aspect
Van de sociaal-emotioncle relaties tussen leer-
lingen onderzoekt, nameclijk de mate waarin
leerlingen steun ontvangen van clkaar en el-
kaar steun bieden. Het bieden van steun blijkt
volgens onderzock van Coie et al. (1982)
echter slechts een aspect uit het totale spec-
trum van sociaal-emotionele relaties tussen
leerlingen, Ten onrechte stellen Defares,
Kema, Van Praagen Van der Werff(1970) dat
de aardig en de onaardig vraag niet gesteld
kunnen worden aan leerlingen in een klas.
Onder goede begeleiding blijkt er zelfs een po-

sitieve invloed van te kunnen uitgaan (zie
Hayvren & Hymel, 1984).

Literatuur

Block, J.H. & J. Block, The role of ego-control and
ego-resiliency in the organization of behavior. In
W.A. Collins (Ed.), Development of cognition,
affect and social relations. Minnesota Symposia
on Child Psychology, Vol. 13. Hillsdale, N.J.: Erl-
baum 1980, pp. 39-101.

Coie, J.D. & K.A. Dodge, Continuities and
changes in children’s social status: a cross-age
perspective. Merrill-Palmer Quarterly, 1983, 29,
261-282.

Coie, J.D., K.A. Dodge & H. Coppotelli, Dimen-
sions and types of social status: A cross-age per-
spective. Developmental Psychology, 1982, I8,
557-570.

Coie, J.D. & J.B. Kupersmidt, A behavioral ana-
lysis of emerging social status in boys’ groups.
Child Development, 1983, 54, 1400-1416.

Defares, P.B., G.N. Kema, E. van Praag & J.J. van
der Werll, Syracuse-Amsterdam-Groningen-So-
ciometrische Schaal (SAGS). Amsterdam: Swets
& Zeitlinger, 1970.

Hartup, W.W., Peer interaction and social organi-
zation. In: Mussen, P.H. (Ed.), Carmichael's
Manual of Child Psychology. New York: Wiley,
1970 (3rd ed.) (Vel. 2).

Hartup, W.W., Peer relations. In: Hetherington,
E.M. (Ed.), Socialization, personality, and social
development. In: Mussen, P. H. (Ed.), Handbook
of child development. New York: Wiley, 1983,
Vol. 5, Fourth Edition,

Hartup, W.W., The peer context in middle child-
hood. In: Collins, W.A. (Ed.), Development du-
ring middle childhood. Washington D.C.: Na-
tional Academy Press, 1984, pp. 240-282.

Hayvren, M. & S.Hymel, Ethical issues in socio-
metric testing: impact of sociometric measures on
interaction behavior. Developmental Psychology,
1984, 20, 844-849.

Hymel, S., Preschool children’s peer relations: Is-
sues in sociometric assessment. Merrill-Palmer
Quarterly, 1983, 29, 237-259.

Lieshout, C.F.M. van, Sociale en emotionele ont-

Pedagogische Studien 113



wikkeling van het schoolgaande kind. In: Dijk-
stra, 5., A.C.M. Dudink & R.J. Takens (Eds.),
Psychologie en Onderwijs. Lisse: Swets & Zeit-
linger, 1983.

Lieshout, C.F.M. van, J.M. A. Riksen-Walraven,
P.W.M. ten Brink, F. A. Siebenheller, J. Th. H.
Mey, I.M. Koot, A.W.M. Janssen & A.H.N.
Cillessen, Zelfstandigheidsontwikkeling in het ba-
sisonderwijs. Nijmegen: ITS, 1986.

Mey, J.Th.H., J. van Roozendaal, P.W.M. ten
Brink & F. A. Siebenheller, Validering van een Q-
sort ter vaststelling van ego-veerkracht en ego-con-
trole bij kinderen. KU, Nijmegen, intern rapport,
198s.

Newcomb, A.F. & W.M. Bukowski, Social impact
and social preference as determinants of
children’s peer group status. Developmental Psy-
chology, 1983, 19, 856-867,

Ploeg, J. D. van der & P. B. Defares, Randfiguren in
duplo. Assen: Van Gorcum, Prakke & Prakke,
1971.

Roff, M., 5. B. Sells & M. M. Golden, Social adjust-
ment and personality development in children.
Minneapolis: University of Minnesota Press,
1972.

Vaughn, B.E. & E. Waters, Attention structure,
sociometric status, and dominance: Interrela-
tions, behavioral correlates, and relationships to
social competence. Developmental Psychology,
1981, 17, 275-288.

Vosk, B., R. Forehand, J. B. Parker & K. Richard,
A multimethod comparison of popular and un-
popular children. Developmental Psychology,
1982, 18, 571-575.

Winer, B.J., Statistical principles in experimental de-
sign. New York: McGraw-Hill, 1981.

Youniss, J., Parents and peers in social development:
A Sullivan-Piaget perspective. Chicago: Univer-
sity of Chicago Press, 1980.

Summary

Curricula vitae

C. M. A.G. Geurts (1947) studeerde klinische psy-
chologie in Nijmegen en is medeoprichtster en me-
dewerkster van de Psychologenpraktijk Nijmegen.
Zij fungeert als therapeute in individuele-, relatie-,
of groepstherapie en adviseert en begeleidt scholen,
instellingen en bedrijven. Daarnaast is zij parttime
als wetenschappelijk medewerkster verbonden aan
de Vakgroep Orthopedagogick van de K.U., Nij-
megen.

C.M.H.H. Linsen (1938) is als klinisch psycholoog
(opleiding K.U., Nijmegen) werkzaam binnen de
maatschap Psychologenpraktijk Nijmegen waarvan
hij medeoprichter is. Hij is parttime verbonden aan
de Vakgroep Orthopedagogiek van de K.U., Nij-
megen.

P.W.M. ten Brink (1953) is als ontwikkelingspsy-
choloog werkzaam bij de Vakgroep Ontwikkelings-
psychologie van de K.U., Nijmegen.

C.F. M. van Lieshour (1940) is hoogleraar Sociale
Ontwikkelingspsychologie en wetenschappelijk di-
recteur van het ITS (Instituut voor Toegepaste So-
ciale Wetenschappen) van de K. U., Nijmegen.

Correspondentie adres: Psychologenpraktijk Nij-
megen, Groesbeckseweg 72, 6524 DH Nijmegen.

Manuscript aanvaard 5-12-'86

4

Geurts, C.A.M.G., C.M.H.H. Linsen, P. W.M. ten Brink & C.F.M. van Lieshout. ‘Socio-emotional rela-
tions of adolescents in special education assessed by teachers and peers.’ Pedagogische Studien, 1987, 64,
104-114.

Based on the dimensions social preference and social impact from sociometric interviews adolescents in two
schools for special education, one for mentally retarded (M.L.K.) and one for adolescents with learning dis-
abilities (L.O.M.), were allocated to 5 sociometric status groups, i.¢. popular, rejected, neglected, controversial
and average sociometric status. The behavior of the adolescents was further evaluated on a Q-sort (Dutch
version of the California Child Q-set, N.C.K.5.). The N.C.K.S. allows the assessment of ego-resilience and
ego-control. In both types of school sociometric status groups were discriminated on ego-resilience and ego-
control. Popular and controversial adolescents were described on the Q-sort as more flexible and persistent
(ego-resilience). Popular and neglected adolescents tended to stronger control of impulses (ego-overcontrol)
and controversial and rejected adolescents revealed weaker control of impulses (ego-undercontrol). Subse-
quently, the behavioral profiles of the pupils of both schooltypes were assessed using the items of the
N.CK.S.
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Discussie

Kritiek op een onderzoek naar de relatie tussen Piagettaken

en intelligentie

K.P. BLAKENBURG en P.C. PEL
Pedologisch Instituut Rotterdam

Samenvatting

Kingma en Koops (1983) deden onderzoek
haar de samenhang tussen intelligentie en de
Piagettaken: classificeren, sericren en conser-
veren.

Blakenburg en Pel becritiseren dit onderzoek
op drie gronden:
~ het ontbreken van (reken-)inhoudelijke ar-
gumentaties voor de vermeende samenhang,
de onvolledige presentatie van onderzoeksge-
gevens,
~ de onjuistheid van de daarop gebaseerde con-

clusies.

Nadere inspectie wijst uit dat de onderzochte
Samenhang slechts opgaat voor sommige Pia-
Lettaken (met name seriatie ) en bepaalde intel-
ligentie-subtests.

Juist omdat er geen overtuigende evidentie is
Yoor de samenhang tussen Piagettaken, intelli-
Zentie en rekenen in het algemeen, is het onte-
recht om de Piagettaken te gaan hanteren in
averechts' diagnostisch gebruik om effecten
van onderwijsleerprocessen te meten, zoals
Kingma en Koops voorstelden.

Blakenburg en Pel stellen daarentegen voor
om eerst de inhoudelijke relevantie van be-
Paalde rekentaken vast te stellen m.b.v. taaka-
halyses rond tevoren vastgestelde doelstel-
ﬁ?lgen.

L Inleiding

Kingma en Koops (1983) beschreven een on-
derzock dat betrekking heeft op het probleem
van de samenhang tussen Piagetiaanse taken
m.b.t. conservatie, seriatie en classificatie
Enerzijds en intelligentie-taken anderzijds. De
Samenhang werd onderzocht door deze Pia-
Bcltaken en enkele intelligentie-subtests in
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verband te brengen met eenvoudige rekenop-
gaven. Rechtvaardiging voor de probleemstel-
ling werd gevonden in het feit dat duidelijke
overeenkomsten zouden bestaan tussen Pia-
gettaken en onderdelen van bekende intelli-
gentie-subtests (ondanks de geheel eigen aard
van de Piagetiaanse achtergrond). Tevens zou
sprake zijn van een zeker onderwijskuq‘dig be-
lang, gezien het uit de literatuur naar voren
komende nauwe verband tussen Piagettaken
en rekenonderwijs. Het onderzoek spitst zich
uiteindelijk dan ook toe op de mate waarin
Piagettaken en intelligentie-subtests de
beheersing van enkele rekentaken kunnen
voorspellen. Tevens wordt uitvoerig ingegaan
op de psychometrische kwaliteiten van de ge-
bruikte Piagettaken. Deresultaten van het on-
derzoek tonen volgens Kingma en Koops het
volgende aan:

— Seriatic en conservaltic gecombineerd, voor-
spellen rekentaal van kleuters beter dan in-
telligentie-subtests.

— Verbale rekenvaardigheid van basisschool-
kinderen kan even goed voorspeld worden
met behulp van Piagettaken als met intelli-
gentie-subtests.

— Het cijferen en de omkeersommen worden
ongeveer even goed door beide predictoren
voorspeld.

— Voorts blijken de gebruikte seriatie-, classi-
ficatie- en conservatic-instrumenten psy-
chometrisch van goede kwaliteit te zijn en
niet onder te doen voor gebruikelijke intelli-
gentie- en schoolvorderingentests.
Geconcludeerd wordt dat met name seriatie

en conservalie ‘veelbelovend’ lijken en voort-

gezet onderzoek verdienen. ‘Zorgvuldige vali-
dering van een scala van door onderwijskun-
digen belangrijk geachte rckentaken zal
daarbij een belangrijke plaats moeten in-
nemen’. Op basis van bovenstaande hier sa-
mengevatte bevindingen wijzen Kingma cn

Koops erop dat psychometrisch verantwoord

bevonden meetinstrumenten voor seriatie,

classificatic en conservatie zich ook goed
zouden kunnen lenen voor ‘averechts’ diag-
nostisch gebruik: dat wil hier zeggen voor de
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bepaling van de effectiviteit van onderwijs-
leerprocessen.

In deze bijdrage worden enkele kritische
kanttekeningen gemaakt, niet alleen bij de ge-
kozen probleemstelling en uitgangspunten,
maar ook bij de interpretaties van de onder-
zoeksresultaten. Daarbij wordt mede gebruik
gemaakt van andere publikaties over hetzelfde
onderzoek (Kingma, 1981; Kingma & Koops,
1981), alsmede van eigen onderzock (Blaken-
burg & Pel, 1982a, 1982b)'.

2 Deveronderstelde gelijkenis tussen de
Piagettaken (classificatie, seriatie en
conservatie) en intelligentie-subtests

Het voorkomen van een enkele seriatictaak of
een conservatie-achtige opgave in een intelli-
gentie-subtest zoals Kingma en Koops
aangeven kan onzes inziens geen voldoende
reden zijn tot uitvoerig onderzoek naar de
samenhang tussen intelligentietests en Piaget-
taken. Daar Kingma en Koops niet ingaan op
de aard van de gebruikte meetinstrumenten
zal er hier op worden ingegaan. Het is nl. van
belang om te weten wat met wat vergeleken
wordt; het bekende appels en peren vraagstuk
in het rekenonderwijs. Nadere beschouwing
op zowel de uitgangspunten als doel en wijze
van constructie bij intelligentietests en meetin-
strumenten voor seriatie, classificatie en con-
servatie laat al snel zien dat het om geheel ver-
schillende instrumenten gaat.

Een intelligentietest is gericht op het ver-
krijgen van een totaal beeld van factoren die
tesamen inhoud geven aan het theoretisch
construct van intelligentie. Daarom wordt
veelal in intelligentietests een breed scala van
taken opgenomen, die evenzovele aspecten
van de intelligentie beogen te meten. Het
instrument richt zich in cerste instantie op het
zichtbaar maken van verschillen tussen
mensen wat betreft hun intelligentie. Een in-
telligentietest doet dus geen uitspraak over in-
dividuele ontwikkeling. 5

Zij is een typisch voorbeeld van ‘normtoet-
sing’, waar zij mensen vergelijkt en tracht te
onderscheiden, daarbij de gemiddelde mens
als norm hanterend. Testitems moeten
daarom een sterk discriminerende functie be-
zitten terwijl de gehele test zo heterogeen mo-
gelijk van samenstelling moet zijn.

116 Pedagogische Studién

Meetinstrumenten voor seriatie, conservatie en
classificatie richten zich daarentegen op heel
specificke denkhandelingsmomenten refere-
rend aan niveaus in de cognitieve ontwikke-
ling. Een dergelijk instrument richt zich op een
welomschreven gedragsaspect uit die ontwik-
keling en tracht aan te tonen of een kind dat
gedragsaspect (al) wel of (nog) niet vertoont.
De gedragsaspect wordt daarom zo nauw-
keurig mogelijk in testitems omgezet, die zeer
inhoudsvalide en homogeen van aard moeten
zijn. Dit meetinstrument moet juist niet discri-
mineren tussen personen, maar tussen wel of
niet beheersing van het gestelde gedragsaspect
volgens een eenduidig beschreven criterium.
Deze meetinstrumenten zijn dan ook als ty-
pisch voorbeeld van ‘criterium-toetsing’ te ty-
peren.

In de corspronkelijke weergave van het on-
derzoek in Kingma’s proefschrift (1981, p.
158) zien we dat de centrale onderzocksvraag
was ‘of de meetinstrumenten voor conser-
vatie, seriatie en meervoudige classificatie
(.....) andere of dezelfde begrippen vertegen-
woordigen dan de intelligentietests dic veel
eerder zijn ontwikkeld en bovendien eenvou-
diger zijn af te nemen’. Nagegaan wordt wat
wordt gemeten ten opzichte van andere meet-
instrumenten?,

Er wordt zo e¢en poging gedaan het ont-
breken van een theoretisch kader op te vullen
door cen relatie te leggen met intelligentictests
omdat die er al eerder waren en veelvuldig
gebruikt worden. Door zonder meer deze
keuze te maken wordt voorbijgegaan aan een
zwaarwegend bezwaar van intelligentictests
nl. dat ze niet zijn voortgeckomen uit enige ont-
wikkelingspsychologische  of  cogniticve
theorie, ook al zijn er uitzonderingen zoals bij
Guilford. In het onderhavige onderzoek geldt
dit bezwaar van de theoretische armoede (Els-
hout, 1982, p. 196) nadrukkelijk omdat alleen
aangegeven is ‘dat de Piagetopgaven in de
meeste gevallen zo rond de .40 en .50 met intel-
ligentie correleren en dat deze ook redelijk de
prestaties op eenvoudige rekenopgaven voor-
spellen’ (Kingma, 1981, p. 157). Uit een aantal
factoranalytische studies (Kingma, 1981, p.
155) was eerder al geconcludeerd dat de ge-
noemde experimenten ‘niet eensluidend zijn
over de kwestic of de Piagetopgaven al dan
niet naar hetzelfde begrip verwijzen als de
intelligentictests’. Waardm de Piagetopgaven
en de intelligentietests een ‘zekere mate van
overlap vertonen’ blijft onvermeld?,



Daarna besluit Kingma dat men hoogstens
voorzichtig zou kunnen concluderen *dat deze
Opgaven een bepaalde mate van overlap ver-
tonen met de intelligentie-opgaven en reken-
Vvaardigheid’. Niettemin houden Kingma en
Koops (1983, p. 58) vast aan het onderzoek
naar de vermeende samenhang ondanks het
volgende gegeven: ‘Breder opgezette factora-
nalytische studies leverden bepaald geen een-
duidig beeld op van de begripsmatige samen-
hang tusen Piagettaken en intelligentic- en
schoolvorderingentests’.

De door Kingma en Koops gesignaleerde
gelijkenis berust dan ook meer op uiterlijke
Overeenkomsten van onderdelen uit subtests
van sommige intelligentictests met sommige
Piagettaken, hetgeen dan ook nog cens ver-
klaard kan worden vanwege het vermoedelijk
meenemen van Binet-Simontaken door
Piaget, ofwel omdat ook anderen op dezelfde
Wijze gebruik maakten van deze testitems.
Van enige systematische of op basis van
theorie verklaarbare overeenkomst is echter
geen sprake. Op grond van correlaties ‘in de
orde van .50’ manen Kingma en Koops (1983,
P. 58) tot voorzichtigheid in het gebruik van
conservatie als voorspeller van rekenvaardig-
heid omdat vrijwel alle gangbare intelligentie-
tests het eenvoudig rekenen even goed of beter
voorspellen, terwijl cen combinatie van intelli-
Bentiescores met conservatiescores nauwelijks
Voorspellingswinst oplevert. Hieruit conclu-
deren we dat wanneer rekenvaardigheid voor-
Speld moet worden men of een intelligentictest
of een conservatietest kan gebruiken.

Vanuit rekentheoretisch oogpunt is het in-
teressant om te bezien welke elementen verant-
Woordelijk zijn voor de samenhang en welke niet
of in mindere mate. Dit laatste vormt echter
Niet de probleemstelling bij Kingma en
Koops. Hen gaat het er om ‘in hoeverre op
basis van de Piagettaken, respectievelijk de in-
telligentie-(sub)tests, het oplossen van reken-
Opgaven kan worden voorspeld en welke de
Optimale combinatie van predictoren is’(idem,
P. 60). Na de zojuist getrokken conclusie lijkt
d_? door hen gekozen probleemstelling tame-
lik overbodig. We kunnen immers niet
4annemen dat eerst allerlei onderzocksgege-
Vens uit cerdere studies gepresenteerd worden
Met een aantal aantekeningen om vervolgens
tedoen of deze nict bestaan c.q.zeal te gemak-
kelijk af te doen onder de noemer methodische
tekortkomingen. Dat bepaalde operationali-

seringen de voorkeur verdienen hoeft nog niet
te betekenen dat alle voorafgaande research-
bevindingen niet meer in de verdere beschou-
wingen hoeven te worden betrokken®*. De con-
clusie van Kingma en Koops dat gebleken is
‘hoe weinig zicht er nog bestaat op de verhou-
ding tussen Piagettaken en intelligentie- en
schoolvorderingentests’ is in dat opzicht on-
juist (idem, p. 59). Om welke andere redenen
er wel eens weinig samenhang zou kunnen
zijn, gaan zij verder niet in. Het is bijvoorbeeld
even plausibel om te veronderstellen dat de
cerder genoemde verschillen in opbouw van
beide soorten meetinstrumenten aangeven
hoe zeer ze verschillende zaken meten in plaats
dat van enige samenhang sprake is.

3 Het veronderstelde verband tussen
Piagettaken en getalbegrip

Gedurende lange tijd is het door Piaget veron-
derstelde verband tussen conservatie, classifi-
catie en seriatie enerzijds en getalbegrip ander-
zijds beschouwd als een min of meer vast-
staand gegeven. In Kingma'’s dissertatie wordt
door hem echter overtuigend aangetoond dat
conservatie-, seriatie- en classificatiegedra-
gingen niet pasten in Piagets theoretische
model (Kingma, 1981, pp. 53, 125, 148). Het
zogenaamde structure d'ensemble concept
over een zich gelijktijdig voltrekkende ontwik-
keling van seriatie en classificatie blijkt even-
eens, ‘niet of nauwelijks’ langer op te gaan
(Kingma, 1981, p. 234).

Bovendien zijn er onderzoeken, die door
Kingma en Koops niet vermeld worden, dic
uitwijzen dat conservatie géén voorwaarde is
voor het kunnen volgen van het rekenonder-
wijs (Van Engen & Steffe, 1970; Mpiangu,
1975; Pennington, 1980)%,

De door Kingma en Koops onderzochte sa-
menhang tussen rekenonderwijs en conser-
vatie blijkt er dus nict te zijn. Het onderzock
van Kingma en Koops waar zich dat richt op
een mogelijke samenhang tussen conservatie
en rekenprestaties lijkt hiermee overbodig ge-
worden. Op de mogelijke betekenis van classi-
ficatie voor het rekenonderwijs wordt door
hen in het geheel niet ingegaan®. Alleen voor
seriatie zijn er duidelijke aanwijzingen aange-
geven dat deze vaardigheid belangrijk is voor
het latere rekenonderwijs, zij het dat het hier
ook slechts om een deelaspect van het rekenen
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gaat. Kingma en Koops citeren verschillende
onderzoekers die wijzen op het belang van de
seriatie als voorbereiding op het inzicht in de
getallenrij (o.a. Ginsburg, 1977; Hooper,
1973; Kamii, 1973). Voor het overige blijkt het
verband tussen Piagettaken en rekenprestaties
te berusten op veronderstellingen.

Waar het nu op aankomt is te achterhalen
waarom scriatie wél als een echte rekenvoor-
waarde zou kunnen worden beschouwd en
conservatie in mindere mate of zelfs geheel
niet. Helaas valt deze vraagstelling nict binnen
de door Kingma en Koops gekozen onder-
zoeksopzet. Voor onze gedachten hicrover zie
paragraaf 7 en een eerder publikatie (Blaken-
burg & Pel, 1982a).

4 Resultaten van het onderzoek van
Kingma en Koops

4.1 De samenhang tussen intelligentie en
Piagettaken

Na factoranalyse blijkt een eenduidige samen-
hang tussen Piagettaken en intelligentie-sub-
tests niet aangetoond te kunnen worden. Er is
slechts sprake van ‘lichte suggestie’ of ‘enige
overlap’ (Kingma & Koops, 1983, p. 64). We
concluderen dan ook dat de factoranalytische
uitkomsten weinig inzicht verschaffen in de
verbinding tussen Piagettaken en intelligentie-
tests. Treffend is in dit verband het verschil in
weergave van de conclusies in de oorspronke-
lijke versie (Kingma, 1981, p. 165) en in het
artikel van Kingma en Koops (1983, p. 64) op
grond van dezelfde onderzoekgegevens.

Kingma 1981:

“De resultaten van deze factor analyse le-
verden voor de jongste kinderen dus geen dui-
delijke structuur op. We kunnen dus niet
stellen dat de drie soorten Piaget-opgaven
naar andere of dezelfde begrippen verwijzen als
de subtests uit de Cattell form 1 en de subtests
uit de P.M.A. 2-4. Hoogstens is te concluderen
dat voor deze leeftijdgroep van de Piagettaken
de seriatic en de meervoudige classificatie-
opgaven een zekere mate van overeenkomst ver-
tonen met de selectie van subtests uit de
P.M.A. 2-4 en de Cattell form 1, terwijl bij
conservatie hiervan nauwelijks sprake is.”

Kingma en Koops 1983:
“De factorladingen-structuur was — na Vari-
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maxrotatie — niet eenduidig interpreteerbaar
en we volstaan met een globale aanduiding;
van de resultaten gaat een lichte suggestie uit
dat seriatie en classificatie een zekere samen-
hang vertonen met zowel de P.M.A. 2-4 sub-
tests als de subtests van de Cattell form 1, ter-
wijl voor conservatie een dergelijk verband in
het geheel niet werd gevonden.”

Wordt in de corspronkelijke versie nog gecon-
cludeerd dat de Piagettaken dus niet naar an-
dere of dezelfde begrippen verwijzen, maar
*hoogstens’ iets valt te zeggen over seriatie en
classificatie, in de artikelversie daarentegen
wordt deze eerste conclusic weggelaten waar-
door de lichte suggestic van de samenhang
wordt versterkt.

Kingma en Koops analyseren verder niet
waarom ook deze uvitkomsten weinig inzicht
verschaffen, terwijl zij vooraf t.a.v. veel ander
factoranalytisch onderzoek met identieke re-
sultaten spraken van ‘methodische tekortko-
mingen’. Dubieuze interpretaties van factorla-
dingen, keuze van intelligentie-subtests en
schoolvorderingentests zouden nu immers
door Kingma en Koops in hun onderzoek
voorkomen zijn door het hanteren van betere
criteria en een gefundeerde methodologische
opzet. Door het ontbreken van het overzicht
van de factorladingen in het artikel, is het de
lezer niet mogelijk om zell deze gegevens te
inspecteren. Wij hebben deze gegevens opge-
vraagd en weergegeven in Figuur 1.

Wat blijkt dan? De conclusie van Kingma
cn Koops (1983, p. 64) kunnen op enkele
punten aangevuld worden door de volgende:
1. Van de 3 Piagettaken vertoont seriatie de

grootste overeenkomst (factor 2), met drie

van de 4 P.M.A. subtests; dit onderstreept
het belang van seriatie.

2. De 3 Piagetiaken laden alle tamelijk hoog
op de derde factor, hetgeen het ‘structure
d’ensemble’ concept van Piaget weer wel
aannemelijk maakt, in tegenstelling tot be-
vindingen uit een ander onderzoek van
Kingma en Koops (1981, p. 556).

3. De subtests uit de Cattell form 1 laden alle
hoog op factor | waar de 3 Piagettaken juist
laag op laden, hetgeen de overlap tussen
intelligentie en Piagettaken niet aanneme-
lijk maakt.

4. De Cattell subtests laden hoog op factor 1,
maar de P.M.A. subtests op factor 2.



Tasks factor
1 2 3
Conservation 18 21 .76
Seriation 29 73 54
Classification 21 40 58
Cattell form 1 subtest [ .78 A7 .03
subtest 2 .68 36 .09
subtest 3 .80 23 13
subtest 4 81 .19 A5

P.M.A. subtests

Verbal meaning 19 .55 15
Space A5 75 .14
Perceptual speed .39 a7 22
Figure sorting 220 5 195 B
Sum of squared loadings 286 257 1.37

Figuur 1  The factor loading matrix of the first three
according to Varimax rotated principal components
Jor the Piagetian tasks and the subtest from Cattell
Jorm 1 and the P.M.A. 5-7 for kindergarten grades |
10 3 and primary school grade I (N = 145) Kingma
1983, niet gepubliceerd)

Uit deze aanvullende conclusies zal het de
lezer duidelijk zijn geworden dat je niet over
‘de’ intelligentic kunt spreken. De conclusic
van Kingma en Koops (1983, p. 64) dat de
resultaten uit factor-analytisch onderzock ons
weinig inzicht verschaffen in de verhouding
tussen Piagettaken en intelligentictests kan nu
als volgt genuanceerd worden: Er zijn enige
Overeenkomsten tussen sommige Piagettaken
€n sommige subtests van intelligentictests.
Deze aanvullende interpretatic geeft aan
hoe voorzichtig men moet zijn bij het trekken
van conclusies uit factor-analytisch onder-
zock. Zonder een inhoudelijke beargumen-
tatie van de gekozen onderzoeksinstrumenten
Inecn bepaald theoretisch verband loopt men
het gevaar te verdwalen in een labyrint van
gepresenteerde data. Bovendien blijken rele-
Vante data tc ontbreken: zo wordt bijv. niet de
Samenhang nagegaan tussen de Piagettaken
en de subtest rekenvaardigheid uit de P.MLA.
Opmerkelijk in dit verband zijn de verschil-
lende factorladingen bij de P.M.A. en de Cal-
tell-subtests. Wanneer we de ladingen op
factor 3 bezien dan had de hoofdvraag van het
Onderzock nl. ‘in hoeverre er samenhang be-
Staat tussen Piagettaken en intelligentic’ in ne-
Eatieve zin beantwoord moeten worden. Dit is
door Kingma en Koops achterwege gelaten.

4.2 De vergelijking van voorspellingswaarde
op rekentaken
Daarna besluiten de auteurs de verhouding
tussen Piagettaken en intelligentietests te ana-
lyseren in termen van de voorspellende
waarde t.o.v. rekenvaardigheden. Deze keuze
wordt als volgt beargumenteerd: ‘De keuze
van dit criterium sluit aan bij de grondge-
dachte van de Piagetiaanse school volgens
welke het getalbegrip wordt gezien als de syn-
these van conservatie, seriatie en classificatie’.
Dit is echter een niet houdbare argumentatic
aangezien in een ecrdere publikatie dezelfde
auteurs (Kingma & Koops, 1981, p. 556 e.v.)
de houdbaarheid betwijfelen van fundamen-
tele theoretische uitgangspunten van Piagets
stadia-indeling. Dit moge blijken uit enige ci-
taten:
— ‘Dat onze uitkomsten op geen cnkele wijze
kunnen worden gezicn als ecn empirische
afbeelding van het groupement-model (van
Piaget)'...
‘Het groupement-model staande houden in
weerwil van onze gegevens zal dan ook on-
vermijdelijk moeten samengaan met de er-
kenning dat dit model niet falsificeerbaar
is’.
— ‘Verder kon Piagets gedachte dat het
kunnen oplossen van onvergelijkbare serta-
tietaken nier gelijktijdig wordt verworven
(horizontale décalage) evenmin worden be-
vestigd'. (cursivering Kingma & Koops)
*Concluderend kunnen we stellen dat Pia-
gets theoretische model geen greep geeft op
het seriatiegedrag van kinderen voor zover
dat wordt geobserveerd volgens door
Piaget en zijn medewerkers aangegeven cri-
teria’.

Bovendien is uit ander onderzoek (Van Eerde
& Verhoef, 1979, p. 21) naar voren gekomen
dat met voorwaarden die in de ontwikkeling-
spsychologie geformuleerd waren voor het
leren rekenen stagnaties in het proces van het
leren rekencn onvoldoende verklaard konden
worden.

Samengevat kan worden gesteld dat de
keuze om de relatie tussen intelligentie en Pia-
gettaken in  voorspellende waarde uit te
drukken aanvechtbaar is. Noch op theoreti-
sche gronden noch op grond van hun eigen
onderzocksgegevens kon door Kingma en
Koops een aanvaardbaar verband gelegd
worden met de achterhaalde theoric van
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Piaget over de ontwikkeling van het getal-
begrip. Desondanks volgen we de door
Kingma en Koops (1983) gepresenteerde on-
derzoeksgegevens.

4.3 De voorspellende waarde van
Piagettaken en intelligentietests van het
rekenen

Getal in de rij en rekenopgaven

Bij de vermelding van de voorspellende

waarde wordt benadrukt dat conservatie rede-

lijk hoog correleert met getal-in-de-rij op-
gaven, en opvallend hoger met rekentaal

(Kingma & Koops, 1983, p. 65). De correlatic

van .73 tussen seriatie en getal-in-de-rij op-

gaven wordt dan wel hoog genoemd. Dat
seriatie echter de hoogste correlaties te zien
geeft voor zowel getal-in-de-rij opgaven als re-
kentaalopgaven blijft onvermeld. Dat seriatie
allecen al .73 met het criterium correleert en de
combinatie met conservatie dus geen winst op-
levert wordt later in de conclusies niet meer

vermeld (Kingma & Koops, 1983, p. 67).

Vanuit het principe van efficiént toetsgebruik

zou juist dit resultaat het meest in aanmerking

komen als hoofdconclusie. In tegenstelling
daartoe wordt alleen het volgende geconclu-
deerd: ‘In het voorspellen van rekentaal is de
combinatie van seriatic en conservatie duide-
lijk superieur aan de intelligentietests uit de

Cattell form 1 en de P.M.A. 2-4’.

Naast het ontbreken van de vermelding dat
seriatic de hoogste correlaties te zien geeft
voor rekentaal wordt ook niet geconcludeerd
dat dit ook geldt voor het criterium getal-in-
de-rij. Overigens worden lang niet alle bere-
kende waarden weergegeven waardoor een
controleerbare interpretatie van de gevens niet
mogelijk is.

Cijferen, omkeersommen en verbale rekenvaar-
digheid
De voorspellende waarde van seriatie in com-
binatie met conservatie moge dan zijn aange-
toond voor rekentaalbegrippen, het cijferen
en de omkeersommen werden ongeveer even
slecht voorspeld en verbale rekenvaardigheid
matig, vergeleken met subtests uit de Cattell
form 1ende P.M.A.2-4. Het is bovendien ver-
warrend om de schriftelijk aangeboden re-
dactic-opgaven onder de noemer verbale
rekenvaardigheid onder te brengen.

Wat betreft de presentatie van de resultaten
wordt niet duidelijk gesteld dat de onder-
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zochte groepen niet alleen qua leeftijd en
aantallen verschillen maar ook dat geheel ver-
schillende zaken met elkaar worden verge-
leken (zie pp. 64-66). De gepresenteerde ta-
bellen hebben betrekking op gegevens uit ver-
schillende steekproeven uit de totale onder-
zoeksgroep, waar met verschillende testinstru-
menten (P.M.A. 2-4 en Cattell form 1 resp. 2a)
is gewerkt. Wij zetten wel een vraagteken bij
het gebruik van de P.M.A. 2-4 in de kleuter-
school. De P.M.A.-kl zou meer op z'n plaats
geweest zijn. Daardoor moet voorzichtigheid
worden betracht bij de generalisatie.

Overigens vraagt Kingma zich in zijn proef-
schrift (1981, p. 174) af, wat het theoretische
belang is van een bepaalde voorspellingswinst
gezien het grote aantal predictoren bij de com-
binatie van intelligentie-subtests en de Piage-
topgaven. Dan is hij echter op het eind van zijn
onderzockverslag en wordt het antwoord ook
daarna niet meer gegeven.

5 Het ‘averechts’ diagnostisch gebruik

Kingma (1981, p. 173) concludeert: ‘Aange-
zien de rekentaal en de getal-in-de-rij opgaven
als voorwaarden voor het rekenonderwijs in
de cerste klas van de basisschool zijn te
beschouwen, is voor genuanceerd diagnostisch
gebruik de seriatie- en conservatictest zeer
waarschijnlijk goed bruikbaar’. Nu blijkt in-
eens dit genuanceerde diagnostische gebruik
in de artikelversie vervangen te zijn door een
zogenaamd ‘averechts’ diagnostisch gebruik,
nl. ter bepaling van de effectiviteit van onder-
wijsleerprocessen’.

Deze verandering in denktrant m.b.t. de
consequenties van de verkregen onderzoeks-
uitkomsten is van ingrijpende aard. De over-
gang zell' van procesmatig gerichte diagnos-
tick naar produktgerichte toetsing wordt niet
bediscussieerd. Het zogenaamde ‘averechts’
diagnostisch gebruik wordt alleen in verband
gebracht met Russische pogingen het cogni-
tieve ontwik kelingsniveau te meten met Pia-
gettaken. Dan blijkt — wellicht in de traditie
van Piaget — dat het daar niet alleen gaat om
de ontwik keling van het getalbegrip maar
vooral ook om de totale denkontwik keling.
Wanneer echter de relatie tussen getalbegrip
en de cogniticve ontwik keling niet wordt
aangegeven, mogen deze niet zonder meer aan
elkaar gelijkgesteld worden.



Naast de eerder genoemde rekentheoreti-
sche en onderzoekstechnische onvolkomen-
heden richt onze kritiek zich voornamelijk
tegen de gevolgen die de voorstellen van
Kingma en Koops hebben t.a.v. het averechts
diagnostisch gebruik. Meetinstrumenten voor
conservatie, seriatie en classificatie worden ge-
bruikt als effectmetingen van onderwijsleer-
Processen zonder een werkelijke discussie over
de relevantie van seriéren, classificeren en con-
serveren voor de ontwik keling van het getal-
begrip of zelfs het denken in zijn algemeen-
heid. Wel worden ze op deze manier tot norm
verheven van het onderwijs.

Van psychometrisch van goede kwaliteit ge-
bleken meetinstrumenten mag echter geen
normerende invloed uitgaan zolang de inhou-
delijke relevantie niet is aangegeven, bij voor-
Keur in termen van concrete gedragsdocelstel-
lingen. Dit dient dan te geschieden voordat het
onderwijs in dic richting is aangepast en ook
voordat er onderzoek naar verricht wordt.

6  De conclusies en discussie van Kingma en
Koops

De wijze waarop Kingma en Koops in hun
Conclusies en discussiec met hun onderzocks-
resultaten omgaan wekt enige bevreemding.
Bijzaken worden als hoofdzaken gepresen-
leerd, terwijl het hoofddoel van het onder-
zoek, namelijk vaststelling van de vermeende
Samenhang tussen intelligentie en Piagettaken
helemaal nict meer aan de orde wordt ge-
steld,

_ Uitvoerig wordt als eerste ingegaan op de
Invloed van het sociaal-cconomisch milicu.
Andere conclusies zoals dat Piagettaken de
verbale rekenvaardigheid even goed voor-
Spellen als de intelligentie-subtests uit de
PM.A. zijn misleidend zonder de cerdere
dantekening dat beide slechts middelmatige
Voorspellers zijn van deze verbale reken-
Opgaven. De hoge voorspellende waarde van
Seriatie al dan niet gecombineerd met conser-
Vatie van ‘getal-in-de-rij opgaven’ wordt daar-
ntegen in het geheel niet meer genoemd,

De interpretatie van het ontbreken van sa-
Menhangen komt niet verder dan: ‘klaarblij-
kelijk hebben de mechanische rekenvormen,
Zoals optellen en aftrckken, weinig van doen
met conservatie en seriatic (en intelligentie)’.
Voor een bijdrage aan de discussie over hoe

kinderen zich bepaalde rekenvaardigheden
eigen maken heeft deze ene opmerking een
vrijblijvend karakter.

Een ontbrekend element in deze discussie is
de relatie met factoren die bij de informatie
verwerking bij kinderen van verschillende leef-
tijd een rol spelen (Haccou & Pel, 1981; Koops
& Van der Werlfl, 1979, p. 133). Te denken valt
hierbij aan het zogenaamde produktiegebrek
als onderdeel van geheugenonderzoeken (Fla-
vell, 1977) of aan problemen bij het begrijpen
van opdrachten (Donaldson, 1978). Ook de
rol van sociale interactie bij de intelligentie-
ontwik keling mag in deze discussie nict ont-
breken (Doise & Rijsman, 1981).

7 Een andere benaderingswijze

Wij zouden willen pleiten voor anderc uit-
gangspunten. Begonnen zou moeten worden
met het vaststellen van bepaalde doelstel-
lingen binnen het rekenonderwijs voor een be-
paalde groep leerlingen. Van daaruit zou via
taakanalyses moeten worden vastgesteld via
welke deel- en (denk)handelingen leerlingen
zich de gewenste eindrekenhandelingen eigen
maken om daar vervolgens geschikte onder-
wijsprocedures bij te ontwik kelen.

Dat betekent dat eerst keuzen gemaakt
moeten worden over de infroud van het reken-
onderwijs. Vergelijk traditioneel cijferen of
meer wiskundig georiénteerde aanpakken.
Nadat dit geresulteerd heeft in bepaalde leer-
gangen (Treffers, 1983, p. 351) die bovendien
mocten aansluiten bij de leerbehoeften van be-
paalde typen leerlingen, kunnen hierbij
toetsen ontwik keld worden. Voor het onder-
wijs zijn criteriumgerichte toetsen van meer
waarde dan normtoetsen omdat met criteri-
umtoetsen preciezer kan worden aangegeven
op welke punten een leerling de gekozen leer-
stof en dus bepaalde denk-handelingsstruc-
turen wel of nict beheerst. Met dergelijke
toetsen kan tevens de effectiviteit worden vast-
gesteld van onderwijsprogramma’s die de-
zelfde doelen nastreven.

Een dergelijke benadering is vanaf 1976 ge-
realiscerd binnen het project Leerplan
M.L.K.-scholen (Pel, 1977 en 1984). Op de
vraag naar een speciaal rekenprogramma
voor moeilijk lerende kinderen is ingegaan
door eerst de cinddoelstellingen voor dat type
onderwijs te formuleren. Van hicruit is verder
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in termen van taakanalyses geanalyseerd aan
welke voorwaarden dan voldaan moet zijn.
Dit heeft geresulteerd in een zogenaamd re-
kenvoorwaardenschema waarin alle relevante
rekenvoorwaarden voor de ontwik keling van
getalbegrip in hunlogische en ontwik kelings-
matige samenhang zijn samengevat (Pel,
Bootsma & Blakenburg, 1984, p. 31). Vanuit
het centrale begrip vergelijken zijn fasen on-
derscheiden binnen de ontwik keling van het
hoeveelheids- en getalbegrip. Hierbinnen is
een belangrijke plaats ingeruimd voor het se-
riéren,

Welke cognitieve factoren van belang
kunnen zijn voor het uitvoeren van bijv. een
seriecertaak hebben we elders aangegeven (Bla-
kenburg & Pel, 1982a). Van hieruit wordt dui-
delijk dat het horen en begrijpen van de door
de proefleider gebruikte woorden en be-
grippen een eerste vereiste is tot het kunnen
uitvoeren van de taak.

De door Kingma gevonden hoge voorspel-
lingswaarde van seriatic op rekentaal kan in
dit licht geinterpreteerd worden, zij het dat
bepaalde rekentaalbegrippen eerder voor-
waarde zijn voor het kunnen seriéren dan an-
dersom, Hetzelfde kan gezegd worden van de
gekozen P.M.A -subtests. Dit geeft de betrek-
kelijkheid aan van voorspellingsonderzoek
waarin het criterium net zo goed voorwaarde
kan zijn als predictor. Om een goed verloop
van geplande onderwijsleerprocessen moge-
lijk te maken is cen goede afweging tussen pre-
dictor en criteriumvariabele noodzakelijk.
Welnu, ervan uitgaande dat seriatie een voor-
waarde is voor het leren van de plaats van
rang- ¢n hoofdtelwoorden in de getallenrij is
nagegaan hoe kinderen leren seriéren en welke
cogniticve factoren daarop van invloed zijn.

Nagegaan is op welke wijze het seriéren bij
de genoemde leerlingen het beste geleerd kan
worden®: meer gestuurd versus en combinatie
van meer zelfontdekkende methoden. Met
name bij zwakke leerlingen bleek cen meer
gestuurde aanpak de voorkeur te krijgen (Bla-
kenburg & Pel, 1982b).

Noten

. Overigens willen we benadrukken dat de hier gele-
verde kritiek zich uitsluitend richt op dit onderzoek
van Kingma en Koops. We zijn van mening dat het
totaal van de overige onderzoeken in de dissertatie
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van Kingma een belangrijke bijdrage vormt aan de
discussie over de plaats van rekenvoorwaarden in
het rekenonderwijs.

. De houdbaarheid van het theoretisch kader van

Piaget werd eerder in twijfel getrokken bij ondner-
zoek naar het zogenaamde criteriumprobleem
(Kingma, 1981).

. Van de intelligentietests werden door Kingma

(1981, p. 152) genoemd de Cattell form 2 A (Cattell,
1973), de P.M.A. 2-4 (Kema, 1976a), de P.M.A. 5-6
(Kema, 1976b), de E.L.1. (Sangers & Van der Sluis,
1973) en de Coloured Progressive Matrices (Raven,
1962),

. Kingma heeft in eerder onderzoek (Kingma, 1981)

aangetoond dat de door Piaget gechanteerde opera-
tionaliseringen en criteria ‘betrekkelijk onbruik-
baar’ zijn.

. Geciteerd in Wolters, 1981.
. Overigens vinden deze onderzoeken plaats binnen

het theoretische raamwerk van Piaget; het gaat dan
nict alleen om het mechanisch toepassen van cen
regel: “‘the important thing is that the child becomes
able to generate the logical siructure when faced with
real problems’. (Kamii, 1973, p. 109). Ginsburg
(1976, p. 57) daarentegen pleit voor andersoortig
onderzoek nl. buiten bestaande theoriegn om, via
directe studie en analyse. Voor ons standpunt in
deze zie par. 7 van dit artikel.

- Het zogenaamde averechts diagnostisch gebruik be-

tekent een breuk met de proces gerichte diagnostiek
van Piaget zelf, nl. om de ontwik keling van een
kind zodanig te volgen dat inzicht ontstaat in de
ontwik kelings- en leerprocessen die het kind door-
maakt.

- Deze lessenseric maakt deel uit van het rekenprog-

ramma 'Zo reken ik ook’, verkrijgbaar bij uitgeverij
de Ruiter in Gorinchem.

. Cursiveringen zijn aangebracht door Blakenburg en

Pel.
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Kingma and Koops (1983, p. 57-70) studied the relationship between intelligence and the Piagetian tasks:
classification, seriation and conservation. Blakenburg and Pel criticize this study on three grounds, namely:
absence of (arithmetical) contextual argumentation concerning the assumed relationship; incomplete presen-
tation of research data; and the validity of the conclusions based thereupon.

_ Closer scrutiny points out that the relationship under study applies to some Piagetian tasks (especialy seria-
tion) and certain intelligence subtests.

_AS there is no conclusive evidence proving the relationship between the Piagetian tasks, intelligence and
arithmetic in general, it is wrong to put the Piagetian tasks to ‘diametrically opposed’ diagnostic use when
measuring effects of educational learning processes as suggested by Kingma and Koops. Blakenburg and Pel
In turn suggest that the content relevance of certain arithmetical tasks should be established first, by way of
task analysis based on predetermined goals.
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Samenvatting

In dit artikel wordt de kritische reactie van Bla-
kenburg en Pel (1987 ) op een artikel van King-
ma en Koops (1983a) nader geanalyseerd. Te-
gen de kritiek van Blakenburg en Pel wordt het
volgende ingebracht: door hun negatie van het
criteriumprobleem (zie: Kingma, 1980, 1981,
1982, 1983a, 1984a; Kingma & Koops, 1981,
1984a, b, 1985) missen zij de essentie van de
probleemstelling, aan hun karikaturale onder-
scheid tussen intelligentietests en Piagettaken
kunnen geen valide argumenten tégen de pro-
bleemstelling van Kingma en Koops (1983a)
worden ontleend, hun selectieve weergave van
de onderzoeksresultaten van Kingma en Koops
leiden tot inadequate kritiek en tot apert onjui-
ste ‘aanvullingen’ op hun interpretaties, de ‘an-
dere benadering' van Blakenburg en Pel ver-
trekt vanuit een andere vraagstelling dan die
van Kingma en Koops en kent voortijdig empiri-
sche realiteitswaarde toe aan (logische) taak-
analyses en rekenvoorwaardenschema'’s.

1 Inleiding

Dec redactie van dit tijdschrift stelde ons in
staat kennis te nemen van en te reageren op de
uitvoerige kritische reactic van Blakenburg en
Pel op een door ons in 1983 gepubliceerd
onderzoeksrapport. Een dergelijke gepubli-
ceerde reactie van vakgenoten is één ‘van de
belangrijkste resultaten die een publicerend
onderzoeker zich kan wensen.

Helaas kwamen wij na bestudering van déze
kritische reactie tot de slotsom dat Blaken-
burg en Pel er niet in geslaagd zijn de kernvra-
gen van ons werk duidelijk in het vizier te krij-
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gen, waardoor er voor een stimulerende dis-
cussie weinig gelegenheid is. Wij zien ons ge-
noodzaakt ons in het volgende te beperken tot
het expliciteren en weerleggen van hun voor-
naamste denkfouten.

2 Negatie van het criterium-probleem

Blakenburg en Pel (verder B&P) stellen dat
Kingma cn Koops (1983a) hun onderzoek
rechtvaardigen met te wijzen op overeen-
komst tussen Piagettaken en onderdelen van
bekende intelligentietests en op de (cnorme
hoeveelheid) publikaties over het nauwe ver-
band tussen Piagettaken en rekenonderwijs.

Helaas gaan B&P voorbij aan een wel zeer
belangrijk aspect van onze probleemstelling,
te weten: het criteriumprobleem. Dit pro-
bleem betreft de omstandigheid dat verschil-
lende onderzoekers verschillende meetinstru-
menten gebruiken. Zulke verschillen in opera-
tionalisatie van Piagettaken leidden tot het
vinden van verschillende gegevens over ont-
wikkelingsverloop (Kingma, 1980, 1981,
1982, 1983a, 1984a; Kingma & Koops, 1981,
1984a, 1984b, 1985; Kingma & Ten Vergert, in
press). De operationalisatics die wij in het
door B&P gewraakte artikel hanteerden wa-
ren de — volgens psychometrische en theoreti-
sche criteria — meest geschikt bevonden meet-
wijzen (zie Kingma, 1981). Met het gerappor-
teerde onderzoek nu beoogden wij te komen
tot nadere constructvalidatie van deze meet-
wijzen.

Het criteriumprobleem (waarover nage-
noeg de complete door B&P veelvuldig geci-
teerde, dissertatic van Kingma, 1981, gaat)
maakt het vrijwel onmogelijk uit eerder vali-
datie-onderzoek eenduidige conclusies te trek-
ken. Wij schreven derhalve: ‘In veel publi-
caties wordt de keuze van de operationele cri-
teria niet of onvoldoende verantwoord. On-
derzocksgegevens zijn vaak onvergelijkbaar
vanwege de criteriumverschillen, waarop ze
(kunnen) berusten’ (Kingma & Koops, 19832,
blz. 59). Dit geldt zowel voor factoranalytisch
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onderzoek naar de samenhang tussen verschil-
lende Piagettaken als voor onderzoek naar de
relatie van dergelijke taken met schoolvorde-
ringen en intelligentie.

B&P menen dat zulke conclusies ‘onjuist’
zijn. Zo menen zij uit eerder onderzoek te kun-
nen concluderen: ‘... de door Kingma en
Koops onderzochte samenhang tussen reken-
onderwijs en conservatie blijkt er dus niet te
zijn’. Zij baseren deze uitspraak op een aantal
publikaties, die zij niet zelf bestudeerd hebben
(zie voetnoot 5 bij hun artikel) en waarvan zij
dus nict hebben kunnen nagaan in hoeverre
het criterium-probleem een dergelijke conclu-
sie in de weg staat. Welnu: in de door B&P uit
Wolters (1981) geciteerde studies is het criteri-
um-probleem — anders dan bij Kingma en
Koops — niet opgelost, terwijl vermoedelijk
ook nog plafond-effecten de correlaties heb-
ben beinvloed. De lezer die zijn oog hiervoor
wil scherpen zij verwezen naar Kingma (1980,
1981, 1984a), Kingma en Koops (1983a, 1985)
en Kingma en Ten Vergert (1985).

Wij vatten samen: Doordat B&P het criteri-
um-probleem (Kingma & Koops, 1983a, blz.
59) negeren zetten zij hun lezers op het ver-
keerde been, vergelijken zij ten onrechte ons
onderzoek met dat van andere onderzoekers
€n missen zij de essentic van onze probleem-
stelling.

3 Inelligentietests en Piagettaken

B&P menen dat intelligentietests niet bedoeld
zijn voor het vaststellen van individuele ont-
Wikkeling: ‘Een intelligentietest doet dus geen
uitspraak over individuele ontwikkeling’, Zij
Mmenen voorts dat Piagettaken niet moeten dis-
Crimineren tussen personen, ‘... maar tussen
Wel of niet beheersing van het gestelde ge-
dragsaspect ...". Zij brengen één en ander in
verband met de labels ‘normtoetsing’ en ‘crite-
riumtoetsing’.

Wij verbazen ons zeer over deze bewerin-
Ben. In talloze (inleidende) handboeken kan
1cdereen lezen hoe onoverzienbaar veel onder-
zock naar de intelligentie-ontwikkeling er met
behulp van intelligentietests is verricht (zic bv.
Liebert, Wicks-Nelson & Kail, 1986, blz. 243-
247; Shaffer, 1986, blz. 392-396). Piagettaken
Voorzien van het label ‘criteriumtoets’ achten
Wij evenmin erg verhelderend. In ieder geval
Was het Piaget zelf te doen om het meten van

T~

de ontwikkeling van de intelligentie (Piaget
gaf zijn boek uit 1936 de overduidelijke titel:
‘La naissance de I'intelligence chez I’'enfant’).
Hij gebruikte — evenals wij in ons onderzoek —
een brede item-set, die voldoende discrimi-
neert om in een brede leeftijdsgroep de cogni-
tieve ontwikkeling te kunnen vaststellen.
Kortom: zowel de traditionele intelligentie-
tests als de traditionele Piagettaken zijn be-
doeld voor de bepaling van de intelligentie-
ontwikkeling.

B&P’s kunstmatige onderscheid tussen in-
telligentictests en Piagettaken kan door ons
niet worden geaccepteerd als geldig argument
om onderzoek naar het verband tussen beide
soorten operationalisaties te verbieden. Wij
achten onze probleemstelling dus gegecht-
vaardigd, alsook de talloze variaties daarop,
die door een internationaal forum van review-
ers voor publikatie werden geaccepteerd (Car-
roll, Kohlberg & De Vries, 1984; Glass &
Stephens, 1980; Humphreys, 1980; Humph-
reys & Parsons, 1979; Humphreys, Rich &
Davey, 1985; Inman & Secrest, 1981; Kingma,
1983b, 1984, Kingma & Koops, 1983b;
Schonficld, 1986).

4 Getalbegrip en Piagettaken

Op aanvechtbare gronden (vanwege het nege-
ren van het criterium-probleem, zie de vorige
paragraaf) menen B&P dat conservatie geen
samenhang met rekenvaardigheid vertoont en
dat onderzoek hiernaar overbodig is. Voorts
verwijten zij ons de betekenis van classificatie
voor het rekenonderwijs niet te hebben aange-
geven. Zoals uit ons artikel moge blijken (blz.
58) zijn onze theoretische aannamen ontleend
aan Piaget en Szeminska (1941), die lieten zien
dat het getalbegrip een synthese is van classifi-
catic, conservatie en seriatie. Ons kan mis-
schien worden verweten dat wij deze theorie
bij de lezer bekend veronderstelden. Maar
voor B&P kan dit toch geen probleem zijn,
aangezien zij klaarblijkelijk kennis hebben ge-
nomen van Kingma (1981) waarin de theorie
van Piaget en Szeminska als verbindende
schakel tussen getalbegrip en Piagettaken
grondig is besproken.

De sclectieve wijze waarop B&P informatie
uit Kingma (1981) presenteren kan bij hun
lezers gemakkelijk de indruk wekken dat Pia-
gets veronderstelling m.b.t. het verband tus-
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sen het getalbegrip en classificatie, conservatie
en seriatie inmiddels achterhaald is door uit-
komsten van empirisch onderzoek. Zo schrij-
ven zij: ‘In Kingma’s dissertatie wordt door
hem echter overtuigend aangetoond dat con-
servatie-, seriatie- en classificatie-gedragingen
niet pasten in Piagets theoretisch model
(Kingma, 1981, blz. 53, 125, 149)". De ogen-
schijnlijke precisie van dit citaat is zeer misle;-
dend. De lezer kan zelf nagaan dat op de door
B&P genoemde bladzijden staat dat Piagets
criteria (operationalisaties) voor conservatie,
seriatic en classificatie resultaten opleveren die
met Piagets theorie strijdig zijn. Kingma
(1981) meldt op dezelfde bladzijden dat met
andere operationalisatics uitkomsten zijn te
verkrijgen, die veel beter in overeenstemming
zijn met de theorie van Piaget. En juist die
laatste operationalisaties werden gebruikt
door Kingma en Koops (1983a). Die hebben
dus wel degelijk icts met de Piagetiaanse theo-
rie te maken,

Ten slotte tekenen wij aan dat wij B&P van
harte gunnen dat zij het zo interessant vinden
om te weten: “... welke elementen verantwoor-
delijk zijn voor de samenhang (tussen Piaget-
taken en getalbegrip) en welke nict of in min-
dere mate’. Wat interessant is, is — minstens
ten dele - een kwestic van smaak en daarover
twisten is niet erg zinvol. Wel lijkt het door ons
verrichte onderzoek een noodzakelijke voor-
waarde voor het door B&P geprefereerde, Im-

mers: een gedetailleerdere analyse van het
waarom van deelverbanden heeft toch pas zin
als eerst gebleken is dat er inderdaad een sub-
stantiéle samenhang bestaat tussen rekenvaar-
digheid en Piagettaken.

5 Selectieve weergave van resultaten en
onhoudbare aanvullingen

Op verzoek van B&P stuurden wij een tabel
op, met behulp waarvan zij de conclusies van
Kingma en Koops (1983a) konden controle-
ren. Doordat B&P onze tabel nu in hun artikel
opnamen kan eclke lezer die controle uitvoe-
ren. Voor de goede orde melden wij dat wij (in
navolging van Nunnally, 1978) onder een
hoge factorlading een lading verstaan die gro-
ter is dan .50, onder een lage factorlading één
die kleiner is dan .20, terwijl wij tussen .20 en
.50 spreken van ‘cen indicatie van overlap’.
Elke lezer zal gemakkelijk kunnen inzien dat
onze conclusies gerechtvaardigd zijn. Wat
B&P zo “treffend’ vinden aan enkele redactio-
nele verschillen tussen de beschrijving van de
conclusies in Kingma (1981, blz. 165) en in het
artikel van Kingma en Koops (1983a) ontgaat
ons. In het artikel zijn wij — daardoor door
beperkte ruimte gedwongen — zuiniger met
woorden geweest dan in Kingma’s dissertatie,
maar de inhoudelijke boodschap is dezelfde.
Wij begrijpen dan ook niet wat B&P bedoelen
mel wat zij noemen: ‘dubicuze interpretatics
van factorladingen’.

Tabel 1 Defactorladingenmatrix van de vier volgens Varimax geroteerde hoofdcomponenten voor klas twee tot

en mel vier van de basisschool (N = 167)

tocts subtests factor | factor 2 factor 3 factor 4
Piaget- conservatie 572 .285 -.195 -.054
opgaven scriatie 489 440 -.059 —.186
classificatic 094 -062 - 024
onderdelen woordenschat 142 701 322 .059
P.M.A. ruimtelijk inzicht 076 866 005 .088
2-4 rekenvaardigheid 534 093 -.203
waarneming 227 174 JA12 038
figuur sorteren 264 732 .035 —i117
stippen verbinden 436 .609 11 - 176
woordbetekenis 819 123 277 104
woordherkenning 738 183 AT 110
copiéren woorden 649 209 073 Sl
letter woordvorming 755 232 367 .030
klank woordvorming 071 070 842 125
dictee-aantal fouten -.503 -113 -.556 .260
som der kwadraten 3753 3.474 1.439 1.371
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Wij merken nog op dat B&P zich alleen
richten op de factoranalyse van de resultaten
van de kinderen van de kleuterschool en de
eerste klas van de lagere school. Kingma
(1981, blz. 165) presenteerde ook een factor-
analyse van de resultaten voor subtests van de
P.M.A .-2-4- en de drie Piagettaken (zie Tabel
1).

De lezer kan weer gemakkelijk nagaan dat
de verbale weergave in Kingma en Koops
(1983a, blz. 64) niet verschilt van die in het
proefschrift van Kingma. Opvallend is dat de
Piagettaken (seriatie en conservatie) hogere
ladingen hebben op de eerste factor waarop
rekenvaardigheid hoog laadt. Dit is in eviden-
te tegenspraak met B&P’s bewering dat er
gcen enkele samenhang tussen conservatie en
rekenvaardigheid bestaat.

B&P menen dat onze conclusies kunnen
worden aangevuld. De aanvullingen dic B&P
geven berusten ons inziens echter alle op on-
zorgvuldigheden in hun denken. Zo schrijven
zij: ‘“Van de Piagettaken vertoont seriatic de
grootste overeenkomst (factor 2) met drie van
de vier P.M.A. subtests; dit onderstreept het
belang van seriatie’. Dit is een conclusie die
inconsistent denken verraadt, aangezicn B&P
nu juist meenden dat (vanwege de onverenig-
baarheid van ‘criterium’- en ‘norm-toetsen’)
intelligentic en Piagettaken niet zinvol te ver-
binden waren (‘appels en peren’). Als tweede
‘aanvulling’ stellen B&P voor: ‘De dric Piaget-
taken laden alle tamelijk hoog op de derde [ac-
tor hetgeen het “structure d’ensemble™ con-
cept van Piaget weer wel aannemelijk maakt,
in tegenstelling tot bevindingen uit een ander
onderzoek van Kingma en Koops (1981, p.
356)", Deze ‘aanvulling’ bevat enkele aperte
onjuistheden. Hel structure d’ensemble con-
cept houdt in dat het kind gelijktijdig verschil-
lende concepten verwerft in hetzelfde concept-
gebied (Piaget, 1941; Kingma, 1981). Voor de
analyse van de gelijktijdigheid zijn correlatio-
Nele (factoranalytische) technicken onge-
schikt (zie Hamel, 1974). Voorts geldt dat in
Figuur 1 uit B&P de somscores zijn genomen
Over de verschillende conceptgebieden heen en
Niet — zoals voor uitspraken over ‘structure
d’ensemble’ nodig zou zijn — per afzonderlijk
€onceptgebied. B&P's *aanvulling’ is dus on-
Eerechtvaardigd. Een verdere onzorgvuldig-
heid betreft B&P's vergelijking van factorana-
lytische uitkomsten van Kingma en Koops
(1983a) met uitkomsten uit Kingma en Koops

(1981). In het laatste onderzoek werd alleen
voor seriatietaken vastgesteld dat binnen een-
zelfde conceptgebied geen ‘structure d’ensem-
ble’ was aan te treffen. Deze bevinding kan
niet zinvol worden vergeleken met factorana-
Iytische gegevens m.b.t. globale somscores
voor conservatie, seriatie en classificatie.

Een derde ‘aanvulling’ luidt als volgt: ‘De
subtests uit de Cattell form 1 laden alle hoog
op factor 1 waar de drie Piagettaken juist laag
op laden, hetgeen de overlap tussen intelligen-
tic en Piagettaken niet aannemelijk maakt’.
Deze aanvulling is niet acceptabel, aangezien
ten eerste op factor 1 nog ladingen > .20 voor
Piagettaken voorkomen en, belangrijker,
aangezien de ladingenstructuur op factor 2
met B&P’s conclusie in strijd is. De vierde
‘aanvulling’ — die wij maar niet in extenso cite-
ren — komt er op neer ... dat je niet over “de”
intelligentie kunt spreken’. Deze aanvulling is
voor alles overbodig: wij schrijven nergens
over ‘de’ intelligentie en zullen dat ook niet
doen, evenmin als welke psycholoog dan ook,
die één serieus boek over de intelligentie-psy-
chologic heeft gelezen. Ernstige bezwaren
hebben wij voorts tegen B&P’s kritick dat wij
op basis van de derde factor uit Fig. 1 uit hun
artikel hadden moeten besluiten tot het niet
bestaan van samenhang tussen Piagettakenen
intelligentie. Een conclusic moet gebaseerd
worden op de gehele factorladingenstructuur
en niet alleen op de derde factor. Verder moe-
ten in dit geval de conclusies ook gebaseerd
worden op de gegevens voor de kinderen van
klas 2 t/m 4 (zie Tabel 1). Het is duidelijk dat
B&P uit de beschikbare data een subjectieve
selectic maken.

Ten slotte vragen wij kritische aandacht
voor de volgende bewering van B&P: ‘Boven-
dien blijken relevante data te ontbreken: zo
wordt bv. niet de samenhang nagegaan tussen
de Piagettaken en de subtests rekenvaardig-
heid uit de P.M.A.". De handleiding (Kema,
1976) leert dat PMA-2-4 geschikt is voor de
tweede t/m vierde klas van de lagere school;
alleen de intelligentietests, die ontleend zijn
aan Thurstone & Thurstone (1948) zijn ook
geschikt voor de kleuterschool. Derhalve ach-
ten wij het (overigens in overleg met Kema)
nict zinvol de subtests rekenvaardigheid af te
nemen bij kleuters.

Wij vatten samen: B&P spreken van ‘du-
bicuze interpretaties op grond van bijkomsti-
ge redactionele kenmerken van ons artikel, la-
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ten relevante data (die uit Tabel 1) buiten
beschouwing en geven onjuiste ‘aanvullingen’
op onze interpretaties.

6  Voorspelling van rekentaten

N.a.v. de theorie van Piaget en Szeminska
(1941) besloten wij de verhouding tussen Pia-
gettaken en intelligentie te analyseren in ter-
men van voorspellende waarde voor reken-
vaardigheid.

B&P menen dat dit geen zinvolle onderne-
ming is, aangezien wij cerder (Kingma &
Koops, 1981, blz. 556) zouden hebben laten
zien dat de houdbaarheid van fundamentele
uitgangspunten van Piagets theoric betwijfeld
moet worden. In de tweede plaats wijzen zij op
cen studie van Van Eerde (1979), waaruit zou
blijken dat ‘met voorwaarden die in de ont-
wikkelingspsychologie geformuleerd waren
voor het leren rekenen stagnaties in het proces
van het leren rekenen onvoldoende verklaard
konden worden’. (Helaas ontbreekt de betref-
fende referentie, waardoor wij het hoe en
waarom niet konden natrekken),

De studie van Kingma & Koops (1981)
toonde aan dat Piagetiaanse operationele cri-
teria voor seriatie bevindingen opleveren die
strijdig zijn met Piagets theorie over seriatie-
ontwikkeling. Daarmee is niet gezegd dat Pia-
gets theorie over het getalbegrip verworpen
moet worden. Reeds De Groot (1961, biz. 115)
waarschuwde tegen een dergelijk ‘pars pro
toto’. Zelfs is daarmee niet gezegd dat er geen
verbeteringen in de criteria zijn an te brengen
waardoor empirische bevindingen en theorie
wel gaan corresponderen. Door consequent
het criteriumprobleem te negeren hebben B&P
wederom geen oog voor onze pretentie nu juist
met zulke verbeterde criteria te werken. Niet
duidelijk is verder of Van Eerde (1979) dezelf-
de Piagettaken en operationalisaties heeft ge-
bruikt als Kingma & Koops (1981, 1983a).
Uitgebreid onderzoek naar effecten van kleine
taakvariaties heeft voldoende laten zen dat
prestaties op Piagettaken zeer taakgevoelig
zijn (Kingma, 1984c; Kingma & Koops,
1981b; Kingma & Loth, 1984; Kingma & Roe-
linga, 1982, 1984) en in recent onderzoek naar
de voorspellende waarde van Piagettaken
voor rekenvaardigheid is gebleken dat deze
waarde aanmerkelijk verhoogd kan worden
door een degelijke en weldoordachte samen-
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stelling van de verzameling taken (Kingma &
Reuvekamp, 1983; Kingma & Loth, 1985).

B&P beweren dat ‘lang niet alle berekende
waarden worden weergegeven, waardoor een
controleerbare interpretatie van de gegevens
niet mogelijk is’. Dit is onjuist: in Tabel 3 ver-
melden Kingma & Koops (1983a, blz. 64) alle
corrclaties van predictoren, wie meer wil wil
dus teveel.

Ook B&P's mededeling dat seriatie de
hoogste correlatie met rekentaal te zien geeft
is, statistisch gesproken, onhoudbaar: seriatie
correleert .75 en conservatie .74, dit verschil is
noch significant, noch relevant.

Hun opmerking dat bij de presentatie van
de resultaten niet duidelijk wordt gesteld ‘dat
de onderzochte groepen nict alleen qua leeftijd
en aantallen verschillen, maar ook dat geheel
verschillende zaken met elkaar worden verge-
leken’ achten wij onjuist: de taken die de kin-
deren uit de verschillende klassen kregen
voorgelegd zijn glashelder aangegeven op blz.
62 en 66 van ons artikel, terwijl de leeftijden in
Tabel 1 staan (Kingma & Koops, 1983a, blz.
60). Wat willen B&P nu verder nog weten?

Opmerkelijk is ook B&P’s vraagteken bij
het gebruik van de P.M.A. 2-4 (woordenschat,
waarneming, ruimtelijk inzicht en figuur sor-
teren) in de kleuterschool en hun oordeel dat
de P.M.A.-kl. beter op zijn plaats zou zijn
gewceest. Welnu: ten tijde van de uitvoering
van ons enderzoek (1977) was de P.M.A .-kl.
nog niet gereed. Wel had Kema, de construc-
teur van de P.M.A. 2-4, al onderzoeksresulta-
ten van de bovengenoemde subtests bij kleu-
ters en eerste klassers. Op grond van die resul-
taten werden de subtests door Kema en door
ons geschikt geacht voor ons onderzoek.

7 Averechts diagnosfisch gebruik

Wij stelden dat de Piagettaken ‘zich ook goed
zouden kunnen lenen voor “averechts” diag-
nostisch gebruik’. (Kingma & Koops, 1983a,
blz. 67). Wij sluiten hiermee aan bij de mening
van vele vakgenoten uit de Sovjetunie, die stel-
len dat de cognitieve ontwikkeling (te meten
met Piagettaken) door effectief onderwijs di-
rect wordt beinvloed. Wij kunnen niet inzien
dat onze suggestics m.b.t. ‘averechtse’ diag-
nostiek in enigerlei opzicht strijdig zijn met
Kingma’s (1981, blz. 173) eerdere conclusies
aangaande ‘genuanceerd diagnostisch ge-



bruik® van Piagettaken. Derhalve kunnen wij
niet zinvol op de door B&P gesuggereerde,
maar niet geéxpliciteerde ‘strijdigheid’ ingaan.
Ook zien wij niet in dat wij met ons voorstel de
Piagettaken tot ‘norm’ voor het onderwijs ver-
heffen. Wij beogen slechts een instrumentari-
um te ontwikkelen, waarmee het generalisatie-
bereik van het effect van instructieprogram-
ma’s kan worden afgetast. Dit geheel naar
analogie van wat reeds gangbaar is bij o.a.
Galperin c.s., die evenmin de Piagettaken tot
‘norm’ voor het onderwijs verheffen.

In dit verband is het overigens opmerkelijk
dat B&P, die zich toch veel moeite getroosten
om onze resultaten te relativeren, onvermeld
laten hoe voorzichtig wij onze conclusies for-
muleerden. Zo schreven wij (Kingma &
Koops, 1983a, blz. 67): ‘De hier gerapporteer-
de studie levert nict meer dan een eerste, voor-
lopige aanwijzing voor de zin van een dergelij-
ke onderzoeksinspanning’. Met de ‘onder-
zoeksinspanning” werd bedoeld ‘... de con-
Structie van meetinstrumenten voor conserva-
lie, seriatic en classificatie’ (Kingma & Koops,
19834, blz. 67). Deze genuanceerde formule-
ring valt toch moeilijk te rijmen met B&P's
verwijt dat wij de Piagettaken tot norm voor
het onderwijs verheffen.

8  B&P's ‘andere benadering'

Nadat B&P enkele subjectieve, want niet van
argumenten voorziene opmerkingen (‘Bijza-
ken worden als hoofdzaken gepresenteerd’; *...
deze enc opmerking heeft een vrijblijvend ka-
rakter’) sluiten zij hun artikel af met een para-
graaf over ‘Een andere benaderingswijze’.

Wij merken allereerst op dat de benade-
ringswijze van B&P ‘anders’ is doordat zij een
Problecem willen oplossen dat weinig raak-
Vlakken heeft met dat van ons. Wij wilden Pia-
gcttaken empirisch valideren, zij wilden een
(reken-)leerplan voor M.L.K.-scholen ont-
Werpen,

Verder merken wij op dat B&P's ‘andere

nadering’ er cen is vanuit de leunstoel en dus
geen gelijkwaardige concurrent kan zijn van
ten empirische benadering. Het formuleren
van doelstellingen en rekenvoorwaardensche-
ma’s en het (logisch) analyseren van taken is
“ff:llicht nodig en nuttig in de onderwijsprak-
Uijk, maar op grond van dergelijke bezinning-
Sactiviteiten kan over empirische voorwaarde-

lijkheid en (ontwikkelings-)volgorde geen be-
slissende uitspraak worden gedaan. Daartoe is
experimenteel onderzoek nodig (zie bijv.
Kingma & Roelinga, 1982, 1984). Voor een
uitspraak als die van B&P over trainingssuc-
cessen m.b.t. seriatie is empirisch onderzock
nodig, waarin de valkuilen van trainingsre-
search (zie Beilin, 1978, 1981) zijn vermeden
en waarin gebruik wordt gemaakt van
deugdelijke meetinstrumenten, die zowel
transversaal als longitudinaal zijn gevalideerd
(zie Kingma, 1981; Kingma in press, a, b, ¢;
Kingma & Koops, 1984b; Kingma & Loth,
1983, 1984b). Wij moeten in dit verband we-
derom herinneren aan het criterium-pro-
bleem, ditmaal m.b.1. criteria voor succes van
trainingen (zie Kingma, 1981; Kingma &
Koops, 1984c).

Ten slotte moet nog worden aangetekend
dat B&P hun training vitvoerden met M.L.K..-
leerlingen. Het is niet vanzelfsprekend dat er-
varingen met deze kinderen generaliseerbaar
zijn naar normaal lerende basisschoolkinde-
ren. Zo vonden Van den Bos en Kingma
(1985) en Kingma en Van den Bos (in press)
onlangs essentiéle ontwikkelingsverschillen
tussen M.L.K.- en basisschoolleerlingen
m.b.t. retrieval van informatie in een geheu-
gentaak.

Wij kunnen concluderen dat B&P’s *andere
benadering’ betrekking heeft op een andere
probleemstelling dan de onze, dat voor hun
benadering deugdelijke empirische evidentie
ontbreekt en dat hun ontwikkelingswerk t.b.v.
M.L.K.-leerlingen niet zonder problemen toe-
pasbaar is op leerlingen van andere schoolty-
pen.

9 Conclusies en slotopmerkingen

Wij hopen in het voorgaande de hoofdpunten
van B&P's kritick te hebben weerlegd: hun
negatic van het criterium-probleem leidt tot
onjuist begrip van onze onderzocksdoelen,
aan hun karikaturale onderscheid tussen intel-
ligentietests en Piagettaken kunnen geen vali-
de argumenten tégen onze probleemstelling
worden ontleend, hun selectieve weergave van
onze onderzocksresultaten leiden tot inade-
quate kritick en tot apert onjuiste ‘aanvullin-
gen’ op onze interpretaties, hun eigen ‘andere
benadering’ vertrekt vanuit een andere vraag-
stelling dan onze benadering en zij suggerercn
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een schrijftafelconstructie te prefereren boven
empirische validatie.

Ons door B&P bekritiscerde artikel rappor-
teert €én studie uit een reeks van onderzoeken
over het in kaart brengen van de samenhangen
tussen verschillende rekenvoorwaarden en
hun ontwikkelingsverloop. Het grote pro-
bleem (criterium-probleem!) hierbij is de grote
rol, die kleine variaties in de in het onderzoek
gebruikte taken spelen. Men kan bv. met be-
hulp van variaties in ‘encoding load’ even
gemakkelijk aantonen dat ordinatie vooraf
gaat aan cardinatie (Brainerd, 1978, 1979) als
andersom (Michie, 1982, 1985) (zic ook: King-
ma & Roelinga, 1984), Dergelijke bevindingen
zijn beschikbaar m.b.t. systematische taakma-
nipulaties in cardinatie, ordinatie, seriatie etc.
(Kingma, 1983c, d, ¢; 1984c, d, e; Kingma &
Koops, 1981, 1984a; Kingma & Loth, 1984a,
c; Kingma & Reuvekamp, 1983, 1984; King-
ma & Roelinga, 1982, 1984; Kingma & Ten
Vergert, in press b).

Uit dit alles mag blijken dat het in kaart
brengen van het gebied der rekenvoorwaarden
een gigantisch karwei is, dat nog op geen par-
ten na geklaard is. Wij menen dat B&P te zeer
vande nood een deugd willen maken door hun
voor de praktijk van het onderwijs noodzake-
lijke taakanalyses en (logische) rekenvoor-
waardenschema’s voortijdig empirische reali-
teitswaarde toe te kennen.
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Kingma, J. & W. Koops. ‘Piagetian tasks, intelligence and achievement tests.’ Pedagogische Studién, 1987, 64,
124-132.

Blakenburg and Pel criticise Kingma and Koops® (19834, pp. 57-70) research on the validation of Piagetian
tasks (seriation, conservation and classification). It is shown that Blakenburg and Pel's criticism is not valid:
Blakenburg and Pel deny the so-called criterion problem (Kingma, 1980, 1981, 1982, 1983a, 1984a; Kingma &
Koops, 1981, 1984b, 1985), their oversimplification of the difference between intelligence-tests and Piagetian
tasks cannot be accepted as an argument against the plausibility of the hypotheses of Kingma and Koops
(1983a), their selective presentation of Kingma and Koops® data results in an inadequate critique and unjusti-
fied ‘new’ interpretation of those data, Blakenburg and Pel’s own ‘alternative approach’ is prematurely pre-
sented as an empirically valid one.
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Boekbespreking

Kemenade, J. A, van, N. A.J. Lagerweij,
J.M.G. Leune, J. M. M. Ritzen (red.),
Onderwijs: Bestel en Beleid: 1 Onderwijs in
hoofdlijnen. Wolters-Noordhoff, Groningen,
1986, 525 pagina’s, f75,—, ISBN
90-01-46681-8.

Onderwijs in hoofdlijnen vormt het eerste deel
van de driedelige seric Onderwijs: Bestel en
Beleid, die een herziening en uitbreiding vormt
van het boek met deze titel dat in 1981 ver-
scheen. De drie delen dic nu onderscheiden
worden zijn: een deel over de hoofdlijnen van
het bestel zelf, een deel over de verschillende
verbanden tussen onderwijs en samenleving,
opgesplitst in een A- en cen B-deel, en een deel
over de ontwikkelingen in het onderwijs.
Telde het oorspronkelijke werk ruim 600 blad-
zijden tckst, deel 1 van het driedelige werk
bestrijkt zelf al ruim 500 pagina’s. In dit deel is
een aantal onderwerpen opgenomen die in de
Vorige editie ontbraken. Naast het geactuali-
scerde overzicht van het schoolwezen (hoofd-
stuk 1) zijn nieuw: hoofdstuk 2: Onderwijs in
cijfers (auteurs: Leune en Ritzen); hooldstuk
3: De onderwijsgevenden (Knoers); hooldstuk
4: De verzorgingsstructuur van het onderwijs
(Doornbos); hoofdstuk 5: Onderwijs en recht
(Akkermans) en hoofdstuk 6: Internationale
vergelijkingen (Kallen).

In het Woord Vooraf wordt als argument
voor de opsplitsing in afzonderlijke delen het
voordeel genoemd dat zij alzonderlijk, afhan-
kelijk van de specificke behoefte, kunnen
worden gebruikt. Het bezwaar tegen de cerste
editic dat teveel uiteenlopende onderwerpen in
¢én boekwerk behandeld werden, geldt echter
opnicuw voor dit eerste deel. Het nadeel van
een dergelijk omvangrijk werk is ook dat het
langer duurt voordat cen herziening kan
Plaatsvinden naar aanleiding van de jongste
ontwikkelingen. Zo vindt men uiteraard nog
Diets over het WRR-rapport Basisvorming in
het Onderwijs en de in aansluiting hierop ge-
Presenteerde voorstellen van de minister. Een
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afzonderlijke monografic als Onderwijs in Ne-
derland van dezelfde uitgever maakt een
aanpassing veel sneller mogelijk.

In de cerste editie werd in een afzonderlijk
hoofdstuk geschreven over ‘de tockomst van
het onderwijs’. In dit hoofdstuk werd een
aantal belangrijke knelpunten en dilemma’s in
het onderwijs behandeld. De editie van 1981
bleef dus nict beperkt tot cen overzicht van de
stand van zaken, maar ging ook in op pro-
blemen waarmee het onderwijs naar verwach-
ting in de tockomst geconfronteerd zou gaan
worden. Dit maakie het boek destijds interes-
santer. Het is niet duidelijk op welke wijze
deze oriéntatic op de toekomst in deze nicuwe
editie is verwerkt. Een afzonderlijk hooldstuk
isin ieder geval niet gepland. Men zou kunnen
verwachten dat de diverse problemen nu per
hoofdstuk aan de orde komen, maar in deel |
blijkt dat maar ten dcle het geval te zijn. De
hoofdstukken 3 (De onderwijsgevenden) en 4
(Dc verzorgingsstructuur) sluiten wel af met
cen nabeschouwing waarin problemen en
nicuwe ontwikkelingen worden gesignaleerd.
In hoofdstuk 2 (Onderwijs in cijfers) wordt
cchter niet meer geboden dan de titel aangeeft,
op oorzaken van allerlei kwantitatieve ver-
schijnselen, de (mogelijke) consequenties
ervan, cn op de beleidsmatige beslissingen in
verband daarmee wordt niet ingegaan, Dit is
geen verwijt aan de auteurs, want die willen
zell ook niet meer bieden dan een ‘*kennisma-
king met de onderwijsstatistick van Neder-
land’, en zij zullen zich daarmee wel aan hun
opdracht gehouden hebben, maar het maakt
zichtbaar dat onduidelijk is hoe het concep-
tuele kader van het werk eruit ziet. Voor een
deel mag men verwachten dat bedoelde pro-
blemen in de volgende delen terugkeren, maar
in welke mate dat gaat gebeuren, en met name
waar onderlinge verbanden aangebracht gaan
worden tussen de verschillende behandelde
onderwerpen, blijlt vooralsnog onduidelijk.

Een belangrijk aspect van het bedoelde con-
ceptucle kader is het gezichtspunt ten aanzien
van het onderwijs van waaruit men vertrekt,
welke functies men aan het onderwijs toekent.
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Welk gezichtpunt dat is kan enigszins blijken
uit de onderwerpen die in deel 2 van de serie
aan de orde worden gesteld, zoals onderwijs
en economie, onderwijs en arbeidsmarkt.
Onder die onderwerpen lijken cchter die te
ontbreken die verwijzen naar een ruimer ge-
zichtspunt ten aanzien van de pedagogische
opgave van de school en het onderwijs, of zo
men wil een bredere interpretatie van het be-
grip socialisering. Behoort een werk als het
onderhavige bijvoorbeeld niet nadrukkelijk
aandacht te geven aan de inhoud van ons
onderwijs c.q. aan het vormingsaanbod, en
dat mede gezien in het licht van de betekenis
daarvan voor de ontplooiing van het individu?
In de Inleiding van deel 1 wordt dit gezichts-
punt wel even aangeraakt, maar zoals gezegd
wordt er niet afzonderlijk aandacht aan ge-
schonken. Het is jammer dat op de functies
van het onderwijs en met name de bredere
pedagogische functie ervan niet uitvoerig
wordt ingegaan. Ruime behandeling ervan
had dan mogelijk ook een bijdrage gevormd
aan een conceptueel kader voor het werk als
geheel.

Voorgaande opmerkingen betekent niet dat
we de waarde van dit eerste deel zouden willen
bagatelliseren. Op zichzelf genomen bieden de
diverse hoofdstukken nuttige informatie. Het
meest gelukkig zijn we met het hoofdstuk over
de verzorgingsstructuur van het onderwijs,
omdat daarvan tot nu toe in deze vorm
althans geen afzonderlijk integraal overzicht
bestond en dit hoofdstuk daardoor waar-
schijnlijk het meest in ecen behoefte voorziet.
Wel is het jammer dat het onderwerp beperkt
blijft tot de verzorgingsstructuur in engere zin
en dat daardoor instituten die toch ook een
belangrijke rol spelen in de ondersteuning van
het onderwijs, zoals de NOT, het NIAM, het
LOKYV, het schoolbibliotheekwerk c.q. de
schoolmediatheken, buiten  beschouwing
blijven.

De uitgever verdient lof voor de verzorgde
uitvoering. Wel zou een zakenregister in een
dergelijk overzichtswerk niet misstaan.

We zien met belangstelling uit naar de vol-
gende delen omdat het werk als geheel on-
danks onze kritische opmerkingen zeker cen
belangrijke bijdrage belooft te vormen tot het
informatiebestand over het Nederlandse on-
derwijs. Dan ook pas is een definiticf oordeel
over het geheel mogelijk.

F.K. Kieviet
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M.P.C. van der Werf, G.J. Reezigt, H. van
der Heul, H. Kuyper Onderwijsvernieuwing
en schoolwerkplanontwikkeling in het basis-
onderwijs. Een instrument voor diagnose en
behandeling. S.V.0./RION, Den Haag,
SVO (Selecta reeks), 1986, 84 pag. en bijl.

In het onderzoek naar schoolwerkplan en onder-
wijsvernieuwing van het RION is en instrument
ontwikkeld waarmee scholen zelf een diagnose
kunnen maken van de realisatie van onderwijsver-
nieuwingen op school- en klasniveau in relatie met
het schoolwerkplanproces. Het ontwikkelde in-
strument bestaat uit drie delen:

- Een algemeen deel waarin wetenschappelijke
verantwoording, handleiding voor het gebruik
van het instrument en suggesties voor verbete-
ring van het proces van schoolwerkplan-
ontwikkeling.

- Een diagnostische toets, bestaande uit toets-
boekjes voor leerkrachten en de schoolleiding.

- Een scoringsformulier om de stand van zaken
per school te kunnen opmaken.

De wetenschappelijke verantwoording in het al-
gemene deel bestaat uit de theorie over onderwijs-
vernieuwing en schoolwerkplanontwikkeling.
Hierin wordt expliciet duidelijk gemaakt dat
schoolwerkplanontwikkeling te maken heeft met
veel aspecten in de schoolpraktijk zoals bijv.
schoolorganisatorische voorwaarden, plannings-
activiteiten en werkafspraken in het gehele team,
codrdinatie, taakverdeling en onderlinge samen-
werking. Een belangrijke steun in de rug van de
scholen lijkt mij het standpunt van de onderzoe-
kers dat het eerste doel van het schoolwerkplan is
een beschrijving te geven van de feitelijke schoolsi-
tuatie. De vernieuwingsfunctie is daarmee naar de
tweede plaats verwezen, wat meer in overeenstem-
ming is met de feitelijke situatie,

De toets wordt toegelicht aan de hand van het
verrichte ijkingsonderzoek, waarin de validiteit en
betrouwbaarheid van het instrument nauwkeurig
worden nagegaan.

De diagnostische toets zelf bestaat uit een aantal
vragen bedoeld voor een aantal leerkrachten en de
schoolleiding over o.a. vernieuwing in de klas, ge-
zamenlijke planning en invoering door het, team
van vernieuwingen, bewaking en evaluatie van het
(vernieuwde) onderwijs met behulp van het
schoolwerkplan, onderwijsvernieuwingshouding
etc. De vragen betreffende uitspraken waarbij de
leerkrachten juist of onjuist kunnen aankruisen.
Het is de bedoeling dat ongeveer de helft van een
team deze vragen invult en door middel van een
scoringsboekje worden de antwoorden van deze
onderwijsgevenden bij elkaar opgeteld en tot een




‘profiel van de school’ gemaakt.

Dit profiel zal aanleiding geven tot het verbete-
ren van de huidige situatie. Hiervoor wordt een
aantal waardevolle suggesties geformuleerd, die de
school zelf kan uitvoeren.

Het initiéren en het uitvoeren van een onderzoek
met bovengenoemde doelstelling is in de huidige
fase van onderwijsvernieuwing in het basisonder-
wijs zeer lofwaardig en getuigt van inzicht in het
vernieuwingsproces in het kader van schoolwerk-
planontwikkeling op de scholen zelf.

Naast het onderschrijven van de goede bedoelin-
gen van het onderzoek wil ik een aantal kantteke-
ningen maken bij het onderzoeksinstrument zelf
en de presentatic ervan in deze publikatie.

~ De presentatie van een instrument, waarmee
schoolteams zelf aan de slag moeten om hun
eigen situatie te analyseren en te verbeteren
vraagt om een heldere motivatie in de vorm
van o.a. het inzicht, dat het werken met dit in-
strument ook feitelijk een verbetering van de
schoolsituatie kan bewerkstelligen. Noch in de
wetenschappelijke verantwoordiging, noch in
de toelichting op het instrument komt deze sti-
mulerende uitnodiging naar voren. Ik denk dat
er t.0.v. ‘verantwoording van onderzock’ an-
dere criteria gelden dan t.o.v. de presentatie
van een dergelijk onderzoeksinstrument.
~ Het onderzocksinstrument dat is opgebouwd
uit vragen over de eigen klas- en schoolsituatie
met louter dichotome antwoordcategorieén,
lijkt mij weinig motiverend. Een mogelijkheid
voor een nuancering, een toelichting of cen
open antwoord is eerder in overecenstemming
met het doel van een ‘eigen team’ analyse dan
de haast kwantitatieve benadering van een ja-
of nee-beantwoording.
= In een onderzoeksenquéte placht men de vra-
genlijst zo kort mogelijk te houden en het in-
vullen van de antwoorden zo gemakkelijk mo-
gelijk met het oog op een minimalisering van
de non-response. Bij een diagnostische toets
over de eigen praktijk in school en klas mag
men verwachten, dat onderwijsgevenden daar
een ‘paar uur’ voor uittrekken met het perspec-
tief van een verbetering van de eigen schoolsi-
tuatie. Een meer uitvoerige vragenlijst zou
daarvoor beter op zijn plaats zijn.
Een agogische fout van de eerste orde lijkt mij
de principiéle uitsluiting van de onderwijsge-
venden van groep 1 en 2 met het argument, dat
zij ‘geen vakken geven’. lk hoop dat geen
school zich aan deze beperking zal houden.
Een opvallend mankement ten slotte is het ont-
breken van vragen omtrent spanningsvolle of
conflictueuze situaties in een team. In veel
schoolteams immers is men niet in staat om
bestaande of nieuw opgekomen conflicten op
en goede wijze te analyseren, aan te pakken en

op te lossen. Ook in het kader van schoolwerk-
plan en onderwijsvernieuwing blijkt dit aspect
erg belangrijk.

Kortom, schoolteams met weinig problemen inza-
ke schoolwerkplanontwikkeling en onderwijsver-
nieuwing zullen in deze vragenlijst een bevestiging
vinden, schoolteams met problemen van welke
aard dan ook zullen met dit instrument weer niet
geholpen zijn.

G.J. Bergenhenegouwen

Taylor, P.H. (Ed.), Recent developments in
curriculum studies, NFER-Nelson,
Windsor/Philadelphia, 1986, 259 pagina’s,
ca. f33,-, ISBN 0-7005-1041-9, bestelnr.
Bookimpex, Den Haag, 432024.

Dit boek is samengesteld uit een twaalftal arti-
kelen die eerder verschenen zijn in het bekende
tijdschrift Journal of Curriculum Studies (ver-
zuimd is overigens te vermelden in welke afle-
veringen dit het geval was). Als doel om deze
artikelen op deze wijze bijeen te brengen wordt
door de redacteur vermeld: illustratie van het
verband tussen vormen van kennis van het
curriculum en stijlen van onderzock. Het vast-
stellen van dat verband wordt aan de lezer zelf
overgelaten. In feite ontbreekt een centraal ge-
zichtspunt van waaruit de selectie van de arti-
kelen hecflt plaatsgevonden. Zeker is het wel
zo dat-op enige uitzonderingen na—een
aantal op zichzelf genomen interessante arti-
kelen is samengebracht.

De artikelen zijn gegroepeerd in vier delen.
Decl 1 draagt als titel: Curriculumtheorie en
theoretiseren. De artikelen in dit deel hebben
achtereenvolgens betrekking op: beperkingen
van transcendentale deducties bij het bepalen
van een kerncurriculum; het nut van de auto-
biografische methode; en gewoonten dic de
deliberatie (Schwab) belemmeren. Een be-
langrijke bijdrage tot de curriculumtheoric le-
veren deze dric artikelen m.i. niet.

Belangwekkender zijn naar mijn mening de
artikelen in deel 2, dat de titel draagt: Curricu-
lumgeschiedenis. In het bijzonder geldt dat
voor het artikel over het ontstaan van het klas-
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sikale onderwijs en dat over de verschuivingen
in het begrip alfabetisme,

Het derde deel heeft betrekking op de
vakken van het curriculum, met name de aard
daarvan. Interessant is het artikel over het
ontwikkelen van empathie als een vaardigheid
op affectief gebied, die gezien wordt als con-
ditie voor interactie en wederzijds begrip.

Het vierde deel ten slotte draagt als titel:
Curriculum, school en leerkracht. Twee arti-
kelen trekken in het bijzonder de aandacht. in
het eerste behandelt Linblad aan de hand van

Mededelingen

Sedert september 1986 verleent Bookimpex, Den
Haag, een aantal diensten bij het verkrijgen van in
Pedagogische Studién te recenseren Engelstalige pu-
blikaties. De redactie is deze importeur erkentelijk
voor deze service en vermeld als ‘tegenprestatie’ het
Bookimpex-bestelnummer bij de betreffende publi-
katies.

Zevende Onderwijssociologische
Conferentie

De Zevende Onderwijssociologische Conferentie,
georganiseerd onder auspicién van de Stuurgroep
Onderwijssociologie, zal plaatsvinden op 12 en 13
november 1987 in het Conferenticoord ‘De Blije
Werelt’.

Het conferenticthema ‘Onderwijs en sociale
beheersing; maatschappelijke oorzaken en effecten
van schoolkenmerken’ is uitgewerkt naar vijf decl-
thema's: 1. sociale beheersing door socialisatie
binnen de school; 2. sociale beheersing van het
onderwijs en van schoolkenmerken door het ar-
beidssysteem; 3. theoretische en methodologische
multi-level problemen, toegespitst op sociale
beheersing binnen scholen; 4. openbaar en bij-
zonder onderwijs als vormen van sociale beheersing;
5. etnische segregatic in het onderwijs en sociale
beheersing.

Nadere inlichtingen zijn te verkrijgen bij het
secretariaat: SISWO, t.a.v. mw. P.G. Vogel of H.
Kleijer, Oudezijds Achterburgwal 128, 1012 DT
Amsterdam, tel.: 020 - 240075.
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de Zweedse aanpak de vraag of school-gecen-
treerde innovatie werkt. In het tweede laat
Popkewitz zien, gedemonstreerd aan de hand
van scholen die IGE hadden geadopteerd, hoe
verschillen in balans tussen de pedagogische
context, de context van het beroep van leer-
kracht en de sociaal-culturele context bij-
dragen tot verschillende reacties op verande-
ring.

F.K. Kieviet

Inhoud andere tijdschriften

Tijdschrift voor Orthopedagogiek

26e jaargang, nr. |, 1987

Multi-problem gezinnen, II: de opvoedingsproble-
matick, door H, Baartman en J.S. Dijkstra
Afstemmingsproblemen tussen leerkracht en leer-
ling (I), door W, van Werkhoven, C. van den Berg
en L. M. Stevens

Een onderzoek naat taalontwikkelingsstoornissen
bij kinderen met leerproblemen, door L.M.J.
Pauw

Ontvangen boeken

Kaashoek, P, & A. Mols, Spelling aan de basis. Uit-
geverij Zwijsen, Tilburg, 1986, f 23,83,
Reints, A. & J.C. Voogt (Red.), Naar beter onder-
wijs. Uitgeverij Zwijsen, Tilburg, 1986, f 39,
Scheerens, J. Enhancing educational epportunities
Jor disadvantaged learners. North-Holland Pub-
lishing Company, Amsterdam, 1987, f 40,—,

Tavecchio, L. W.C. & M. H. van lJzendoorn (Eds.),
Attachment in Social Networks. Contributions to
the Bowlby-Ainsworth-Attachment Theory.
North-Holland Publishing Company, Am-
sterdam, 1986, f 195,—.

Pedagogische Studién 1987 (64) 136



Oogbewegingen van eersteklassers tijdens het oplossen van

redactie-opgaven

E. DE CORTE en L. VERSCHAFFEL
Onderzoekscentrum voor
Onderwijsleerprocessen

Katholicke Universiteit Leuven

Samenvatting

In het recente onderzoek over het oplossen van
eenvoudige optel- en aftrekvraagstukjes werd
ot nog toe vooral gebruik gemaakt van de tech-
niek van het individueel interview, van de analy-
Se van fouten op collectieve toetsen en van
computersimulatie. In deze bijdrage wordt ver-
slag uitgebracht van een studie waarin het
registreren van oogbewegingen toegepast werd
voor het achterhalen van bepaalde aspecten van
het oplossingsproces, waarover via de genoemde
technieken onvoldoende betrouwbare gegevens
kunnen bekomen worden; het betreft inzonder-
heid de processen en variabelen die tussenko-
men bij het opbouwen van een interne probleem-
representatie en bij de keuze van een geschikte
rekenoperatie. In deze studie werden de oogbe-
Wegingen van een twintigtal leerlingen uit het
eerste leerjaar geregistreerd tijdens het oplos-
Sen van een reeks van elf optel- en aftrekvraag-
Stukjes, De analyses van deze gegevens leveren
niet alleen interessant nieuw empirisch mate-
riaal op betreffende de denkprocessen van jonge
kinderen bij eenvoudige redactie-opgaven; le-
vens komt eruit naar voren dat het registreren
van oogbewegingen een erg geschikte techniek
is voor het verzamelen van gegevens over cogni-
tieve processen van kinderen bij schoolrelevante
taken,

U Inleiding

In het Leuvens Onderzoekscentrum voor On-
flcrwijsleerproocsscn loopt sedert een aantal
Jaren een project dat wil bijdragen tot een
beter inzicht in de ontwikkeling van de oplos-
SIngsvaardigheden en denkprocessen van jon-
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ge kinderen bij eenvoudige optel- en aftrek-
vraagstukjes (De Corte & Verschaffel, 1982,
1983, 1984, 1985, 1986a; De Corte, Verschaf-
fel & De Win, 1984; Verschaffel, 1984), Tot
nog toe werd daarbij vooral gebruik gemaakt
van de technicken van het individueel inter-
view en van foutenanalyse bij collectieve toet-
sen. Op basis van dit onderzoek en aanslui-
tend bij de beschikbare literatuur over het
probleemoplossen in het algemeen en het op-
lossen van redactie-opgaven in het bijzonder,
is een model over het vaardig oplossen van
eenvoudige optel- en aftrekvraagstukjes ont-
wikkeld, waarin vier fasen onderscheiden
worden. De eerste fase wordt opgevat als een
complex en doelgericht tekstverwerkingspro-
ces, waarbij de leerling - uitgaande van de
opgavetekst — een globale, interne representa-
tie opbouwt van de essentiéle elementen en
relaties uit de opgave in termen van sets en set-
relaties. In de tweede fase kiest de leerling een
formele rekenopgave of een informele telstra-
tegic die leidt tot de identificatie van de onbe-
kende hoeveelheid uit de opgebouwde pro-
bleemrepresentatie. De uitvoering van de
geselecteerde  rekenoperatie of telstrategie
vormt de derde fase uit het model. Nadat het
antwoord gevonden is, kan de oplosser aller-
hande handelingen op het taakmateriaal uit-
voeren, die de juistheid ervan al dan niet
bevestigen. Dit noemen we controlehandelin-
gen. (Voor ecen meer uitvoerige uiteenzetting
van het model zie de Corte & Verschaffel,
1983).

De studies die in het kader van dit model
verricht zijn, hebben ook reeds heel wat speci-
fieke bevindingen opgeleverd betreffende de
adequate zowel als inadequate representaties
die van deze opgaven worden opgebouwd en
de strategieén dic toegepast worden om het
onbekende getal daaruit te identificeren. An-
dere aspecten uit het oplossingsmodel kregen
cvenwel nog nauwelijks aandacht. We denken
hierbij vooral aan de processen en variabelen
die tussenkomen bij de constructie van de pro-
bleemrepresentatie en bij de selectic van de
geschikte oplossingsstrategie  (Carpenter,
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1985; De Corte & Verschaffel, 1986a; Kintsch
& Greeno, 1985). Dit komt doordat met de tot
nog toe meest gebruikte onderzoekstechnie-
ken weinig of geen (betrouwbare) informatie
over deze processen en variabelen kan verkre-
gen worden. Zo kan uit het model van Erics-
son & Simon (1984) in verband met het
gebruik van verbale gegevens verzameld via
zelfrapporteringstechnicken zoals hardop
denken en retrospectie, afgeleid worden dat
dergelijke technieken niet erg bruikbaar zijn
voor de studie van fijnkorrelige en bovendien
vaak weinig bewust verlopende activiteiten die
tussenkomen in het lezen en begrijpen van een
tekst (De Corte, Lowyck & Verschaffel,
1986).

Teneinde te pogen om op de zojuist ge-
noemde aspecten van het oplossingsproces
van redactic-opgaven meer vat te krijgen, zijn
we onlangs met het toepassen van een nieuwe
techniek gestart, m.n. het registreren van oog-
bewegingen. Daar eerder verricht onderzoek
voldoende evidentie heeft opgeleverd ten gun-
ste van de hypothese dat er een sterk verband
bestaat tussen datgene waarnaar een subject
kijkt enerzijds en het aan de gang zijnde infor-
matie-opnemende en -verwerkende proces an-
derzijds (Fisher, Monty & Senders, 1981; Just
& Carpenter, 1980; Rayner, 1978; Van Lies-
hout, 1982), verwachtien we immers dat oog-
bewegingsgegevens behulpzaam kunnen zijn
om door te dringen tot deze aspecten van het
oplossingsproces van eenvoudige redactic-op-
gaven waarover via andere technieken onvol-
doende gegevens bekomen kunnen worden,

In onderhavige bijdrage wordt verslag uit-
gebracht van de opzet en de resultaten van een
exploratief oogbewegingsonderzoek. Het doel
van deze studie was tweeledig. In de eerste
plaats wilden we bijkomend empirisch mate-
riaal verzamelen met betrekking tot het ver-
melde model van het vaardig oplossen van
ecnvoudige redactie-opgaven en langs deze
weg meehelpen aan de theorievorming over
het probleemoplossen in het algemeen. In de
tweede plaats wilden we een vernieuwende bij-
drage leveren tot de methodologie van het
onderwijspsychologisch onderzoek over het
kinderlijke denken. Hoewel cogbewegingsre-
gistratie de voorbije jaren reeds veelvuldig
gebruikt is bij de studie van cognitieve proces-
sen — inzonderheid bij het leesonderzoek —, is
ons in de internationale literatuur nog weinig
of geen speurwerk bekend, waarin deze tech-
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niek aangewend is bij het onderzoek van het
probleemoplossen van jonge kinderen bij re-
kentaken,

2 Onderzoeksopzet en -methoden

Een reeks van 11 redactie-opgaven werd indi-
vidueel aangeboden aan een groep kinderen
op heteinde van het eerste leerjaar. Tijdens het
lezen en oplossen van elke opgave werden de
oogbewegingen van de leerlingen geregis-
treerd. Thans volgt een beschrijving van de
proefgroep, het taakmateriaal en de procedu-
re die gevolgd werd bij de registratie en de
analyse van de oogbewegingen.

2.1 Subjecten

Aan de studie namen 22 leerlingen deel uit de
eerste klas van een lagere school in Leuven.
Aangezien het onmogelijk bleek deze leerlin-
gen te verdelen in een sterke en een zwakke
groep (resp. de S- en de Z-groep) op basis van
hun rapportcijfers enfof het oordeel van de
leerkracht, baseerden we ons hiervoor op hun
gecombineerde score op de 11 aangeboden re-
dactic-opgaven en een reeks van 32 formule-
opgaven die eveneens van deze leerlingen werd
afgenomen. In de verwerkingsfase raakten we
echter de oogbewegingsgegevens van twee
leerlingen uit de S-groep kwijt. De uiteindelij-
ke S- en Z-groep is dus respectievelijk samen-
gesteld uit 9 en 11 kinderen.

Het onderzock vond plaats in april. Op dat
moment hadden de leerlingen reeds uitvoerig
onderricht gekregen in het neerschrijven en
oplossen van optel- en aftreksommen met ge-
tallen kleiner dan 20. Daarnaast hadden ze
ook reeds ervaring opgedaan in het oplossen
van eenvoudige vraagstukjecs met deze bewer-
kingen en getallen.

2.2 Materiaal
Tabel 1 geeft een overzicht vande 11 aangebo-
den redactie-opgaven.

Deze opgaven vertegenwoordigen acht ver-
schillende semantische structuurtypes uit het
classificatieschema voor eenvoudige optel- en
aftrekvraagstukjes van Riley, Greeno & Hel-
ler (1983): twee combinatie- (C1 en C2), drie
oorzaak-veranderings- (OV1, OV3, OVS) en
drie vergelijkingsopgaven (VGI, VG3, VG5).
Van drie van deze types hebben we ook nog
een tweede variant opgenomen, waarin de ge-




Tabel 1

Overzicht van de opgaven uit het vogbewegingsonderzoek

Type (1) Opgave Schema Richting Onbekende  Bewerking

Cl Piet heeft 5 appels. An heeft 8 appels.  Combinatie - Superset Optelling
Hoeveel appels hebben Piet en An sa-
men?

C2 Piet heeft 3 appels. Piet en An hebben = Combinatie — Subset Aftrekking
samen 11 appels. Hoeveel appels heeft
An?

Ca* Piet en An hebben samen 11 appels.  Combinatie - Subset Aftrekking
Piet heeft 4 appels. Hoeveel appels
heeft An?

ovl Piet heeft 4 appels. An gaf Piet 8 appels  Oorzaak- Toename Eindset Optelling
bij. Hoeveel appels heeft Piet nu? verandering

ov3 Eerst had Piet 5 appels. Nu heeft Piet  Qorzaak- Toename Veranderings- Aftrekking
12 appels. Hoeveel appels heeft Piet  verandering set
bijgekregen?

OV3*  Nuheeft Piet 11 appels. Eerst had Piet  Qorzaak- Toename Veranderings- Aftrekking
4 appels. Hoeveel appels heeft Piet bij-  verandering set
gekregen?

0ovs Piet heeft 5 appels bijgekregen. Nu  QOorzaak- Toename Beginset Aftrekking
heeft Piet 14 appels. Hoeveel appels  verandering
had Piet cerst?

VGl Piet heeft 5 appels. An heeft 14 appels.  Vergelijking  Meer Verschilset  Aftrekking
Hocveel appels heeft An meer dan
Piet?

VG3 Piet heeft 3 appels. An heeft Y appels  Vergelijking Meer Vergeleken  Optelling
meer dan Piet. Hoeveel appels heeft set
An?

VG3*  An heeft 4 appels meer dan Piet. Piet  Vergelijking Meer Vergeleken  Optelling
heeft 9 appels. Hoeveel appels heeft set
An?

VGs Piet heelt 13 appels. Piet heelt 6 appels  Vergelijking  Meer Referentieset Aflrekking

meer dan An. Hoeveel appels heeft
An?

(1) De namen verwijzen naar de types uit het classificatieschema van Riley, Greeno & Heller (1983); bij de
Opgaven met een asterisk worden de twee gekende sets in de omgekeerde orde aangeboden

kende sets in de omgekeerde volgorde worden
aangeboden. De hypothese was dat deze fac-
tor, tesamen met de semantische structuur,
een betekenisvolle invloed zou uitoefenen op
de moeilijkheidsgraad van en de oplossings-
Processen bij eenvoudige redactie-opgaven.
Aldus bevat Tabel 1 vier optel- en zeven
aftrekvraagstukjes. De gebruikte getallentrit-
sen zijn: 4-7-11, 5-7-12, 3-8-11, 4-8-12, 5-8-13,
39-12, 4-9-13 en 5-9-14. Aangezien het prak-
tisch niet mogelijk was om de elf vraagstukjes
Vooriedere leerling in een willekeurige volgor-
de aan te bieden, werden drie verschillende
reeksen opgesteld.

2.3 Registratic van de oogheweginsgegevens

Oogbewegingen kunnen op verschillende ma-
nieren geregistreerd worden. Voor een meer
uitvoerige inleiding tot deze onderzockstech-
niek verwijzen we naar cen overzichtsartikel
van Van Licshout (1982) en voor een zeer
technische bespreking naar een bijdrage van
Young & Sheena (1975). Hier beperken we
ons tot een bondige toelichting van het sys-
teem toegepast in onderhavige studie, m.n.
Debic 80. Dit systeem werd ontwikkeld in
West-Duitsland en is gebaseerd op het pupil-
centrum-corneale reflectie-principe, dat kort-
weg als volgt gekarakteriseerd kan worden
(De Graef, Van Rensbergen & d'Ydewalle,
1985). Debic 80 richt een infrarode lichtbun-
del op het oog van de proefpersoon. Een
gedeelte daarvan wordt weerkaatst door de

Pedagogische Studién 139



Piet heeft 3 appels

Hoeveel appels heeft

An heeft 9 appels nmieer dan Piet .

An?

Figuur [

cornea; een ander gedeelte door de retina,
dwars doorheen de pupil. Tezelfdertijd wordt
het oog geregistreerd door een infrarode ca-
mera, dic voortdurend het verschil vastlegt
tussen het centrum van de pupil enerzijds en
van de corneale reflectie anderzijds. Op basis
daarvan berckent Debic 80 de vector tussen
het pupilmidden en het centrum van de cor-
neale reflectie. Uitgaande van deze vector
wordt bepaald welk punt door het subject
bekeken wordt. Dit geschiedt elke 20 millise-
conden. De registratie van dit punt gebeurt op
twee manieren. Vooreerst wordt het scherm
waarop de opgave geprojecteerd wordt, tesa-
men met het punt waarop de blik van het
subject gericht is, op video opgenomen. Op
deze videoband wordt dit punt weergegeven
door middel van het snijpunt van cen horizon-
tale en een verticale as (zie Figuur 1). Daar-
naast worden de codrdinaten van de opeen-
volgende assenkruisen op computerschijf
vaslgelegd.

De afname van de 11 redactie-opgaven nam
ongeveer een half uurin beslag, De leerling zat
in een stoel die voorzienis van twee hoofdsteu-
nen die toelaten het hoofd te fixeren zonder
cvenwel hinderlijk te zijn voor het kind. De elf
dia’s met de opgaven werden één voor één
geprojecteerd op een scherm dat zich voor de
leerling bevond; tijdens het lezen en oplossen
van elk vraagstukje registreerde Debic 80 de
oogbewegingen van de leerling.

2.4  Analyse van de vogbewegingsgegevens

Voor de analyse van de gegevens werd gebruik
gemaakt van ecn computerprogramma ont-
wikkeld door De Graef e.a. (1985). Daartoe
moet men eerst de velden in het taakmateriaal
definiéren waarin men als onderzoeker geinte-
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De intersectie van beide assen duidt het punt aan waarop de blik van het subject gericht is

resseerd is. Omwille van de beperkte capaciteit
van het computersysteem was het niet moge-
lijk om afzonderlijke velden te construeren
voor alle woorden uit de redactie-opgaven.
Derhalve werd voor clke opgave cen rooster
geconstrueerd bestaande uit vijf horizontale
en (maximaal) acht verticale velden. De vijf
horizontale velden waren steeds dezelfde: een
voor elke regel vit de opgavetekst en een voor
de ruimte erboven en eronder. Bij het bepalen
van de verticale velden werd rekening gehou-
den met de plaats van de getallen en van
bepaulde woorden in de opgave (‘samen’,
‘meer dan’, ‘bijgekregen’...). Ter illustratie ge-
ven we in Figuur 2 het rooster voor het
YG35-vraagstukje.

Naast de codrdinaten van deze horizontale
en verticale velden voor de 11 redactie-opga-
ven, dienen ook de begin- en eindtijd van clk
oplossingsproces te worden ingevoerd, d.i. het
moment waarop de dia gepresentcerd en het
antwoord gegeven werd. Eenmaal al deze
waarden ingevoerd, zet genoemd computer-
programma de door Debic 80 verzamelde
gegevens om in een opeenvolging van symbo-
len die verwijzen naar de onderscheiden vel-
den waarin het stimulusmateriaal is ingedeeld,
samen met het aantal metingen dat het oog op
het betreffende veld gericht was.

Uiteraard diende deze enorme hoeveelheid
gegevens — er waren zoals gezegd vijftig metin-
gen per seconde en een oplossingsproces duur-
de gemiddeld zowat dertig seconden! — verder
gereduceerd te worden teneinde ze adequaat te
kunnen interpreteren. Dit geschiedde op twee
manieren. In de eerste plaats berekenden we
voor elk oplossingsproces de totale oplos-
singstijd ¢n het percentage ervan dat besteed
werd aan het bekijken van de diverse velden
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Piet |heeft |13 jappels|.
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Figuur 2 Onderscheiden velden voor de VG5-opgave

waarin de betreffende opgave was ingedeeld;
met behulp van de technick van variantie-ana-
lyse werd het verband nagegaan tussen een
aantal opgave- en leerlingkenmerken cner-
zijds en de tijd die aan het bekijken van de
diverse onderdelen besteed werd anderzijds.
Ten tweede werden de ruwe oogbewegingsge-
gevens gereduceerd tot sequenties van fixaties
op de onderscheiden velden. Eerstgenoemde
analyse werd verricht door de computer; zij
heeft dan ook betrekking op alle leerlingen.
De tweede analyse daarentegen moest ‘met de
hand’ gebeuren en slaat daardoor voorlopig
slechts op de oogbewegingen van een zestal
leerlingen.

3 Resultaten

Vooraleer de resultaten van de analyses van
het oogbewegingsmateriaal te bespreken, ver-
melden we dat we ook niet-oogbewegingsge-
gevens verzameld hebben, m.n. de moecilijk-
heidsgraad van de opgaven, de fouten en de
oplossingstijden van de leerlingen. Wegens
plaatsgebrek kunnen we daar niet op ingaan.
Daarom verwijzen we de geinteresseerde lezer
naar een meer uitvoerig verslag van deze stu-
die (De Corte & Verschaffel, 1986b).

3.1 Kijktijd per veld

Vertrekkend van de ruwe oogbewegingsgege-
vens (zie 2.4) werd vooreerst voor elk oplos-
singsproces berekend hoeveel tijd (uitgedrukt
in aantal metingen en in percentage van de
totale oplossingstijd) de blik van de leerling in

de onderscheiden velden op de betreffende dia
te situeren was (zie Figuur 2).

Een eerste opmerkelijke vaststelling was de
sterke focus op de getallen in de opgave: gere-
geld werd meer dan 25% van de totale oplos-
singstijd in de twee (kleine) getalvelden
doorgebracht; soms was de blik gedurende
meer dan de helft van het oplossingsproces
daarop gericht. Dit verklaart mede waarom
altijd gemiddeld meer gekeken werd naar de
cerste en de tweede opgavezin dan naar de
vraag, zelfs bij deze opgaven waarin de vraag-
zin het meeste of de moeilijkste woorden
bevatte.

In de tweede plaats kwam het ook geregeld
voor dat een antwoord gegeven werd zonder
dat de leerling ook maar een blik geworpen
had op bepaalde onderdelen van de opgave,
zoals de uitdrukking ‘meer dan’, in een verge-
lijkingsvraagstukje of de vraagzin uit de opga-
ve.

Een variantic-analyse op de oplossingstij-
den met het leerlingkenmerk oplossingsvaar-
digheid (S- versus Z-groep) als onafhankelijke
variabele, leverde een interessante bevinding
op betreffende de verdeling van de totale kijk-
tijd over dc onderscheiden velden. Meer
bepaald werd er een significant verschil
(F(4,72) = 2.35, p.70.05) gevonden tussen de
verdeling over de verschillende velden in de S-
en de Z-groep. Dit verschil was hoofdzakelijk
hieraan te wijten dat de S-leerlingen heel wat
meer tijd besteedden aan het bekijken van de
vraagzin dan de leerlingen uit de Z-groep, ter-
wijl het omgekeerde het geval was voor de tijd
waarin boven, onder, links en rechts van de
opgavetekst gekeken werd.
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De analyse van de kijktijden per veld kan dus
interessante gegevens opleveren omtrent de
denkprocessen van jonge kinderen bij eenvou-
dige redactic-opgaven. Toch blijft het moeilijk
dit soort gegevens te interpreteren; bovendien
laten ze geen antwoord toe op meer specificke
vragen. Zo kan op grond daarvan niet uitge-
maakt worden in welke fase van het oplos-
singsproces de getallen in de opgave vooral
bekeken worden. Evenmin kan uit de langdu-
rige kijktijden naar bepaalde woorden of uit-
drukkingen afgeleid worden of zij eerder te
wijten zijn aan coderingsproblemen tijdens de
initi€le lezing van het vraagstukje, dan wel aan
eventuele herhaaldelijke fixaties in de daarop-
volgende fasen uit het oplossingsproces. Ten
slotte geven kijktijden per veld geen antwoord
op vragen zoals: Worden vraagstukken gele-
zen? En zo ja, hoeveel tijd wordt daaraan
besteed en wat gebeurt er eenmaal de opgave
gelezenis? Voor het beantwoorden van al deze
vragen is een ander soort van analyse van de
oogbewegingsgegevens nodig, gebaseerd op
de opeenvolging van de fixaties op de onder-
scheiden velden waarin het stimulusmateriaal
is ingedeeld.

3.2 Bepaling van de sequenties van fixaties
De tweede analyse die betrekking heeft op de
opeenvolging van fixatics, verliep in twee fa-
sen. Eerst werden de ruwe gegevens grafisch
omgezet op millimeterpapier. Bovenaan clk
blad werden de diverse velden van de opgave
(Al, A2, ...C5, C6; zie Figuur 2) afgetckend.
Elke meting (= 20 milliseconden) werd
weergegeven door middel van een verticaal
lijnstuk van één millimeter in het veld waarop
de blik van de leerling op dat moment gericht
was; de totale lengte van elk lijnstuk binnen
cen bepaald veld geeft aldus aan hoelang de
blik in het betreffende veld vertoefde. Het
behoeft geen betoog dat dergelijke grafische
representaties uitermate gedetailleerde, doch
tevens erg makkelijk leesbare overzichten bie-
den van het verloop van de oogbewegingen
van cen leerling bij de diverse opgaven. Daar
deze grafieken echter met de hand gemaakt
moesten worden, zijn we er tot nu toe slechts
in geslaagd de oogbewegingen van zes leerlin-
gen—drie uit elke niveaugrocp—op deze
manier weer te geven.

Uitgaand van deze grafieken werden ver-
volgens gereduceerde oogbewegingsprotocol-
len opgesteld die het fixatiepatroon bij het
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lezen en oplossen van een redactic-opgave in
kaart brengen. In dit verband verdient het
begrip fixatie een beknopte toelichting.
Onder cen fixatie verstaan we een periode

tussen twee saccaden, d.w.z. snelle sprongach-
tige bewegingen van de oogbol, die voldoende
lang is om informatie te kunnen opnemen
(Van Lieshout, 1982, p. 149). Over de vereiste
duur van een pauze tussen twee saccaden om
van een fixatie te kunnen spreken, bestaaterin
de literatuur geen cenduidigheid. Wel schom-
melen de meest gehanteerde waarden tussen
100 en 200 msec, al-is ook de waarde 80 niet
ongebruikelijk (zie Van Lieshout, 1982;
Young & Sheena, 1975). In onderhavige stu-
die werd als een fixatie beschouwd een periode
van minstens 160 msec (= 8 metingen) in een-
zelfde veld. Deze operationele definitie van
cen fixatie werd gehanteerd bij het reduceren
van de hiervoor beschreven graficken in ter-
men van de volgende categorieén:

- Z1, 22, Z3: de leerling leest de eerste, de
tweede of de derde zin uit de opgave. Om
aldus gecategoriseerd te worden, moet het
betreffende stuk grafiek cen patroon verto-
nen dat typisch is voor leesgedrag, d.w.z.
opeenvolgende fixaties in de onderscheiden
velden waarin de zin is ingedeeld, gaande
van links naar rechts. Wanneer echter cen
enkel woord nict gefixeerd werd (bijvoor-
beeld ‘appels’), werd dit ook gecategori-
seerd als het lezen van de zin. Wanneer na
het lezen van de eerste, de tweede of de der-
de zin bepaalde onderdelen daaruit nog-
maals gelezen werden vooraleer overge-
stapt werd naar een andere zin, werd dit
samen met het voorgaande stuk respectic-
velijk gescoord als Z1, Z2, Z3.

— G1l, G2: de leerling kijkt naar het eerste of

het tweede getal in de opgave. Om in deze
categorie te worden thuisgebracht, moest er
een fixatie zijn in het overeenkomstige ge-
tal-veld. Echter, wanneer deze fixatie voor-
afgegaan of gevolgd werd door een fixatie
in een naburig veld zonder dat er van het
lezen van de zin sprake was, werd dit ganse
onderdecl van de grafiek als Gl of G2
gescoord.

- W1, W2, W3: de leerling bekijkt een of

mecrdere woorden uit respectievelijk de
cerste, de tweede of de derde zin. Een stuk
grafiek werd aldus gescoord wanneer er een
of meerdere fixaties in voorkwamen die
noch als Z, noch als G bestempeld konden
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Figuur3 Joélle’s gereduceerde vogbewegingsprotocollen voor het OV I- en OV3-vraagsiukje

worden,
= R: restcategorie: daartoe behoren onderde-

len uit een grafick die minstens 50 metingen

omvatten (= 1 scconde) zonder fixaties.

Kortere stukken zonder fixaties werden ge-

woon verdeeld over de voorgaande en de

volgende categorie.
= M: ‘missing data’, d.w.z. periodes van min-

Stens 50 metingen zonder gegevens. Kortere

stukken ‘missing data’ werden eveneens

verdeeld over de aangrenzende catego-
ricén.

Deze gereduceerde oogbewegingsgegevens
Werden op hun beurt grafisch gerepresenteerd,
gebruikmakend van een blokje, een half blok-
J¢en cen lijnstuk voor respectievelijk het lezen
Van een zin, een of meerdere woorden uit een
Zin en het bekijken van de getallen. Horizon-
taal verwijst de plaats van het (half) blokje of

¢t lijnstuk naar de zin waarop de gegevens

betrekking hebben. Verticaal geelt de lengte
van het (half) blokje of lijnstuk de duur aan
Yan de betreffende categorie (1 mm. = 200
Msec),

Terillustratic bespreken we thans eerst twee
Voorbeelden van deze reduceerde oogbewe-
8ingsprotocollen (Figuur 3). Daarna volgt een
Meer systematisch overzicht van de resultaten
Vf‘" deze tweede analyse van het oogbewe-
Eingsmateriaal bij de zes leerlingen.

Figuur 3 geeft de gereduceerde oogbewe-
gingsprotocollen van Joélle bij het OVI1- en
OV3-vraagstukje. Deze leerling uit de Z-groep
beantwoordde beide opgaven uiterst snel, nl.
respectievelijk na 16 en 14 seconden. Terwijl
de eerste opgave correct werd opgelost, paste
ze bij de tweede de verkeerde operatie toe,
m.n. het optellen van de twee gegeven getallen
in plaats van ecn aftrekking. Nochtans is het
oogbewegingspatroon voor beide opgaven
sterk gelijklopend: eerst was er typisch lees-
gedrag, dat evenwel slechts de eerste twee
zinnen omvatte, m.a.w. de vraagzin werd nict
gelezen; daarna werd enkele keren heen en
weer gesprongen tussen de twee getallen, wat
erop wijst dat er ‘iets mee gedaan’ werd. Inder-
daad telde Joélle beide getallen telkens samen.
Bij de OV1-opgave leidde dit tot het juiste ant-
woord; bij het OV3-vraagstukje daarentegen
tot een fout.

3.3 Enkele bevindingen betreffende de
sequenties van fixaties

Worden vraagstukjes gelezen?

Vooreerst hebben we nagegaan of de elf
vraagstukjes door de zes leerlingen wel hele-
maal gelezen werden. In 15 van de 66 gevallen
—d.i. in bijna 25% — was dit niet zo; telkens
werd de vraag niet gelezen, Joélle — het meisje
op wie de voorbeeldprotocollen uit Figuur 3
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betrekking hebben — deed dit nooit. De overi-
ge vier onvolledige lezingen zijn alkomstig van
twee andere leerlingen, nl. Femke en Bert.
Joélle gaf op al de vraagstukjes de som van de
twee gegeven gelallen als antwoord, hetgeen
vier keer succes opleverde. Femke reageerde
op het OVI1-vraagstukje met een correct ant-
woord, doch paste bij de VGl-opgave de
verkeerde operatie toe (optellen in plaats van
aftrekken). Bert loste beide vergelijkingsopga-
ven waarvan hij de vraag niet las, juist op.
Theoretisch gezien kunnen dergelijke onvolle-
dige lezingen op twee totaal verschillende
manieren geinterpreteerd worden,

Enerzijds kan men argumenteren dat het
niet helemaal lezen van een vraagstukje de uit-
drukkingis van cen uiterst inadequate, opper-
vlakkige aanpak, die hierop neerkomt dat op
zoek gegaan wordt naar de twee getallen in de
opgave, waarmee cen of andere bewerking
wordt uitgevoerd, bijvoorbeeld de bewerking
die geassociecerd wordt met het sleutelwoord
(bijvoorbeeld ‘meer’) uit de opgavetekst of de
operatie waarmee men het meest vertreuwd is.
Een dergelijke aanpak leidt soms (toevallig)
tot een correct antwoord; in onderhavige stu-
die leverde ze vier juiste oplossingen op.

Anderzijds zou men het slechts gedeeltelijk
lezen van een vraagstuk juist als een indicatie
voor vaardig oplossingsgedrag kunnen be-
schouwen. Volgens de meeste modellen van
het oplossen van redactie-opgaven in het alge-
meen (zie 0.m. Mayer, 1982) en van eenvoudi-
ge optel- en aftrekvraagstukjes in het bijzon-
der (Briars & Larkin, 1984: D¢ Corte &
Verschaffel, 1983; Riley e.a., 1983) beschikt de
competente oplosser over goed georganiscer-
de abstracte kennis betreffende de verschillen-
de soorten opgaven, schemata genaamd. Het
begrijpen van een redactic-opgave wordt op-
gevat als het activeren van een van deze
schemata dat als leidraad fungeert bij de con-
structie van een globale representatic van de
essentiéle concepten en relaties uit de concrete
opgave. Soms biedt een geactiveerd en reeds
gedeeltelijk geconcretiseerd schema echter al
genoeg informatie zodat verder lezen a.h.w.
onnodig wordt. Zo zal menig volwassene
reeds na het horen van de eerste twee zinnen
van een OV2-vraagstukje (‘Pict had 6 appels;
hij gaf 2 appels aan An’) in staat zijn de juiste
oplossing te geven. We wijzen er evenwel op
dat er vooralsnog maar weinig overtuigende
empirische evidentie bestaat ten gunste van de
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beheersing en het gebruik van dergelijke cog-
nitieve schemata bij kinderen uit de aanvangs-
klassen van de lagere school (Verschaffel,
1984). Bovendien is het ook voor wie wel over
dergelijke schemata beschikt, toch raadzaam
om z'n verwachtingen tc controleren door snel
een blik te werpen op de rest van de opgave.
Immers, een vraagstukje dat begint met ‘Piet
heeft 3 appels; An heeft 7 appels’ bijvoorbeeld,
kan niet enkel gevolgd worden door ‘hoeveel
appels hebben Piet en An samen?’, maar ook
door ‘hoeveel appels heeft An meer dan
Pict?".

Samenvattend: uit de verzamelde gegevens
komt naar voren dat de zes leerlingen de
vraagstukjes soms beantwoordden zonder de
opgave helemaal te lezen. Rekening houdend
met het materiaal betrokken in de analyse van
de totale kijktijden, vermoeden we dat de hier
vastgestelde frequentie van dergelijke gedeel-
telijke lezingen representatief is voor de ganse
onderzochie groep van twintig leerlingen. Ge-
argumenteerd werd dat het niet helemaal lezen
van de opgave zowel de uitdrukking kan zijn
van cen oppervlakkig als van een diepgaand
tekstverwerkingsproces. Het is evenwel vaak
onmogelijk om hierover uitsluitsel te geven op
basis van de oogbewegingsgegevens alleen. De
grote regelmaat in Joélle's oogbewegingen bij
de elf vraagstukjes, samen met haar patroon
van antwoorden en oplossingstijden voor deze
opgaven, wijzen wel zeer sterk in de richting
van de eerste hypothetische verklaring. Voor
de twee andere leerlingen — Femke en Bert —
waren bijkomende vragen (zoals ‘Waarom
heb je deze bewerking gekozen?’, ‘Kan je de
opgave nogmaals navertellen?’) en meer
vraagstukjes nodig geweest.

Wat gebeurt er tijdens de eerste lezing van de
opgave?

Een tekst kan op verschillende manieren gele-
zen worden. Enerzijds kan men de zinnen één
na één lezen zonder dat voor- of achterwaartse
sprongen gemaakt worden. Aan de andere
kant kunnen bepaalde passages eruit eenmaal
of zelfs meermaals herlezen worden vooraleer
men (voor het eerst) het einde van de tekst
bereikt.

Tabel 2 geeft een gedetailleerd overzicht van
het leesgedrag van de zes leerlingen bij de elf
vraagstukjes vanaf de aanbieding van de dia
tot het einde van de eerste lezing. Cellen met
enkel een streepje verwijzen naar die gevallen




Tabel 2 Gedetailleerd overzicht van het ooghewegingspatroon van de zes leerlingen gedurende de cerste lezing

van de elf vraagstukjes

Z-proep S-groep
Niki Femke Joélle Hans Bert Lieven
C1 = = = - _
C2 o - G1.G2, WI G1, W1, W2 -
C2%  — Gl1,G2 - - Gl
ov]) - - - - W3,71,72
ov3 - = Gl = -
ovi* — Gl,G2 Gl1,G2 Gl - -
Oovs G2, W1, w2 Gl - G, G2, W1, - -
Z1,72

VGl - = = Gl = =
VG3 Gl G2, W2 Gl, G2 GI,G2, Z1, 722 - -
VG3* - — - Gl - -
VGs G1,G2 - 21,722 Gl, W2, ZI

- = geen herlezen

G1, G2 = herlezen van het eerste of het tweede getal in de opgave
W1, W2, W3 = herlezen van een of meerdere woorden uit de eerste, de tweede of de derde zin uit de opgave
Z1, 72,73 = herlezen van de eerste, de tweede of de derde opgavezin

Waarin de drie zinnen uit de opgave gewoon
¢én na één gelezen werden zonder onderbre-
king. De andere symbolen — Z1, Z2, Z3, W1,
W2, W3, G1 en G2 —slaan op de onderdelen
die minstens cen keer herlezen werden gedu-
rende de eerste lezing van de tekst. “Z1, G2
bijvoorbeeld betekent dat de leerling - voor-
aleer de vraagzin te bereiken — de ganse eerste
zin en het tweede getal herlezen heeft.

Zoals uit Tabel 2 blijkt werden de drie opga-
vezinnen 45 keer ¢én na één gelezen zonder
Onderbreking. In de overige 21 gevallen wer-
den ecn of meerdere zinnen, woorden of getal-
len herlezen. Uit deze tabel komen verder
¢nkele interessante hypothesen naar voren,
dic echier systematisch getoetst moeten wor-
den in verder onderzock.

Ten eerste werd er een verband geconsta-
teerd tussen de moeilijkheidsgraad van de
Vraagstukjes cnerzijds en het leesgedrag dat
erdoor uitgelokt wordt anderzijds. Zo werden
de gemakkelijke Cl- en de OV1-opgave bijna
altijd incens gelezen, terwijl de mocilijkere op-
Baventypes zoals OV5 en VG5 nogal wat
herlezingen uitlokten. Dit verklaart mede het
Erote verschil in de tijd besteed aan de cerste
]QZing van dc betreffende opgaven: 11 en 12
Seconden voor de Cl- en OV1-opgave tegen-
Over 18 en 19 seconden voor het OV5- en het

GS-vraagstukje; al deze opgaven telden
Nochtans precies evenveel woorden.

Ten tweede bleck er ook een verband te
bestaan tussen de oplossingsvaardigheid van
de leerlingen enerzijds (S- versus Z-groep) en
hun initicel leesgedrag anderzijds. Niet alleen
werden er meer herlezingen aangetroffen in de
S-daninde Z-groep; bovendien waren die van
een andere aard: terwijl de leerlingen uit de Z-
groep zich overwegend beperkten tot het te-
rugspringen naar de getallen in de opgave,
herlazen de S-leerlingen daarnaast ook woor-
den en zinnen.

Wat gebeurt er na de eerste lezing?
Tabel 3 geelt cen overzicht van de gereduceer-
de oogbewegingen gedurende de rest van het
oplossingsproces, d.w.z. na het beéindigen
van de cerste lezing en voor het geven van het
antwoord. Hiervoor wordt gebruik gemaakt
van dezelfde symbolen als in Tabel 2. Een cel
met enkel een streepje betekent dat het oplos-
singsproces onmiddellijk na de eerste lezing
beéindigd werd. *G1, G2, W2, Z3" beduidt dat
—na het lezen van de opgave — beide gegeven
getallen nog minstens een keer gefixeerd wer-
den, en dat een of meerdere woorden uit de
tweede zin en de gehele vraagzin herlezen wer-
den (evenwel niet noodzakelijk in deze volgor-
de).

Zoals uit Tabel 3 blijkt, werden gedurende
deze tweede fase van het oplossingsproces de
twee getallen bijna altijd nogmaals bekeken.
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Tabel3  Gedetailleerd overzicht van het oogbewegingspatroon van de zes leerlingen na de eerste lezing van de elf

vraagstukjes
Z-groep S-groep
Niki Femke Joélle Hans Bert Lieven
Cl G1,G2, W3 Gl, G2 Gl,G2 Gl, G2 Gl, G2 Gl, G2
C2 Wi GIl, G2, WI, G2 Gl, G2, WI, GI.G2,WI Gl1, G2, W3
w3 w2
@t Gl, G2, W2 Gl, G2, ZI, GI,G2, W2 GIl, G2, W2, GI,G2,73 GI1, W2
72,73 W3
oVl Gl, G2, W3 Gl1, G2 Gl,G2 G1,G2 Gl, G2 Gl1,G2, W3
ov3 Gl Gl, G2 Gl, G2 Gl1,G2 Gl, G2 G2, W2, Z1,
zZ2
ov3* GI1,G2 Gl1,G2,23 G1, G2 Gl, G2, W1, GI,G2,73 GI, G2
7273
OVvs Gl1,G2 Gl1, Wl Gl, G2 Gl,G2, W1 Gl, G2, W2, GI, G2, WI,
Z1,22,23 W3, 21,22
VGl Gl, G2, W2, GI1,G2 Gl, G2 - - -
W3,Z1,23
VG3 G1,G2 Gl, G2, W3 Gl, G2 Gl, G2, W2, GI, G2, Z1, GI, G2, WI,
W3, Z1, Z3 72,23 W2, W3, Z1,
22,73
VG3*  GI1, Wl Gl, G2, W1, GI,G2 Gl, G2, WI1, GI, G2, Z1, GI1,G2, W3
W3, 71,272 W2, W3 Z2
VG5 Gl, G2, W2 Gl, G2, W2 Gl1, G2 G1, W3 GIl, W1, W2 GI, G2, W2,
W3,72

— = onmiddellijk antwoorden
G1, G2 = bekijken van het eerste of het tweede getal

WI, W2, W3 = herlezen van een of meerdere woorden uit de eerste, de tweede of de derde zin uit de opga-

ve

Z1,Z2, Z3 = herlezen van de eerste, de tweede of de derde opgavezin

In feite werden beide getallen in deze fase veel-
al meermaals afwisselend gefixeerd. In meer
dan de helft van de gevallen werden daarnaast
echter ook woorden en zinner herlezen, het-
geen als cen indicatie kan beschouwd worden
dat de semantische verwerkingsprocessen nog
niet ten volle beéindigd waren na de eerste
lezing van de opgave.

Verder stelden we, zoals bij de cerste lezing,
opnieuw een verband vast tussen de moeilijk-
heidsgraad van de vraagstukjes enerzijds en
het kijkgedrag van de leerlingen anderzijds.
Zo lokten Cl- en OVI1-vraagstukjes ook hier
minder herlezingen van woorden en zinnen uit
dan de andere, moeilijkere opgaventypes.
Wanneer we beide vaststellingen samenne-
men, dan kunnen we concluderen dat naarma-
te een vraagstukje voor een kind meer
problematisch is—d.w.z. een opgave waar-
voor het niet over een pasklare oplossing
beschikt — het oplossingsproces niet bestaat
uit een lineaire opeenvolging van twee van
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elkaar afgescheiden fasen, m.n. een represen-
latie- en een uitvoeringsfase; integendeel beide
fasen lijken elkaar af te wisselen en te interage-
ren in cen echt probleemoplossingsproces.

Ten slotte werd ook hier een samenhang
gevonden tussen de oplossingsvaardigheid
van de leerlingen enerzijds en hun oogbewe-
gingen anderzijds. Ook na de eerste lezing van
het vraagstukje bleven-de leerlingen uit de S-
groep meer oog hebben voor de niet-getalsma-
tige gegevens (woorden, zinnen) dan de leer-
lingen uit de Z-groep. Wanneer we deze
vaststelling in verband brengen met de vooraf-
gaande hypothese in verband met het initicel
lezen, dan lijkt het een plausibele onderstelling
dat semantische verwerkingsprocessen een
meer cruciale rol spelen in het oplossingspro-
ces van knappere leerlingen.




4 Samenvatting en discussie

Hoewel het recente speurwerk over het oplos-
sen van eenvoudige optel- en aftrekvraagstuk-
jes reeds een rijke schat aan theoretische
inzichten en empirisch materiaal heeft opgele-
verd betreffende de ontwikkeling van de denk-
Processen en —vaardigheden van jonge kinde-
ren bij dit soort opgaven, blijven er toch nog
heel wat vraagtekens, vooral met betrekking
tot de variabelen en processen die tussenko-
men bij de constructie van een representatie
van de problecmsituatie en bij de keuze van
een geschikte rekenoperatie. In onderhavige
bijdrage werd verslag uitgebracht van een ex-
Ploratieve studie waarin een nieuwe techniek —
nl.  oogbewegingsregistratic —ingeschakeld
werd voor het verzamelen van empirisch ma-
teriaal over dic fasen of aspecten van het
oplossingsproces waarover via andere tech-
nieken zoals het individueel interview, onvol-
doende gegevens kunnen verkregen worden.
De belangrijkste bevindingen kunnen als
volgt samengevat worden. Aan de ene kant
bieden de verzamelde oogbewegingsgegevens
Steun aan de hypothese dat het semantisch
verwerken van de opgavetekst een cruciale
Ccomponent is van het vaardig oplossen van
vraagstukken (De Corte & Verschaffel, 1983;
Kintsch & Greeno, 1985; Lindvall & Ibarra,
1980; Nesher, 1982; Riley e.a., 1983). Zo werd
0.m. vastgesteld dat de knappe leerlingen
meer tijd besteedden dan de zwakkeren aan
het lezen van de nict-getalsmatige gegevens in
de opgavetekst. Aan de andere kant leveren de
Oogbewegingsgegevens empirisch bewijsmate-
Tiaal ten gunste van de veel gehoorde bewering
dat fouten op schoolvraagstukken vaak het
gevolg zijn van het niet (aandachtig) lezen van
de opgavetekst. Er werd namelijk vastgesteld
dat de leerlingen de vraagstukjes soms (fou-
tief) beantwoordden zonder ook maar een blik
t¢ werpen op bepaalde essentiéle componen-
ten uit de opgavetekst. In dit verband dient
tvenwel aangestipt dat dergelijke oppervlak-
kige aanpakstrategieén mede tot stand kun-
nen komen door het stercotiep, saai en
Wereldvreemd karakter van de vraagstukjes
Waarmee de leerlingen in het aanvankelijk re-
kenonderricht geconfronteerd worden (De
Corte, Verschaffel, Janssens & Joillet, 1985).
¢n slotte dwingen de oogbewegingsgegevens
Onstot het in vraag stellen van het strikt lineair
N0 sequentieel karakter van ons theoretisch

oplossingsmodel (zie de Inleiding), zeker wan-
neer het moeilijke opgaven betreft. Wegens
het exploratief karakter van onderhavige stu-
die, zullen deze bevindingen echter getoetst
moeten worden in meer systematisch onder-
zoek.

Een belangrijk doel van deze studie was het
evalueren en op punt stellen van de techniek
van oogbewegingsregistratie. Een kernvraag
in dit verband is in hoeverre deze techniek
geschikt is voor het bestuderen van denkpro-
cessen van jonge kinderen bij schoolrelevante
taken. Hierop hebben we een duidelijk positief
antwoord gekregen: 1. de calibratiewaarden
(= de ijkingsgegevens) waren even goed en
soms zelfs betrouwbaarder dan bij volwasse-
nen; 2, het percentage ‘missing data’ bleef
meestal beperkt tot 10 a 15%; 3. over het alge-
meen bleken de leerlingen niet in het minst
gehinderd door de vrij ongewone testsituatie.
Dit alles is ongetwijfeld vooral te danken aan
een aantal kwaliteiten van het gehanteerde
systeem voor oogbewegingsregistratie, nl. De-
bic 80: het hoofd van de leerling kan tot op
zekere hoogte vrij bewegen; het hoofd wordt
niet op een hinderlijke manier gefixeerd (bij-
voorbeeld door het bijten op een rubberen
mondstuk); de infrarode lichtbundel is on-
zichtbaar ... Maar daarnaast werd door de
interviewer ook de nodige aandacht besteed
aan de gewenning aan de testsituatie, door de
leerlingen eerst in groep en in het bijzijn van
hun leerkracht rond te leiden in de testkamer
cn hun enige vitleg te verschaffen over de wer-
king van het apparaat.

Gedurende de verzameling en de analyse
van de cogbewegingsgegevens zijn we evenwel
ook op een aantal belangrijke problemen ge-
stoten. Ten cerste is de techniek erg tijdro-
vend. Het valt echter te verwachten dat dit
probleem grotendeels zal wegvallen als gevolg
van onze toenemende vertrouwdheid met de
apparatuur enerzijds en de verdere automati-
sering van de registratie en verwerking van de
oogbewegingsgegevens anderzijds. Een twee-
de probleem van deze studie was de onmoge-
lijkheid om afzonderlijke velden te construe-
ren voor alle woorden uit de opgavetekst.
Doch zelfs wanneer dit technisch probleem zal
verholpen zijn, blijft de cruciale vraag bestaan
hoe groot de zone rond het fixatiepunt is waar-
uit informatie kan worden opgenomen;
m.a.w. kan men ook informatie inwinnen uit
een ander veld dan datgene waarin de blik
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gericht is? Ten derde, aangezien onderhavige
studie in de eerste plaats gericht was op de
exploratie van de techniek van oogbewegings-
registratie als dusdanig, hebben we de verbale
rapportering over de representatie- en oplos-
singsprocessen verwaarloosd. Overeenkom-
stig ons breed-spectrum-principe inzake
onderzoeksmethodologie (zie De Corte, 1984;
De Corte, Lowyck & Verschaffel, 1986) zullen
we er in de toekomst echter naar streven oog-
bewegingsgegevens te combineren met infor-
matie verkregen via de technick van verbale
rapportering. Omwille van de enorme hoe-
veelheid gegevens die door Debic 80 gespuid
wordt, is het ten slotte noodzakelijk om in de
tockomst studies op te zetten op basis van
meer specifieke onderzoeksvragen, die met be-
hulp van de analyse van oogbeweginsmate-
riaal benaderd kunnen worden.
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Summary

Corte, E. De & L. Verschaffel, ‘Eye-movements of first graders during word problem solving'. Pedagogische
Studién, 1987, 64, 137-149,

Most studies of children’s solution processes on simple addition and subtraction word problems have used
individual interviews or the analysis of error patterns on tests as the primary data-gathering techniques. This
Paper reports an investigation in which the contributions of eye-movement data was explored for studying
those aspects of the problem-solving process, that are inaccessible with the methods mentioned above, espe-
cially the text-comprehension processes contributing to the construction of a problem representation, and the
Subject’s decision-making processes in choosing a solution strategy.

Eleven addition and subtraction word problems were administered individually to nine high-ability and
cleven low-ability first graders. For each problem, eye-movements were registered while children read and
solved the tasks. Two kinds of eye-movement data were analyzed, namely the gaze durations [or dilTerent
areas of the problem text, and the sequences of fixations on those areas. Besides interesting findings concer-
ning children’s solution processes, the study showed convincingly that eye-movement registration can be used
casily with young children, and is very appropriate for collecting data on their cognitive processes.
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Kijk- en Luistermethode of stillezen als remedie?

A. VAN DER LEIJen L.J.M, MAAS
Sectie Speciale Pedagogiek Vrije Universiteit
Amsterdam.

Samenvatting

De Kijk- en Luistermethode (K&LM) is een
nuttig middel gebleken voor de behandeling van
kinderen met leesproblemen. In dit artikel wor-
den de resultaten gerapporteerd van een klein-
schalig experiment dat bedoeld was om enig
licht te werpen op de vraag waarom dit het geval
is. De K&LM werd vergeleken met de stillees-
methode. In beide methoden wordt herhaling als
instructie-principe toegepast. In de K&LM
luistert de lezer naar een cassettebandje terwijl
hij de ingesproken tekst van papier meeleest, in
de laatstgenoemde methode leest hij de tekst stil
voor zichzelf. Dertig zwakke lezers wit de twee-
de klas werden gelijkelijk in twee experimentele
groepen en één controle-groep verdeeld. Directe
en indirecte effecten werden in een voor- en
natoets gemeten (het lezen van dezelfde zinnen
als de getrainde, resp. van losse woorden die in
zinsverband werden geoefend). Alle groepen
boekten vooruitgang. De conditie van de
K&LM leverde jets betere resultaten op dan de
andere twee, stillezen kwam qua vooruitgang op
de tweede plaats. Enige implicaties voor verder
onderzoek en praktijk worden bediscussieerd.

1 Inleiding

Leesproblemen vormen een onderwerp dat in
het Nederlandse wetenschappelijk onderzoek
een warme belangstelling geniet. De afgelopen
vijftien jaar verschenen er vele publikaties,
waaronder een tiental proefschriften en een
aantal bundels die de neerslag vormen van
congressen. Naast onderzoek, uitgevoerd bin-
nen de universitaire programma’s, draagt ook
het beleidsgerichte onderzoek zijn steen bij.
Zo hebben de resultaten van de Voorstudie
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Periodieke Peiling van het Onderwijsniveau
(0.a. Wesdorp, 1985), vooral gericht op func-
tioneel (an-)alfabetisme in de zesde klas van
het regulier onderwijs, onlangs de nodige
commotie veroorzaakt'. Het zou een goede
zaak zijn wanneer hetgeen er aan wetenschap-
pelijk onderzoek is gepubliceerd, overzichte-
lijk werd beschreven en in onderlinge samen-
hang aan cen analyse onderworpen. Beperkt
tot het Nederlands taalgebied zou dit al een
omvangrijk werk zijn — het ligt echter niet in
de bedoeling om in dit artikel daar zelfs maar
een begin mee te maken. Te constateren is ook
dat de stapel publikaties over de ontwikkeling,
de verschijningsvormen en oorzaken van
leesproblemen weliswaar steeds hoger wordt,
maar dat de behandeling ervan nauwelijks aan
de orde wordt gesteld. Zelfs Van Dongen
(1984) heeft, hoewel hij zijn proefschrift als
ondertitel meegeeft dat hij de weg wil wijzen
‘naar diagnostiscrend onderwijzen bij het le-
ren lezen’, geen onderzoek verricht naar de
effectiviteit van het pakket materialen en
maatregelen dat in het project Preventic van
Leesmoeilijkheden ontwikkeld is, bedoeld
voor gebruik in klas 1. Een uitzondering
vormt het werk van Bakker (1986) die onlangs
zijn bevindingen over de werkzaamheid van
behandelingsmethodieken die gebaseerd zijn
op neuropsychologische verklaringsmodellen
over het ontstaan en de verschijningsvormen
van ernstige leesproblemen, gerelateerd aan
resultaten van andere onderzockers, samen-
vatle. Daarnaast is het proefschrift van een
der auteurs van dit artikel voor een deel gewijd
aan de ontwikkeling en een eerste beproeving
van een behandelingsmethodiek (de zgn. Kijk-
en Luistermethode, verg. Van der Leij, 1983).
Over deze methodiek gaat dit artikel.
Behalve de belangstelling voor leesproble-
men en het feit dat de voornoemde methodick
in allerlei vormen ingang heeft gevonden in de
praktijk, is de aanleiding om er een artikel aan
te wijden de afronding van een kleinschalig
onderzock waarvan wij de resultaten interes-
sant genoeg achten voor publikatie. Boven-
dien wacht de vraag die door drie recensenten
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van het voornoemde proefschrift gesteld is:
wat doet de kijk- en luistermethodiek eigen-
liik? nog steeds op antwoord (Van Berkel,
1983, p.249; Bus, 1984, p-470; Rispens, 1986,
P.216). Voor een goed begrip: voor beant-
woording van die vraag in zijn algemeenheid is
het op dit moment nog te vroeg. Wel kan er
inmiddels een algemene hypothese worden ge-
formuleerd over het werkzaamste bestanddeel
van de methodiek. Het onderzoek waarover
verslag gegeven wordt in het navolgende,
draagt bij aan de formulering van deze alge-
mene hypothese. In de discussic zullen de
resultaten worden geconfronteerd met resul-
taten van andere onderzoekingen. Op basis
daarvan worden lijnen naar verdere ontwikke-
ling en onderzoek beargumenteerd.

2 De Kijk- en Luistermethode { K&LM )

In zijn oorspronkelijke vorm is de K&LM het
herhaald en simultaan aanbieden van teksten
(non-fictic boekjes) en cassettebandjes waar-
Op de tckst ingesproken is met een snelheid
van tussen de 1.2 en 1.6 woorden per seconde.
Het aantal herhalingen bedraagt zo'n zes tot
acht keer per boekje, zelfstandig door het kind
(met een hoofdtelefoon op) uit te voeren op
achtereenvolgende dagen. De ingesproken
teksten duren per boekje tussen de vijf en
Zeven minuten. Het niveau van de teksten
Varieert in AVI-termen (Van de Berg & Te
Lintelo, 1977) van drie tot zeven (eind klas |
tot eind klas 2) (zie voor verdere beschrijving
Van der Leij, 1982).

In de Engelstalige literatuur wordt gespro-
ken van ‘talking books’ (Chomskij, 1976;
Carbo, 1978, 1984) - gecontroleerd, cmpi-
Tisch onderzoek wordt daarin overigens nict
Bemeld. De rationale om deze methodiek te
Ontwikkelen en beproeven is vooral geweest
dat er leerlingen zijn die in onvoldoende mate
Profiteren van de zgn. opbouwmethodiek.
Concreter gezegd, zij zijn nict goed in staat om
Op grond van ocfening van de deelvaardighe-

€n van lezen (o.a. letterkennis, auditicve
Synthese, visuele synthese, verg. Struiksma,
1979) te komen tot de eerste pijler onder auto-
Matisering, accuratesse: het direct herkennen
Van hele woorden. Deze leerlingen beschik-
€N, om het in termen van Reitsma (1983) te
Zeggen, over te weinig woordspecificke kennis.
anneer zij er, bij het ouder worden, niet in

slagen om dergelijke kennis in de vorm van
interne representaties te verwerven, is er cen
goede kans dat zij nict tot de geletterden in de
zin van ‘geautomatiscerde lezers’ gaan beho-
ren. Aan de andere pijler van automatisering,
snelheid, komen zij niet op een efficiénte ma-
nier toe omdat teveel woorden hen doen
struikelen. Als ze toch trachten snel te lezen is
de kans op fouten (‘raden’) groot, trachten ze
accuraat te lezen dan is dat vaak nog beneden
het niveau van hele woorden (‘spellen’). Het
telkens opnieuw toepassen van de instruktic-
principes van de zgn. opbouwmethodiek (o0.a.
het oefenen van deelvaardigheden, bijv. audi-
tieve synthese, letterkennis, kennis van
woordkernen) helpt hen in onvoldoende mate.
Ook al omdat het na jarenlange faalervarin-
gen om motivationele redenen gewenst is eens
een andere weg in te slaan, kunnen principes
van de zgn. inprentingsmethodiek toegepast
worden: herhaling en simultane aanbieding
van beeld en geluid.

Uit de resultaten van eerder uitgevoerd on-
derzoek bleek dat de K&LM, gebascerd op
inprentingsprincipes, effectief was bij sommi-
ge leerlingen met een grote leesachterstand.
Het betrof kinderen met Leer- en Opvoedings-
moeilijkheden (LOM) en Moeilijk Lerende
Kinderen (MLK) die, hoewel ze al drie, vier,
of zelfs meer jaren orthodidactisch leesonder-
richt gekregen hadden, nog niet verder waren
dan een niveau dat in het reguliere onderwijs
gedurende het eerste jaar leesonderricht be-
reikt wordt. De progressic in algemene lees-
vaardigheid die bewerkstelligd werd was
echter niet groot en gold ook niet voor alle
leerlingen in het onderzoek. Behalve leerlin-
gen met de ernstigste vormen van leesproble-
men, namen ook leerlingen met minder
ernstige lecsproblemen aan het onderzoek deel
(zwaklezende tweedeklassers). Zij profiteer-
den van de onderzochte groepen (LOM,
MLK, tweede klas) relatief het meest van de
methode (zie voor details Van der Leij,
1983).

Onlangs werd de effectiviteit bij zwaklezen-
de tweedeklassers bevestigd in cen onderzock
van Dwarshuis (1986) die onder begeleiding
van Van der Wissel het onderzoek nog eens
uitvoerde (dezelfde opzet, vrijwel soortgelijke
populatie, dezelfde training en toetsen —cen
zeldzaam voorbeeld van replicatie). Dit on-
derzoek betrofeen klein aantal leerlingen (6 in
de experimentele en 6 in de controleconditie,

Pedagogische Studién 151



bij Van der Leij waren diter 21 om 18, van wie
7 om 6 tweedeklassers). Een belangrijk resul-
taat was dat wat betreft het generaliserende
effect van de methodick, d.i. de vooruitgang
gemeten met toctsen die niet getrainde leesin-
houden bevatten, voor driekwart dezelfde
conclusies getrokken konden worden. Kinde-
ren lazen, na afloop van de training, losse
woorden en structuurrijen significant beter.
Wat betreft het lezen van zinnen was de winst
in beide onderzoeken niet significant. De re-
sultaten liepen uiteen wat betreft de winst bij
de pseudo-zinnen. Het ging hier overigens al-
leen om winst in accuratesse (aantal direct
goed gelezen woorden).

Men kan hieruit opmaken dat de K&LM
effectief is, bij zwaklezende tweedeklassers
(gemiddelde leesachterstand bij Van der Leij
te taxeren op ongeveer een jaar, bij Dwarshuis
op ongeveer drickwart jaar). De laatstge-
noemde auteur bepleit grootschaliger onder-
zock met een langere trainingsperiode ‘om
uitspraken te doen van meer definitief karak-
ter’. Daar is op zichzelf wel iets voor te zeggen,
ware het niet dat grootschalig evaluatief on-
derzoek naar de effectiviteit van behande-
lingsmethodicken allerlei methodologische en
practische (waar onder financiéle) obstakels
kent. Belangrijker echter lijkt ons een princi-
piéler punt, de vraag die al eerder gesteld is:
wat doet deze vorm van inprentingsmethodiek
eigenlijk? Deze vraag is toe te spitsen op een
aantal specifiekere vragen. Om er cen paar te
noemen: is het cssentieel dat er klank wordt
aangeboden? Zijn de inprentingsprincipes ook
effectief wanneer het om het aanbieden van
losse woorden gaat? Hoeveel herhalingen zijn
er eigenlijk nodig? En vooral: wat voor soort
veranderingen in het proces van informatie-
verwerking en -verwerving brengt de tocpas-
sing van dit soort principes teweeg? Dit type
vraagstelling indiceert geen grootschalig eva-
luatief onderzoek naar de effecten van de
methode-als-geheel, maar veeleer kleinschalig
(quasi-) experimenteel onderzoek naar de in-
vloed van de verschillende methodische prin-
cipes waarop deze methode is gebaseerd.

3  Het onderzock
Vraagstelling

De vraagstelling van het onderzock waar dit
artikel over gaat, betreft een van de vragen die
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op te werpen zijn n.a.v. de cerste beproevingen
vande K&LM. In het algemeen gesteld kan zij
omschreven worden als: welke rol speelt het
(simultaan) aanbieden van de klankvorm van
de te lezen informatie, i.c. het ‘luisteren’? Deze
vraagstelling is op diverse manieren te onder-
zocken. In het onderhavige onderzoek, dat
ook staat beschreven in Maas (1986), ging het
om de vergelijking van de oefenconditic met
luisteren en zonder luisteren: is er verschil in
effect op de leesvaardigheid van kinderen met
leesproblemen tussen de methode van herhalend
stillezen en de K&LM? Onder effect worden
zowel het directe effect verstaan (de gelezen
tekst) als het indirecte effect (woorden, in zins-
verband geoefend, maar los getoetst).

De toepassing van de K&LM is eerder bear-
gumenteerd. De keuze voor de stilleesmethode
is mede ingegeven door Samuels (0.a. 1985)
die op basis van onderzoeksresultaten aanne-
melijk maakt dat hardop lezen beter wordt
wanneer de leerlingen — ook moeilijk lerenden
— de tekst cerst cen aantal keren stil voor zich-
zell' lezen. Het feit dat deze methodick als
effectief wordt aangeprezen, maakte haar tot
cen aantrekkelijk alternatief voor de K&LM.
Ook Bus (1984, p.470) wees in haar recensie op
deze mogelijkheid door zich af te vragen of het
effect van de K&LM niet evencens bereikt zou
worden ‘door kinderen eenvoudigweg de tekst
meer dan een keer te laten lezen’,

Onderzoceksmethode

De opzet is volgens een control-group design
(verg. Cook & Campbell, 1979) met cen voor-
toets-training-natoets, (wee ecxperimentele
groepen en een controlegroep. Van de twee
experimentele groepen kreeg de ene de K&LM
(El) en de ander de stilleesmethode (E2), de
controlegroep (C) kreeg geen training,
Proefpersonen

Het onderzock werd uitgevoerd op een viertal
basisscholen van cen middelgrote gemeente.
De 156 leerlingen die in de (zes) tweede klassen
zaten werden door middel van de een-minuut-
test (EMT, Brus & Voeten, 1973) op leesvaar-
digheid getoetst. Leerlingen, behorend tot de
30% laagstscorenden binnen hun referentie-
groep, werden beschouwd als zwakke lezers.
Van de 34 die aan dit criterium voldeden wer-
den de 4 die relatief het best waren, uit de
onderzoeksgroep gelaten.



Verdeling van de proefpersonen

Alle 30 leerlingen kregen een bladzijde tekst te
lezen, Hun score werd uitgedrukt in het aantal
foutloos gelezen woorden (direct goed = dg)
gedecld door de benodigde tijd (t): dg/t.
Woorden die niet binnen 10 seconden werden
gelezen, werden voorgezegd. Vervolgens wer-
den cerst de drie leerlingen die gedoubleerd
hadden, via loting over de drie groepen ver-
deeld, zodat de didactische leeftijd over de
groepen heen vergelijkbaar werd. Vervolgens
werden de scores van de overige leerlingen van
hoog naar laag gerangschikt. Via loting bin-
nen opeenvolgende drietallen werd bepaald
welke leerling in E1, E2 en C terecht kwam. In
de C-groep vielen twee leerlingen af, één om-
dat (achteraf) bleck dat de bandopname van
de natoets niet te scoren was, één omdat uit
€cn gesprek met de leerkracht bleek dat de
leerling in het algemeen niet tot de leeszwakke
kon worden gerekend. In Tabel 1 staat de ver-
deling van de leerlingen weergegeven op grond
van hun scores bij de tekst. Voor de volledig-
heid vermelden we ook de gemiddelde scores
bij de EMT.

Tabel | W, erdeling van de proefpersonen

conditie n EMT* losse
woorden**
x sd. ox  osd

El (Kijk- en Luister) 10
E2 (stillezen) 10
C (controle) 8

13.8 23 0.35 0.12
13.1 24 035 0.13
146 1.8 036 0.10

* aantal goed/minuut (incl, verbeteringen)
% . .
aantal direct goed/tijd (excl.
verbeteringen)

Gegeven de periode waarin het onderzoek
Plaatsvond (oktober-november, klas twee) is
de achterstand van deze leerlingen te schatten
Op gemiddeld een half jaar. Vergelijking van
deze gegevens met die van Van der Leij (1983,
P.203) en Dwarshuis (1986) lecrt dat het hier
besproken onderzock cerder in het cursusjaar
Plaatsvond (verschil resp. zes en vier maan-
den) cn dat de leerlingen iets minder zwak
Waren (verschil in gemiddelde achterstand
fesp. een half jaar en een kwart jaar). Deze fac-
toren zijn, gegeven de veronderstelling dat
leesachterstand vaak in de tijd toeneemt, niet
PNafhankelijk van elkaar. Aangenomen kan
echter worden dat de hier besproken groep

minder zwak las dan in de geciteerde onder-
zoeken het geval was.

Toetsen en training

Behalve uit de bladzijde tekst die ook gebruikt
werd voor de verdeling van de proefpersonen,
bestond de voor- en natoets uit een seric losse
woorden. Tekst en woorden waren ontleend
aan het bockje dat tijdens de training gebruikt
werd, zij het dat in de losse woorden geen
woorden voorkwamen dic ook op de bladzijde
stonden. De bladzijde bestond uit 95 woor-
den, het aantal woorden per regel varicerde
van 2 tot 7. De losse woorden bestonden uit
vijf categorieén van acht woorden cn cen van
zes woorden. Ze waren op mocilijkheidsgraad
gesclecteerd uit het boekje: a. mmkm (bijv.
schoon), b. mkmm (hard), c. open lettergreep
(ruiken), d. gesloten lettergreep (wortels), e.
driec of meer lettergrepen (dierenwinkel), f.
overige (bijv. stro, genoemd, eruit: dit waren
CT ZCS).

Het boekje ‘het konijn’ (Mini-informatiese-
rie, De Ruiter, Gorcum), heeft volgens de
berekeningswijze van Van den Berg & Te Lin-
telo (1977) een leesindexscore van 95, leesni-
veau 5 (te schatten als halverwege klas twee,
behoorlijk boven het leesniveau van de leerlin-
gen dus). Deze keuze was gemaakt om even-
tuele plafondeffecten te voorkomen. Deze
tekst werd ten behoeve van de K&LM-condi-
tic ingesproken met een gemiddeld tempo van
een woord/seconde door een vrouw. Het be-
luisteren gebeurde via een gewone luidspreker
omdat de individuele trainingssituatic het ge-
bruik van een hoofdtelefoon overbodig maak-
te.

Procedure
In beide experimentele condities werd indivi-
ducel, in een aparte ruimte, gewerkt. In de
K&LM-conditie werden tekst en band simul-
taan zes keer aangeboden op verschillende
dagen. De leerlingen kregen als opdracht pas-
sicf mee te lezen. In de stilleesconditie kregen
de leerlingen de opdracht om het bockje voor
zichzelf te lezen, in totaal ook zes keer ook op
verschillende dagen. De controlegroep deed
alleen mee aan de voor- en natoets en volgde
tijdens de trainingsperiode de gewone lessen.
In de trainingssessics was cen proefleider
aanwezig om toe te zicn op het verloop (o0.a.
bediening van cassetterccorder). Afname van
de voor- en natoets werd verricht door twee
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Figuur | Prestaties van de drie onderzoeksgroepen op de voor- en natoets (tekst) met betrekking tot de

variabelen dg, t en dg/t

onafhankelijke onderzockers. Voor- en na-
toets, geregistreerd met cen cassetterecorder,
werden gescoord door een derde die niet op de
hoogte was van de verdeling van de leerlingen
over de condities, bovendien in een willekeuri-
ge volgorde.

Scoring en bewerking

Voor de drie groepen werden de gemiddelde
leestijd en het gemiddeld aantal direct goed
gelezen woorden op voor- en natoets bere-
kend, en de gemiddelde dg/t. De effectiviteit
van de aanbiedingscondities werd getoctst via
een two-way variantic-analyse op deze gege-
vens, tweezijdig op 5% niveau.

4 Resulraten

Direct effect (bladzijde tekst)

In Figuur | staan de gemiddelde prestaties van
de drie groepen bij voor- en natoels weergege-
ven.

Uit de figuur is te lezen dat alle drie de
onderzoeksgroepen vooruilgang bockten,
ook C die de bladzijde slechts als voor- en
natoets te lezen kreeg. Dit geldt voordgenten
(dus) voor de combinatiescore dg/t. Uit de 3
x 2 variantie-analyse (oefenconditic x tocts-
moment met herhaalde meting op de tweede
factor) bleek dat het effect van de factor tocts-
moment —de vooruitgang — significant  was
voor clk van de afhankelijke variabelen, dg
(F=86.95, df=1/25, p<.001), t (F=175.30,
df=1/25, p<.001)endg/t (F=120.54,df=1/
25, p<.001). Voor de factor oefenconditie —
de methodiek — was het effect significant voor
de combinatiescore dg/t (F=3.65, df=2/25,
p<.05), maar niet voor dg en t apart. De
belangrijkste bevinding was dat het interactie-
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effect tussen de factoren ocfenconditie en
toetsmoment significant was voor de drie ma-
ten: dg (F=1245 df=2/25 p<.001),
t(F=7.68, df=2/25, p<.01) en dg/t
(F=12.98, df=2/25, p<.001). De groepen
werden dus verschillend door de condities be-
invloed. Om de onderlinge verschillen te bepa-
len werd een paarsgewijze vergelijking uitge-
voerd d.m.v. variantie-analyse. Vergeleken
met de C-conditie gingen E1 en E2 beide signi-
ficant vooruit (dg, t en dg/t). Het verschil
tussen E1 en E2 bleek op dg/t net niet signifi-
cant in het voordeel van El (F=4.03,
df=1/18, p=0.6). Nadere toetsing van de dg-
en t-score afzonderlijk leerde dat El signifi-
cant meer vooruitging dan E2 in aantal direct
goed pelezen woorden (F=5.44, df=1/18,
p <.05), maar niet in tijd (zie voor details noot
2).

Indirect effect (losse woorden)
In Figuur 2 staan de prestaties van de drie
groepen op de voor- en natoets weergegeven.
Duidelijk moge de gelijkenis met de eerste
figuur zijn, al ligt het gemiddelde dg/t bij losse
woorden beduidend lager dan bij de bladzijde,
vanwege het zgn. zinssuperioriteitseffect: zin-
nen worden door alle lezers beter gelezen dan
losse woorden (zie 0.a. Biemiller, 1977/1978).
Ock nu weer werd een 3 x 2 variantie-analyse
toegepast. Het effect van de factor toetsmo-
ment —de vooruitgang — was ook nu in alle
gevallen significant: dg (F=150.60, df=1/25,
p<.001), t (F=94.56, df=1/25, p<.001) en
dg/t (F=55.39, df=1/25, p<.001). Dat gold
niet voor de factor oefenconditie. Wel werd er
een significant interactie-eflect gevonden voor
dg (F=3.36, df=2/25 p<.05) en dg/t
(F=4.48, d=2/25, p<.05). Voor de variabe-
le t was de interactie niet significant. Paarsge-
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Figuur 2 Prestaties van de drie onderzoeksgroepen op de voor- en nataets (weorden) met betrekking tot de

variabelen dg, t en dg/t

wijze vergelijking leerde vervolgens dat E1 sig-
nificant meer vooruitging dan C in dg
(F=1043, df=1/16, p<.01) en in dgjt
(F=9.27, df=1/16, p<.0l). De verschillen
tussen E2 en C en die tussen E2 en El bleken
echter geen van alle significant op 5% niveau.
Wel kan er gesproken worden van een tendens
tot significantie tussen E2 en C wal betreft dg
(F=3.08, df=1/16, p=.10) (zic verder noot
2).

S Conclusies

Direct effect

De cerste conclusie die zich wat betreft het
directe effect opdringt is dat alles helpt, bij
zwakkere lezers, zolang het maar herhaald ge-
beurt. Qok voor de C-groep geldt dat zij
vooruitgang boekte, al kregen de betreffende
leerlingen slechts een herhaalde toctsing met
cen tussentijd van vier weken.

Duidelijk is ook dat het opvoeren van het
dantal herhalingen van te lezen stof, de pro-
gressie extra bevordert. Dit resultaat strookt
mel de bevindingen uit andere onderzocken
(zie Samucls, 1985) en ondersteunt diens stel-
ling dat in het proces van leren lezen herhaling
van bepaalde leesstof moet worden opgeno-
men, Bij kinderen met leesachterstand moet
het aantal benodigde herhalingen echter niet
Onderschat worden, Om dit te illustreren: na
Zs keer oefenen, steeg de gemiddelde dg/t van
FlC E-groepen van 0.35 woorden/seconde wel-
Iswaar naar resp. 1.02 (E1) en 0.81 (E2), maar
bleef toch nog ruimschoots onder de norm
Voor beheersing van cen tekst op niveau van
AVI 5 (aantal woorden goed gelezen per se-
conde, inclusief verbeteringen, 71.40 volgens
de aangepaste normen, verg. Dickhout-Rut-

ten, 1983).

De belangrijkste conclusie die uit het onder-
zoek te trekken is, is dat wat betreft het directe
effect de methode van simultane aanbieding
van orthografische en klankvorm effectiever is
dan de stilleesmethode. Dit betreft vooral het
aantal direct goed gelezen woorden, de accu-
ratesse. en niet het tempo. Dat de K&LM
winst in accuratesse geeft, wordt hiermee op-
nicuw bevestigd, al past daar de kantteckening
bij dat het in het onderhavige onderzoek om
het directe effect gaat, maar niet om een gene-
raliserend effect zoals bij Van der Leij (1983)
en Dwarshuis (1986). Wel wordt aannemelijk
dat het aanbieden van de klankvorm inder-
daad een surplus-effect heeft ten opzichte van
stillezen, wanneer het aantal herhalingen ge-
lijk is.

Indirect effect

Wat betreft het effect van herhaling op het
lezen van losse woorden die binnen de tekst
geoelend zijn valt op dat simultane aanbieding
wel elfectief is t.o.v. de controle-conditie,
maar stillezen in mindere mate. Deze beperkte
mate van generalisatie — naar dezelfde woor-
den, zonder context — wordt Kennelijk verge-
makkelijkt door het aanbieden van de klank-
vorm, gecombincerd met herhaling. Dit kan
betekenen dat deze methodick meer dan stille-
zen (ook) werkzaam is op woordspecifiek
niveau. Het gaat ook nu weer vooral om een
accuratesse-effect. Echter, het onderlinge ver-
schil in progressie tussen El en E2 is te klein
om significant genoemd te worden, zodat ver-
derstrekkende conclusies niet getrokken kun-
nen worden.
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6 Discussie

Voor het directe en indirecte effect lijkt behal-
ve het feit dat het om herhaalde aanbieding
van dezelfde leesstof gaat, het aanbieden van
de klankvorm essentieel te zijn. Stillezen is
minder effectief — al blijkt ook deze methodiek
vooruitgang te bewerkstelligen. Nu kan het
zijn dat door stillezen andere vaardigheden
worden getraind dan technisch (hardop) le-
zen, bijv. begrijpend lezen. De opzet van het
uitgevoerde onderzoek laat over deze kwestie
geen uitspraken toe. Ook is het mogelijk dat
de stilleesmethode minder effectief is om eeh
instructieve reden: de geringere sturing van
het leesgedrag door de aanbiedingsconditie.
Vergeleken met de bandjesmethode, waarbij
de ingesproken tekst de leerling qua tempo,
maar ook qua begrip e.d. (men denke bijv. aan
stembuigingen) door het boekje leidt, wordt
het leerproces bij het stillezen zoals in ons
onderzoek uitgevoerd, veel meer aan het kind
overgelaten. Dit zou ondervangen kunnen
worden door de aandacht van de leerling meer
te structureren, bijv. door aanbieding op ecn
computerscherm. Bovendien zouden allerlei
oefeningen toegevoegd kunnen worden (o.a.
het natypen van woorden, het herkennen van
woorden door ze te onderstrepen) die de leer-
ling actiever maakt, zonder toevoeging van de
klankvorm.

Dergelijke amendementen bij de stillees-
methode kunnen effect sorteren, ook m.b.t.
het direct herkennen van losse woorden. Toch
is er aanleiding om aan te nemen dat de toe-
voeging van de klankvorm voor kinderen met
leesproblemen een essentiéle bijdrage kan le-
veren aan het bestrijden van hun problemen.
Ten cerste zijn er resultaten uit empirisch on-
derzoek die indiceren dat de meerderheid van
de leerlingen met (ernstige) leesproblemen
moeite heeft met de spreektaalvaardigheid,
vooral waar het de meer structurele kanten
van de spreektaal betreft (bijv. fonemisch be-
wustzijn, fonologisch bewustzijn) en de taal-
expressie (bijv. verbale vlotheid, woordvin-
ding) (verg. voor een overzicht Vellutino,
1979). Ten tweede zijn er steeds meer aanwij-
zingen dat ocfening via de auditief/verbale
modaliteit remediérend kan werken op pro-
blemen met de leesvaardigheid. In de inleiding
werden resultaten vermeld m.b.t. de effectivi-
teit van de K&LM waarvan het kenmerk is dat
de klankvorm simultaan met de orthografi-
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sche vorm wordt aangeboden. Onlangs is de
effectiviteit van het oefenen van de klankvorm
en de betekenis op een andere manier aange-
toond. In een experiment, uitgevoerd in het
kader van het project ‘computergestuurd or-
thodidactisch programma voor aanvankelijk
lezen® (kortweg COPAL, gesubsidieerd door
SVO, nr. 4131) werd gevonden dat het inten-
sief, maar uitsluitend verbaal oefenen van
woorden faciliterend werkte op de snelheid
waarmee dic woorden vervolgens geidentifi-
ceerd werden bij het hardop lezen. Bovendien,
woorden die in spreek- en geschreven taal
minder vaak voorkomen werden vaker direct
goed gelezen (Van Daal, Bakker, Reitsma &
Van der Leij, in voorbereiding). Dit resultaat
van successieve aanbieding, verkregen bij leer-
lingen met een leesachterstand van tussen de
twee en vijf jaar, gecombineerd met de eerder-
genoemde resultaten van de toepassing van de
‘gewone’ K&LM (boekjes en bandjes, simul-
taan aangeboden), indiceert het belang van
oefening via de auditief/verbale modaliteit.
De algemene hypothese die in de inleiding
aangekondigd staat luidt dan ook dat het
aanbieden van de klankvorm het werkzaamste
deel van de K&LM is. Deze veronderstelling
kan in volgend onderzock getoetst worden.

Er zijn cchter op specifieker niveau nog veel
onduidelijkheden. Om er twee te noemen:
maakt het verschil of de klankvorm/betekenis
simultaan met de orthografische vorm wordt
aangcboden of voorafgaande aan? En welke
rol spelen betekenis en context in zinsverband
cigenlijk? Zijn, wat dit laatste betreft oefenin-
gen met losse woorden even effecticf als oefe-
ningen met woorden in zinsverband? Onder-
zoek dat licht kan werpen op het antwoord op
deze vragen, wordt thans in het kader van het
SVO-project uitgevoerd.

Yoor de practici onder de lezers, die dage-
lijks te maken hebben met kinderen met lees-
problemen, zal dat wellicht tc lang duren.
Voor hen kunnen de resultaten van het hier
besproken onderzoek, opgeteld bij die van an-
dere, ook al kleinschalige onderzoeken, een
stcun in de rug zijn: het toepassen van de
K&LM (en overigens ook van de stilleesmet-
hode) wil wel eens helpen, zeker wanneer het
gecontroleerd en vroegtijdig gebeurt. Met ge-
controleerd bedoelen wij dat het niet de
bedoeling is om leerlingen — bijv. in het kader
van de zorgverbreding — bezig te laten houden
door een cassetterecorder, maar dat er sterk



gelet wordt op de progressie, op eventuele
hardnekkige fouten en dat daar extra oefenin-
gen mee gedaan worden. De taak van de
leerkracht wordt door de methodiek slechts
verlicht waar het de herhaling en de simultane
aanbieding betreft — instructieprincipes  die
binnen de klassesituatie zonder hulpmiddelen
moeilijk toepasbaar zijn. Dat laat overigens
haar taak onverlet om de specificke instructie-
behoefien van de betreffende leerlingen conti-
nu te diagnostiseren en le voorzien in
deitionele remediéring, indien en waar no-
ig.

Noten

I. Hoewel er tegenwoordig gesproken wordt van
‘groepen’ en er cen andere telling gehanteerd
wordl, gebruiken wij in dit artikel de oude termi-
nologie. In het onderzoek waarnaar verwezen
wordt, is dat ook het geval.

2. Paarsgewijze vergelijking van de dric onder-
zocksgroepen m.b.t. de prestaties op de voor- en

natoets.
varia- groepen*  F dr p
bele
tekst dg  ElvsE2 544 1/18 .05
ElvsC 2233 I/16 .00
E2vsC 9.73 1/16 .01
1 ElvsE2 < 1.00 I/I8 NS
El vs C [1.67 1/16 .01
E2vsC 13.48 1/16 .01
dg/t El vs E2 4.03 1/I8 INS**
Elvs C 25,72 116 .001
E2vs C 1204 1/16 .01
Woordendg ElvsE2 < 1.00 I/I8 NS
ElvsC 10,43 1/16 .01
E2vsC 3.08 1/16 NS***
dg/t Elvs E2 285 1/I§ NS
ElvsC 9.27 1/16 01
E2vsC 1.72 1/16 NS
0 o K&LM; E2=stilleesmethode;
- C=controlegroep
e p=.06
p=.10

N.B. bij de woorden leverde paarsgewijze
vergelijking m.b.1. de t-scores geen significante
Tesultaten op.
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Summary

Leij, A. van der & L.J. M. Maas. ‘Talking books or silent reading as method for remediation?’ Pedagogische
Studién, 1987, 64, 150-158.

The method of ‘talking books' has shown to be a useful tool for the remediation of reading disability. In this
article the results of an experiment are reported, aimed to shed some light on the question why this is the case.
The method of ‘talking books’ is compared to the method of silent reading. In both methods, repetition is used
as an instructive principle. In the former the reader listens to an audio-cassette while reading the same text
simultancously, in the latter he reads silently. Thirty weak readers of the sccond grade were divided in two
experimental and one control group. In pre- and posttests, direct and indirect effects were measured (same
sentences as trained and words trained in sentences). All groups made progression. The condition of ‘talking
books' yiclded somewhat better results than the other two, the methed of silent reading being the second in
line. Implications for future research and practice are discussed.
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De verwevenheid van feiten en normen en de rechtvaardiging

van pedagogische uitspraken*®

A.W. VAN HAAFTEN
Vakgroep Wijsgerige en Historische
Pedagogiek, Katholicke Universiteit Nijmegen

Samenvatting

In praktisch-pedagogische situaties zijn feiten
en normen op allerlei manieren met elkaar ver-
weven, De vraag is: Wat betekent dat voor de
mogelijkheid van een rechtvaardiging van nor-
matieve uitspraken in zulke situaties? In dit
artikel worden enkele in de literatuur niet onge-
bruikelijke verwarringen met betrekking tot de
zogenaamde ‘is-ought question’ en de verhou-
ding van feiten en normen besproken, en toege-
licht aan de hand van de ‘Kleine wijsgerige
Pedagogick’ van J.D. Imelman en W.A.J.
Meijer (1985). Daarbij komen onder meer de
aard van normatieve oordelen, de theorie-
geladenhieid van de waarneming, de waarde-
&eladenheid van de pedagogische situatie, en de
definitie van het begrip ‘opvoeding’ in hun rela-
tie tot deze kwestie aan de orde.

1 Inleiding

Een van de centrale problemen waarmee elk
denken over opvoeding en pedagogick wordt
&cconfronteerd, is de zogenaamde ‘is-ought
question’ (voor een kritisch overzicht eerder in
dit tijdschrift, zie Van Haaften, 1984). Kort
gczepd paat het daarin om de verhouding van
feiten (*what is the case’) en normatieve oorde-
len (over ‘what ought to be done), en in het
bijzonder om de principiéle vraag of de feitelij-
ke gegevens over een bepaalde (pedagogische)
Situatie op zich zelf voldoende redenen kunnen
opleveren voor de rechtvaardiging van een nor-
Mmatief (waarderend of voorschrijvend) oordeel
Over die situatie.

* Dl’?- G.L.M, Snik alsmede de andere vakgroepcol-
€ga’s dank ik voor hun opmerkingen bij een eerdere
Versie van dit artikel,
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Mect deze laatste vraag wordt, in toegespits-
te vorm, het voornaamste en voor de pedago-
giek meest relevante aspect aan de orde gesteld
van de meer omvattende wijsgerige problema-
tieck van de verhouding van normativitcit cn
feitelijkheid'. Voor de pedagogick als ‘prakti-
sche wetenschap’ is de kwestie van groot
belang aangezien daarin — voortdurend en op
allerlei niveaus — normatieve uitspraken ge-
daan worden (en moeten worden). De recht-
vaardiging of verantwoording van deze uit-
spraken verloopt op essentieel andere
(eenvoudiger) wijze wanneer volstaan kan
worden met een verwijzing naar een aantal [ei-
ten dan wanncer daarnaast, en op een andere
manier, ook nog bepaalde normatieve premis-
sen moeten worden verdedigd. Pedagogiek
zou in het enc geval als een zuiver empirische
wetenschap opgevat kunnen worden, in het
andere geval principieel niet?,

De discussic over de ‘is-ought question’ is
zeker nog niet beslecht. In bovengenoemd ar-
tikel heb ik laten zien hoe ook recentelijk nog
verschillende geraffincerde pogingen zijn ge-
daan om, zoals men het noemt, de kloof tussen
‘is” en ‘ought’ te overbruggen, of met andere
woorden, om aan te tonen dat een beroep op
wal feitelijk het geval is inderdaad principicel
voldoende zou kunnen zijn ter onderbouwing
van een normatieve uitspraak (vgl. Scarle,
1964, 1969; Kohlberg, 1971, 1981). Tk heb ech-
ter ook geprobeerd duidelijk te maken dat —
en waarom — dic pogingen tot nu toe nier ge-
slaagd zijn. De afleiding van ‘ought’ uit *is’ is,
streng beschouwd, (nog) niet mogelijk geble-
ken - alle geinvesteerde vernuflt ten spijt. Het
probleem blijft echter intrigeren en het vormt
voor velen steeds weer een uitdaging.

In dit artikel wil ik een benadering van de
‘is-ought question’ bespreken, dic met name in
de geesteswetenschappelijk georiénteerde pe-
dagogick kan worden aangetroffen, en die
naar mijn mening in elk geval nict kan leiden
tot cen oplossing. Voor deze benadering is
namelijk een aantal fundamentele misverstan-
den kenmerkend. Door het blootleggen van
deze misverstanden kunnen we echter mis-
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schien bijdragen tot een verheldering van de
problematiek. Tk zal mijn analyse concretise-
ren door me in het bijzonder te richten op de
onlangs verschenen Kleine wijsgerige pedago-
gick van J.D. Imelman en W.A.J. Meijer
(Imelman en Meijer, 1985), waarvan de au-
teurs zelf zeggen dat het ... een samenvatting
is van wat er aan wijsgerige onderbouwing in
het overgrote deel van onze publicaties wordt
gegeven...” (p.1).

In paragraaf 2 geef ik cen kort overzicht van
waar het in de ‘is-ought question’ om gaat. In
paragraal 3 schets ik de door Imelman en
Meijer vertegenwoordigde benadering van de
problematiek. In de daarop volgende paragra-
fen bespreek ik wat mijn inziens de voornaam-
ste punten van verwarring zijn in dit verband.
Het gaat om de verhouding tusscn normatieve
uitspraken en redelijkheid (paragraafl 4), de
relevantie van de verwevenheid van normati-
viteit en feitelijkheid in de pedagogische situa-
tie (paragraaf 5), en de functie die de definitie
van ‘opvoeding’ hier kan vervullen (paragraaf
6). De conclusic wordt getrokken in paragraaf
78

2 Derechtvaardiging van normatieve
uitspraken

De ‘is-ought question’ heeft betrekking op de
structuur van de rechtvaardiging van norma-
tieve uitspraken. Een groot aantal facetten
van een gecompliceerde wijsgerig-pedagogi-
sche problematiek vindt zijn gemeenschappe-
lijk raakpunt in de vraag naar de aard van de
redenen die althans in pincipe noodzakelijker-
wijs gegeven moeten worden om ecn cvalue-
rend en/of prescriptief oordeel voldoende te
verantwoorden. Ik licht dit toe met een voor-
beeld. Wanneer kinderen elkaar letterlijk of
figuurlijk de ogen uitsteken en wij willen hun
dat verbieden, dan zullen de redenen voor
onze normatieve (in dit geval: prescriptieve)
uitspraak allereerst gelegen zijn in het feit dat
de kinderen elkaar pijn doen (et cetera). Maar
al dan niet expliciet doen we 00k een beroep
op de norm dat nodeloos leed vermeden moect
worden (et cetera). De structuur van onze
redenering ziet er in zo'n situatie dus ruwweg
als volgt uit: 1. door elkaar de ogen uit te ste-
ken doen de kinderen clkaar pijn (feit); 2.
kinderen moeten elkaar geen pijn doen (nor-
matieve uitspraak); 3. derhalve moeten de

160 Pedagogische Studién

kinderen elkaar niet de ogen uitsteken (nor-
matieve conclusie). Dit is een sluitende redene-
ring. De normatieve conclusie wordt geba-
seerd op zowel feitelijke als normaticve
premissen (F+N: N). De ‘is-ought question’
draait nu om de vraag of in principe een nor-
matiel oordeel ook (logisch sluitend) afgeleid
kan worden uit louter feitelijke gegevens
(F+F:N).

De discussie over deze kwestie wordt op
twee clkaar aanvullende manieren gevoerd.
Ten eerste kan men de zonet geschetste struc-
tuur waarin een normatieve conclusie op feite-
lijke plus normatieve premissen wordt geba-
seerd (F+N: N) tot uitgangspunt nemen, en
vervolgens proberen tegenvoorbeelden te ge-
ven, dus voorbeelden van redeneringen waar-
in een normatieve conclusic op grond van
uitsluitend feitelijke premissen kan worden ge-
trokken, De discussie gaat in dat geval over de
vraag of niet, ongemerkt, toch 66k nog van
een normatieve premisse werd uvitgegaan, die
men moct erkennen om de redenering werke-
lijk sluitend te krijgen. Voorbeelden van zulke
pogingen en van discussies daarover gaf ik in
Van Haaften (1984). Ten tweede kan men
theoretische overwegingen aandragen ter on-
dersteuning respectievelijk ondermijning van
het standpunt dat een normatieve conclusie
kan volgen uit feitelijke premissen, Zulke ar-
gumenten zullen in het hierna volgende vooral
aan de orde komen.

Maar eerst staan we nog even stil bij twee
punten die van belang zijn voor cen goed
begrip van de zaak. Allereerst is duidelijk dat
de ‘is-ought question’ niet rechtstreeks gaat
over concrete pedagogische problemen, zoals
of je kinderen wel bepaalde dingen moet ver-
bieden. Het betreft een algemener, maar ook
abstracter probleem op ‘meta-niveau’: als we
een waarde-oordeel of een voorschrift of han-
delings-aanwijzing, kortom welke normatieve
uitspraak ook redelijk willen verantwoorden,
wat is dan de aard van de vereiste redenen?

Het tweede punt speelt een sleutelrol in de
hele verdere discussie. Normatieve en feitelij-
ke uitspraken komen (in tegenstelling tot wat
tot nu toe gemakshalve gesuggercerd werd) in
het gewone taalgebruik nict vaak in ‘pure’
vorm voor. Van veel woorden van de taal is de
betekenis zelf al cen mengeling van beschrij-
vende en evaluerende elementen. In de dage-
lijkse gang van zaken gaat de constatering dat
iets het geval is vrijwel steeds onmiddellijk



gepaard met een bepaalde waardering van die
situatie; en daarin liggen dikwijls, op zijn
minst impliciet, ook weer bepaalde suggesties
lot handelen besloten. Het is zelfs de vraag of
we ooit volledig ‘neutraal’ kunnen waarnemen
en oordelen (vgl. Van Haaften, 1979). Kort
gezegd, normen en feiten zijn zelden geschei-
den. Maar —en dat is voor de ‘is-ought ques-
tion’ belangrijk én voldoende — we kunnen ze
wel onderscheiden. 1k wil dat nu met een voor-
beeld duidelijk maken. Voor de hierna te
voeren discussie is het echter ook van groot
belang op te merken hoe verschillend de term
‘norm’ in dit verband kan worden gebruikt,
ten gevolge waarvan niet steeds voldoende
duidelijkheid bestaat over war hier eigenlijk
precies onderscheiden moet worden.

Als we een kind brutaal noemen, dan zijn al
in de betekenis van dat woord beschrijvende
en waarderende elementen ten nauwstec met
elkaar verbonden. Beschrijvend: het kind ver-
toont een bepaald (waarneembaar) gedrag,
het antwoordt op vragen op een bepaalde ma-
nier. Waarderend: door deze woordkeuze
brengen we ook onmiddellijk een zekere af-
keuring ten aanzien van dat gedrag tot uit-
drukking. We kunnen in het normale geval
zo'n woordje als ‘brutaal’ niet gebruiken zon-
der daardoor meteen al duidelijke feitelijke én
normatieve ideeén kenbaar te maken. Feit en
norm zijn in die zin ongescheiden. En ze zijn
meét ons woordgebruik beide al geimpliceerd.
Maar we kunnen dic twee clementen in wat we
Zeggen zo nodig wel degelijk van clkaar onder-
-}‘('i'rt’iden: zowel in het algemeen, zoals we zo
Juist hebben gedaan, als ook in de bespreking
van de concrete opvoedingssituatie. Als we
ons afvragen of dat kind terecht brutaal wordt
E¢noemd, moeten we het immers eens worden
Over de manier waarop het zich feitelijk ge-
dfﬂagl‘ over wat het concreet doet en zegt, om
tekunnen uitmaken of daaraan de ook evalua-
tieve kwalificatic ‘brutaal’ kan worden ge-
hecht.

Bij dit alles zijn op verschillende manieren
Normen in het geding, maar niet steeds zoals
bedoeld in de ‘is-ought question’, Ten ecrste
hanteren we in de waarneming, veelal onbe-
Wust, normen in de zin van perceptuele criteria
Yoor wat wel of nict overeenstemt met cerdere
Waarnemingen. Ze zijn bepalend voor de ma-
Nier waarop we de dingen zien. Op deze vorm
Van normativiteit, de ‘theoric-geladenheid van

€ waarneming’ komen we terug. Ten tweede

doen we in ons gebruik van woorden cen
beroep op bepaalde betekenis-normen, dat wil
zeggen op de gangbare criteria voor het toe-
passen van die woorden. Hoewel nu bijvoor-
beeld de term *brutaal’ een evaluatieve beteke-
niscomponent bevat, zouden we met de
constatering daarvan wat de ‘is-ought ques-
tion’ betrefl nog geheel aan de kant van de
feiten zitten, die we puur descriptief kunnen
weergeven: zo en zo is het gangbaar woordge-
bruik; dat en dat gedrag wordt over het
algemeen als brutaal omschreven ¢én beoor-
deeld. De tot nu toe genoemde normen Kun-
nen in een concrete rechtvaardiging van een
normatieve uitspraak een zeer belangrijke rol
spelen, maar voor de meta-theoretische ‘is-
ought question’ zijn ze niet relevant. De ‘is-
ought question’ gaat immers niet over de
vraag of dergelijke feiten van belang zijn in de
verdediging van een normatieve uitspraak.
Het belang daarvan is buiten kijf. Het gaat om
de vraag of daarnaast in de premissen van de
argumentatie ook normen noodzakelijk zijn
in de zin waarin deze term — enigszins onge-
lukkig — vaak kortheidshalve gebruikt wordt
ter aanduiding van normatieve uitspraken.
Een normatieve uitspraak, een ‘norm’ in de
hier relevante betekenis, ontstaat pas met de
onderschrijving door een bepaalde persoon
van een kwalificatie zoals ‘brutaal’. Zoals ge-
zegd, met een normatieve uitspraak hebben
we in het algemeen van doen wanneer iemand
een bepaalde (positieve of negatieve) waarde-
ring tot uitdrukking brengt, of — zoals daarin
vaak al besloten ligt —een bepaalde hande-
lings-aanwijzing geeft (met groter of kleiner
toepassingsgebied: ‘iedereen zou altijd x moe-
ten doen’; ‘P moct in situatic S y nalaten’)’,
Een normatieve uitspraak is meer dan een
constatering. Mijn constatering dat ‘brutaal’
een evaluatieve betekeniscomponent bezit is
geen normatieve uitspraak; het is cen consta-
tering over ecn norm. Mijn constatering dat
anderen een kind brutaal noemen is ook geen
normatieve uitspraak; het is cen constatering
over cen waardering, het is mijn constatering
van cen normatieve uitspraak, Maar als ik een
bepaald kind brutaal noem (en ik meen het)
dan doe ik wel een normatieve uitspraak. En
als anderen een kind brutaal noemen (en zij
menen het) dan doen zij wel een normatieve
uitspraak. Om déze vorm van normativiteit
gaat het hier. Ze is gelegen in de door mij of
door dic anderen zell uitgesproken waarde-
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ring, respectievelijk in de door mij of door die
anderen metterdaad onderschreven evaluatie-
ve component van het gebruikte woord ‘bru-
taal’. Normatieve uitspraken zijn als zodanig
altijd gemengd van karakter. Altijd wordt
daarin naar bepaalde feitelijke gegevens ver-
wezen of worden deze minstens vooronder-
steld. Een handelingsaanwijzing of waarde-
ring heeft immers altijd ergens betrekking op.
Dat geldt evenzeer voor de normatieve uit-
spraak die als conclusic van de redenering
optreedt, als voor de daartoe eventueel beno-
digde premisse®.

Een normatieve uitspraak kan weliswaar
impliciet gedaan worden —dat gebeurt zelfs
heel vaak. Maar beslissend is, dat de spreker,
om zo te zeggen bij navraag, het normatieve
oordeel voor zijn rekening necemt. Daarom
hebben normatieve uitspraken iets uitnodi-
gends. Ze hebben de adrdige eigenschap dat ze
welhaast vragen om een gesprek over het
waarom ervan. Ze roepen de vraag naar rede-
nenop. Overde aard van deze redenen handelt
de ‘is-ought question’ —en het is nu duidelijk
welke onderscheidingen hier gemaakt moeten
én kunnen worden. Het gaat om normatieve
uitspraken in de zin van waarderingen of han-
delings-aanwijzingen (inclusief de daarin ge-
impliceerde feitelijke componenten) die
iemand die ze eventucel impliciet uitspreekt
desgevraagd zelf uitdrukkelijk onderschrijft,
in tegenoverstelling tot feitelijke uitspraken of
constateringen waarin weliswaar het daaraan
inherente beroep op betekenis-normen wordt
gedaan, maar waarin de zojuist genoemde
evaluatieve en/ol prescriptiecve component
ontbreekt, respectievelijk waarin deze niet
door de spreker zelf onderschreven wordt.

3 De argumenten van Imelman en Meijer

Terecht geven Imelman en Meijer in hun qua
formaat overigens bescheiden Kleine wijsgeri-
ge pedagogiek (67 pp.) aan de ‘is-ought ques-
tion’ cen centrale plaats. Zij beschouwen zich
zclf nict alleen als ‘pedagogische vertegen-
woordigers van (mede door taalfilosofisch
gedachtengoed beinvloede) geestesweten-
schappelijke tradities’ (p.7), maar bovendien
als **moderne™ normatieve pedagogen’ (p.5).
Ze achten het weliswaar juist dat de oude nor-
matieve pedagogiek (‘wat voorheen normatie-
ve pedagogiek heette — en daar bedoelde men
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uitspraken van levensbeschouwelijk pedago-
gisch karakter mee’), verlaten is, maar waar-
schuwen dat ‘het nog altijd gewichtige
probleem van het normatieve gehalte van de
opvoeding in het algemeen’ daardoor nu al te
vaak uit het oog verloren wordt (p.5). Ver-
schillende malen wordt de situatie gehekeld
waarin iedereen (clke religieuze groepering,
bijvoorbeeld) opvoeding en onderwijs maar
naar believen kan inrichten, terwijl pedagogen
en onderwijskundigen zich beperken tot zo
neutraal mogelijk onderzoek en zich verder
hullen in stilzwijgen. Zelf schuwen Imelman
en Meijer in elk geval normatieve uitspraken
niet. Dat maakt de lezer benicuwd naar hun
eigen rechtvaardiging daarvan. Maarinde on-
derhavige context is natuurlijk de vraag naar
hun opvatting ten aanzien van de ‘is-ought
question’, en naar de wijsgerige onderbou-
wing daarvan, nog belangrijker: daarin gaat
het immers om de principiéle mogelijkheid van
een rechtvaardiging van normatieve uitspra-
ken.

De auteurs (die graag over de ‘Groninger
conceptie’ van de pedagogick spreken) voeren
een pleidooi voor cen ‘open mens- en opvoe-
dingsbeeld’, waarin niet, zoals in de ‘oude’
normaticve pedagogiek, buiten-pedagogische
en in feite meestal religieus geinspireerde nor-
men richtinggevend zijn, maar ‘cen houding
van rationaliteit (een bereidheid tot het geven
en vragen van redenen) cn openheid als het
nastrevenswaardige menselijke wordt gezien’
(p.13). Zij verdedigen ook ‘een pedagogiek die
de traditic nog kent om *“norm en feit nict
tegenover clkaar™ te plaatsen doch deze beide
te overdenken en onderzoeken in hun verwe-
venheid “als te realiseren cultuur™ (p.51).
Daarbij behoort uitdrukkelijk de concrete pe-
dagogische situatie tot nitgangspunt genomen
te worden —en ook hierin zijn zij waardige
vertegenwoordigers van het geestesweten-
schappelijke gedachtengoed.

Hun argumentatie met betrekking tot de ‘is-
ought question’ kan nu als volgt gerecon-
strucerd worden. In de concrete pedagogische
situatie zijn feiten en normen volledig met
elkaar verweven. Elke pedagogische situatie is
immers cen door mensen waargenomen en be-
leefde situatie, en deze waarneming is niet
‘neutraal’, maar ‘theorie-geladen’. Het is ook
een door mensen, met waarden en normen, tot
stand gebrachte realiteit. Het ‘is’ van de ‘is-
ought’-problematiek is daardoor altijd een al



door geschiedenis, door cultuur, door opvoe-
ding bepaald geheel van betekenissen. Maar
van deze betekenissen maken dus 06k onze
normen deel uit. ‘Zowel empirische als norma-
tieve cordelen behoren nu onzes inziens tot de
ene orde van de menselijke betekenissen. Van-
wege de wederkerige vervlochtenheid van
empirie en normativiteit is het ondoenlijk een,
met behulp van de formele logica geslagen(!),
kloof tussen zijnsoordelen en behorensoorde-
len lang in tact te houden’ (p.58). De (on-
der)scheiding is kunstmatig, en door de
verwevenheid van waarden en normen in de
feiten is ze ook overbodig. Al met al komen de
auteurs tot de —in het licht van wat hierboven
is gezegd vérstrekkende — slotsom ‘dat norma-
tieve (en andere praktische) cordelen ter fun-
dering geen basis van normen behoeven, maar
met behulp van empirische kennis (van de
handelingssituatie) zijn te onderbouwen’
(p.57).

Hiermee is, meen ik, de kern van het betoog
van Imelman en Meijer met betrekking tot de
‘is-ought question’ aangegeven. Het is cen
schoolvoorbeeld van de klassieke redeneer-
fout die bekend staat als ignoratio elenchi: met
verve wordt geargumenteerd voor iets dat op
zich zelf juist is, maar niet relevant of althans
nict datgene wat eigenlijk geargumenteerd
had moeten worden voor de conclusie die men
wilde verdedigen, Betoogd wordt dat in de
Pedagogische situatie feiten en normen verwe-
ven zijn — maar dat is iets waarover vriend en
vijand het eens zijn. Nodig was een argument
ten gunste van de genoemde stelling ‘dat nor-
matieve (en andere praktischc) oordelen ter
ﬁmderr’ng geen basis van normen behoeven,
Mmaar —en dat betekent nu: uitsluitend — met
behulp van empirische kennis (van de hande-
llrlgssitualic) zijn te onderbouwen’. Maar dat
argument wordt niet gegeven. De oorzaak van
de verwarring is m.i. gelegen in cen gebrek aan
scherpte in de wijsgerige argumentatie in het
algemeen - het betoog wordt helaas ontsierd
door een ontmoedigend aantal slordigheden
tn redeneerfouten —en een onvoldoende pre-
Cisie in het gebruik van centrale termen, zoals
‘orm’, in het bijzonder. Met betrekking tot
enkele aspecten van de problematiek en de
fﬂOOr de auteurs gehanteerde argumenten zal
Ik dat nu nader toclichten. Daarbij moet om te
beginnen de vraa gaan de orde komen of, zoals
Soms wordt gesuggereerd, een berocp op nor-
Matieve uitgangspunten op zichzelf al irratio-
naliteit impliceert.

4 Normatieve uitgangspunten en
redelijkheid

Een houding van openheid en rationaliteit in
de zin van cen bereidheid tot het geven en vra-
gen van redenen, het voorstel om norm en feit
in hun verwevenheid te overdenken en te on-
derzoeken, de nadruk op de concrete pedago-
gische situatie ... weinigen zullen dergelijke
sympathicke — maar ook weer niet z0 speci-
fick Groningse —ideeén willen bestrijden. De
bereidheid redenen te geven is juist vooronder-
steld in elke poging tot verantwoording van
(normatieve) uitspraken. QOo6k de ‘oude’ nor-
matieve pedagogen gaven hun redenen —
alleen waren dat redenen ontleend aan een
geloofsopvatting of levensbeschouwing. Zijn
ze daardoor irrationecl?

Ten onrechte wordt soms door de auteurs
een tegenstelling geereterd tussen redelijkheid
ofrationaliteit aan de ene kant en het hanteren
van normatieve uitgangspunten aan de andere
kant. Dat komt doordat ongelijke zaken te
snel associatief met elkaar worden verbonden.
Stellig kunnen we instemmen met (1) de afwij-
zing van dogmatisme en indoctrinatie, cn met
het pleidooi voor openheid en redelijkheid in
de zin van een ‘een bereidheid tot het geven en
vragen van redenen’. Maar deze tegenstelling
tussen rationaliteit en dogmatisme impliceert
natuurlijk nog niet (2) dat normatieve oorde-
len geen rol zouden mogen of kunnen spelen in
de rechtvaardiging van normatieve uitspra-
ken. De ‘is-ought question’ draait juist om de
vraag of we het zelfs principieel wel buiten dic
normatieve premissen kunnen stellen, en daar
werd nog geen argument voor gegeven®, De
normatieve oordelen die als premissen optre-
den, kunnen vaak een wat algemener karakter
hebben (vergelijk het voorbeeld in paragraaf
2), en juist zulke bredere normatieve oordelen
zijn altijd in zckere mate verbonden met de
levensbeschouwing® van degene die ze voor
zijn rekening neemt. Qok in dit vlak kan, zoals
veel auteurs overtuigend hebben aangetoond,
rationeel geargumenteerd worden (vgl. bij
voorbeeld Hare, 1981). Rationaliteit, in de
door Imelman en Meijer bedoelde zin, is niet
het alternatief maar de vooronderstelling van
cen normatieve rechtvaardiging. De erken-
ning van het belang van openheid en redelijk-
heid impliceert geenszins dat het handelen in
een pedagogische situatie volledig en uitslui-
tend vanuit de empirische gegevens omtrent
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die situatie verantwoord zou moeten kunnen
worden. En omgekeerd impliceert de (terech-
te) afwijzing van dogmatisme geenszins de
verwerping van een beroep op (levensbe-
schouwelijk ingebedde) normatieve oordelen
— doch slechts de verwerping van een daaraan
vasthouden tegen betere argumenten in.

Een andere vermeende tegenstelling heeft
de auteurs hier parten gespeeld. De sterke na-
druk in het eigen standpunt op de verweven-
heid van feiten en normen heeft de mening
doen post vatten dat de ‘tegenstander’, zoals
het wordt genoemd, ‘feiten en normen tegen-
over clkaar’ plaatst. Deze gedachte, die we
telkens weer terugvinden, is er de oorzaak van
dat een schijndiscussie wordt gevoerd. Ze is
het gevolg van een veel te sterk dichotomisch
denken — hetgeen overigens juist steeds aan de
tegenstander wordt verweten’. Zo wordt het
merkwaardige beeld opgeroepen van een op-
positie tussen twee partijen. Aan de ene kant
staan de voorstanders van het bij elkaar hou-
den van feiten en normen, pleitbezorgers van
de redelijkheid, hoeders van de pedagogische
situatie die de (norm- en waardegeladen) fei-
ten voor zich willen laten spreken. Aan de
andere kant worden voorstanders van een
kunstmatige scheiding van feiten en normen
geplaatst, dogmatici, die hun buiten-pedago-
gische normen aan de pedagogische situatie
opdringen en daardoor de feiten veronachtza-
men. Dit simplistische beeld is echter mislei-
dend op alle punten. De gecreéerde tegenstel-
lingen zijn onjuist, en ze zijn bovendien op een
onjuiste manier met elkaar geadsocieerd. Niet
alleen impliceert, zoals gezegd, het pleidooi
voor redelijkheid geen afwijzing van norma-
tieve uitgangspunten (doch moeten deze daar-
entegen misschien juist als noodzakelijk
element worden erkend), maar ook kan op die
grond geen afwijzing van buiten-pedagogische
uitgangspunten in de rechtvaardiging van een
normatieve uitspraak over een pedagogische
situatie worden gemotiveerd. Dat zou slechts
mogelijk zijn als er hoe dan ook cen tegenstel-
ling zou moeten bestaan tussen pedagogisch
verantwoorde normen enerzijds en levensbe-
schouwelijk gefundeerde normen anderzijds —
maar dat wordt niet aangetoond. Vooral ech-
ter getuigt de gesuggereerde tegenoverstelling
van feit en norm van een verkeerd begrip van
de zaak. De vraag is immers of, ter rechivaar-
diging van een normatieve uitspraak over een
pedagogische situatie, feiten(-oordelen) alléén
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voldoende kunnen zijn, of dat daartoe altijd
een beroep op de feiten en op normatieve oor-
delen gedaan moet worden. Degenen die een
onderscheiding van feitenoordelen en norma-
tieve oordelen mogelijk of noodzakelijk ach-
ten, ontkennen daarmee ten eerste geenszins
de verwevenheid ervan in de concrete pedago-
gische situatie — daarover dadelijk meer —
maar plaatsen ten tweede dus ook helemaal
niet *feit en norm tegenover elkaar’. Zij discus-
siéren over de tegenstelling, als men het zo
uitdrukken wil, tussen feiten enerzijds en feiten
plus normen anderzijds. Het gangbare stand-
punt is, dat wie dergelijke normatieve uitspra-
ken wil verdedigen altijd een zorgvuldige
analyse van de gegeven situatie nodig heeft.
De verwijzing naar bepaalde feiten wordt hoe
dan ook noodzakelijk geacht; de vraag is
alleen of ze toereikend kan zijn. Het nadrukke-
lijk pleidooi van de Groningse autcurs voor
aandacht voor de feiten, voor de concrete han-
delingssituatie, kan dus zonder meer onder-
schreven worden. Maar — en ook hier is hun
betoog verstrikt geraakt in een ignoratio elen-
chi—daar ging het helemaal niet om in de
‘is-ought question’,

5 De verwevenheid van feiten en normen

Een belangrijk element in het betoog van
Imelman en Meijer vormt hun nadruk op de
samenhang en verwevenheid van feiten en
normen in de pedagogische situatie. Met die
these kunnen we het ecns zjn — zij het dat de
formulering te globaal is. Het is zelfs de vraag
of er iemand is, die haar in deze vorm zou wil-
len betwisten. Te wijzen op deze verbonden-
heid is belangrijk, maar draagt zo niet bij tot
de oplossing van het probleem dat ook Imel-
man en Meijer centraal stellen, namelijk de
vraag hoe op redelijke wijze normatieve uit-
spraken verantwoord kunnen worden. Mede
door onnauwkeurig gebruik van termen zijn
hier teveel dingen door elkaar gaan lopen. We
bespreken achtereenvolgens a) normativiteit
ten gevolge van theoriegeladenheid van de
waarneming of, zoals de auteurs het noemen,
‘kennismatige normativiteit’, b) normativiteit
in de vorm van de ‘waardegeladenheid van de
menselijke handelingssituatie’, en c) de nor-
mativiteit van normatieve uitspraken in de in
paragraaf 2 besproken zin®,

(a) Een argument dat veelvuldig door Tmel-



man en Meijer wordt gehanteerd, is dat ‘alle
Wwaarneming en ervaring theoricbepaald zijn’
(p.51). ‘Onze feiten vallen niet samen met wat
is, met de werkelijkheid. Feiten zijn ... op basis
van theoretische en methodische noties (con-
cepten) geconstrueerde betekenissen’ (p.7). Er
wordt dus cen onderscheid gemaakt tussen
enerzijds de werkelijkheid, ook aangeduid als
‘de wereld’, “de dingen” met hun eigenschap-
pen, ‘het zijn’, ‘dat wat is’ (ten onrechte met
het ‘is’ van de ‘is-ought question’ geidentifi-
ceerd; daarover dadelijk); en anderzijds de
Jfeiten, dic ook ‘geconstrueerde betekenissen’
worden genoemd. Ten aanzien van de eerste
categorie wordt opgemerkt dat we moeten *be-
denken dat het woord “wereld” hier staat voor
wat cigenlijk onuitspreckbaar en niet-inzich-
telijk, niet begrijpelijk is: datgene dat bestaat,
ongeacht of ik me daar (begripsmatig, feite-
lijk, betekenis gegeven hebbend) bewust van
ben’ (p.53). Met betrekking tot de tweede cate-
gorie wordt gesproken van ‘de theoretische
geladenheid van alle “feiten” (= alle beteke-
nissen...)" die we dienen te beschouwen als de
‘onvermijdbare normativiteit van de kennis’
(p.54).

De these van de theoricgeladenheid van de
Waarneming is op zich zelf vrij algemeen aan-
vaard — maar de verdediging ervan door de
Groningers is niet erg gelukkig te noemen®,
Om te beginnen wordt onvoldoende duidelijk
Bemaakt hoe enerzijds de door historische,
culturele, en door opvoeding bepaalde theore-
tische geladenheid van alle feiten onvermijd-
baar kan worden genoemd, terwijl anderzijds
‘de juistheid en de adequaatheid’ van iemands
‘zicht’ op de wereld ter discussic gesteld kan
worden (p.54), en de op verschillende manie-
ren ontdekte betekenissen *principieel herzien-
baar’ worden geacht'. ‘Cultuur “determi-
neert” weliswaar waarnemingen en opvattin-
gen, echter niet zodanig dat mensen nict
anders kiinnen dan “cultuurbepaald” beteke-
Nis geven aan de wereld® (p.52)'". Dit alles
wordt echter helemaal problematisch wanneer
We moeten beseffen dat de wereld, de werke-
lijkheid, de cigenschappen der dingen, kortom
al datgene waarvan we misschien gedacht had-
den dat het ons vertrouwd was, ‘eigenlijk
Onuitspreekbaar en niet-inzichtelijk, niet be-
grijpelijk® zijn. Terwijl alles wat ons wél
bekcnd is, uitsluitend bestaat (met een cursive-
'Ing van de auteurs) in ons hoofd, of in onze
Cxpressies. In zulke verwarde passages wordt

men eerst enigszins aan Kant herinnerd, hoort
men vervolgens een echo van Berkeley — maar
al met al krijgt men helaas toch de indruk dat
de zo fundamenteel geachte kennistheorie en
ontologie van de Groningers is blijven steken
in een onvoldoende doordachte melange van
clementen uit in feite niet steeds verenigbare
epistemologische theorieén.

Het hele betoog is bovendien, in tegenstel-
ling tot wat de auteurs uitdrukkelijk suggere-
ren, voor de ‘is-ought question’ niet relevant.
Allereerst vergissen Imelman en Meijer zich
als zij menen dat het ‘is’ van de ‘is-ought ques-
tion® betrekking heeft op datgene wat zij hier
‘dat wat is’, ‘het zijn’, ‘de wereld’, ‘de werke-
lijkheid’, ‘de dingen’, noemen. Het kin daarop
geen betrekking hebben gezien hun eigen be-
paling van deze termen — daarmee zou immers
bij voorbaat clke rationcle verantwoording
onmogelijk zijn gemaakt. Het ‘is” van de ‘is-
ought question’ heeft natuurlijk betrekking op
de wereld, de werkelijkheid en de dingen zoals
wein ons normale doen daarover spreken — en
zoals trouwens de auteurs dat op andere plaat-
sen zelf ook doen. Maar dat komt dichter bij
wat zij nu ‘de feiten’ noemen, inclusief alle
vormen van theoriegeladenheid die daarbij in
het geding zijn. Als zij echter eigenlijk deze
mening zouden blijken te delen, dan zijn hun
termen hier wel bijzonder ongelukkig geko-
zen, en was bovendien het hele verhaal over
hun onuitspreekbare en onbegrijpelijke we-
reld achter de normale wereld van meet af aan
overbodig. In de tweede plaats is hun betoog
voor de ‘is-ought question” irrelevant omdat,
zoals eerder opgemerkt, het belang van de fei-
ten daarin niet ter discussie staat; terwijl het
ook geen enkel argument oplevert ten gunste
van de geponeerde stelling dat normatieve
premissen in de rationele fundering van nor-
maltieve uitspraken overbodig zouden zijn.
(b) Pedagogische situaties zijn niet alleen theo-
riegeladen in de hierboven besproken zin, ze
zijn ook norm- en waardegeladen, zoals de
auteurs terecht opmerken: ‘Zelfs als we nog
afzien van een toepassing van normen op zo'n
situatie ... is dc mensclijke handelingssituatie
al waardegeladen. Mensen ... streven bepaalde
doelen na, proberen bepaalde behoeften en
belangen te bevredigen of idealen te verwer-
kelijken’ (p.32). Ook deze vorm van normati-
viteit is zeker van groot belang. Bij de
beoordeling van cen concrete situatie moet
daarmee terdege rekening gehouden worden,

Pedagogische Studién 165



en in de rechtvaardiging van ecn normatieve
vitspraak spelen dergelijke gegevens vrijwel
altijd een grote rol. Maar ook deze gegevens
bevinden zich aan de kant van de feiten, dic we
zo nodig kunnen proberen te beschrijven en
waarover we het op die manier kunnen trach-
ten eens te worden. Ze zitten niet aan de kant
van de waardeoordelen in de voor de ‘is-ought
question’ relevante zin, Tenzij het nict alleen
gaat om (de weergave van) wat mensen aan
doelen willen nastreven, aan behoeften bevre-
digen en aan idealen verwerkelijken, maar
(ook) om wat de spreker daarvan zelf voor zijn
rckening en verantwoording wil nemen. Pas
dan hebben we met een normatieve uitspraak
van doen, en pas dan is er van normativiteit
sprake in de op het metaniveau van de ‘is-
ought question’ relevante betekenis.

(c) De grootste moeilijkheid in het betoog van
Imelman en Meijer —en in veel geestesweten-
schappelijke pedagogiek —is dat het cruciale
verschil tussen deze laatstgenoemde vorm van
normativiteit en alle andere vormen daarvan,
niet wordt gezien (vgl. ook paragraaf 2). Als
wij cen bepaalde handelingsaanwijzing of cen
bepaalde waardering ergens voor uitspreken
en voor onze rekening nemen, dan doen we
dat niet omdat er evaluatieve momenten in de
gangbare woordbetekenissen besloten liggen,
niet omdat iets in onze cultuur, in onze maat-
schappij, in onze groep of onze school altijd al
op diec manier geaccepteerd werd of gebruike-
lijk was, niet omdat men er zo over denkt of
omdat het de ‘normale’ gang van zaken is. Als
wij zo’n waardering onzerzijds of zo'n door
ons onderschreven handelingsaanwijzing wil-
len rechtvaardigen, dan zijn dat niet de door-
slaggevende redenen. Let wel, hiermee zijn al
onze bepaaldheden door geschiedenis, cul-
tuur, opvoeding en zo meer niet ontkend.
Zulke gegevens kunnen, aan de kant van de
Jeiten, in onze verdediging ook wel degelijk
van belang zijn. Maar het is de vooronderstel-
ling van elke poging tot redelijke verantwoor-
ding van normatieve standpunten, dat we,
althans soms en althans tot op zckere hoogle,
van zulke bepaaldheden afstand kunnen ne-
men, dat we ze ter discussie kunnen siellen, en
ons eigen normatieve oordeel daarover kunnen
vormen en verdedigen. Ddartoe is cen verwij-
zing naar al dergelijke vormen van normativi-
teit waarin het gaat om theorie-, normen-, of
waardegeladenheid van de feiten misschien wel
noodzakelijk, maar tegelijkertijd principieel on-
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voldoende. Het is om deze reden dat we ten
aanzien van de ‘is-ought question’ tot een an-
dere conclusie moeten komen dan Imelman en
Meijer, en dat in elk geval hun argumentatie,
afgezien van alle verwarringen, hoe dan ook
ontoereikend is ter verdediging van de stelling
dat normatieve oordelen ter fundering geen
basis van normen behoeven.

6  De definitie van ‘opvoeding’

Ten slotte moeten we stilstaan bij de rol die
definities kunnen spelen in pogingen de kloof
tussen ‘is’ en ‘ought’ te overbruggen. In Van
Haaften (1984) heb ik laten zien waarom Sear-
le’s voorstel, dat liep via de descriptieve
weergave van impliciet met het normale ge-
bruik van taal al gegeven normatieve beteke-
nismomenten, toch niet houdbaar is. In het
betoog van Imelman en Meijer wordt eigenlijk
een vergelijkbare manoeuvre gemaakt, maar
nu ten gevolge van cen inadequate opvatting
over wat het is om iets (i.c. ‘opvoeding’) te
definiéren. Ook wat dit betreflt staan zij overi-
gens met beide benen in de geesteswetenschap-
pelijke traditie (vergelijk voor een relevante
discussie Steutel, 1982, deel I).

In navolging van Litt willen de auteurs ‘bij
de bepaling van wat opvoeding /s, nict abstra-
heren van wat opvoeding behoort te zijn’
(p.41). Opvoeding, zeggen zij, is ‘intrinsiek” of
‘noodzakelijk’ of ‘inherent’” normatief (p. 8,
41, 42). ‘De opvoedingswerkelijkheid ... is een
praktijk, een menselijk handelingsgebied cn
daarmee noodzakelijkerwijs normatief gela-
den. Wic wil bepalen wat opvoeding is, zal
altijd praktische oordelen moeten vellen. Ook
op het algemene, begripsmatige niveau van de
(algemene) pedagogick geldt dit. Het prakti-
sche oordelen krijgt daar de vorm van het
maken van onderscheid tussen wat pedago-
gisch gesproken behoorlijk en wat onbehoor-
lijk is, tussen wat pedagogisch mag heten en
wat niet, tussen opvoeding en allerlei vormen
van beinvloeding dic deze (waardegeladen)
naam niet verdienen’ (p.41).

Het is belangrijk om te zien dat in dergelijke
passages een ander element in de discussie
wordt ingebracht dan we tot nu toe hebben
besproken, al wordt het onderscheid door de
auteurs nict gemaakt. Enerzijds kan men beto-
gen dat pedagogische situaties in werkelijkheid
(niet soms, maar) altijd normatief geladen



zijn. Men kan vervolgens voor deze bewering
de nodige argumenten geven, hijvoorbeeld
door te wijzen op het feit dat mensen altijd
idealen hebben en in elke situatie bepaalde
doelen willen verwezenlijken. Een eventuele
discussie gaat in dit geval over de vraag of deze
bewering waar is. lets heel anders is het, wan-
neer men ervan uitgaat dat pedagogische
situaties per definitie normatief geladen zijn.
In dat geval zijn pedagogische situaties 66k
altijd normatief geladen, maar nu ten gevolge
van de gekozen definitie. Nu is het door deze
definitie (van het woord ‘opvoeding’ resp. van
‘pedagogisch’) bij voorbaal immers al onmo-
gelijk gemaakt om een situatie nog een peda-
gogische situatie te noemen als ze niet
normatief geladen is. Ter discussie staat nu
echter nog de vraag of dit wel een (ook voor de
gesprekspartner) acceptabele definitie is om
van uit te gaan. In elk geval kan men natuur-
lijk niet door (expliciet of impliciet) zijn ter-
men op een bepaalde manier te definiéren,
bewijzen dat iets in feite het geval is. Een defi-
Nitic is geen argument.

Nog veel minder kunnen langs die weg nor-
Mmatieve pretenties gerechtvaardigd worden.
Onduidelijkheden op dit punt ontstaan ge-
makkelijk door het gebruik van zulke dubbel-
zinnige uitdrukkingen als ‘bepalen wat opvoe-
ding is’. Daarin ligt enerzijds de suggestic
besloten dat wat opvoeding is uit een zorgvul-
dige beschouwing van de werkelijkheid kan
worden opgemaakt (‘bepalen wat opvoeding
is), terwijl tegelijkertijd anderzijds juist ook
de suggestie van een eigen keuze wordt opge-
focpen (‘bepalen wat opvoeding is’). De
duteurs willen, ‘bij de bepaling van wat opvoe-
ding s, niet abstraheren van wat opvoeding
behoort te zijn’. Dat laatste is natuurlijk niet
Mmeer aan de werkelijkheid af te lezen, maar
afhankelijk van de normatieve inzichten van
de auteurs. De uitdrukking ‘bepalen wat op-
voeding is” heeft echter nog een verdere ver-
Warring teweeg gebracht, namelijk die tussen
Opvoeding en ‘opvocding’. De auteurs staan
Nict alleen bepaalde vormen van opvoeding
Voor, maar ook cen bepaalde definitie van het
Woord *opvoeding’. Zij willen niet alleen aan
de opvoeding, maar ook aan de reikwijdte van
de term ‘opvoeding’ specificke normaticve ei-
Sen stellen.

Hier is een category mistake in het spel.

ormen in handelingssituaties zijn van een
gcheel andere orde (‘category’) dan betekenis-

normen, De twee zaken die hier te snel verbon-
den worden, zijn enerzijds het gegeven dat in
de praktijk van de opvoeding allerlei normen
een rol spelen, en anderzijds het voorstel om in
de definitie specifieke normatieve condities op
te nemen voor het gebruik van het woord ‘op-
voeding’. Het ecrste zou hoogstens kunnen
leiden tot een betekenisnorm van de vorm: we
spreken pas van opvoeding als in de bedoelde
praktijk allerlei normen een rol spelen. Voorge-
steld wordt nu echter de veel verder gaande
restrictie dat alleen die praktijken opvoedings-
praktijken genoemd zullen worden die aan
enkele specifieke normen (eisen) voldoen. Het
tweede volgt niet uit het eerste; en nog minder
volgt uit de gegeven normativiteit van de prak-
tijk welke restricties op het gebruik van de
term ‘opvoeding’ zouden moeten worden
aangebracht.

Omgekeerd moeten betekenisnormen ook
niet verward worden met praktische norma-
tieve uitspraken. Het is een veel voorkomende
verwarring van niveaus, die tot uitdrukking
komt in zinnen als: ‘Wie wil bepalen wat
opvoeding is, zal altijd praktische oordelen
moeten vellen’ (p.41). Natuurlijk is het degene
die opvoedst, die praktische oordelen zal moe-
ten vellen; wie een term definieert, zegt eigen-
lijk slechts welke praktijken hij op een
bepaalde manier zal benoemen. Wat nu ge-
beurt, is dat men, door aan het gebruik van
termen een sterk emotionele lading te verbin-
den, probeert om via de definitie de praktijk te
richten. Dat belemmert niet alleen een zuivere
discussie. Het is ook bijzonder onhandig om
op de reikwijdte van een term restrictics aan te
brengen die corresponderen met voor de prak-
tijk wenselijk geachte normen.

We kunnen dit laatste duidelijk maken aan
de hand van cen voorbeeld uit een andere
sfeer. In het verkeer spelen ook allerlei normen
cen rol (‘verkeer van rechts moet voorrang
krijgen’). Dat impliceert niet dat de definitie
van het woord ‘verkeer’ nu ook normatieve
condities moet bevatten. We hoeven nu bij-
voorbeeld in deze definitic nict op te nemen
dat we slechts van verkeer zullen spreken in dic
situaties waarin aan rechts voorrang wordt
verleend. Betckenisnormen zijn van cen heel
andere orde. Een praktischc norm zoals
‘rechts heeft voorrang’ kan als zodanig hele-
maal niet de plaats van een betekenisnorm
innemen. Een definitie bevat criteria waaraan
voldaan moet zijn wil de desbetreffende term
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van toepassing zijn. Een voertuig moet bij-
voorbeeld om een auto genoemd te kunnen
worden a) op drie of meer wielen rijden, en b)
voortbewogen worden door een zich daarin
bevindende motor. In zo'n rijtje past niet: ‘c)
en rechts moet voorrang worden verleend’.
Een betekenisconditie zou kunnen zijn: ‘c) het
voertuig geeft rechts voorrang’. Maar dat
heeft tot merkwaardig gevolg dat er, op het
moment van een overtreding van de prakti-
sche norm, (per definitie) geen auto meer is.
Helaas kunnen we ons niet z6 gemakkelijk aan
een bekeuring onttrekken.

Evenzo is het nict alleen niet noodzakelijk
maar ook bijzonder verwarrend om vanuit de
behoefte om specificke normen voor de op-
voedingspraktijk te verdedigen, corresponde-
rende restricties aan te brengen op het gebruik
van de term ‘opvoeding’. Zo hebben de Gro-
ningers zich mijns inziens op grond van het
stellig nastrevenswaardige pedagogische ide-
aal van een leerproces waarin opvoeders en
kinderen elkaar op kritisch-verantwoordende
wijze redenen geven en vragen (vgl. p.43), vol-
strekt onnodig verplicht gevoeld om nu ook
het gebruik van de term ‘opvoeding’ in te per-
ken tot die situaties waarin dat ideaal door
opvoeder én kind in zekere mate verwezenlijkt
wordt. Dat leidt niet slechts tot spraakverwar-
ringen, maar ook tot het merkwaardige resul-
taat dat de opvoeding volgens de Groningers
pas beginnen kan in een stadium waarin deze,
normaal gesproken, in belangrijke opzichten
haar voltooiing nadert (vgl. Snik, 1985). Aan
het voor de opvoeding zo wezenlijke ontwik-
kelings-aspect kan nu, enkel door deze onge-
lukkige definitie, nauwelijks meer recht wor-
den gedaan.

Het ‘inherent’ normatief zijn van de opvoe-
dingspraktijk is dus bepaald geen argument
om de term ‘opvoeding’ aan bepaalde norma-
tieve restricties te binden. Nog minder kan
daaraan een argument worden ontleend voor
enige specificke restrictie. Hier keren op het
niveau van de definitie eigenlijk precies dezelf-
de problemen terug die we cerder op het
niveau van de concrete opvoedingssituatie be-
spraken. Noch wat opvoeding behoort te zijn,
noch ook hoe ‘opvoeding’ gedefinieerd moet
worden, is uit cen beschouwing van de werke-
lijkheid af te leiden. Ten eerste valt, zoals de
auteurs zell opmerken, daarin van alles waar
te nemen, en zijn waarnemingen bovendien
voor verschillende mensen op allerlei manie-
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ren verschillend gekleurd. Ten tweede is hoe
‘opvoeding’ gedefinieerd behoort te worden
ook in principe niet aan de werkelijkheid af te
lezen, omdat hoe iets zou moeten zijn maar zel-
den overcenkomt met de realiteit — en er staan
geen bordjes bij wanneer dat dan het geval is.
Nog minder zou natuurlijk uit de waarneming
van de werkelijkheid opgemaakt kunnen wor-
den hoe volgens de auteurs de definitie er wel
en niet uit behoort te zien. Kortom, ook hier
kan cen verwijzing naar de werkelijkheid of
een beroep op empirische kennis van de han-
delingssituatie — hoezeer ook normen- en
waardegeladen — onmogelijk  uitkomst bie-
den.

7 Conclusie

In praktisch-pedagogische situaties zijn feiten
ennormen op allerlei manieren met elkaar ver-
weven. Wat betekent dat voor de mogelijkheid
van een rechtvaarding van normatieve uit-
spraken in zulke situaties? Voor de beant-
woording van deze vraag is een onderscheid
noodzakelijk tussen enerzijds de normativiteit
die ontstaat door de theorie-geladenheid van
de waarneming, de aanwezigheid van evalua-
tieve connotaties in woordbetckenissen, en de
waarde-geladenheid van pedagogische situa-
ties ten gevolge van het feit dat mensen idealen
hebben en doelen nastreven ~ en anderzijds de
normativiteit die gelegen is in die specificke
normatieve uitgangspunten die de persoon die
een normatieve uitspraak doct zelf onder-
schrijft en voor zijn rekening wil nemen. De
eerste vorm van normativiteit is belangrijk,
omdat ze begrijpelijk kan maken dat elke pe-
dagogische situatie al op allerlei manieren
(historisch, cultureel, maatschappelijk, en ook
door de opvoeding) bepaald is. Dat zijn essen-
tiéle gegevens waarmee in elke verantwoor-
ding van normatieve uitspraken rekening
gehouden zal moeten worden,

De ‘is-ought question® gaat cchter over de
vraag ol zulke feiten voor de rechtvaardiging
van normatieve uitspraken rtoereikend zijn.
Tot nu toe hebben we slechts kunnen conclu-
deren dat dit niet het geval is. Voor de recht-
vaardiging van een waardeoordecl of cen
handelingsaanwijzing zijn naast de relevante
feitelijke gegevens altijd 60k normaticve uit-
gangspunten onmisbaar. De cerste vorm van
normativiteit kan deze tweede vorm van nor-



Mativiteit niet vervangen. Imelman en Meijer
hebben ze verward, en daardoor geen houdba-
fe argumenten kunnen leveren voor hun stel-
ling ‘dat normatieve (en andere praktische)
oordelen ter fundering geen basis van normen
behoeven, maar met behulp van empirische
kennis (van de handelingssituatie) zijn te on-
derbouwen.’

Noten

1. Soms wordt ook deze hele problematiek als de
‘is-ought question’ aangeduid. We gebruiken de
term hier in de meer toegespitste zin.

2. Hier zijn twee in principe duidelijk te onder-
scheiden kwesties in het geding. Ten eerste is het
de vraag of een pedagogische verantwoording
mogelijk is zonder een beroep op normatieve
premissen. Dit is de ‘is-ought question’. Ten
tweede is het de vraag of, voor zover daarin een
beroep op feitelijke gegevens noodzakelijk is, de
empirisch-analytische wetenschapsconceptie de
meest adequate is. Zie hierover Van Haaften
(1985).

3. Ditiseen grove typering. Over de verschillende
vormen van evaluatief en prescriptief taalge-
bruik en de relaties daartussen, zie Taylor
(1975).

4. Op de verhouding van beide normatieve oorde-
len zal ik hier niet ingaan. Ruwweg kan men
zeggen dat een sluitende deductieve redenering
vereist dat het toepassingsgebied van de premis-
s¢ dat van de conclusie omvat.

5. Op p.57 wordt gesuggercerd dat het benodigde
argument in paragraaf 2.4. gegeven wordt. Dat
is echter niet het geval. Er wordt een pleidooi
gevoerd voor een zg. ‘situativisme’, maar dan
van een heel bijzondere soort. Want naast de
noodzaak om ‘de kenmerken van de empirische
handelingssituatic in de ethische beoordeling te
betrekken’ (p.32) wordt hier niet alleen ook de
Sormele norm van de universaliseerbaarheid ge-
accepteerd maar worden bovendien impliciet
inhoudelijke normen als noodzakelijk erkend.
Universaliscerbaarheid geldt immers alleen
voor in relevante opzichten gelijke gevallen. De
auteurs volstaan vervolgens met de opmerking
dat ‘welke kenmerken cchter relevant zijn, per
Situatic beoordeeld (moet) worden® en met de
goede raad ‘dat men zelf nadenkt over wat in
deze situatie redelijk is om te doen’ (p.40). Maar
ze zien over het hoofd dat ze met deze vage van-
zclfsprekendheden in feite al bepleiten wat ze
wilden ontkennen. Want war in een situatic al
dan niet ‘relevant’ is (voor de ethische beoorde-
ling) is niet aan die situatic zelf *af te lezen’ maar
kan slechts beoordeeld worden op grond van

concrete, inhoudelijke normen. (Dat die nor-
men op hun beurt ter discussic kunnen staan.
vormt hier geen tegenargument). Er is door de
auteurs dus bepaald geen ‘bres geslagen in de
door velen geaccepteerde overtuiging dat zijns-
en behorensuitspraken van principieel verschil-
lende orden, en derhalve nict tot elkaar te
herleiden zijn’ (p.57/8, vgl. p.30).

Met ‘levensbeschouwing’ in de breedste zin van
het woord genomen, als de manier waarop we
coherentie zoeken in het denken over ons le-
ven.

Van dichotomisch denken getuigt ook de stijl
van schrijven waarin voortdurend een ‘wij con-
tra de anderen’ sfeer wordt opgerocpen, terwijl
bovendien ‘de tegenstander’ (vaak is dat Brezin-
ka, maar niet altijd, en zonder dat duidelijk
wordt gemaakt wanneer) in de vorm van een
karikatuur ten tonele wordt gevoerd. Zo wordt
op p.13 gesuggereerd dat Brezinka ontkent dat
opvoedelingen subjecten zijn, via de vaker voor-
komende redeneerfout waarin B zegr niet: p
gelijkgesteld wordt aan B zegt: niet p. (Op
dezelfde wijze krijgt Frankena een ‘kritische
kanttekening’ toegemeten omdat hij, in een con-
text waarin dat niet cens nodig was, nict uit-
drukkelijk vermeld heeft dat universaliseerbaar-
heid niet slechts voor morele maar ook voor
andere normatieve oordelen constitutief is.
Door dat niet te zeggen heeft hij dit (bekende)
feit echter geenszins ontkend. Ook hier worden
allerlei onjuiste tegenstellingen gecrederd; vgl.
p.36,37.) Op p.31 wordt de indruk gewekt dat
Brezinka normaticf oordelen beschouwt als een
‘zuiver formeel logisch proces’; terwijl even later
al van ‘een cthick zonder enige empirische be-
moeienis’, en van ‘het klakkeloos toepassen van
deze normenhiérarchie’ wordt gesproken. (Ook
dit is een veel voorkomende stijlfiguur: die van
de subtiele verschuiving waarbij de tegenstander
bij associatie van allerlei zaken beschuldigd kan
worden.) Volgens Brezinka staan ‘normen en
waarden “los™ van kennis en betekenissen’
(p.50). In de door Imelman en Meijer bestreden
opvatting zouden ‘normen niets met feiten heb-
ben te maken’, zijn het ‘dan ook de feiten die, in
geval van botsing, eraan moeten geloven’ (p.59),
enzovoort, Op p.60 wordt zelfs triomfantelijk
een uit zijn verband gerukt citaat aangehaald:
“unter praktischen Gesichtspunkten (sollten)
sogar pidagogische Gedankengebilde, die teil-
weise unpriifbar, unwiderlegbar oder sogar
falsch sind, nicht ohne weitere Ueberlegung als
slechthin sinnlos oder unniitz beurteilt werden'™
(vgl. Brezinka, 1978, p.31) om aan te tonen dat
‘kennelijk ... buiten (het) beperkte terrein van de
wetenschap feiten (mogen) worden verdraaid of
verdonkeremaand, opgeofferd aan de normatie-
ve wereldbeschouwing’. Kortom, de tegenstan-
der wordt slechts ten tonele gevoerd ter wille van
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het eigen gelijk. Er wordt helemaal geen poging
gedaan tot serieuze discussie. Alles wordt ge-
trokken in de gelijkhebberige sfeer van cen
richtingenstrijd. Alleen al de bibliografie, uit-
sluitend bestaande uit verwijzingen naar eigen
werk en dat van medestanders, wekt de indruk
dat men niet echt op zoek is naar een kritische
confrontatie, Alsof het de Groningers niet om
de problemen gaat maar om een soort school-
vorming —in  zelfverwijzende zelfherhaling.
Merkwaardig, voor auteurs die groepsvorming
verwerpelijk achten (p.13), en dic rationaliteit en
openheid juist zo hoog in hun vaandel schrij-
ven.

8. Een in het betoog tamelijk losstaand argument
(?)laten we hier verder onbesproken: ‘Vooral de
menselijke praktijk is idealiter zoals ze behoort
te zijn."; ‘De door (een voetballer, een schilder,
enz.) verrichte handelingen zijn zoals ze beho-
ren, of ze zijn nict wat ze behoren te zijn...’
(p.55). De cursiveringen suggereren een verbin-
ding met de ‘is-ought’ problematiek, maar der-
gelijke tautologieén kunnen daartoe toch weinig
bijdragen.

9. Ook hier is weer een zekere slordigheid in de
argumentatie opvallend. Een ander voorbeeld,
naast de in de tekst genoemde: er is een voor
deze discussie relevant en belangrijk verschil
tussen het ‘zoeklichtkarakter’ van de waarne-
ming (mensen zien kwantitatief verschillende
dingen, maar kunnen in principe hetzelfde zien
als het zocklicht maar gelijk gericht wordt) en de
‘theoriegeladenheid’ van de waarneming (ten
gevolge waarvan alle mensen, of verschillende
groepen van mensen, kwalitatief verschillende
dingen zien) vgl. p.52.

10. Zo ook Imelman (1980). Vgl. p.7: ‘Typerend
voor onze kennis daarentegen (d.w.z. in tegen-
stelling tot schijnkennis) is, dat men wél
aanspraken omtrent een zekere mate van waar-
heid kan stellen’,

1. De gewoonte om cruciale termen tussen aanha-
lingstekens te plaatsen en zodoende steeds met
een zckere reserve te hanteren, bevordert de dui-
delijkheid niet,
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Summary

Haaften, A.W. van. ‘The interwovenness of facts and values and the justification of educational judgments.’
Pedagogische Studién, 1987, 64, 159-171.

Facts and values are interwoven in educational practice. This does not, however, imply that empirical state-
ments about the relevant theory-laden and value-laden situations can suffice for the justification of normative
Judgments. In this article, some confusions are discussed concerning the is-ought question and related topics
like the nature of normative judgment, the theory-ladenness of observation, the value-ladenness of practice,
and the definition of ‘education’.
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Discussie

De verwevenheid van feit en norm als praktisch probleem

Repliek op A. W. van Haaften: ‘De verwevenheid van feiten en normen
en de rechtvaardiging van pedagogische uitspraken’

J.D. IMELMAN en W.A.J, MELJER
Rijksuniversiteit Groningen

Samenvatting

In deze replick pogen we aan te tonen dat Van
Haaftens interpretatie van de *Kleine wijsgerige
pedagogiek I' niet overeenstemt met wat wijzelf
als de problematiek ervan zien. Niet het logische
probleem van de overbrugging van de kloof tus-
sen ‘is” en ‘ought’, maar de praktisch pedagogi-
sche problematiek van de verwevenheid van zifn
en behoren in handelingssituaties staat er cen-
traal. Het is onzes inziens zijn foutieve interpre-
tatie die Van Haaften ertoe brengt ons van een
ignoratio elenchi te beschuldigen — ten onrech-
te. Qok zijn kritiek op ons opvoedingsbegrip
verliest haar grond zodra de praktisch pedago-
gische context van dat begrip — door Van Haqf-
ten uit het oog verloren — wordt onderkend.

1 Inleiding ter opening van de replick; het
probleem van de Kleine wijsgerige
pedagogick 1 (KWP)

Van Haaften (1987) meent dat wij redelijkheid
tegenover normativiteit stellen, en vervolgens
normativiteit verbannen naar het obscure ter-
rein van dogmatisme en indoctrinatic (par. 4).
Niets is minder waar! Zonder explicict onder-
scheidingen te treffen tussen soorten van nor-
mativiteit proberen wij duidelijk te maken

1. dat feiten normatief zijn;

2. dat ecn bepaald soort, van feiten geabstra-
heerde, normativiteit die als uitgangspunt
nict (meer) ter discussie staat opvoeding in
de door ons begrepen zin verstoort; en

3. dat er tussen ‘wat men weet’ en ‘wat be-
hoort’ betekenisvolle verbanden bestaan op
basis waarvan men langer normatieve ge-
sprekken kan voeren dan velen menen.
Van Haaften omschrijft de ‘is-ought ques-

tion’ als ‘de vraag of in principe een normatief
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oordeel ook (logisch sluitend) afgeleid kan
worden uit louter feitelijke gegevens’. De cur-
siveringen zijn van ons — ze indiceren de pro-
blematiek dic Van Haaften sinds jaar en dag
preoccupeert en die ook voert tot zijn interpre-
tatic van de KWP én tot zijn veroordeling
ervan. Wij zouden ons niet alleen schuldig
maken aan het stichten van verwarring door
verschillende soorten normen onvoldoende te
onderscheiden maar ook aan een ‘ignoratio
clenchi’: de gegeven argumenten zouden irre-
levant zijn voor de conclusie die men wilde
verdedigen. Wie wilde echter wat verdedigen?
Het probleem waar volgens ons de KWP
om draait is de normativiteit van de pedago-
gick, ofwel de verdediging van een moderne
normalticve pedagogick die noch een terugval
in een levensbeschouwelijk normatieve peda-
gogick noch een empirisch-analytische waar-
denvrije wetenschap wil zijn. Beide, a prima
vista zo tegengesteld lijkende, stellingnames
delen eenzelfde visie op normativiteit: uitein-
delijk valt de keus voor bepaalde waarden en
normen niet rationeel te verdedigen en is zc
noodzakelijkerwijs subjectiel (al of niet
groepsgewijs beleden). Men trekt er alleen
voor de pedagogische discipline verschillende
consequenties uit: de een ziet pedagogiek als
een normatieve theorie en accepteert dat haar
normatief-wereldbeschouwelijke  uitgangs-
punten niet nader te beargumenteren zijn, de
ander weert normatieve uitspraken uit de we-
tenschappelijke pedagogische theorie omdat
ze niet redelijk te onderbouwen zijn. In beide
gevallen krijgt onzes inziens de normatief-peda-
gogische problematick te weinig serieuze
aandacht en dreigt ze een zaak van (individuele
dan wel collectieve) willekeur te worden'.
Juist in een pluriforme en zich steeds veran-
derende cultuur zouden onder anderen peda-
gogen de normatieve, cultuurpedagogische
discussic aan mocten gaan: wat is vandaag de
dag de moeite van het leren waard —in het
licht van de persoonwording van het kind als-
ook in het licht van de instandhouding van de
cultuur? Ons gaat het met andere woorden om
de normatieve discussic die leidt tot verant-
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woorde leerstofkeuze en leerplanontwikke-
ling, en die onzes inziens nict anders dan
concreet-inhoudelijk vorm kan krijgen. De
consequentie hiervan is dat de antwoorden die
zo’n discussie oplevert ‘hier-en-nu’, situatieve
antwoorden zijn en dat onzekerheid en voort-
durende discussie troef zijn. Wij pleiten voor
die voortdurende discussie en nemen de moge-
lijkheid ervan aan® Dat zo’n discussie nood-
zakelijk is en veel ‘verder’ te voeren is dan
velen menen, proberen we duidelijk te maken
met onze uiteenzetting omtrent de verweven-
heid van Sein en Sollen in de empirie van de
opvoeding — die immers een handelingsveld,
een praktijk is. Onze wijsgerige pedagogick
beoogt dan ook een praktische theorie te
zijn.

2 ‘Is-ought’: logisch een kloof, praktisch
verweven

Het probleem waar volgens Van Haaften ech-
ter de KWP om draait is ‘de vraag of in
principe een normaticf oordeel ook (logisch
Sluitend) afgeleid kan worden uit louter feite-
lijke gegevens’. Zo verruilt hij onze zo juist
aangeduide praktisch pedagogische proble-
matick zonder slag of stoot voor de logisch
analytische, meta-ethische vraag of, en zo ja
hoe, de logische kloof tussen normatieve en
empirische uitspraken is te overbruggen. We
vinden het in dit verband opmerkelijk dat Van
Haaften cen derde deel van zijn artikel be-
Steedt aan de formulering van het — d.w.z. zijn
~probleem en pas dan, in paragraaf 3, ‘de
argumenten van Imelman en Meijer’ be-
Spreckt — als argumenten in de door Van
Haaften opgevoerde problematick. Let eens
op het verloop van de eerste alinea van die
paragraaf 3: eerst wordt gezegd dat Imelman
en Meijer terecht aan de ‘is-ought question’
cen centrale plaats geven. Met dat ‘terecht’
Suggereert Van Haaften dat hij en wij het op
dit punt cens zijn. Onvermeld blijft echter dat
Wij ‘gcheel anders over het verschil tussen is en
ought’ (p. 8) willen denken. Vervolgens geeft
Yan Haaften een samenvatting van onze (voor
Ons centrale) redenen voor de opvatting van
Pedagogiek als een normatieve, praktische
discipline. Om dat vervolgens in de slotzin van
de betreffende alinea terzijde te schuiven en
zijn probleem weer in de zocker te brengen:
‘Maar in de onderhavige context is natuurlijk

de vraag naar hun opvatting ten aanzien van
de “is-ought question™, en naar de wijsgerige
onderbouwing daarvan, belangrijker: daarin
gaat het immers om de principiéle mogelijk-
heid van een rechtvaardiging van normatieve
uitspraken’. Die ‘onderhavige context’ is ‘na-
tuurlijk’ de meta-ethische vraag die Van Haaf-
ten in de voorgaande paragraaf omstandig uit
de doeken deed.

Nu zou men kunnen tegenwerpen: maar als
je —zoals jullic — het voeren van redelijke nor-
matieve discussies bepleit en als je dus de
mogelijkheid daarvan aanneemt, dan moct je
toch Van Haaftens probleem onder ogen heb-
ben gehad cn hebben opgelost? Onze weder-
vraag zou dan echter retorisch zijn: moeten we
éérst de ‘is-ought’-kwestie oplossen cn ddn pas
inhoudelijke normatieve discussies voeren?
Dat kan Van Haaften toch niet bedoelen. Gal
hijzelf nict aan dat zelfs *geraffineerde’ en ‘ver-
nuftige’ pogingen om de kloof tussen norma-
tieve en empirische uitspraken te overbruggen
tot dusver niet geslaagd zijn? Intussen beplei-
ten wij het voeren van normatieve discussies
en laten we in de KW P van verschillende kan-
ten de vervlochtenheid zien van [citelijke en
normaticve oordelen in handelingssituatics.
Aan voorbeelden van cthisch c.q. praktisch
redeneren tonen we hoe groot het empirisch
gehalte ervan is en in hooldstuk 3 betogen we
hoezeer het kennen al van normativiteit door-
drongen is.

Van Haaftens bezwaren hiertegen lijken
tweeérlei:

1. we gooien volgens hem alles verwarrend op
¢én hoop, onderscheiden bijvoorbeeld niet
verschillende soorten normen, en dragen zo
niet bij tot de oplossing van het is-ought-
probleem waarbij één specifiek soort nor-
mativiteit in het geding is. Dit laatste klopt
wel — we beoogden de (complexe) verwe-
venheid in de empirie van de (pedagogische)
praktijk te demonstreren (en nict het logi-
sche is-ought-problecem op te lossen). Dat
we die verwevenheid demonstreren vindt
Van Haaften overbodig:

2. 'dat is iets waarover eigenlijk vriend en
vijand het eens zijn’.

Echter, wic heeft hij hier als verzamcling
van vijanden en vrienden op het oog? Wijsge-
rige pedagogen (een handjevol in Nederland)?
Analytische wijsgeren die zich met meta-
ethick bezig houden? Het is niet duidelijk. In
ieder geval richten wij ons tot praktische peda-
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gogen, tot opvoeders met praktijktheorieén en
pedagogen met praktische theorieén. Zij gaan
nu juist vaak aan die verwevenheid voorbij; zij
menen meestal dat opvoeden begint met en
vanuit het mens- en wereldbeeld en de waar-
den en normen van de opvoeder (of een groep
opvoeders, een ouderpaar, een team onderwij-
zers of groepsleiders). Het is in Nederland
zelfs gewoon om je als team van een school
eerst te bezinnen op je identiteit in levensbe-
schouwelijke en pedagogische zin en pas dan,
vandaar uit, aan je verdere schoolwerkplan
vorm en inhoud te geven (hen die, uit pragma-
tische overwegingen, andersom werkten of op
het punt van algemene doelstellings-formule-
ringen standaard-formuleringen van inspectie
of schoolbegeleiding overschreven, kunnen
we geen ongelijk geven). Eérst de normatieve
basis, dan de pedagogische uitwerking— een
veel voorkomend idee in praktijk en praktijk-
theorieén waar het de (veelal institutionele)
vormgeving van opvoeding en onderwijs be-
treft. Déaartegen nu tekenen wij verzet aan
door erop te wijzen hoezeer pedagogische si-
tuaties van een (niet wereldbeschouwelijk
gegenercerde) normativiteit doordrongen
zijn.

3 Denormativiteit van kennis en
programmatische definities

Onze pogingen om het normatieve karakter
van feiten en kennis aan te tonen, kan op wei-
nig sympathie rekenen. Niet alleen suggercert
Van Haaften dat die pogingen overbodig zijn
—zoals we zojuist aangaven — maar ook vindt
hij onze verdediging niet erg gelukkig. Hij on-
derbouwt zijn oordeel door te wijzen op het
feit dat wij spreken over de onvermijdbare
‘theoretische geladenheid’ (par. 5)—in ons
boekje wordt overigens over ‘onvermijdbare
normativiteit van de kennis’ gesproken (p. 54)
— ‘terwijl anderzijds “de juistheid en adequaat-
heid” van iemands “zicht” op de wereld ter
discussie gesteld kan worden’ (par. 5). Hoe
kan dat nu, aldus ongeveer Van Haaften, sug-
gererend dat men onmogelijk beide tegelijk
kan aannemen.

In bijvoorbeeld het wijsgerige antropologi-
sche idee der reflexiviteit (Plessner gebruikt
wel de beeldende uitdrukking ‘excenirische
positionaliteit’; wij spreken met vele anderen
van ‘rationaliteit’) blijkt echter dat dit heel wel
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gaat: je standpunt veranderen (Strasser), je
distanciéren van (vermeende) inzichten. Dat
houdt geenszins in dat je dan standpuntloos of
theorievrij oordeelt,

We probeerden in ons boekje icts aan te
geven van het probleem van het bestaan van
de wereld enerzijds en onze voorstellingen
van, gedachten en uitspraken over die wereld
anderzijds. En in het verlengde daarvan signa-
leerden we de problematiek van de dubbele
hermeneutiek: het subject begrijpt de wereld
op een bepaalde manier en een ander zal in
communicatie met dat subject moeten probe-
ren te begrijpen hoe dat subject de wereld
begrijpt. Ock deze hermencutische prestatic
vooronderstelt de genoemde reflexiviteit. Dat
wij verder een eenvoudige ontologie vooron-
derstellen, een die niet meer zegt dan ‘dat de
wereld bestaat ongeacht of ik me er bewust
van ben’ (p. 53), was toch niet moeilijk te
begrijpen? Zijn Van Haaftens oordelen hier-
over niet wat onheus, als hij van ‘verwarde
passages’, herinneringen aan Kant, ‘echo van
Berkeley’ spreekt?

Van weinig begrip van onze intenties (en
van de intenties van de geesteswetenschappe-
lijke pedagogiek in ruimere zin) getuigt ook
Van Haaftens — andermaal logisch-analyti-
sche — kritiek op ons opvoedingsbegrip. Hij
brengt de kwestie terug tot een definitickwes-
tie (waarin kennelijk geen handelings-, maar
alleen betekenisnormen in het geding zouden
zijn). Van Haaften gaat hier ten eersie al te
gemakkelijk voorbij aan de verschillende ty-
pen definities die zijn te onderscheiden (zie
Scheffler, 1966°). Ten tweede suggercert zijn
formulering een kloof tussen theorie en prak-
tijk die op zich weliswaar vertrouwd in de oren
klinkt (het is een wijd verbreid misverstand
dat theorie en praktijk een tegenstelling
vormen), maar voor ons zo mogelijk nog min-
der aanvaardbaar is dan de kloof tussen is en
ought. Uit het vizier is geraakt waar het ons nu
Juist om is te doen: om een opvoedingsbegrip
binnen de context van een praktische theorie.
Hier liggen in onze opstelling duidelijk-raak-
vlakken met de geesteswetenschappelijke pe-
dagogick. Van Haaften blijkt echter niet
alleen de KWP maar ook deze pedagogick te
beoordelen op een zijns inziens niet tot een
oplossing leidende benadering van de ‘is-
ought-question’. Hij vraagt ook nu, met voor-
bijgaan aan dc intenties van de theorie in
kwestie, naar de oplossing van zijn probleem.



Zo beschouwd kan het nict verbazen dat hij bij
herhaling tot het oordeel omtrent een ignora-
lio elenchi komt: hij zoekt de oplossing voor
Zijn probleem bij pedagogen die het daarover
niet hadden.

Ondertussen diskwalificeert hij dnze onder-
Neming. Hij vindt het ‘onhandig’ en *volstrekt
onnodig’ om bepaalde praktijken te definiéren
met behulp van ‘normatieve condities’ die de
‘betekenisnormen’ van een term als het ware
aansnoeren. Dit oordeel wordt door hem als
volgt onderbouwd. Wij maken geen onder-
scheid, en dus een category mistake, tussen
bCWen'ngen die (on)waar kunnen zijn (a) en
definitorische uitspraken (). Zo is zeggen dat
(@) ‘pedagogische situaties in werkelijk-
heid...normatief geladen zijn’ een bewering die
men kan bediscussiéren in termen van waar of
Onwaar —aldus Van Haaften. Een definitie
Van een pedagogische situatie (zoals wij geven)
1§ echter — wederom volgens Van Haaften —
&en uitspraak over wat het geval is, dus geen
argument (dat waar zou kunnen zijn). Voorts,
aldus Van Haaften, is een specificke definitic
van wat opvoeding genoemd wordt, en dus
€en voorstel om een bepaalde term op een
bepaalde manier gebruiken (b), niet af te lei-
den uit welke a-bewering dan ook.

Als hier al de suggestie in zit dat wij b aflei-
den uit ¢, dan is dat onjuist. Wij zijn maar al te
goed op de hoogte van het ‘programmatische’
karakter van onze triadische opvoedingscon-
Ceptie. Daarom zeggen we ook expliciet: ‘één
Van de mogelijkheden om opvoeding te onder-
S<T‘l’lcid(:n van andere vormen van beinvloe-
ding..’ (p. 42). Er wordt niet alleen door ons
Niets gededuceerd, maar bovendien is het toch
langzamerhand geen geheim meer dat onze
OPvoedingsdefinitie inderdaad programma-
tisch is? Het is ook uitdrukkelijk de bedocling
Om met behulp van deze definitic praktijken te
Onderscheiden van elkaar en op te roepen tot
d_c triadische praktijk. Veel van onze publika-
ties getuigen daarvan. Dit is noch onhandig,
Noch onnodig, en een volstrekt legitiem ge-

ruik van definities. Ook binnen andere prak-
lische wetenschappen treft men dergelijke
clinities aan (medicijnen, recht, technische
Wetenschappen). Het gaat in deze wetenschap-
Pen vrijwel altijid om specificke zaken die
Nderdaad lang nict altijd voldoende precies
2n aangegeven als we de ‘betekenisnormen’
Van de dagelijkse taal zouden blijven hante-
f®n. Overigens: op het niveau van dagelijks

taalgebruik zijn voortdurend grensdiscussies
denkbaar die laten zien hoezeer ‘normatieve
condities’ en ‘betekenisnormen’ twee kanten
van een en hetzelfde probleem zijn. Nemen we
Van Haaftens voorbeeld van het verkeer.
Wanneer hanteert de dagelijkse taalgebruiker
die term adequaal? Voorbijgaand aan zijn wel
zeer slordig uitgewerkte auto-voorbeeld (rij-
den, en doelgericht gedrag lijken tot een bete-
kenis van ‘auto’ te kunnen horen), is de
betekenisnorm voor het gebruik van de term
‘verkeer’ lang niet altijd voldoende om aan te
geven waarover men het heeft. Behoort de sla-
pende bedelaar op het trottoir tot het verkeer?
De resten van de vastgeketende fiets? De stil-
staande auto? De dronken wandclaar? Het is
duidelijk dat wij de ons aangewreven catego-
riefout minder aanrekenen dan Van Haaften
doet.

Hanteren wij echter ondertussen misschien
een ‘ongelukkig’ concept? Van Haaften sugge-
reert dat als hij zegt dat het door ons gehan-
teerde begrip nict op opvoeding betrekking
heeft maar op een stadium (sic) daarni. Eenen
ander blijft voor ons onduidelijk. Duidelijk is
wel dat Van Haaften vindt dat de door ons
gehanteerde definitie van opvoeding nauwe-
lijks recht doet aan ‘het voor de opvoeding zo
wezenlijke ontwikkelings-aspect’. Nu, wij
denken inderdaad dat onze conceptie nict wel
te verenigen is met de onderneming waar Van
Haaften c.s. zich ingestort heeft: de filosofie
van de ontwikkeling. Zoals we omgeckeerd
denken dat hian activiteiten ons nict verder
helpen ter zake van het voor opvoeding en
onderwijs al even wezenlijke leerstof-inhoude-
lijke aspect.

Eris tussen Van Haaften en ons klaarblijke-
lijk verschil in opvatting van de taken van de
wijsgerige pedagogiek. Wij vatten deze als een
praktische theorie op, zoals gezegd. Voorals-
nog menen wij dan ook met het concept
‘triadische opvoeding’ — binnen de context
van onze publikaties natuurlijk vaak met ‘op-
voeding’ aangegeven —niet onnodig beper-
kend of onhandig bezig te zijn.

Noten

1. Brezinka wil aan deze normatieve problemen
wel expliciet aandacht en overweging besteden,
maar vindt het probleem van de logische kloof
tussen Sein en Sollen zo gewichtig dat hij in zijn
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opvoedings-wetenschappelijke  uitsprakensy-
steemn geen normatieve uitspraken toelaat. Zijn
normatieve opvoedingsfilosofie dient de kriti-
sche doordenking en onderbouwing van dit type
uitspraak veilig te stellen. Onzes inziens is deze
poging van Brezinka om aan de normatieve pro-
blematiek van de opvoeding recht te doen
onvoldoende, zoals we onder andere in de KWP
over het voetlicht trachtten te brengen. We na-
men hierin onder andere de tekst op over nor-
mativiteit in Brezinka's Meratheorie zoals we die
in 1979 in Leuven uitspraken in het bijzijn van
Brezinka in een bijeenkomst waarin zijn tocn
pas verschenen Metatheorie ter bespreking
stond. Van Haaftens verontwaardiging over
onze bespreking van Brezinka staat in bevreem-
dend contrast met de publieke instemming van
Brezinka zelf met onze weergave van zijn positie
in meta-ethisch opzicht (al deelde hij onze con-
clusie — terug naar cen normatieve pedagogiek,
zij het een nict-levensbeschouwelijke — niet).

Nog steeds door opwinding bevangen werpt
Van Haaften ons in dezelfde noot voor de voe-
ten alleen triadisch pedagogische publikaties in
de bibliografie van de KW P te hebben opgeno-
men. Gaven we echter niet een verantwoording
van de aard van deze publikatic en zeiden we
niet even uitdrukkelijk waarom we — uniek bin-
nen al onze publikaties! — déze keer de biblio-
grafie zo bijzonder samenstelden?

2. Overigens is de mogelijkheid van zo'n cultuur-
pedagogische discussie gebleken, in discussies
rond leerplanvoorstellen van de SLO bijvoor-
beeld, en ook in een discussie zoals die gevoerd is
en wordt naar aanleiding van onze kritische pu-
blikatie over een elftal methoden voor gods-
dienstonderwijs, Tussen leuren en leren.

Summary
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Boekbespreking

Franssen, H. A. M., Plannen van
onderwijsleersituaties als leeractiviteit, een
curriculumtheoretische verkenning, Vakgroep
Onderwijskunde Utrecht, 1985, 282 pagina’s
(dissertatie R.U, Utrecht).

De studie heeft betrekking op ontwikkelingsproces-
sen in groepsverband, gericht op het maken van
produkten die door de leerkracht rechtstreeks te
Bebruiken zijn bij het realiseren van onderwijsleer-
Processen. Dit gebied wordt in het boek aangeduid
met ‘pedagogisch-didaktische teamplanning’. De
Cerste doelstelling van de studic was naar hoofdza-
ken beschrijven van genoemde ontwikkelingspro-
Cessen en -produkten, de tweede doelstelling betrof
het kwalitatief beoordelen daarvan op grond van
Zeéxpliciteerde normen.

Ten behoeve van de becogde beschrijving is door
de auteur een beschrijvingsinstrument ontwikkeld.
Het instrument bestrijkt dric hoofddimensies en be-
Staat in aansluiting daarop uit drie onderdelen, te
Weten deelname, procesverloop en planningsdoelen.
In zijn studie geeft de auteur een verantwoording
Vvan het instrument en doet hij verslag van de ont-
Wikkeling ervan, Ock beschrijft hij onderzock naar
het functioneren van het instrument.

Voor de tweede doelstelling heeft de auteur zes-
tien normen geformuleerd waaraan bedoelde ont-
Wwikkelingsprocessen zouden moeten voldoen. Ze
betreffen onder meer zaken als de rationaliteit van
het procesverloop, de plaats van formatieve cvalua-
1_i€. De normen zijn volgens de auteur zoveel moge-
lijk gebaseerd op literatuurgegevens en ervaringen.

Vervolgens is het beschrijvingsinstrument op
grond van de geéxpliciteerde normen ingevuld,
Waardoor een instrument ontstaan is ter beschrij-
ving van een optimaal verlopend ontwikkelingspro-
Ces. Qok van de afleiding van de normen en
genoemde invulling geeft de auteur rekening en ver-
antwoording.

Ten slotte heeft de auteur het beschrijvingsinstru-
Ment toegepast op een drictal cases, waarbij
Nagegaan is in hoeverre het ontwikkelingsproces
daarin van de normatieve beschrijving afwijkt.

De studie wordt afgesloten met een curriculum-
theoretische nabeschouwing. Daarin pleit de auteur
rvoor om de curriculumproblematick te benaderen

Vanuit de beide grondcategorieén planning en reali-
Satie.

Pedagogische Studién 1987 (64) 177-179

Allereerst kan worden vastgesteld dat Franssen
erin is geslaagd op een heldere manier verslag te
doen van de door hem uitgevoerde studie. Het boek
getuigt van taaie vasthoudendheid en een conscién-
tieuze opstelling. Studies op het gebied van de
curriculumtheorie behoren niet tot de gemakkelijk-
ste in de onderwijskunde.

Bij de studie van Franssen willen we cen aantal
kanttekeningen maken. Het beschrijvingsinstru-
ment is opgezet op basis van de algemene plannings-
theorie van Dror. Natuurlijk is het het goed recht
van de onderzoeker daarvan uit te paan, Toch blijft
het de vraag of daarmee bepaalde categoricén dic
juist vanuit de curriculumpraktijk zelf, waaraan
Franssen zoveel gewicht tockent, van belang zouden
kunnen blijken te zijn, niet buiten de horizon vallen.
In hoeverre zou een inducticve benadering via cen
aantal zorgvuldig beschreven cases cen complemen-
taire bijdrage hebben kunnen leveren? Deze vraag
klemt temeer gelet op het feit dat het beschrijvings-
instrument ook als uitgangspunt wordt gehanteerd
voor het aangeven van een optimaal verlopend ont-
wikkelingsproces. Voor het preciseren van dit opti-
maal verlopend ontwikkelingsproces worden voorts
normen gehanteerd waarbij deels intuitieve keuzen
noodzakelijk zijn. Dat maakt het spreken van ecn
optimaal verlopend ontwikkelingsproces en het ge-
ven van een kwaliteitsoordeel aan de hand daarvan
over feitelijk verlopende processen tot een hachelij-
ke aangelegenheid. Franssen erkent zeker ook zelf
de beperkingen van de door hem gevolgde aanpak.
Op zichzelf genomen heeft deze aanpak een inspire-
rend effect, omdat de lezer wordt gedwongen zell
positie te kiezen ten opzichte van de door Franssen
gekozen normen.

F.K Kieviet

IJzendoorn, M. H. van, L.W.C. Tavecchio,
F.A. Goossens en M. M. Vergeer, Opvoeden
in geborgenheid, een kritische analyse van
Bowlby's attachment-theorie, tweede,
herziene druk, Van Loghum Slaterus,
Deventer, 1985, 34,75, ISBN 90 6001 932 6.

Het verschijnen van een tweede druk van cen weten-
schappelijk werk over opvoeding is op zichzelf al zo
een zeldzaamheid in Nederland, dat daarin een
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aanleiding tot een bespreking kan worden gevon-
den.

De belangstelling voor het boek is terecht. Niet
alleen omdat de auteurs de attachment-therorie van
Bowlby op heldere en overzichtelijke wijze uiteen-
zetten (op zichzelf een verdienste in een betrekkelijk
beknopt bestek). Daarnaast wijden zij een (derde)
deel aan de verdediging van hun ‘verbredingshypot-
hese’, waarin wordt gesteld dat het niet strijdig is
met de attachment-theorie dat in de ontwikkeling
van het jonge kind meer dan één ‘gehechtheidsper-
soon’ een belangrijke en positieve rol kan spelen.
Dat leidt tot een positievere beoordeling van de rol
van vaders, en een bespreking van alternaticve ge-
zinsvormen waarin ‘symmetrisch ouderschap’ met
de daarin vervatte rolwisseling van moeder en vader
het kind evenzeer een gevoel van veiligheid, gebor-
genheid en competentie kunnen geven. Het aantal
gehechtheidspersonen moet echter niet te groot
worden. De stelling wordt met veel onderzoeksrefe-
renties onderbouwd tot een overtuigend betoog.

Voor ons ligt de ‘tweede, herziene druk’, een uitno-
diging aan de recensent tot vergelijken met de eerste
druk. Eén herziening is duidelijk: de goede verkoop
heeft de uitgever moed gegeven om het boek nu in
een echte drukletter te laten verschijnen. De overige
herzieningen vragen speurzin en hebben uitsluitend
betrekking op vervanging van het woord ‘Noten’
door ‘Noot’ als het er om én gaat, en het voor-
woord, waarin men één dame niet langer dankbaar
is, en een andere inmiddels gehuwd blijkt. Daarente-
gen zijn enkele drukfouten gewoon meegekomen.
Onvoldoende aanleiding om een nieuw exemplaar te
kopen. In zulke gevallen zou de uitgever iets be-
scheidener in zijn aankondiging kunnen zijn,

Conclusie: een helder, goed onderbouwd, aanbeve-
lenswaardig boek. Toch roept het boek een princi-
piéle vraag op. Die heeft echter minder te maken
met de attachment-theorie dan met de relatie die een
dergelijk boek heeft met de theoretische pedago-
giek. Van de eerste auteur is bekend dat hij een
theoretische pedagogick met een empirisch karakter
voorstaat, en wenst te breken met de meer traditio-
nele, filosofisch gekleurde pedagogick-beoefening.
Ook in dit boek komt dit tot uiting, b.v, op pag. 165
ter zake van Langeveld en Imelman en in de bijho-
rende noot over Spiecker. Hoe men over die tradi-
tionele pedagogiek ook moge denken, en over de
daarin onderkenbare richtingen, ze heeft een duide-
lijk, van andere disciplines goed te onderscheiden,
eigen karakter. Dat kan van dit boek als exponent
van Leids theoretisch-pedagogisch denken niet wor-
den gezegd: het zou als psychologische tekst niet
misstaan. De pedagogick blijft beperkt tot een mot-
to, ontleend aan Bollnow, een pedagoog die zich
met de existenticfilosofie verwant voelt, en tot een
niet onderbouwde opmerking in het nawoord (“een
in de pedagogiek terecht verfoeide variant van een
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rijpingstheorie”). Hoe stelt Van IJzendoorn zich
voor zijn theoretische pedagogiek een identiteit te
geven die uit meer bestaat dan de toepassing van
psychologisch en sociologisch onderzoek op opvoe-
dingssituaties?

N. Deen

R. Tielman (red.), Socialisatie en
emancipatie. Giordano Bruno, Amersfoort,
1985, 247 pag., f 25,-, ISBN 905013001 1.

De auteurs hebben verschillende dingen met het
boek voor ogen. In de eerste plaats hopen zij een
Nederlands handbock te leveren op het gebied van
de socialisatiesociologie. Zij proberen daarbij zowel
in theoretisch als empirisch opzicht de invloed te
belichten, die mensen (gewild of ongewild) kunnen
hebben op elkaars denken en doen, meer specifiek
op het relatief autonoom c.q. emancipatorisch han-
delen en denken. Hun centrale vraagstelling luidt
dan ook: hoe komt een relatief autonome persoon-
lijkheid tot stand, welke invloed cefenen socialisa-
tieprocessen daarop uit, en wat is het effect van
resocialisatieprocessen die beinvloed worden door
emancipatiedoelstellingen?

De vraag hoe menselijke (on)vrijheid en (on)gelijk-
heid kunnen ontstaan, en onder welke randvoor-
waarden daarin verandering te brengen is, pogen de
auteurs te beantwoorden met behulp van de studie
van het proces van de persoonlijkheidsontwikkeling
en de persoonlijke ruimte voor verandering die
daarin aanwezig is. Er wordt daarbij verondersteld,
dat socialisaticprocessen de persoonlijkheidsont-
wikkeling beinvloeden. Essentieel daarbij is de
opvatting van socialisatie als een wisselwerking tus-
sen de persoonlijkheidsontwikkeling en de vermaat-
schappelijking van de mens. In het geval van de
emancipatorische socialisatie, is er sprake van socia-
lisatieprocessen die leiden tot de actualisering van
de aangeboren potentiéle mogelijkheden van het in-
dividu oftewel die de ware ik-identiteit tot ontplooi-
ing brengen.

De auteurs signaleren terccht de kloof die er
heerst tussen de theorie en de praktijk. Er wordt
voorgesteld om te streven naar een algemene sociali-
saticthcorie, hetgeen betekent dat het op dit
moment belangrijker is om reflecterend en syntheti-
serend te werk te gaan, dan om nog meer empirisch
onderzock te verzamelen en te compileren, Een be-
langrijke bijdrage van dit boek is juist het overbrug-
gen van die kloof tussen theorie en praktijk,

Evaluerend kan gesteld worden, dat het bock een
eenvoudige, practische handleiding geeft binnen het




vakgebied en tevens een illustratie levert van de ver-
scheiden deskundigheid van de auteurs. De heldere
voorbeelden en geselecteerde, bewerkte informatie
kan voor de leek van groot nut zijn. Als handboek is
het misschien niet volledig te noemen, gezien de
beknopte vorm en het feit dat er reeds voor een
bepaalde stroming binnen de socialisatiesociologie
gekozen is, namelijk deze van het symbolisch inter-
actionisme. Dat dit voor sommige auteurs nog een
vrij nieuwe weg is, mag afen toe blijken uit een zeke-
Te onwennigheid ten aanzien van de onderzoeksas-
pecten. Zo wordt er bijvoorbeeld herhaaldelijk en
dringend gewaarschuwd voor een zogenaamd eclec-
tisme, hetgeen juist als een kenmerk gezien kan
worden van het symbolisch interactionisme. Aange-
zien de auteurs het noodzakelijk achten te vertrek-
ken vanuit het proces van de persoonlijkheids-
ontwikkeling, ware een bespreking van de diverse
Centrale dimensies van het socialisatieonderzoek zo-
als cognitieve-, emotionele-, motivationele aspecten
Op zijn plaats geweest. Verder zou het interessant
geweest zijn om de visie van de auteurs te vernemen
in verband met de inbreng van diverse centrale
Instellingen zoals school, media etc., in relatie tot
hun begrippen emancipatie, vrije tijd en intrinsieke
Mmotivatie.

Kritick van ernstiger aard heeft betrekking op het
Conceptuele kader van het boek. Aangezien de au-
teurs het proces van de persoonlijkheidsontwikke-
ling centraal stellen in hun boek, is het onvermijde-
lijk een aantal basisbegrippen van meer psychologi-

sche aard nader te definiéren en deze te plaatsen in
het kader van hun theorie. Dat is echter niet
gebeurd. Daardoor krijgt de lezer soms de indruk,
dat er teveel als vanzelfsprekend wordt aangenomen
waardoor als het ware het hart van het boek ont-
breekt. Zo blijft bijvoorbeeld vaag wat de auteurs
verstaan onder termen als ik-identiteit en ware zelf
binnen hun theorie. Daardoor komt het misschien
ook dat bepaalde begrippen niet zo eenduidig zijn.
Zo kan men voor de titel ‘Socialisatie en emancipa-
tie’ ook (resp. beter) lezen ‘Ontwikkeling en zelf-
regulatie’, Verder zou men kunnen zeggen dat een
begrip als (zelf)actualisatie beter de gedachten van
de auteurs vertolkt dan het begrip emancipatie dat
de auteurs kiezen. Hier komt men dan tevens terecht
bij een pleidooi voor een meer interdisciplinaire
samenwerking op het gebied van de socialisatie bij-
voorbeeld tussen de ontwikkelingspsychologie en de
socialisatiesociologie. De auteurs maken terecht de
opmerking dat de (ontwikkelings)psychologie
steeds sociologischer aan het worden is (of de socia-
lisatiesociologie steeds psychologischer?), in de zin
van een zogenaamde ‘life span development psycho-
logy’, hetgeen zij als een gunstige ontwikkeling zien.
Niettemin lijken zij weinig haast te maken met deze
integratie in hun boek. In wetenschappelijk opzicht
is het echter zeer wel mogelijk een bewerkelijk com-
promis te sluiten op interdisciplinair niveau met
betrekking tot socialisatie. Een uitwerking hiervan
is bijvoorbeeld te vinden in een recent themanum-
mer van het *Zeitschrift fur Sozialisationsforschung
und Erzichungssoziologie' (3/1986).

L V.E. Carlier
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Mededelingen

Inhoud andere tijdschriften

Tijdschrift voor Onderwijsresearch
12e jaargang, nr. 1, 1987.

De perceptie van de leraar-leerlingrelatie; construc-
tie en kenmerken van een instrument, door
Th, Wubbels, H. A. Créton, J. M. G. Brekelmans en
H.P. Hooymayers.

Blending behavioristic and cognitive approaches to
the study of education, door H. F. M. Crombag.
Richting van de school en schoolloopbanen in het
voortgezet onderwijs, door P. van Laarhoven,
B. Bakker, J. Dronkers en H. Schijf.

Ontvangen boeken

Grob, R., R. Huskens cn P. van der Kley (red.),
Eigen-wijs in onderwijs: Beleving, verzuim en ver-
laten van de school. Instituut voor Tocgepaste
Sociale wetenschappen, Nijmegen, 1987.

Nijhof, W. 1. (red.), Van beroepsprofielen naar curri-
culumprofielen. Een symposium over methoden
en technieken en beschouwingen over de relatie
tussen beroepskwalificaties en eindtermen. Uni-
versiteit Twente, Faculteit Toegepaste Onder-
wijskunde, Enschede, 1986.
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Swanborn, P. G., Methoden van sociaal- wetenschap-
pelijk enderzoek. Nieuwe editie. Boom, Meppel,
1987.

Verhallen, 8., Lessen Nederlands voor anderstalige
volwassenen in Nederland. Een inventarisatie van
cursussen naar doel en opbrengst. (Nederlandse
Taalunie Voorzetten 9). Stichting Bibliographia
Neerlandica, "s-Gravenhage.

Wolf, J.C. van der, J.J. Hox (red.), Kwaliteit van
onderwijs in het geding. Swets & Zeitlinger, Lisse,
1987, f 26,50.

Ontvangen rapporten

Vakbekwaam aan de start. Advies over de voltijd-
opleiding tot tweedegraads leraar. Commissie ad
hoc inzake de structuur van de NLO-opleidin-
gen, Zeist,

Pedagogische Studién 1987 (64) 180

y



Onderwijs en creativiteit

Ten geleide

In het novembernummer van 1984 werd door
de redactic van dit tijdschrift aangekondigd
dat naast z.g. Themanummers ook inhoudelijk
verwante artikelen in serie-vorm zouden wor-
den gepubliceerd. De eerste seric was getiteld
‘Onderwijs en het leren van begrippen’. Over
dit onderwerp is intussen een aantal artikelen
verschenen, terwijl nog enkele bijdragen wor-
den voorbereid. In dit meinummer wordt een
begin gemaakt met cen tweede serie: ‘Onder-
Wijs en creativiteit'.

Empirisch onderzoek over dit onderwerp is
van relatief recente datum. In de V.S. van
Amerika startte het in het begin van de jaren
Zestig, in Nederland werd pas zo’n twintig jaar
later systematisch over het onderwerp gepu-
bliceerd. Als oorzaak van deze late aandacht
Wwordt wel het aurcool van ‘mysterie’ ge-
Noemd, dat zich rond het onderwerp bevond;
Creaticve mensen waren ‘begenadigd’. Ver-
taald in meer psychologische termen kan men
stellen, dat de z.g. trekken-theorie in de per-
Soonlijkheidsleer cerst aan kracht moest
Inbocten voordat het doen van onderzock
baar de beinvloedbaarheid van creativiteit
kon worden overwogen. Overigens: ¢én van de
Weinige theorieén waarin men zich tot die tijd
met het ontstaan van creativiteit had bezigge-
houden, was de psychoanalytische. Het gege-
ven dat het in deze theorie gaat om een aspect
Van de emotioncle ontwikkeling in een vroeg-
kinderlijk stadium, nodigde zeker niet uit tot
het doen van experimenteel onderzoek.

_ De belangrijkste aanleiding in de jaren zes-
Ug het onderzoek aan te vatten is ongetwijfeld
hetzg, Sputnik-effect in de V.S. Zoals bekend
trad dit effect op aan het eind van de jaren vijf-
lig. Gevreesd werd voor cen technologische
achterstand op de USSR. Allereerst moest ta-
lent worden opgezocht terwijl getwijfeld werd
4an de mogelijkheid om dit met de doorsnee
Intelligentic-tests te doen. In de tweede plaats
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moesten, nadat vastgesteld was wat de kern
van ‘creativiteit’ was, trainingsprogramma’s
opgezet worden.

Vanuit deze achtergrond is het begrijpelijk,
dat het onderzock door Getzels en Jackson
(1962) naar de relatie tussen schoolprestaties,
1.Q. en creativiteitsscores van ca. 450 scholie-
ren uit Chicago grote belangstelling trok en
een stroom van onderzock tot gevolg had.
Naar aanleiding van de gebruikte typen tests
spraken Getzels en Jackson, in navolging van
Guilford (1959) van ‘convergeerders’ (hoog
1.Q.) en ‘divergeerders’ (hoge creativiteitssco-
re). Uit hun onderzoek bleek o.a., dat diver-
geerders met een niet zeer hoog 1.Q. op school
cven goed presteerden als de zeer goede con-
vergeerders (zeer hoog 1.Q.). O.a. in ecen
onderzoek met Schotse kinderen door Hasan
en Butcher (1966) werd dit echter niet beves-
tigd cn werd tevens een aanzicnlijke correlatie
gevonden tussen convergente en divergente
testprestaties. De opvatting van MacKinnon
maakte de situatie nog complexer. Deze stelde
nl. dat boven een zeker minimum (convergen-
tc) intelligentie niet meer van invloed is op de
mate van divergente produktic die iemand kan
ontwikkelen. Een voortzetting van de discus-
sic is o.a. te vinden bij Hudson (1970). In
Nederland is de problematick opgepakt door
Nijsse (1983) die er op promoveerde.

Het spreekt vanzelf dat de aard van de
divergente testopgaven cen cruciaal aspect
vormt in de discussie. In het Structure of Intel-
lect Model van Guilford (1956) zijn 24 van de
120 onderscheiden vaardigheden van diver-
gente aard. Guildfords operationalisaties zijn
van grote invloed geweest op de creatieve test-
ontwikkeling: vrijwel alle testconstructeurs
hebben zich erop georiénteerd. Hierbij kwam
dat Guilford aan het cind van de jaren vijftig
voorzitter van de APA was en met het onder-
werp van zijn rede in 1959 aansloot op de
‘creativiteitshausse’ in de V.S. Ondanks het
aantal van 24 tests is er veel kritiek op de stel-
ling, dat Guilfords “divergente denken’ samen
zou vallen met ‘creativiteit’. Creaticve pro-
duktic zou cen veel ingewikkelder gebeuren
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zijn, dat zich ook over een geruime tijd zou uit-
strekken. In Nederland is het 0.a. Van Mecl-
Jansen (1983) die dit benadrukt. Zij wijst
tevens op een informatieverwerkingsmodel
dat Guilford in 1979 publiceerde en dat veel
meer aspecten van creatieve produktie — zoals
probleem-vinden — in zich bergt.

Desalniettemin zijn er nogal wat z.g. creati-
viteits-tests op de markt, die onder druk van
allerlei practische vraagstellingen ook worden
gebruikt. Eén van de bekendste is ongetwijfeld
de test van de Amerikaanse psycholoog Tor-
rance (1966, 1974). Torrance hecht veel waar-
dc aan het aspect ‘originaliteit’, dat overigens
samenhang vertoont met het aspect ‘ideeén-
rijkdom’. Over dit laatste aspect—dat met
name weinig te maken zou hebben met (con-
vergente) intelligentic —is veel gepubliceerd;
zie in Nederland bijvoorbeeld Wolters
(1980).

De serie artikelen in Pedagogische Studién
begint met een artikel van Boonman en Pen-
nings over de mogelijkheid ‘creativiteit’ te
onderwijzen. Uiteraard komt hierbij de dis-
cussie over de operationalisering aan de orde.
Het tweede artikel is van de hand van Span,
die de bijdrage onderzocht heeft die een be-
paalde creativiteitstest levert bij de selectie van
‘zeer begaafde’ kinderen. In een derde artikel
tracht Wolters te achterhalen wat ‘intuitie’ ei-
genlijk is, uiteraard vooral in het kader van
creatief denken. In een vierde artikel gaat
Brugman in op het momenteel sterk in de
belangstelling staande ‘problem finding’.

Voor de redactie
P. Span
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Kunnen we kinderen leren creatief te denken?

J.H. BOONMAN EN A.H. PENNINGS
Rijksuniversiteit Utrecht

Samenvatting

Het onderwijzen van algemene denkregels of
heuristieken kan gezien worden als een techniek
om bij leerlingen de creativiteit te verhogen. Om
de effecten te onderzocken die een dergelijke
lrainingstechniek op het cognitief functioneren
heeft, is aan 44 leerlingen uit twee schoolklassen
&edurende 16 lessen een bewerkte versie van het
Amerikaanse Productive Thinking Program
8egeven, Er is ook een controlegroep gevormd
bestaande uit een klas met 16 leerlingen. De
leerlingen van beide groepen zijn gekozen uit de
klassen 5 en 6 van de lagere school. De gegevens
laten zien dat de groep leerlingen die het
bewerkte onderwijsleerpakiet hebben doorge-
homen in vergelijking met die uit de controle-
Sroep, na correctie voor de verschillen in
Yoortoetsscores, een hogere natoetsscore be-
haalt voor Ideeénproduktiviteit, zoals gemeten
Met de creativiteitstestbatterij van Wallach en
Kogan. Het volgen van het bewerkte program-
Ma heeft geen effect op de onderdelen van het
SPeciaal geconstrueerde Dierentuinprobleem,
die een maat zijn voor het convergente, het
dr'vergen te en evaluatieve denken. De resultaten
Suggereren dat kinderen door het aanbieden van
algemene denkregels meer ideeén genereren op
verbale en visuele teststimuli.

1 Inleiding

H_Cl begrip creativiteit heeft een brede beteke-
Nis. Het roept associaties op met de prestaties
die de grootste kunstenaars en wetenschaps-
Mensen tot stand hebben gebracht. Voor
Onderwijsgevenden heeft creativiteit bij kinde-
'en een andere betekenis. Zij associéren creati-
Viteit met de fantasie gebruiken, scheppend

€2ig zijn in lessen binnen de expressievakken,
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verbeeldend denken bij het schrijven van een
opstel. Indien onderwijspsychologen de term
creaticf gebruiken als eigenschap van het den-
ken van kinderen is de betekenis veelal
beperkter. Zij verwijzen vaak naar het onder-
zoek van Guilford (1967) waarin creativiteit
betrekking heeft op de prestaties dic worden
geleverd in tests voor het divergente denken.
Door hem is onder meer ideeénproduktiviteit
(‘ideational fluency’) als belangrijke theoreti-
sche component van de creativiteit naar voren
gebracht.

Ideeénproduktiviteit kan omschreven wor-
den als het totaal aantal ideeén dat wordt
opgeroepen door een stimulus in een divergen-
te produktictest. (Bijvoorbeeld: Noem alle
manieren waarop een schoen kan worden ge-
bruikt.) In onderzoek naar de voorspellende
validiteit is ideeénproduktiviteit zoals psycho-
logen deze omschrijven verbonden met crite-
ria die in het onderwijs van belang geacht
worden (Kogan, 1983).

Hoe komt een creatief produkt tot stand? In
de laatste jaren zijn er enkele voorstellen ge-
daan om het creatief denken onder te brengen
in een informatieverwerkingsmodel over pro-
bleemoplossen. Hierbij wordt er vanuit ge-
gaan dat het in het creatief denken uiteindelijk
gaat om het vinden van een nicuwe oplossing
voor een probleem. Problecmoplossen is zo
gezien op ¢én lijn te stellen met creatief den-
ken. Vanuit deze achtergrond is aan de Rijks-
universiteit te Utrecht in de periode 1981 -
1982 een onderzock ingesteld naar de bein-
vloedbaarheid van het creatiel denken van
kinderen in de hogere klassen van de lagere
school' * 2, Het onderzoek had als centrale
vraagstelling: Is het onderwijsleerpakket met
de titel ‘Over Denken, Problemen en Andere
Leuke Dingen..." effectief? Dit pakket is als
een op zichzelf staande leergang met leerlingen
uit een vijfde en zesde klas uitgeprobeerd.

In deze bijdrage bespreken we achtereen-
volgens van het onderzoek: het onderwijsleer-
pakket, de gebruikte evaluatie-instrumenten
en het theoretisch kader hiervan, de opzet van
het effectiviteitsonderzoek en enkele resulta-
ten hiervan.
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2 Het onderwijsleerpakket: ‘Over Denken,
Problemen en Andere Leuke Dingen...

2.1 Fasen in het probleemoplossen en de
Sfunctie van algemene denkmethoden

Het onderwijsleerprogramma dat in het on-
derzoek centraal heeft gestaan, is een bewer-
king van de Amerikaanse cursus in creatief
probleemoplossen ‘The Productive Thinking
Program’ van Covington, Crutchfield, Davies
en Olton (1974). Deze cursus die de vorm heeft
van een zelfinstructieprogramma is bestemd
voor leerlingen van het vijfde en zesde leerjaar.
De cursus is gedeeltelijk gebaseerd op gepro-
grammeerde instructie daar de nadruk sterk
ligt op het principe van de bekrachtiging. In
een reeks van 15 boekjes zijn stripfiguren be-
trokken in allerlei geheimzinnige gebeurtenis-
sen. Onder leiding van de hoofdfiguur wordt
elk van de geheimen ontraadseld. De verhalen
zijn zo opgezet dat de stripfiguren bij een
gebeurtenis het oplossingsdoel vaststellen, de
beschikbare informatie ordenen, op bepaalde
momenten vragen stellen aan de hoofdfiguur,
van hem nieuwe informatie krijgen, etc., net zo
lang tot het probleem is opgelost. De leerlin-
gen maken door het lezen van de 15 boekjes
kennis met een aantal principes voor het effec-
tiel oplossen van problemen. Enkele principes
zijn; Maak voor jezelf duidelijk wat het pro-
bleem is. Verzamel alle gegevens. Gencreer
veel ideeén. De cursus is behalve op de verho-
ging van de ideeénproductiviteit ook gericht
op het ontwikkelen van zelfvertrouwen, flexi-
biliteit en onafhankelijkheid bij het probleem-
oplossen.

Wij hebben voor het bewerken van dit
programma gekozen omdat de meeste onder-
zocken in de Verenigde Staten direct na het
beéindigen van het programma positieve re-
sultaten hebben laten zien op het genereren
van veel en kwalitatief goede idecén (vgl. Ol-
ton en Crutchfield, 1969; Mansfield, Busse en
Krepelka, 1980; Snow en Yallow, 1980).

Het uvitgangspunt voor het vaststellen van
de inhoud van onze versie van het programma
is geweest de theorie over het probleemoplos-
sen waarop de Amerikaanse cursus is geba-
seerd. In de theorie zijn fasen in het
probleemoplossen onderscheiden die voor de
kindcren zichtbaar worden in de vorm van
denkwijzers. Dit zijn in feite algemene denk-
methoden of heuristicken. Ze worden geken-
merkt door hun relatief grote onafhankelijk-
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heid van een bepaalde opgave waardoor zij
ruime toepassingsmogelijkheden  bezitten
(Van Parreren, 1974; De Corte, c.a., 1982, p.
336). De denkwijzers zijn bij onze leerlingen
geintroduceerd als hulpmiddelen bij het oplos-
sen van een probleem. Zij vervulden de functie
van: “Nu kun je het beste dit of dat doen.’

De acht denkwijzers uit ons programma
zijn hieronder weergegeven en vallen samen
met elk van de fasen.

Fase 1: Bepaal precies wat het probleem is dat
moet worden opgelost.

Fase 2: Ga alle feiten na die met het probleem
te maken hebben.

Fase 3: Bedenk veel ideeén. Bedenk ook onge-
wone ideeén.
— Gebruik de ideecénboom (hulpdenk-
wijzer).
— Bedenk ideeén bij alle afzonderlijke
personen en dingen die met het pro-
bleem te maken hebben (hulpdenkwij-

zer).
- Kijk om je heen of iets je op idecén
brengt.

Fasc 4: Ga na welke ideeén kloppen met de
feiten.

Fase 5: Als je iets niet meer weet, bekijk dan
het probleem op een nieuwe manicr.

2.2 Het onderwijsleermateriaal

De leerlingen hebben kennis gemaakt met de
denkwijzers via probleemsituaties die in dia-
geluidsreeksen zijn verwerkt. In de cerste reeks
wordt aandacht besteed aan de motivatie en
volharding bij het oplossen van problemen.
‘Door te volharden in het zoeken naar oplos-
singsmogelijkheden, zal het werken aan het
probleem toch leuk blijven.’ In elk van de ove-
rige diageluidsreeksen staat telkens één van de
genoemde denkwijzers centraal. De hoofdper-
sonen worden geconfrontcerd met een be-
paald probleem dat zij door gebruik te maken
van een denkregel tot een oplossing brengen.
Op bepaalde momenten is binnen een reeks
cen pauze ingelast voor een klassegesprek.
Hicrin gaat de onderwijsgevende met de leer-
lingen na hoe de probleemsituatic door de
hoofdpersoon is ‘open gebroken® en gewijzigd
in een nicuwe probleemtoestand.

Naast de dia-geluidsrecksen zijn via een los-
bladig werkboek voor de leerlingen opdrach-
ten aangeboden die’'nauw verbonden zijn met
de zaakvakken in school. Hiertoe is een selec-
tie gemaakt uit de werkboekjes van Coving-




ton, e.a. (1974). In deze opdrachten hebben de
leerlingen eerst klassikaal onder leiding van de
onderwijsgevende en later alleen geoefend in
het toepassen van de denkwijzers.

Het hele onderwijsleerpakket bestaat uit ze-
ven diaseries en een werkboek waarin voor
negen lesuren opdrachten zijn opgenomen.

2.3 Het onderwijsleerproces met de
denkwijzers: een voorbeeld
Ter illustratie van het verloop van het onder-
wijsleerproces kiezen we een onderdeel uit les
7 waarin centraal staat de denkwijzer: ‘Ga na
welke ideeén kloppen met de feiten.” Om het
onderdeel begrijpelijk te maken, vatten we
eerst het probleem uit het werkboek samen
met de titel: ‘Een opgegraven stad.’

Archeologen vonden onder een zandheuvel
in dec woestijn een oude stad waarvan vele
gcbouwen en voorwerpen nog in goede staat
Verkeerden. Enkele voorwerpen die zij von-
den, waren:
= Een omgevallen beeld van een zonnegod die

met het gezicht naar beneden lag.
= Een paar skeletten van mensen op de bo-

dem van een diepe put.
~ Schalen, juwelen en gercedschappen die ge-
woon in de huizen lagen.
= Kleitabletten met allerlei afbeeldingen
waarvan één betrckking had op een zons-
verduistering. (Hiervan stond ook een teke-
ning op het werkblad.)
Het probleem is: Wat is er met de stad en
haar bewoners gebeurd?

Wat betreft het verloop van het onderwijs-
leerproces volgen we het protocol dat van deze
les is gemaakt. De leerlingen hebben eerst de
tekst gelezen. De leerkracht verwijst dan naar
de cerste denkwijzer en herhaalt het probleem.
Hierna herhaalt hij de tweede denkwijzer en
Vraagt een leerling de voornaamste gegevens
uit het verhaal te noemen. Vervolgens vraagt
de leerkracht — verwijzend naar de reeds be-
handclde derde  denkwijzer — individueel
Ideeén op te schrijven over wat er gebeurd kan
Zijn. Hierna volgt een inventarisatie waarbij
de leerkracht de volgende idecén op het bord
schrijft:
= De zonnegod was omgevallen, dat mocht

niet en daarom hebben de mensen zelf-

moord gepleegd.

= Rovers hebben de stad aangevallen en de
mensen vermoord.

= Zandstorm.

— Een paar mensen hebben het beeld omge-
gooid. De mensen waren bang dat de zon-
negod wraak zou nemen. Ze hebben de
mensen die het hebben gedaan in de put
gegooid en zijn zelf gevlucht.

De onderwijsgevende introduceert de vier-
de denkwijzer: ‘Ga na of de ideeén kloppen
met de feiten in het verhaal.” Hij herhaalt
steeds het opgeschreven idee, een leerling geeft
aan of het wel of niet in overeenstemming is
met de gegevens uit het verhaal.

Toetsing van idee 1 door cen leerling: ‘Dat
kan niet, er zijn maar heel weinig skeletten
gevonden.’

Toetsing van idee 2 door een leerling: *Nee
want dan hadden ze de juwelen meegeno-
men.’

Toetsing van idee 3 door een leerling: ‘Dan
hadden er restanten van mensen gevonden
moeten worden.’

Toetsing van idee 4 door een leerling: ‘Dit
kan, eris nietsin het verhaal dat ermee in strijd
is.’

Leerkracht: ‘De mensen zijn dus gevlucht.
We weten alleen nog niet waarom. Wie kan
het nieuwe probleem formuleren?’

Leerling: ‘Waarom zijn de mensen ge-
viucht?

Leerkracht: ‘Zien jullie het kleitablet met de
zonsverduistering?’

De probleemsituatic afsluitend, is naar
aanleiding van deze vraag nog uitleg gegeven
over de betekenis van het woord kleitablet
(leerlingen associcerden dit woord met choco-
ladereep) en zijn nog ideeén bedacht over de
mogelijke redenen van de viucht,

3 De evaluatie-instrumenten en hun
theoretisch kader

Vanaf 1950 zijn onder leiding van J.P. Guil-
ford en zijn medewerkers ecen recks onderzoe-
kingen verricht naar de intelligentic die
uiteindelijk uitmondden in zijn Structure of
Intellect (SI) model (Guilford, 1967/1974, p.
63). Dit model wordt grafisch gerepresentcerd
door een kubus die 120 cellen bevat die
beschreven worden in termen van begrippen
die overeenkomen met de drie dimensies van
de kubus. Eén dimensie heeft betrekking op de
soort informatie die verwerkt wordt: figuraal
(F), symbolisch (S), semantisch (M) en ge-
dragsmatig (B). Ecn andere representeert de

Pedagogische Studién 185



informatievorm: eenheden (U), klassen (C),

relaties (R), systemen (8), transformaties (T)

en implicaties (I). De derde dimensie ten slotte

word! aangeduid met mentale operaties: cog-
nitie (C), geheugen (M), divergente produktie

(D), convergente produktic (N) en evaluatie

(E).

Uitgaande van de drie dimensies in het SI-
model definiéren 6 x 4 x 1 = 24 cellen een ma-
trix van divergente produktie-beckwaambhe-
den. Deze houden het oplossen van proble-
men in die nieuw zijn voor personen waardoor
zij hun eigen antwoorden moeten produceren.
De tests die operationalisaties zijn voor elk
van de 24 bekwaamheden vragen om ant-
woorden op de ilems die naar aantal en
inhoud gevarieerd (divergent) zijn. (Guilford,
1967/1974; p. 138). Om bij de leerlingen de
effecten van het doornemen van het onder-
wijsleerpakket ‘Over Denken, Problemen en
Andere Leuke Dingen...” na te gaan, hebben
we bekwaamheden gemeten die onderdeel uit-
maken van de matrix van divergente produk-
tie-bekwaamheden uit de kubus. Uit een
testbatterij voor het creatief denken van Wal-
lach en Kogan (1965) hebben we vier tests
gekozen. Deze zijn:

1. Patroonbetekenissen (‘Pattern Meanings’):
Aan de lcerlingen worden onvolledige, ab-
stracte tekeningen voorgelegd en gevraagd
wordl: ‘Waaraan doct deze tekening den-
ken of wat zou hij kunnen worden?’

Bekwaamheid: de divergente produktie
van figurale ecnheden (DFU).

2. Gevallen (‘Instances’): Aah de leerlingen
wordt gevraagd: ‘Zoveel mogelijk dingen
op te noemen dic binnen een bepaalde cate-
gorie vallen (bv. dingen die rond zijn).

Bekwaambheid: de divergente produktie
van symbolische eenheden (DSU).

3. Lijnbetekenissen (‘Line Meanings'): Aande
leerlingen worden lijnen gepresenteerd die
op het eerste gezicht geen patronen vormen.
Zij moeten aangeven: ‘“Waaraan doet de te-
kening denken of wat zou deze kunncn
worden?”

Bekwaambheid: de divergente produktie
van figurale eenheden (DFU).

4. Alternatieve gebruiksmogelijkheden (‘Al-
ternative Uses’): Aan de leerlingen wordt
gevraagd zoveel mogelijk gebruiksmoge-
lijkheden van dingen aan te geven. ‘Op
welke manieren kun je een schoen allemaal
gebruiken?’

Bekwaambheid: de divergente produktic van

semantische klassen (DMC).

In zowel de voor- als de natoets zijn de vier
tests klassikaal afgenomen; per test is een rui-
me tijdslimiet aangehouden. De uitslagen op
de tests zijn verwerkt volgens de drie criteria
die Guilford (1967/1974, p. 138) van belang
acht voor creatieve produkten. De drie criteria
zijn:

— Ideegénproduktiviteit (‘fluency’): het totaal
aantal ideeén dat is genoemd op een stimu-
lus.

— Flexibiliteit (‘flexibility’): het aantal ver-
schillende categorieén waarin de ideeén van
een leerling ingedeeld kunnen worden.

— Originaliteit (‘originality’): de ongewoon-
heid van de door een leerling genoemde
ideeén.

In dit artikel vermelden we alleen de scores
voor het eerste criterium. Deze zijn zowel voor
de voor- als voor de natoets bepaald door het
totaal aantal antwoorden voor acht opgaven
te bepalen (voor elk van de vier tests steeds
twee opgaven). De scoring hiervan heeft geen
mocilijkheden opgeleverd. De betrouwbaar-
heidscoéfficiénten van de voor- en de naloets
zijn resp. .84 cn .90. Bij het tweede en derde
criterium bleken de betrouwbaarheden wis-
selend en laag waardoor een verder gebruik
van deze variabelen niet meer mogelijk was.

De fasen in het proces van creatiel pro-
bleemoplossen die hierboven zijn onderschei-
den kunnen worden geformuleerd in termen
van de operaties binnen het Sl-model. De
fasen 1 en 2 — het zich rekenschap geven van
wat gevraagd wordt en het verzamelen van de
gegevens — houden in dat de leerling aandacht
besteedt aan de informatie die in de gegevens
besloten ligt. Veelal dient tevens informatic uit
het geheugen geactualiseerd te worden en ver-
geleken met de informatic in de probleemsi-
tuatie. Het resultaat van deze operaties van
cognitie en evaluatie is dat men verder gaat
naar de fasen 3, 4 en 5; het formuleren van
mogelijke oplossingen en het evalueren ervan
vereisen een plan voor het zoeken .n het
geheugen of in de omgeving van informatic die
hiervoor relevant is. In deze fasen speelt niet
alleen de divergente produktie een rol, maar
ook de convergente produktic. De laatste is
aan de orde als de informatic voldoende is om
één uniek antwoord te bepalen, bv. wanncer
een regel afgeleid moet worden (Guilford.
1967/1974, p. 171).
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Groepen Aantal Klas Voortoets Interventie Nataetsen
Experimentele 1 21 5 — Wallach / Kogan 1 ja - Wallach / Kogan 2
— Dierentuinprobleem
Experimentele1r 23 5 — Wallach / Kogan | ja —Wallach / Kogan 2
- Dierentuinprobleem
Controle 16 5/6 — Wallach / Kogan | nee - Wallach / Kogan 2
- Dierentuinprobleem
Figuur 1  Opzet van het effectiviteitsonderzoek

Door ons zijn de operaties van convergente
¢n divergente produktie en evaluatie bij de
leerlingen getoetst met het Dierentuinpro-
bleem. De leerling heeft in het Dierentuinpro-
bleem tot taak op cen werktafel cen dierentuin
voor drie diersoorten zo goed en zo aange-
naam mogelijk in te richten. Hierbij moet men
Speciaal letten op de kenmerken van de drie
diersoorten.

Voor het convergente subonderdeel moeten
de leerlingen rekening houden met de voor-
keur voor en de afkeer van bepaalde objecten
(bomen, rotsen, vijver) bij elk van de diersoor-
ten. De oplossing hierin moet bewerkstelligd
Wworden door het afleiden van logische nood-
Zakelijkheden en het trekken van conclusies
uit het patroon van gegevens dat over elke
diersoort in een informatiebockje wordt ver-
Strekt. De door de leerling ingerichte dieren-
tuin is bekeken op zeven criteria. (Bv. Zijn de
bomen bereikbaar voor een bepaald dier?) De
'_',ﬂinimumscorc was 0, de maximumscore was

Het divergente subonderdeel bestaat uit het
nog aantrekkelijker maken van de dierentuin.
Dit kan men doen door bij de proefleider be-
Stellingen te plaatsen voor bepaalde objecten
mel behulp waarvan men dat doel kan berei-
ken. Het divergente karakter is gelegen in het
Etnercren van mogelijkheden naar aanleiding
Van de kenmerken van elk van de diersoorten.
Voor het divergente subonderdeel is per dier-
Soort o.a. vastgesteld het totaal aantal bestel-
lingen als maat voor idecénproduktiviteit.

Het evaluatieve subonderdec] bestaat uit
het selecteren van voorgedrukte bestellingen
van objecten per diersoort, die variéren in de
Male van relevantic met betrekking tot het zo
dangenaam mogelijk maken van de dierentuin
Voor elk van de diersoorten. Voor het evalua-
tieve subonderdeel is aan de hand van een
Vooraf ontworpen scoringssysteem elke be-

N

stelling nagelopen op de mate van relevantie
en juistheid.

4 Deopzet van het effectiviteitsonderzock

4.1 Deopzet

Aan het onderzoek namen drie schoolklassen
deel. De twee experimentele groepen waren
vijide klassen bestaande uit resp. 21 en 23 leer-
lingen (proefpersonen), de controlegroep was
een 5/6 combinatie die 16 leerlingen telde. In
verband met het niet asclect toewijzen van de
leerlingen aan de drie grocpen is er sprake van
een quasi-experiment met een niet-equivalent
design (vgl. Reichardt, 1979). In Figuur 1 is de
opzet van het onderzoek ter toetsing van de
effectiviteit van het onderwijsleerpakket
weergegeven.

Aan de opzet van het onderzock zoals in
Figuur 2 geschetst, is te zien dat voor het Die-
rentuinprobleem sprake is van een natoets-
controle-groep-opzet.* De laatste taak is met
acht proefpersonen uit zowel de experimentele
als controlegroep doorgenomen. De seclectie
van deze groepen heeft plaatsgevonden via ecen
matchingsprocedure, volgens welke telkens
¢én proefpersoon uit de experimentele en één
uit de controlegroep gekozen zijn die o.a. met
de tests van Wallach en Kogan 1 in hetzelfde
interval lagen,

4.2 De procedure van het onderzock

In alle klassen is cen week voor de presenta-
tie van het onderwijsleerprogramma de test-
batterij van Wallach en Kogan | afgenomen.
Vervolgens is door de onderwijsgevenden van
de twee experimentele groepen gedurende
acht weken het programma gepresenteerd. Per
week één diageluidsreeks en één les uit het
werkbock. In de week na de presentatie van
het programma zijn in de drie klassen de test-
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voormeting nameting

WK, W/K>
Figuur 2 Gemiddelden op de variabele Ideeénpro-
duktiviteit

batterij van Wallach en Kogan 2 afgenomen.
Aan de geselecteerde proefpersonen is hierna
individueel het Dicrentuinprobleem aangebo-
den.

S Enkele resultaten van het
effectiviteitsonderzoek

5.1 De resultaten met de testbatterij van
Wallach en Kogan

Om de effecten van het al dan niet doorlopen

van het onderwijsleerprogramma te bestude-

ren, hebben we in Figuur 2 de gemiddelde

scores voor ideeénproduktiviteit op de voor-

en natoets vermeld.

Aan de gegevens in Figuur 2 zien we dat het
gemiddelde op de voortoets van experimentele
groep 1 aanzienlijk verschilt van dat van de
beide andere groepen. De groepen kunnen
daarom niet als equivalent worden be-
schouwd. Om toch het effect van het program-
ma vast te stellen is een covariantie-analyse
uitgevoerd waarin gecorrigeerd is voor de
aanvankelijke verschillen in voortoetsscores.
In Tabel 1 staan de resultaten van de bereke-
ning waarin de beide experimentele groepen
zijn samengevoegd.

Uit Tabel 1 blijkt dat de voortoets een signi-
ficante bron van variantie oplevert. Echter na
aanpassing voor de verschillen in scores hier-
op, blijkt het programma ook een significante
factor ter verklaring van de verschillen in de
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natoetsscores. Hiermee blijkt dat het doorlo-
pen van het programma een verhoging van de
scores voor ideeénproduktiviteit, zoals geme-
ten met de Wallach en Kogan-taken, tot
gevolg heeft.

5.2 De resultaten met het
Dierentuinprobleem

De resultaten op het convergente, divergente
en evaluatieve subonderdeel zijn weergegeven
in Tabel 2. Er heeft, zoals hierboven is ver-
meld, geen voormeting plaatsgevonden. Van
de gemiddelden van de experimentele en con-
trolegroep is met de t-toets nagegaan of deze
significant van elkaar verschillen.

Alle geobserveerde t-waarden in Tabel 2 lig-
gen beneden de kriticke waarde (t-waarde
1.895; p=.05), zodat de verschillen tussen de
gemiddelden op de variabelen niet significant
zijn. We kunnen dus op grond van de gegevens
in het Dierentuinprobleem niet concluderen
dat de gemiddelden voor het convergente, di-
vergenle en evaluatieve subonderdeel in de
getrainde en nict-getrainde groep systema-
tisch van elkaar verschillen.

5.3 Besluit

Kunnen we kinderen leren creatief te denken?
In het onderzoek is getracht cen antwoord te
geven vanuit twee invalshoeken, De ene in-
valshoek is die van de test van Wallach en
Kogan, die de vaardigheid meet een hoeveel-
heid ideeén te generen op gepresenteerde ver-
bale en visuele stimuli. De andere is die van
een omschrijving van creatief denken als pro-
bleemoplossen, waarin verschillende fasen
zijn te onderkennen. In deze laatste invals-
hoek wordt erkend dat in het creatief denken,
divergente, convergente en evaluatieve com-
ponenten elkaar afwisselen. Het Dierentuin-
probleem sluit hierop aan.

Het antwoord op de beginvraag blijft na dit
onderzock met de nodige twijfels omgeven.
Letten we op het eerste criterium van de
ideeénproduktiviteit dan is volgens de testbat-
terij van Wallach en Kogan het antwoord op
statistische gronden positief, echter volgens
hetzelfde criterium in het Dierentuinprobleem
nict, alhoewel het gemiddelde in de verwachte
richting gaat. Wat betreft het convergente en
evaluatieve denken zijn in het Dierentuin-
probleem geen systematische verschillen ge-
vonden tussen hen die het programma wel en
hen die het programma niet gevolgd hebben.
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Tabel | Resultaten van de SPSS univariatie covariantie-analyse met de natoetsscore Idecénproduktiviteit als
afhankelijke variabele, het programma als factor en de voortoetsscore Ideeénproduktiviteit als covariaat

Bron van variantie df Kwadraatgemiddelde F-waarde Signivicantie van F
Covariaat: 1 199,29 54,75 0,001*
Yoortoetsscore

idecénproductiviteit

HoofdefTect: 1 37,83 10,39 0,002*

Programma

Residu 57 3,64

*p = .05

Tabel2  Gemiddelden en standaarddeviaties in experimentele en controlegroep voor het convergente, divergente

en evaluatieve onderdeel uit het Dierentuinprobleem

Exp. groep1 Contr. groep
Onderdelen Variabelen Gem. Stand. deviatie Gem. Stand. deviatie t-waarde
Convergent Score zeven
criteria 6 [,1 6.4 0,9 -0.80
Divergent Ideeén-
productiviteit 15.4 6,7 12,4 4,6 1,04
Evaluatief 294 59 27,1 6,6 0,73

Alleen op één van de van oudsher bekende cri-
teria voor creatief denken blijkt er dus—in
Overeenstemming met het vroegere onderzoek
= een positief effect uit te gaan van het onder-
Wijsleerpakket.

Voor een al te groot enthousiasme om het
onderwijsleerpakket nu maar in de scholen in
te voeren moelen we echter waarschuwen. In
de cerste plaats is uit het onderzoek niet een
cenduidige oorzaak af te leiden voor het gun-
Stige effect op idecénproduktiviteit. Het is
mogelijk dat de taken die gepresenteerd zijn
ler oefening van de denkwijzers in de vijf fasen
—¢n vooral die voor [ase 3 - soortgelijk zijn
dan de Wallach en Kogan-testinstructie. Deze
taken zijn dan verantwoordelijk voor de ver-
beterde scores voor idecénrijkdom in de expe-
rimentele groep. Het gevonden gunstige effect
Z0u echter ook toegeschreven kunnen worden
danecn vergrote motivatic van de leerlingen in
(%e experimentele groep. Doordat met de leer-
lingen in de controlegroep geen activiteiten
zijn ondernomen tijdens het onderzoek, is nict
Na te gaan welke invloed de motivatic heelt
Zchad,

In de tweede plaats doet zich de vraag voor
°.f verbetering in de variabele ideeénrijkdom
Zich ook manifesteert in het oplossen van pro-

lemen in de schoolvakken. Tijdens de evalua-
ticgesprekken met de betrokken onderwijsge-
Venden is naar voren gckomen dat de

lessencyclus en de testbatterij geisoleerd heb-
ben gestaan van het overige onderwijs dat zij
in hun klassen gaven. Hun indruk was dat vrij-
wel geen transfer heeft plaatsgevonden door
onvoldoende herkenning, van leerresultaten
uit het programma naar leersituaties binnen
reguliere schoolvakken. Dit zou kunnen bete-
kenen dat de aangeboden denkwijzers zelden
door de leerlingen spontaan zijn toegepast in
vergelijkbare probleemsituaties binnen andere
vakgebicden.

Het ontbreken van transfer na het doorwer-
ken van cen onderwijsleerprogramma is een
bekend probleem. Het wordt door Elshout
(1981) genoemd naar aanleiding van een over-
zicht van onderzocken waarin lcerlingen alge-
mene heuristicken moesten verwerven. Elke
algemene heuristick krijgt een bijzonder ka-
rakter omdat deze wordt toegepast binnen een
onderwijsleersituatie met speciliek oefenmate-
riaal,

De transfer zal mogelijk beter gewaarborgd
zijn indien de onderwijsgevende de algemene
denkmethoden in meerdere leerstofgebieden
laat toepassen, waarna verbindingen worden
gelegd. Dit betekent het ontwerpen van leer-
stofdomeingerichte taken en het ontwerpen
van oefensequenties hierin die het leggen van
verbindingen mogelijk maken. Dit program
van eisen kan gerealiscerd worden door in de
initiéle opleiding (Pedagogische Academie
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voor het Basisonderwijs) en in de nascholing-
scursussen de kennis en vaardigheden die het
ontwerpen van materiaal met zich meebren-
gen, aan te reiken. (Zie voor meer informatie
over dit thema, Erkens, Boonman en Pen-
nings, 1985).

Noten

1. Het onderzoek (SVO-project BS 565) is uitge-
voerd doordrs. F. van Vliet en mevr. drs. H. v.d.
Wielen, met medewerking van drs. F. Kwakman
en mevr. drs. R. Gresnigt. Het stond onder
supervisie van dr. J. H. Boonman (vakgroep On-
derwijskunde) en drs. A. Pennings (vakgroep
Psychologie voor Pedagogen en Andragolo-
gen). Gedeelten uit de eindrapportage van het
project dienden als basis voor dit artikel. In het
SVO-project is het door enkele omstandigheden
niet helemaal gelukt om een afgewogen combi-
natie te bereiken van de tweevoudige doelstel-
ling die de Stichting voor Onderzoek van het
Onderwijs met projecten nastreeft, nl. enerzijds
relevantie voor theorievorming voor het onder-
havig terrein en anderzijds relevantie voor de
onderwijspraktijk. De vormgeving van de ge-
schetste evaluatie-opzet in dit project is primair
bepaald door de theoretische doelstelling, de va-
liditeit van de Wallach en Kogan-testbatterij te
onderzoeken. De korte tijd die beschikbaar is
geweest voor de uitvoering van het onderzoek in
de scholen heeft een grondige bestudering van
de didactische procesvariabelen van het pro-
gramma onmogelijk gemaakt. Voor de onder-
werpkeuze van dit artikel en de wijze van
behandeling hebben we ons laten leiden door
wat onderwijsgevenden en hun opleiders het
meeste aanspreekt.

2. Een verkorte versic van het verslag van dit
onderzoek is als lezing gepresenteerd door A.
Pennings tijdens de Onderwijs Research Dagen
1984 te Tilburg.

3. Het Dierentuinprobleem is niet eerder dan in de
eindfase van het onderzock gereed gekomen
voor afname met video-apparatuur. Het kon
daarom niet als voortoets worden afgenomen.
Van de subonderdelen worden slechts de inhou-
delijke componenten besproken. Er is daarnaast
bv. vastgesteld hoeveel tijd de leerlingen ge-
bruikt hebben per onderdeel,
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Summary

Boonman, J.H. & A. H. Pennings. ‘Can we teach children creative thinking? Pedagogische Studién, 1987, 64,
183-191.

The teaching of thinking guides or general heuristics can be viewed as a technique 1o enhance the creativity of
children. To investigate the effects of such a training technique on cognitive functioning an adapted version of
the Productive Thinking Program has been given tot 44 pupils [rom two classes over 16 lessons. One control
group was formed one class of 16 pupils. All Ss were drawn from the fifth and six-grade classes of the primary
school. The data indicate that relative to the control group, Ss who practised the thinking guides — after cor-
rection for differences in pretest scores — became more creative, as measured by the fluency variable of the
Wallach and Kogan tests. Practice in the thinking guides had no effect on the components of the constructed
test which are measures of the convergent, divergent and evaluative aspects of thinking, The results suggest
that through practice of the thinking guides the individual may learn to generate more ideas to visual and
verbal test stimuli. Teachers suggested that children didn't use the thinking guides in the school subjects
outside the training program. To be able 1o integrate the thinking guides in the school subjects the teacher
training should be improved.
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Enkele controversi€éle onderwijsdoelstellingen in de context

van evaluatie

H. DODDEMA-WINSEMIUS en W.K.B.
HOFSTEE
Rijksuniversiteit Groningen

Samenvatting

In onderwijskringen bestaat bij zowel deskun-
digen als andere bij het onderwijs betrokkenen
een aantal meningsverschillen over hoe onder-
wijs dient te worden geévalueerd, wat doelstel-
lingen in het onderwijs zijn, en niet in de laatste
plaats over welke onderwijsdoelen men zou
moeten nastreven, in het algemeen en bij evalua-
tie in het bijzonder. In dit artikel wordt een
bijdrage geleverd aan deze discussie. Allereerst
wordt een uiteenzetting gegeven over onderwijs-
doelstellingen en evaluatie in het algemeen. De
hoofdmoot bestaat uit bespreking van een
aantal discutabele doelstellingen zoals ‘attitu-
des’, als effectvariabele, als procesvariabele en
als neveneffect.

Enkele controversiéle onderwijsdoelstellingen
in de context van evaluatie

Blijkens berichten in de media heerst er ver-
ontrusting over de kwaliteit van het onderwijs,
cen verontrusting die overigens al tientallen
jaren bestaat bij ouders, die nu op hun stere-
otype vraag ‘leren ze tegenwoordig nog wel
wat op school?’ een ontkennend antwoord lij-
ken te krijgen. ‘Onderzoekers oordelen vernie-
tigend over basisvorming onderwijs.” luidde
onlangs de kop van een artikel op de voorpagi-
na (!) van de Volkskrant. Volledig is dat
antwoord echter nog lang niet. Meer onder-
zoek is nodig om een duidelijk beeldte krijgen
van wal op de scholen wordt onderwezen en
wat geleerd. Enkele aanzetten tot dergelijk on-
derzoek zijn er: zo was er cen Nederlandse
bijdrage aan ecn aantal projecten, o.a. op het
gebied van het wiskunde-onderwijs, van de In-
ternational Association for the Evaluation of
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Educational Achicvement (IEA), en is er de
Voorstudie Perikodicke Peiling van het On-
derwijsniveau (PPON; Wesdorp, 1983), ecn
haalbaarheidsstudie voor een mogelijk perio-
dick landelijk peilingsonderzoek. Daarnaast
bestaan er plannen voor de evaluatie van het
onderwijsvoorrangsbeleid en van het voortge-
zet onderwijs. Dergelijke evaluatieplannen
ontstaan uit meningsverschillen over inrich-
ting en/of doelstellingen van (bepaalde
vormen van) onderwijs of uit verontrusting,
dus twijfel daarover. Ook wanneer men ‘alleen
maar’ geinteresseerd is in de kwaliteit van on-
derwijs betekent dat in de grond van de zaak
dat men twijfelt. Met dit artikel willen we een
bijdrage leveren aan de discussic over een
aantal van de bestaande controverses.

Omdat de meningsverschillen al optreden
bij de vraag hoe onderwijs dient te worden
geévalueerd en wat onderwijsdoelstellingen
zijn, beginnen we met een uiteenzetting over
onderwijsdoelstellingen in het kader van eva-
luatie. Vervolgens wordt een aantal doelstel-
lingen besproken waarvan de legitimiteit nict
door iedereen wordt erkend.

Onderwijsdoelstelling en evaluatie

Op de vraag wat evaluatie is geeft Van Dale als
algemene betekenis: *Waardeschatting, het
vaststellen van wat iets waard is.” Nu zal dit
vaststellen steeds gebeuren aan de hand van
criteria, of het nu de waarde betreft van cen
pak koffie, een kunstwerk of een onderwijs-
programma. Beperken we ons tot het laatste,
dan betekent dit dat dic waarde, dat wil zeggen
de gewenste kwaliteit van het onderwijs,
wordt gedefinieerd volgens maatstaven'waar-
aan dat onderwijs dient te voldoen. ‘Kwaliteit
moet blijken’ (De Groot, 1983): het gaat bij
onderwijs uiteindelijk om de vraag wat het uit-
haalt; wat het moet uithalen ligt vastgelegd in
de doelstellingen. We gaan hier niet in op het
onderscheid tussen het hier beschreven criteri-
umgericht evaluaticonderzoek en normge-
richt onderzoek waarbij de prestaties van de te
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onderzoeken groep worden afgezet tegen dic
van een referentiegroep. In feite immers levert
deze referentiegroep de criteria. De vraag naar
de waarde van een onderwijsprogramma ver-
schuift dus naar de vraag of het aan bepaalde
doclstellingen heeft beantwoord. Daarbij is
het van belang dat de evaluator niet slechts
oog heeflt voor de door de ontwerpers van een
programma geformuleerde  doclstellingen.
Scriven (1972) propageert ‘goal-free’ evalua-
tic: hij raadt evaluatoren zelfs aan contact met
voorstanders van een programma te vermij-
den om niet het gevaar te lopen hun ‘mede-
plichtige’ te worden. Dat betekent echter dat
het hun door de programmaontwerpers te-
recht kan worden verweten wanneer zij in hun
evaluaticonderzock een door dic ontwerpers
belangrijk geachte variabele negeren. Een eva-
luator dient bij de keuze van zijn onderzocks-
vragen rekening te houden met zowel de
argumenten van voorstanders als die van te-
genstanders van cen onderwijsprogramma en
van eventucel anderc belanghebbenden
(Cronbach, 1982).

De opvatting dat men bij onderwijsdoelstel-
lingen zou moeten denken aan wat leerkrach-
ten moeten doen of nastreven heeft in de
laatste decennia geleidelijk aan plaats ge-
maakt voor die volgens welke deze doelstellin-
gen gewenste lecreffecten bij leerlingen zijn,
waarbij verworven gedrag, eindgedrag, de al-
gemene calegorie is waaronder leereffecten
zijn te vatten. Kort geformuleerd: doelstellin-
gen zijn gewenst cindgedrag. Zo berust de
laxonomic van Bloom en de zijnen (1956) op
0.a. de assumptic dat onderwijslecreffecten
cindgedragingen zijn. Volgens De Groot
(1978) bevat deze redencring de typische denk-
fout van het (dogmatisch) operationalisme:
prematuur identificeren van de operationele
definitie met het begrip-zoals-bedoeld. Hierbij
wordt de vraag naar wat gewenste leereffecten
of onderwijsdoclstellingen  zijn vervangen
door de vraag hoe ze moeten worden gemeten.
Het antwoord op dic tweede vraag zou dan
levens passend zijn voor de eerste. Duidelijk
beter, en fundamenteel anders dan de identifi-
Catie van onderwijsdoelstellingen met gedrag,
acht De Groot de definitie van deze doclein-
den als gedragsrepertoires waarover de leer-
ling dient te beschikken. Uitcindelijk formu-
leert hij de difinitic als volgt: ‘Een
onderwijsdoclstelling is een wenselijk geacht
leereffect, dat het karakter heeft van een door

de leerling bewust te verwerven mentaal pro-
gramma, dat moet worden toegevoegd aan
en/of ingevoegd in het totale repertoire waar-
over hij reeds beschikt.” ‘Bewust te verwerven'
houdt in dat de school noch blinde dressuur,
noch stieckeme gedrags- of mentaliteitsbein-
vloeding mag hanteren.

In het vooralgaande is cen aantal malen
gesteld dat evaluatic slechts mogelijk is aan de
hand van doelstellingen. Omgekeerd kan men
zich afvragen of alle onderwijsdoelstellingen
evalueerbaar dienen te zijn. De assumptie
hicrbij is dat er legitieme onderwijsdoclstellin-
gen zijn te formuleren waarbij dat niet het
gevalis. Over de legitimiteit van doelstellingen
dient door belanghebbenden op democrati-
sche wijze te worden beslist. De discussie
daarover blijft echter open; wij hopen er in dit
artikel een bijdrage aan te leveren. Aangezien,
althans in Nederland, onderwijs wordt bekos-
tigd, c.q. gesubsidicerd uit gemeenschapsgel-
den, heeft de overheid, namens ons allen, het
recht en de plicht de kwaliteit van dit onder-
wijs te controleren. Wanneer deze controle
niet mogelijk is doordat wetenschappelijke,
dus objectieve maatstaven om leereffecten te
meten ontbreken, behoren dergelijke princi-
piel niet-evalucerbare doelstellingen niet in
het onderwijs thuis, behoudens een enkele uit-
zondering betreffende universele waarden,
Hicrop komen we in de paragraaf over hou-
dingen terug.

Doelstellingen worden vastgesteld aan de
hand van meningen van verschillende bij het
onderwijs betrokkenen omtrent de waarde
van deze doeleinden. De aard van meningen
als beoordelingsmaatstaven van onderwijs-
doclstellingen hangt nauw samen met het type
beoordelaars dat deze maatstaven moet toe-
passen en met de kennis waaruit deze beoorde-
laars putten. Zo zullen onderwijskundigen bij
het beoordelen van doelstellingen onder ande-
re putten uit hun wetenschappelijke kennis, en
maatstaven als haalbaarheid of voorspelde
prestaties hanteren waarvoor betrouwbaar-
heid en validiteit van cruciaal belang zijn. De
validiteit kan worden getoetst aan een extern
criterium zoals de mate waarin de doelstelling
in feite wordt bereikt. Hoewel deze weten-
schappelijke maatstaven bij de keuze van
doelstellingen zeker een rol dienen te spelen,
nemen ze in zoverre geen speciale of bevoor-
rechie positie in dat ze evenzeer gebaseerd zijn
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op een voorafgaande keuze als het geval is bij
beoordelingsmaatstaven waarvoor geen ex-
tern criterium kan worden gevonden, norma-
tieve meningen waarbij de beoordelaars
putten uit hun voorwetenschappelijke kennis,
waar het gaat om interessen, wensen, opvat-
tingen over doelstellingen (zie ook Gerris,
1978). Hoewel dus wenselijkheid of belang-
rijkheid nooit zal kunnen worden bewezen met
behulp van een wetenschappelijke methode,
zal deze methode volgens Gerris wel cen bij-
drage kunnen leveren tot rechtvaardiging van
beslissingen over de wenselijkheid van onder-
wijsdoelstellingen: een van de hulpmiddelen
hierbijj is het wetenschappelijk betrouwbaar
ondervragen van bij het onderwijs betrokke-
nen.

Ter legitimering van de keuze van onder-
wijsdoelstellingen zal men zich vooral dienen
te beroepen op wat Meyer (1972, citaat Gerris)
de discursieve rechtvaardiging noemt. Bijdeze
discursieve rechtvaardiging worden doelstel-
lingen-uitspraken steeds weer besproken door
in principe alle leden van een sociaal systeem.
Daarbij wordt verondersteld dat de ideale
communicatiesituatie mogelijk is doordat alle
leden in staat zijn of gesteld kunnen worden
optimaal over de inhouden van de te nemen
beslissingen te discussiéren en zo tot een alge-
meen geldend standpunt kunnen komen. Deze
ideale, het woord zegt het al, communicatiesi-
tuatie bestaat natuurlijk niet en waar ‘de
waarden steeds weer worden besproken’
houdt dit ook al in dat volledigée consensus zel-
den en dan nooit voor lange tijd zal worden
bereikt. Legitimering van onderwijsdoelstel-
lingen is een zaak van democratische besluit-
vorming. In het voorgaande hebben we gepleit
voor één voorwaarde waaraan een legitieme
onderwijsdoelstelling zou moeten voldoen in
het gesubsidieerde onderwijs, namelijk de eva-
lueerbaarheid. In de volgende paragraaf
wordt de legitimiteit van een aantal onderwijs-
doclstellingen ter discussie gesteld.

Discutabele doelstellingen

In officiéle stukken zoals nota's, rapporten
van commissies, werkgroepen en zelfs be-
windslieden worden soms termen gebruikt
met betrekking tot onderwijsdoelstellingen
waarvoor het allerminst duidelijk is of er con-
sensus over bestaat bij alle betrokkenen. Een
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aantal hiervan bespreken we in het hiernavol-
gende.

Houdingen in het kader van onderwijsevaluatie
Over het begrip ‘houdingen’ c.q. ‘attitudes’
willen we een aantal onderling samenhangen-
de opmerkingen maken (zie ook De Groot,
1974). Aan houdingen kunnen twee compo-
nenten worden onderscheiden, die kunnen
worden aangeduid als een waarden-compo-
nent en een vaardigheden-component (waar-
bij ‘vaardigheden’ in de ruime zin van het
woord dient te worden gelezen). Bevorderen
van bijvoorbeeld een codperatieve houding
kan dan ook in tweeérlei richtingen worden
uitgewerkt: leren hoe men samenwerkt, wat
inhoudt het leren van de vaardigheid tot sa-
menwerken, dan wel leren dat er moet worden
samengewerkt, hetgeen wil zeggen het over-
dragen van de waarde dat samenwerken goed
is, in tegenstelling tot bijvoorbeeld concureren
of verzet bieden. Het is deze tweede compo-
nent in het begrip ‘houdingen’ die problemen
oproept. Bij het onderwijzen van waarden is
de kans op indoctrinatie zeer groot.

De opvoedingswetenschapper als dienstver-
lener moet zijn aanbevelingen kunnen recht-
vaardigen zowel binnen de cigen levens- en
wereldbeschouwing als binnen die van de
dienstvrager (Spiccker, 1974). Vertaald naar
de onderwijspraktijk en rekening houdend
met de wat levensbeschouwelijke achtergrond
betreft gevarieerde samenstelling van de
schoolbevolking, ook op scholen met een be-
paalde identiteit, betekent dit dat slechts de
overdracht van universele waarden legitiem
mag worden geacht. Onder universecle waar-
den verstaan we die waarden waarvan sprake
isin de Universele Verklaring van de Rechten
van de Mens; deze waarden zijn doorgaans
terug te voeren tot één absolute waarde, name-
lijk tot het respect voor de waardigheid van de
mens als zodanig. Onder het kopje ‘Nondiscri-
minatie als onderwijsdoelstelling’ komen we
hierop terug. De tegenwerping dat de leer-
krachter niet aan ontkomt, zijn cigen waarden
over te dragen op leerlingen, is niet relevant:
die—op zichzelf juiste - constatering zou
moeten leiden tot een zelfkritische opstelling
in dit opzicht, en nict tot het bewust nastreven
van de overdracht van andere waarden dan de
universele. Het onderwijs kan niet verder gaan
dan vaststellen dat er situaties zijn waarin bij-
voorbeeld samenwerken goed is voor het indi-



vidu en de samenleving, en vaardigheden on-
derwijzen die de persoon beter in staat stellert
in zulke situaties die houding te effectueren.
Als het goed is echter gebeurt dat in het
bewustzijn dat in andere situaties die zelfde
houding inadequaat is, vanuit het gezichts-
punt van het indivivu dan wel van de samenle-
ving: samenwerken met een bezetter is
collaboratie; samenwerken met concurrenten
leidt snel tot kartelvorming; samenwerking
met de tegenstander op het voetbalveld is on-
sportief dan wel corrupt. In het algemeen zou
onderwijs in de vaardigheid tot houding X
(bijv. samenwerken) dus moetén worden
aangevuld met onderwijs in de vaardigheid tot
houding niet-X (in dit geval: concurrentie,
verzet, sabotage, e.d.). De volgende tegenwer-
ping, nl. dat zou kunnen worden gestipuleerd
onder welke omstandigheden houding X dan
wel niet-X zou moeten worden ingenomen, is
al evenmin geldig: dergelijke pogingen zullen
Steeds blijken uit te monden in uitzonderingen
op uitzonderingen, enzovoorts, en ze zullen in
laatste instantie niet kunnen worden gerecht-
vaardigd vanuit het gezichtspunt van het indi-
vidu: er zijn situaties waarin de één samenwer-
king, de ander nict-samenwerking zou
verkiezen.

Een met het bovenstaande verwant pro-
bleem, toegespitst op de evaluatic- in plaats
van de onderwijscontext, is dat houdingen
kunnen worden voorgewend. Dit probleem
Speelt wellicht het sterkst als houdingen cen
rol zouden spelen in de beoordeling van de
individuele leerling (c.q. sollicitant of werkne-
Mer). Het problecm is daar niet alleen dat de
bt?Oordcling daardoor wordt geinvalideerd,
Maar tevens dat de persoon wordt gecompro-
Mitteerd in de zin van in een gewrongen
Situatic geplaatst: de persoon moet ofwel een
Waarde uitdragen die niet noodzakelijk de ei-
8en waarde is, ofwel voorbijgaan aan het eigen
belang. Dit geldt zelfs wanneer die persoon
Spontaan de verlangde houding zou hebben
vertoond. Ook wanneer nict de persoon wordt
beoordeeld maar het -onderwijs wordt geéva-
lucerd, doen zich vergelijkbare problemen
Voor. Weliswaar is in de evaluatiecontext geen
Sprake van een sterk persoonlijk belang dat de
meting invalideert en het individu compromit-
1°_€1‘l. Er is echter wel degelijk sprake van

ijvoorbeeld een schoolbelang. In de eerste
Plaats kan de leerling zich daarmee identifice-
Ten. In de tweede plaats kunnen de meer direct

belanghebbenden bewust of onbewust druk
op de leerling uitoefenen. Het resultaat kan
dus ook in dit geval zijn dat de meting wordt
geinvalideerd en de leerling gecompromit-
teerd.

De conclusie van deze analyse is dat hou-
dingen in het algemeen niet als zodanig, dit wil
zeggen inclusief hun waardencomponent, die-
nen te worden onderwezen en dat ze dus niet in
de beoordeling van de leerling of in de evalua-
tiec van het onderwijs dienen te worden betrok-
ken; deze conclusie wordt versterkt door de
bijkomende overweging dat vanwege de voor-
wendbaarheid van houdingen de meting ervan
bij voorbaat is geinvalideerd, en dat die me-
ting niet toelaatbaar is vanwege het compro-
mitterend effect ervan op de persoon. Houdin-
gen in de ‘opgelegde’ zin van het woord
kunnen noch zinvol worden onderwezen noch
getoetst. Slechts de vaardigheidscomponent
ervan kan zinvol in een beoordeling of evalua-
tie worden opgenomen.

Het voorgaande beval tevens cen plaatsbe-
paling met betrekking tot begrippen als
‘vorming’, zoals in ‘levensbeschouwelijke
vorming’. Voorzover daarbij wordt gestreefd
naar kennis en naar ontwikkeling van het ver-
mogen zich een houding te bepalen, is sprake
van een legitieme onderwijsdoelstelling waar-
aan meer of minder prioriteit kan worden
gegeven naar gelang de identiteit van de
school. Aan het woord *vorming’ is dan geen
behoefte. Voorzover ermee wordt bedoeld dat
kinderen tot cen bepaald geloof moeten wor-
den gebracht overschrijdt de onderwijsinstel-
ling zijn intrinsicke doclstellingen.

Nondiseriminatie als onderwijsdoelstelling
Een eerste kanttekening die bij de bovengege-
ven analyse kan worden gemaakt, is dat
bepaalde waarden, zoals cerder al aangeduid,
universeel inplaats van persoonsafhankelijk
zijn. In het bijzonder valt daarbij te denken
aan nondiscriminatie. Het lijdt geen twijfel dat
iedere bijdrage van het onderwijs aan de be-
strijding van discriminatoire tendensen waar-
devol zou zijn. Het principiéle verwijt van
indoctrinatie uit de vorige paragraafl is hier
ook niet geldig, aangezien dat niet kan slaan
op universele waarden. Wel resteren er practi-
sche bezwaren tegen het verwerken van deze
doelstelling in een evaluatieplan.

Het cerste bezwaar vloeit voort uit het feit
dat evaluatie altijd ecen terugslag heeft op de
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inhoud van het onderwijs: scholen zullen hun
onderwijs in zekere mate afstellen op de con-
creet geoperationalisecerde doclen zoals die
door een evaluatie wordt belichaamd, zeker
wanneer die evaluatie structureel en wederke-
rend is. Dat houdt in dat ermee gerekend moet
worden dat scholen uitdrukkelijk zouden stre-
ven naar nondiscriminatie-houdingen. Zoals
opgemerkt is daar op zichzelf absoluut niets
tegen. Het risico van goedbedoelde onderwijs-
activiteiten met volstrekt averechtse effecten
echter is groot. Slechts wanneer er pakketten
beschikbaar zouden zijn waarvan is aange-
toond dat ze positief en niet averechts werken,
en wanneer kan worden gegarandeerd dat
leerkrachten hun onderwijs daarop zouden
baseren, zou opname van deze doelstelling in
een evaluatieplan wenselijk zijn. Aan die voor-
waarden is voorzover ons bekend nog nergens
voldaan.

Een tweede probleem blijft hoe de operatio-
nalisering van deze effectvariabele zou moeten
luiden, zulks in verband met de voorwend-
baarheid van houdingen; (het kan niet de
bedoeling van een cvaluatic zijn, het voorwen-
den van attitudes in de hand te werken). Dit
bezwaar geldt nict alleen ten aanzien van zelf-
rapportage of rapportage door de leerkracht,
maar ook ten aanzien van gedragsobservaties,
als die al uitvoerbaar zouden zijn. Voorzover
wij kunnen overzien, is dat probleem princi-
pieel onoplosbaar. Evaluaticonderzoek is nl.
door zijn aard ‘reactive’; het publiek karakter
ervan sluit uit dat met ‘unobtrusive measures’
wordt gewerkt.

Houdingen als procesvariabele

Een tweede kanttekening bij de analyse van de
rol van houdingen in onderwijs en onderwijse-
valuatie is dat houdingen nog op een andere
manier kunnen voorkomen dan als nastre-
venswaardig effect in zichzell. We doelen hier
op attitudes die in evaluaticonderzoek en in de
betreffende discussies veelvuldig een rol spe-
len, en worden aangeduid als leerattitude,
plezier in school, schoolattitude, of hun tegen-
hangers zoals frustratie, faalangst en dergelij-
ke. Wij gaan er hier van uit dat dit geen
centrale effectvariabelen zijn, in de zin van
doelstellingen die hetzij in de wet zijn geéxpli-
citeerd hetzij geimpliceerd, hetzij daar redelij-
kerwijs in zouden thuishoren (zoals nondiscri-
minatic). We proberen hier te analyseren
welke rol deze variabelen precies in de evalua-
tiediscussie spelen c.q. zouden moeten spelen.

196  Pedagogische Studién

Een eerste opvatting is die waarbij gesteld
wordt dat zulke variabelen min of meer nood-
zakelijke voorwaarden inhouden waaronder
de centrale doelstellingen pas zouden kunnen
worden gerealiseerd. Men zou ze dus als pro-
cesvariabelen kunnen betitelen. Elders (Hof-
stee, 1982, Koster & Meijnen, 1984) is recds
aangegeven dat het onderscheid tussen pro-
ces- en effectvariabelen in zoverre relatief is
dat de definitieve effectvariabele (iets als: ‘wat
heeft de leerling, zijn of haar kinderen, klein-
kinderen enz., aan dit onderwijs gehad gere-
kend over de gehele levensloop’) redelijkerwijs
nooit meetbaar zal zijn, zodat evaluatie onver-
mijdelijk moct terugvallen op doelstellingen in
de voorwaarden-sfeer. Dit houdt in dat varia-
belen alleen in hun onderlinge relaties als
cffect- dan wel als procesvariabele kunnen
worden gekarakteriseerd: plezier in rekencn is
een procesvariabele ten opzichte van leren re-
kenen als effect, en hebben leren rekenen is een
procesvariabele in relatie tot later gelegen ef-
fectvariabelen zoals weerbaarheid in de sa-
menleving.

Aan die analyse moct worden toegevoegd
dat de keuze van variabelen ten behoeve van
cen effectmeting dient te worden bepaald door
afweging van een aantal argumenten onder-
ling, waaronder in elk geval:

1. de geschatte relevantie van die variabele ten
opzichte van de denkbeeldige definitieve ef-
fectvariabele, dus: de mate waarmee een
variabele daarmee cen oorzakelijk verband
geacht kan worden te hebben;

2. de totale kosten, verbonden aan het opne-
men van ecn variabele in de onderzoeksop-
zet;

3. de terugslag die opname van de variabele
geacht kan worden ie hebben op het onder-
wijsproces, in posilieve of in negaticve zin.
Punt 3 is van groot belang m.n. in cen

onderwijskundige context, maar kan worden

opgevat als een specificatie van punt 1: naar-
mate een variabele de eigenlijke bedoelingen
van het onderwijs beter belichaamt,<is het
wenselijker dat het onderwijs zich daarnaar
richt. Resteert dus de klassicke afweging tus-
sen relevantie en kosten (zie bijv. De Groot,

1961; Cronbach, 1982).

Onze inschatting is dat aan het begin van
deze paragraafl aangeduide variabelen van af-
fectieve aard in de eerste plaats bepaald geen
eenduidige relatie met onderwijsleerprocessen
hebben: behalve plezier etc. die processen kun-



nen bevorderen, kunnen ze ermee interfereren
Wanneer ze teveel als doel op zich zouden wor-
den opgevat; ook kunnen ze louter gevolg in
plaats van oorzaak van leerresultaten zijn, en
ten slotte kunnen ze zelfs geheel los daarvan
Staan; in de tweede plaats nemen ze ten op-
zichte van het uitcindelijk doel van onderwijs
€en zeer ondergeschikte positie in vergeleken
met onderwijsleervariabelen. Men koopt er la-
ter nicts voor als men een prettige schooltijd
heeft gehad maar niet heeft leren rekenen en
schrijven. Bij deze taxatie moet worden aange-
tekend dat die alleen geldt zolang bepaalde,
Overigens zcer ruime, marges niet worden
overschreden.

Houdingen als neveneffect

Een andere manier waarop houdingen e.d. een
rol spelen in de evaluatie-discussie is in de
vorm van neveneffecten. Die kunnen worden
onderscheiden in positief en negatief, In het
eerste geval krijgen ze in de argumentatie het
karakter van ‘substituut’-doelstellingen of
-effecten, in die zin dat een innovatie of een
beleid weliswaar geen effect heeft gehad of zal
hebben op de centrale variabelen, maar al-
thans tot bijv. meer leerplezier leidt of zal
leiden, Naar onze mening getuigen dergelijke
drgumenten, voorzover niet ironisch bedoeld,
van een bedenkelijke vorm van cynisme en zijn
Positieve neveneffecten dan ook niet accepta-
bel in de doclstellingendiscussie. Daarmee is
niet uitgesloten dat in een bepaalde opvatting
2ulke houdingen kunnen worden verdedigd
als centrale doelstellingen in zichzelf, zodat
van cynisme geen sprake is; dic opvatting werd
N cen eerdere paragraal met argumenten
dangevachten.

Een voorbeeld van een mogelijk negatief
Neveneffect wordt verwoord in de gedachte
d?ll de *back to basics’ beweging m.n. kinderen
Uit achterstandsituaties zodanig onder druk
Zouden kunnen zetten dat daarvan blijvende
¢Motionele schade het gevolg zou zijn (we heb-
ben het hier per definitie niet over houdingen,
EMoties e.d. als procesvariabelen met het oog
Op lecreffecten, maar als — negatieve — effcc-
ten in zichzelf). Het lijdt geen enkele twijfel dat
Cvaluatieonderzock oog moet hebben voor
Ongewenste effecten, ook al zullen die in het
algemeen niet worden geéxpliciteerd in nota’s
n wetten. Een andere manier om dit te stellen
18 dat bij de kosten-baten-analyse zulke onge-
Wenste effecten aan de kostenkant zouden
Moeten worden opgeteld.

Wel moet worden bedacht dat hier alleen spra-
ke kan zijn van ‘neveneffecten’ in de zin van
ongewenste effecten of verborgen kosten, niet
in de zin van ondergeschikte of periferc effec-
ten. Deze laatste immers horen in de opzet van
cvaluaticonderzoek niet thuis, en als men de
twee betckenissen niet onderscheidt is het re-
sultaat cen oeverloze discussie. De vraagis dus
hier in concreto of onderwijs mede tot centrale
ongewenste niet-cognitieve cffecten zal kun-
nen leiden. Het antwoord moet naar onze
mening luiden dat er geen sericuze redenen
zijn om dat te veronderstellen. Het leidt geen
twijfel dat men van alles kan bedenken; er zijn
ons echter geen hypothesen bekend van enigs-
zins gezaghcbbende personen of collectieven
die zich met inzet van eigen reputatic aan een
voorspelling ter zake zouden willen committe-
ren.

Creativiteit

Met betrekking tot creativiteit valt het volgen-
de op te merken. Het is niet cenvoudig een
omschrijving van het begrip creativiteit te ge-
ven die de instemming van alle bij het onder-
wijs betrokkenen zal kunnen verwerven. Gaan
we uit van een letterlijke vertaling van het oor-
spronkelijk Latijnse woord dan kunnen we het
definiéren als het vermogen iets te scheppen.
In de onderwijscontext willen we dit vermogen
zien als een vaardigheid dic te ontwikkelen
valt, niet zozeer als een minder goed te bein-
vloeden persoonseigenschap. Aan het ‘iets’
zijn nog enkele voorwaarden verbonden; in de
cerste plaats dient het iets nieuws te zijn: een
cake bakken is weliswaar scheppend bezig
zijn, het wordt pas creatief wanneer originele
ingrediénten worden toegevoegd. Al te abso-
luut zouden we deze voorwaarde echter ook
weer nict willen opvatten want ook degene die
het wiel opnieuw uitvindt is creatief wanneer
hij niet op de hoogte was van het al ecuwenlan-
ge bestaan ervan. Een andere voorwaarde die
aan het ‘geschapene’ moet worden verbonden
is dat dit voor de maker zelf en/of voor ande-
ren waarde heeft. Guilford (1967) noemt origi-
naliteit als factor van creatief denken naast
flexibiliteit, productiviteit (‘fluency’, het op-
sommen van zoveel mogelijk betekenissen,
ideeén, e.d.) en uitwerking (‘elaboration’). Bij
Guilford gaat het echter meer om persoonsei-
genschappen, niet zo zeer om vaardigheden
die als afhankelijkc variabelen een grote rol
zouden kunnen spelen in onderwijsevaluatie.
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Dit is ook het geval bij Nijsse (1983) die de
som van de originaliteitsscores beschouwt als
criterium voor creativiteit. Zijn conclusie is
dat originaliteit met een bevredigende mate
van succes kan worden voorspeld uit produk-
tiviteit en intelligentie. Dit is vooral interes-
sant in verband met het feit dat intelligentie-
en produktiviteitsscores een redelijke tot goe-
de betrouwbaarheid hebben, terwijl die van
originaliteitsscores gemiddeld vrij laag is.

Of onderwijs leidt tot ontwikkeling van
creativiteit valt buitengewoon moeilijk vast te
stellen. In de eerste plaats hebben creatieve
prestaties of produkten een lage frequentie
van voorkomen. In de tweede plaats kunnen
de criteria waaraan een produkt of prestatie
moet voldoen om creatief te worden genoemd,
per definitie niet vooraf worden geéxplici-
teerd. Immers, wanneer iects creatiefs zich
onder andere kenmerkt doordat het origineel
is, kan wat origineel is niet worden voorzien
op straffe van tegenspraak. In de derde plaats
en in verband met beide vorige punten, plegen
de meningsverschillen tussen deskundige be-
oordelaars op het punt van creativiteit en
prestaties groot te zijn, zodat met een zeer
groot aantal onafhankelijke ‘parallel’-beoor-
delaars zou moeten worden gewerkt wil men
een voldoende betrouwbare (in de zin van
intersubjectieve) maat voor het creatief gehal-
te verkrijgen. Ook wanneer men, zoals door
sommigen wordt voorgestaan, creativiteit re-
lateert aan expressiviteit in plaats van aan
originaliteit, blijft het probleem van de onbe-
trouwbare beoordeling bestaan. De conclusie
moet luiden dat, hoewel creativiteitsontwik-
keling in beginsel ongetwijfeld een legitieme en
onderzockbare onderwijsdoelstelling is, in de
praktijk zulk onderzoek dusdanig kostbaar
zou zijn, dat deze doelstellingencategorie in
evaluatie-onderzoek niet kan worden opgeno-
men.

Zelfontplooiing

In een reactie op het veelvuldig gebruik van de
term ‘zelfontplooiing’ of synoniemen daarvan
in officiéle stukken zoals de Contourennota
(1975) maakt Duijker (1976) ecn aantal criti-
sche opmerkingen. Hij signaleert dat begrip-
pen als zelfontplooiing en zelfverwerkelijking
stammen uit een omstreden, en empirisch nau-
welijks gesteunde theorie, waarvan voorts de
consequenties in strijd zijn met hedendaagse
opvattingen over gelijkheid en gelijkwaardig-
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heid. Het onderwijs, aldus Duijker, krijgt bij
aanvaarding van deze termen als doelstellin-
gen taken toebedeeld waarvan de uitvoering
bij gebrek aan hanteerbare maatstaven alleen
op willekeurige, oncontroleerbare wijze kan
plaatsvinden. Het verwijt van Huizinga (1977)
dat Duijker de term zelfontplooiing hanteert
in een betekenis die door Maslow niet is
bedoeld, is hier niet relevant. Huizinga be-
toogt namelijk dat de mogelijkheden van de
school juist in de zin van Maslow’s ‘self-actua-
lization® — een van binnenuit groeien in plaats
van cen van buitenaf gevormd worden — zeer
betrekkelijk zijn,

Het betoog van Duijker—en het onze-—
betreft de term ‘zelfontplooiing’ in een beperk-
te, mystiek betekenis. In de zin van ‘het zich
naar vermogen verwerven van kennis en vaar-
digheden, al dan niet via algemene wetmatig-
heden in de groei van het individu’, laten we
het begrip ‘ontplooiing’ buiten beschouwing,
omdat we de taak van het onderwijs in deze
vanzelfsprekend achten.

In de context van evaluatie is zelfontplooi-
ing als doelstelling een begrip dat nict vrij is
van contradicties. Het verwijst naar individue-
le doelstellingen, waarvan de vervulling der-
halve niet aan algemene maatstaven kan
worden afgemeten (geévalueerd). Hoogstens
zou men de leerling kunnen vragen of die zich
in het onderwijs heeft kunnen ontplooien,
zulks gemeten naar eigen maatstaven. De im-
pliciete veronderstelling daarbij zou zijn dat
iedere leerling streeft naar zelfontplooiing, on-
geacht de richting waarin die plaatsvindt;
voorts, dat het onderwijs tot taak heeft zulks
te bevorderen. Men zal met Duijker van me-
ning moeten zijn dat dergelijke veronderstel-
lingen niet verantwoord kunnen worden.

Geconcludeerd moet dan ook worden dat
ernstige twijfels rijzen over de verenigbaarheid
van de zelfontplooiingsdoelstelling met de
idee van onderwijs als collectieve voorziening,
en dat behalve de legitimiteit ook de operatio-
naliseerbaarheid van dic eventuele doelstelling
hoogst twijfelachtig is.

Intelligentie

Als doelstelling komt het ontwikkelen van de
intelligentie, voor zover wij dat kunnen over-
zien, niet voor. De wet op het basisonderwijs
spreekt van ‘verstandelijke ontwikkeling’ en
‘noodzakelijke kennis’ zonder dat duidelijk
wordt of onder ‘verstandelijke ontwikkeling’




0ok die van de intelligentie wordt bedoeld.
Zonder ons te willen mengen in de discussie
rond het ‘nature-nurture’ probleem, een pro-
bleem dat onzes inziens voorshands onoplos-
baar is, willen we stellen dat intelligentie, zoals
gemeten door tests, is te beinvloeden, al was
het alleen maar door het scheppen van voor-
waarden voor de ontwikkeling ervan. Intelli-
gentiescores zijn onderhevig aan millieu-
invloeden (Meijnen, 1977; Meester & De
Leeuw, 1983), het is dus zinvol deze scores als
effectmaat in evaluatieonderzoek op te ne-
men, zeker wanneer dat onderzoek betrefl in
het kader van onderwijsachterstanden. Na-
tuurlijk zijn intelligentietests geen zuiverc
maat voor individuele begaafdheid; wel zijn
e, mits goed gekozen, minder millieubepaald
dan bijvoorbeeld onderwijsleerprestaties, het-
geen een reden is om intelligentiescores, behal-
ve als effectvariabele, op te nemen als
controlevariabele in onderwijsevaluatie-on-
derzoek.
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Summary

Doddema-Winsemius, H & W.K.B. Hofstee. ‘Some controversial educational objectives in the context of
evaluation.” Pedagogische Studién, 1987, 64, 192-200.

For parties involved in education, experts as well as Jaymen, there is disagreement about how schooling should
be evaluated. about the essence of educational goals, and above all which goals one should strive for in general
and particularly in the evaluational context. The aim of this article is to contribute to this discussion. It
comprises an exposition on educational goals and evaluation in general. The principal subject includes a
review of certain questionable goals like ‘attitudes’ as effect variables, as process variables and as side
effects.
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Discussie

Controversiéle onderwijsdoelstellingen?

Een reactie op H. Doddema-Winsemius en W.K. B. Hofstee: ‘Enkele
controversiéle onderwijsdoelstellingen in de context van evaluatie’

. LABORDUS EN J.C. VAN BRUGGEN
Stichting voor de Leerplanontwikikeling,
Enschede

Samenvatting

Door Doddema-Winsemius en Hofstee wordt

erop gewezen dat houdingen niet moeten wor-

den uitgedrukt in doelstellingen als het bereiken
ervan niet objectief kan worden gemeten en
8eévalueerd, Als hoofdargument hiervoor wordt

Qangevoerd dat de overheid alleen op deze wijze

de kwaliteit van onderwijs kan controleren en

8aranderen en ‘houdingen’ zich niet laten objec-
tief evalueren. Als drie voorname argumenten
legen deze opvatting worden geformuleerd:

L. Het legitimeringsproces van onderwijsdoelen
kan zeker ondersteund worden met evaluatie-
gegevens maar behoeft — en kan — daar niet
geheel op gebaseerd worden.

2. De overheid is een belangrijke partif in het
vaststellen van doelstellingen, maar is—in
een democratische samenleving — niet de éni-
ge betrokken partij.

De overheid dient ook ruimte te creéren
voor andere partijen — bijvoorbeeld op regio-
naal niveau — om haar eigen doelstellingen te
ontwikkelen (passend in het algemene ka-
der),

3. De toelaatbaarheid van onderwijsdoelen (en
houdingen als onderdeel hiervan) kan niet
afhankelijk worden gemaakt van de deskun-
digheid van de evaluator,

De evaluator zou eerder moeten werken
aan de omwikkeling van meer verfijnde en
nienwe evaluatictechnieken in plaats van het
afwijzen van onderwijsdoelen vanwege het
Jeit dar hij nog niet in staat is tot een objectie-
ve meting van (de ingewikkelde) doelen.

Inleiding
In hun bijdrage aan de discussie over contro-

versigle onderwijsdoelstellingen geven Dodde-
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~—s

ma-Winsemius en Hofstee (1987) aan, dat er
*blijkens berichten in de media verontrusting
heerst over de kwaliteit van het onderwijs
(...)'. En verder stellen zij vast, dat er ‘meer
onderzoek nodig is om een duidelijk beeld te
krijgen van wat er op scholen wordt onderwe-
zen en geleerd’. Het verkrijgen van een hel-
derder beeld van het onderwijsaanbod is
blijkbaar nodig om tot een betere evaluatie
van de kwaliteit van het onderwijs te komen.

De auteurs merken vervolgens op dat ‘het
opstellen van evaluatieplannen voor het on-
derwijs ontstaat uit meningsverschillen over
de inrichting en/of de doelstellingen van (...)
het onderwijs’. En zij menen, dat de interesse
in onderzock naar de kwaliteit van het onder-
wijs grond vindt in twijfel daarover. De
auteurs vinden dat de ‘overheid (...) het recht
en de plicht heeft de kwaliteit van het onder-
wijs le controleren’. Die evaluatie moet
geschieden door (...) leereffecten te meten (...)
(via) wetenschappelijke, dus objectieve maat-
staven. En daarmee komen zij tot de conclu-
sie, dat doclstellingen, die niet op die wijze
evalueerbaar zijn, nict in het onderwijs thuis
horen. Uitzondering wordt daarbij gemaakt
voor wat de auteurs noemen: ‘universele waar-
den’.

In de verdere bespreking van controversiéle
doclen blijkt, dat de auteurs op grond van
bovenstaande redenering grote huiver hebben
voor het opnemen van *houdingsdoelen’ in de
doclen voor het onderwijs. Als eerste argu-
ment voeren zij aan, dat deze moeilijk eva-
lucerbaar zouden zijn. Daarnaast wordt nog
een tweetal andere argumenten aangevoerd,
Houdingsdoclen zouden gemakkelijk tot in-
doctrinatie kunnen leiden. Met andere woor-
den: de onderwijsgevende zal het bereiken van
die doelstelling gaan nastreven ... en dat zou
ook wel cens averechts kunnen werken. En
bovendien is het evalueren van zo'n doelstel-
ling niet zo eenvoudig en zou het wel eens zo
kunnen uitpakken dat leerlingen die houding
alleen maar voorwenden.

De kern van het betoog over de controver-
siéle doelen lijkt te zijn: Over de legitimiteit
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van onderwijsdoelstellingen moet op demo-
cratische wijze door de belanghebbenden wor-
den beslist. De overheid als hoeder van het
algemeen belang dient de kwaliteit van het
onderwijs te controleren. Dat moet gebeuren
via metingen. Daarbij zijn slechts die doelstel-
lingen toelaatbaar, waarvan het bereikt wor-
den objectief meetbaar en vaststelbaar is.

2 Discussie

Met een drietal stellingen, die we verderop zul-
len uitwerken, willen we tegen de opvattingen
van Doddema-Winsemius en Hofstee oppo-
neren,

a. Het legitimeringsproces betreffende het
vaststellen van onderwijsdoelen kan zeker
ondersteund worden met evaluaticgegevens
over de haalbaarheid van doelstellingen,
maar behoeft — en kan — daar niet geheel op
gebaseerd worden.

b. De overheid is een belangrijke partij in het
vaststellen van doelstellingen maar zeker
niet de enige. De overheid dient ook ruimte
te creéren voor anderen om doelstellingen
te ontwikkelen en vast te stellen.

c. De toelaatbaarheid van doelstellingen kan
niet athankelijk gemaakt worden van de
kunde van de evaluator.

2.1 Doelstellingen en evaluatie

Typen van onderwijsdoelstellingen
De discussie met het artikel van Doddema-
Winsemius en Hofstee wordt overigens niet
vereenvoudigd door het feit, dat zij niet erg
cenduidig definiéren wat zij onder het begrip
‘onderwijsdoelstellingen” verstaan. Dat is na-
tuurlijk ook moeilijk, want het is ook geen
eenduidig begrip. Maar lastig wordt de discus-
sie wel als in het betoog globale doelen die
voor een geheel curriculum gelden besproken
worden naast hele specificke leerdoelen. Zo
worden enerzijds .doelen behandeld zoals
‘nondiscriminatie’. Daarmee wordt een com-
plex van geneigdheden om bepaald gedrag in
bepaalde situatics te vertonen (en ander ge-
drag niet te vertonen!) bedoeld, terwijl op
andere momenten gerefereerd wordt aan doe-
len in termen van wenselijke leereffecten in de
vorm van specifieke gedragsrepertoires.

De verhoudingen tussen die geheel verschil-
lende typen doelstellingen worden door de
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auteurs niet voldoende uit de doeken gedaan.
En zoals wij zullen aantonen zijn juist die
onderlinge verhoudingen tussen algemene,
omvattende doelen en specifieke leerdoclen
voor een juiste positiebepaling van de evalua-
tor van groot belang.

Functies van onderwijsdoelstellingen
Allereerst gaan we in op de functies van het
formuleren van doelstellingen. Doddema-
Winsemius en Hofstee behandelen de doelstel-
lingsproblematiek in het kader van evaluatie.
Doelstellingen vervullen ongetwijfeld 60k een
functie ten aanzien van de evaluatie van on-
derwijs. Zij vormen het kader waarbinnen de
cvaluator tot toctsbare operationalisering van
doelstellingen komt. Daarover kunnen we het
met de auteurs eens zijn. Maar door deze een-
zijdige blikrichting op de doclstellingen ko-
men zij in de discussie over de aanvaardbaar-
heid van houdingsdoelstellingen in de door de
overheid vast te stellen onderwijsdoelen ons
inziens tot onjuiste conclusies. Doelstellingen
vervullen 60k andere functies. Alvorens de
evaluator na kan gaan ofeen bepaalde (opera-
tionaliscring van een) doelstelling gerealiseerd
is mocten ten minste twee andere belangrijke
stadia ecrst gepasseerd zijn:

1. er moet overeenstemming over de wense-
lijkheid van de doelstelling zijn. Dat impli-
ceert dat de doelstellingen z6 geformuleerd
moeten zijn, dat een zinvolle discussie daar-
over tussen belanghebbenden mogelijk is;

2. het door de doclstelling beoogde onderwijs
moet eerst gerealiseerd zijn. Dat impliceert,
dat de doelstellingen voldoende informatie
moeten bevatten om sturing te kunnen uit-
ocfenen op deinrichting van de onderwijssi-
tuatie. .

Een fraaie — naar mag worden aangenomen

— formuleringsvergissing in de samenvatting

van het artikel van Doddema-Winsemius en

Hofstee illustreert ons probleem. De auteurs

schrijven, dat er ‘meningsverschillen zijn (...)

over welke onderwijsdoelstellingen men zou
moeten nastreven, in het algemecn cn bif eva-
luatie in het bijzonder’ (cursivering van ons).

Onderwijsdoclstellingen worden — lijkt ons —

niet in de eerste plaats geformuleerd en vastge-

steld c.q. nagestreefd, omdat er evaluatie moet
worden gepleegd!

In hun inleiding erkennen de auteurs deze
andere functies impliciet ook wel. Zij stellen
immers vast, dat er weinig inzicht is in het fei-



telijke onderwijsaanbod in scholen en van
daaruit komen zij juist op een discussie over
(controversiéle) doelstellingen. Zij bevinden
zich daarbij in het goede gezelschap van bij-
voorbeeld de Wetenschappelijke Raad voor
het Regeringsbeleid. In een advies over de
basisvorming stelt ook deze Raad — enigszins
tot haar eigen verbazing —vast, dat het heel
moeilijk is te traceren wat nu precies de inhoud
van het geboden onderwijs is (0.c. p. 107). De
Raad adviseert (o.c. p.92) om de inhoud van
de basisvorming te omschrijven in termen van
Concrete doelen, die naast een inhoudscompo-
nent geformuleerd zijn in produkt en/of pro-
Cestermen. Tevens adviseert de Raad de
doelen van het onderwijsaanbod vast te leggen
in eindtermen. Eindtermen zijn formuleringen
van ‘kwaliteiten van leerlingen, waarnaar de
school in haar onderwijs moet streven’
(OWVO). De opvatling van de Raad lijkt hier-
Mmee aan tec sluiten op dic van Doddema-
Winsemius en Hofstee. Het formuleren en
Vaststellen van onderwijsdoelen heeft in de
eerste plaats betekenis voor de beeldvorming
over de beoogde inhoud van het onderwijs-
danbod in scholen.

Haalbaarheid van onderwijsdoelen
Zoals ook Doddema-Winsemius en Hofstee
aangeven moet over onderwijsdoelen in de sa-
menleving  stevig —en  doorlopend - onder-
handeld worden. De subsidiérende overheid
als representant van de samenleving heeft
daarin cen regulerende, organiserende en be-
Palende (!) rol. Wij zijn het cens met de
duteurs, dat in die discussie de onderwijskun-
dige betrokken moet worden om de *haalbaar-
heid’ van onderwijsdoelen mede te beoorde-
len. Of daarbij de evalucerbaarheid van
doclen in termen van effectmeting met objec-
lieve maatstaven als doorslaggevend criterium
Mmag worden ingebracht valt te betwijfelen. De
Vraag is of de evaluator daarmee de vrijheid
van de andere discussicpartners, waarin het
gaal om het afwegen van veelsoortige belan-
gen tegenover clkaar, nict te veel op techno-
Cratische gronden inperkt. Daarbij wordt het
l'_i'Sico gelopen dat misschien in principe wense-
lijke onderwijsdoelen buiten beschouwing
b.“jvcn. omdat deze — vooralsnog — niet objec-
tief evalueerbaar zouden zijn.
Evaluatiegegevens over de haalbaarheid
Van onderwijsdoclen en de daarvoor geldende
Condities dienen zcker een rol te spelen in de

discussie over onderwijsdoelen doch zij verte-
genwoordigen daarin geen drempelwaarde.

Het ongewenste effect dat uitgaat van het te
centraal stellen van de meetbaarheid van on-
derwijsdoelen als criterium voor de keuze
ervan is helder verwoord door Popham in zijn
AERA-paper (1986). Effectmeting heeft niet
zozeer betrekking op de doelstellingen zelf als
wel op de operationalisering ervan in termen
van beoogde en meetbare effecten. Het gaat
daarbij om een bepaalde selectie van potentié-
le effecten. In de selectie worden door de
evaluator interpretatieve keuzen gemaakt. Bij
evaluatie gaat het dan niet zozeer om de effect-
meting als zodanig maar om waarde-bepaling
van het gemeten leereffect in het licht van de
beoogde doelstellingen. Popham wijst in zijn
paper op de relatie in de 60er jaren tussen
gedragsdoelen en evaluatic. De gedragsdoel-
conceptie stamt volgens hem meer uit de in-
structie-theorie. Maar desondanks zijn ge-
dragsdoelen in die periode een integrale
component geworden van de evaluatie-me-
thodologic met als gevolg dat onderwijspro-
gramma'’s als positief beoordeeld worden naar
de mate waarin de gedragsdoelen worden ge-
haald, ongeacht de (maatschappelijke en peda-
gogische L.L.) verdedighaarheid van die doelen.
Popham wijst ook op de principiéle tekortko-
mingen van dergelijke doelformuleringen. Zij
focussen de evaluatie (volgens Popham geen
evaluatie, maar slecht meting van effecten) op
steeds kleinere specificke segmenten van ge-
wenst leerlinggedrag.

Dergelijke doelformuleringen zetten (als zij
de enig toclaatbare formuleringen zouden
zijn) de onderwijsgevende en andere betrokke-
nen op het verkeerde been. De gedachte zou
kunnen postvatten dat het smalle, definieerba-
re en meetbare leereffect het doel is, waarnaar
in en met het onderwijs gestreefd wordt. Maar
ook de leerling wordt op het verkeerde been
gezet. Hij zou kunnen gaan denken dat het
demonstreerbaar en exemplarisch gedrag het
doel van onderwijs is en daarmee bevestigd
worden in de toch al veelvuldig aangetroffen
gedachte, dat onderwijs niet veel van doen
heeft met de (voorbereiding op de tockomsti-
ge) plaats van de leerling in de samenleving.

Popham pleit in zijn eerder aangehaalde
AERA-bijdrage voor het formuleren van een
hanteerbaar aantal, brede doclstellingen, die
kunnen fungeren als focus voor de evaluator.,
Doelstellingen moet volgens hem — en wij slui-
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ten daarbij aan — gehanteerd worden als brede
heuristieken, die de verschillende gebruikers
ervan — waaronder dc evaluator — de richting
wijst, waarin hij zijn operationaliseringen
moet zoeken. Het is ook niet de evaluator, die
moet beslissen of een doelstelling als nastre-
venswaard gehandhaafd of verworpen moet
worden.

De evaluator draagt informatie aan, bij-
voorbeeld in de vorm van opbrengsten van
bepaalde effectmetingen, die aan de wijsheid
van de beslissing van de beslissers bijdraagt (of
niet). Onderwijsdoelstellingen dienen — zo was
onze stelling — onder mecr als vehikel voor de
discussie over de gewenste onderwijsinhouden
en de vormgeving daarvan.

2.2 Doelstellingen en de overheid

De overheid heeft cen rol en taak in het ont-
wikkelen en vaststellen van doelen voor
onderwijs. Daarover zijn wij het met de au-
teurs eens. Onderwijsdoelen worden niet
alleen (zelfs niet in de eerste plaats) vastgesteld
met het oog op evaluatie. In de cerste plaats
worden zij met het oog op het beschrijven van
de gewenste inrichting van het onderwijs ont-
worpen. Zo komen wij tot de opvatting, dat de
evaluator slechts een heel bescheiden inbreng
kan en mag leveren vanuit het criterium van de
meetbaarheid van onderwijseffecten.

Een argument, dat daar nog bijkomt is, dat
de overheid niet de enige partij is die onder-
wijsdoelen formuleert en vaststelt. De discus-
sie over onderwijsdoelen speelt zich op
verschillende niveaus, dic met elkaar in relatie
staan, af. De onderwijsdoelen moeten daarbij
eigenlijk op ieder niveau zodanige elementen
bevatten, dat de onderwijsvormgever daaraan
aanwijzingen kan ontlenen voor zijn taak.

Gedragsrepertoires — als doelstelling op mi-
croniveau — krijgen als leerdoel pas betckenis
— voor de onderwijsvormgever én voor de eva-
luator/toetsontwikkelaar — door de plaats
daarvan in cen hoger geordend doel. Het ge-
dragsdoel — als voorbeeld: het adequaat kun-
nen omzetten van aan de dagelijkse werkelijk-
heid ontleende gegevens in een mathematisch
gedefinicerd model - krijgt pas betekenis door
de (veronderstelde) plaats daarvan in cen ho-
ger geordend doel. Zo’n hoger geordend doel
kan zijn dat leerlingen de bereidheid en de
vaardigheid leren ontwikkelen verschijnselen
en problemen, waarmee zij geconfronteerd
worden met behulp van mathematische oplos-
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singsmethoden aan te pakken. Niet alleen
neemt de legitimiteit van het specifieke doel
toe naarmate de veronderstelling over de bij-
drage daarvan aan het bredere doel door meer
betrokkenen gedeeld wordt.

Ook geeft een dergelijke set van in relatie tot
clkaar geformuleerde leerdoclen indicaties
met betrckking tot de leerstofinhoudelijke
keuzen, die de onderwijsgevende kan maken.
En tevens kunnen—en moeten —daaraan
aanwijzingen ontleend worden met betrek-
king tot de didactische inrichting van de
onderwijsleersituatie en van de toetsprocedu-
re.

Juist de aanduidingen van houdingen, aan
de ontwikkeling waarvan het lager leerdoel
verondersteld wordt een bijdrage te leveren,
bepalen in hoge mate de zinvolheid van leer-
doelen. Houdingsdoclen zijn daarmee een
onmisbare component geworden in de onder-
wijsdoelen. Dat daarbij problemen ontstaan
inzake de noodzakelijke overcenstemmings-
basis die voor zulke houdingsdoclen, die een
belangrijke ‘waarde’-component bevatien,
onderkennen wij. Het gaat er dan immers
maar om, dat die partijen, die samen de doel-
stellingen bepalen, voldoende consensus heb-
ben. En dat hoeft niet beperkt te blijven tot het
niveau van de overheid. Ook op ‘lagere’, loka-
le niveaus bijvoorbeeld kan men consensus
bereiken. Deze consensus kan aanzienlijk spe-
cifieker zijn dan op nationaal niveau bereik-
baar is. Er is niets op tegen, —in tegendeel —
als scholen (confessioncle, traditionele ver-
nicuwings-, cxperimentele) zich aan tamelijk
specificke houdingsdoelen willen committe-
ren, zolang deze nicet in strijd zijn met de op
nationaal niveau overeengekomen doelen en
waarden.

De onderwijshaarheid van houdingen

Een tegenwerping van wat andere orde tegen
houdingen als component in onderwijsdoel-
stellingen heeft betrekking op de onderwijs-
baarheid ervan. Het is in het bestek van deze
reactie niet de plaats een verhandeling te’geven
over het tot stand komen van houdingen.
Houdingen mogen eigenlijk, op enkele uitzon-
deringen na, volgens de auleurs nict onderwe-
zen worden; met name de waarden-compo-
nent ervan zou de kans op indoctrinatie te
groot maken. Maar belangrijker misschien
nog in dit verband is de vraag of houdingen
onderwezen kunnen worden.



De vraag is relevant als de auteurs een ver-
band leggen (p. 193) tussen programma-
ontwerpen en evaluatoren en in navolging van
Scriven een zekere afstand tussen beide beplei-
ten. Houdingen opnemen in de doelstelling
heeft, blijkbaar ook volgens de auteurs, impli-
caties voor inhoud en vormgeving van het
pProgramma. Voor en tegenstanders van een
programma mocten hun input naar de evalua-
tor kunnen leveren.

Rechten van andere partijen
De overheid is niet de enige partij, dic onder-
wijsdoclen formuleert en vaststelt. Onderwijs-
doclen worden op verschillende niveaus
geformuleerd en vastgesteld (i.c. als legitiem
en geldend beoordeeld). Naarmate het niveau
hoger wordt neemt de globaliteit van onder-
wijsdoelformuleringen toe. Eén van de over-
Wegingen om dat juist te vinden is, dat het in
een democratische samenleving niet past van-
uit de staat c.q. de centrale overheid al te strak
en al te eenvormig voor te schrijven hoe de
intellectuele ontwikkeling van de individuele
burger naar inhoud en vorm dient te verlopen.
Zo min — of misschien wel: nog minder — past
het de centrale overheid al te precies voor te
schrijven welke waarden (anders dan in zeer
ruime termen) de individuele burger dient te
ontwikkelen. Maar, zoals eerder betoogd, is
de centrale overheid niet de enige ‘partij’in het
Spel, die onderwijsdoclen formuleert en vast-
Stelt. Ook op het niveau van de individuele
school, van de individuele vaksectic in de
school en/of andere dwarsdoorsneden van on-
derwijsgevenden gebeurt dat en steeds worden
dﬁarbij specifickere keuzen gemaakt. Dergelij-
k.c doclformuleringen komen niet via deduc-
lieve afleidingsprocessen tot stand, maar wel
dient in principe ieder lager niveau van doel-
Stellingsformulering door het hogere niveau
‘gedekt’ te worden. Het is daarmee onvermij-
delijk geworden dat ieder doelstellingen-
Niveay houdingscomponenten van meer of
Mminder specifiek niveau includeert. Wij zijn
el met de auteurs eens dat op ieder niveau
daarbij kosten-baten afwegingen aan de orde
ajn.
_ Maar een dergelijke redenering zet onzes
Inziens wel het betoog, dat ertoe leidt slechts
tnkele unijversele waarden als toelaatbaar in
Onderwijsdoelstellingen te verklaren, op losse
Schroeven, Wij komen daar later op terug en
Zullen dan de stelling innemen dat zeker niet

alleen die waarden, waarover op nationaal ni-
veau consensus gevonden kan worden, toe-
laatbaar zijn.

Wij hebben in deze redenering veel accent
gelegd op de tweede door ons genoemde func-
tie van het formuleren van onderwijsdoelen,
namelijk de bijdrage ervan aan de sturing van
de inrichting van onderwijsleersituaties. Wij
spreken van ‘bijdrage aan’, omdat de inrich-
ting van onderwijsleersituaties niet alleen
door de onderwijsdoelen wordt bepaald, maar
ook door allerlei (andere?) randvoorwaarden,
zoals tijd en plaats en dergelijke.

Samenvattend is onze stelling op dit punt
dat Doddema-Winsemius en Hofstee cén veel
te nauwe relatie claimen tussen onderwijsdoel-
stelling en evaluatie en — ten onrechte — aan de
evaluator op grond van technische overwegin-
gen het recht geven te adviseren cen bepaalde
doelstelling voor het onderwijs niet tc ontwik-
kelen en vast te stellen. Wij zijn er niet van
overtuigd, dat-zoals de auteurs melden
(p. 193) —de opvatting, dat men bij onder-
wijsdoclstellingen zou moeten denken aan wat
lecrkrachten moeten doen en nastreven (...) de
laatstc decennia plaatsgemaakt zou hebben
voor een andere opvatting, namelijk dat doel-
stellingen gewenste lecreffecten bij leerlingen
zijn (...).

Dat staat nog te bezien. Naar onze mening
omvatten functionele onderwijsdoelen beide
elementen en kan voor bepaalde typen evalua-
tie één van die elementen nader geoperationa-
liseerd worden. Daaraan moet de evaluator
onzesinziens dan ook als conscquentie verbin-
den, dat hij zijn resultaten altijd met de nodige
behoedzaamheid en relativering moet presen-
teren. Zij representeren immers niet meer dan
de meting van cen bepaalde operationalisering
van de doclstelling. En zells dan is nog de
vraag of bij het operationaliseren geen inter-
pretatie-fouten zijn gemaakt,

De auteurs zien ‘creativiteit” als een ontwik-
kelbare vaardigheid en niet zozeer als een
‘minder goed te beinvloeden persoonseigen-
schap’. Bij implicatic kan daaruit worden
afgeleid, dat zij slechts die onderwijsdoelen ac-
ceptabel vinden, dic via bewust geplande
acties en acliviteiten in de onderwijssituatie
tol mectbare effecten en—dus—tot nicuwe
handelingsrepertoires van leerlingen bijdra-
gen. Als houdingen op die manier niet onder-
wezen kunnen worden, kunnen zij niet als
onderwijsdoel gepresenteerd worden.
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Als deze stelling juist is als een door Dodde-
ma-Winsemius en Hofstee betrokken stelling,
hebben we daar vraagtekens bij. Onderwijs
wordt gegeven in een school waar jongeren
(vrijwel) de gehele werkdag zijn. Van de
school op die manier een uitsluitend rationele
planningsorganisatie maken leidt tot een kari-
katuur. Het is onzes inziens niet mogelijk en
niet wenselijk het onderwijs volledig in termen
van doelstellingen (geformuleerd in termen van
te ontwikkelen en na te meten gedragsrepertoi-
res van leerlingen) te beschrijven. Twee argu-
menten —er zijn er ongetwijfeld meer-
worden daarvoor aangevoerd. Een dergelijke
wijze van beperking in de formulering van
onderwijsdoelstellingen leidt tot een ongewen-
ste beeldvorming van de school als efficiénte
leerprocesfabriek. Dat beeld is ongewenst om-
dat het in de samenleving een beeld kan
oproepen, dat geen relatie vertoont met de
werkelijkheid van de levende school. Alleen al
gegevens over de schooltijd dic als effectieve
leertijd beschouwd kan worden en die slechts
een fractie vormt van de totale tijd, die leerlin-
gen op school doorbrengen, maakt zo'n beeld
tot een fictie.

Het ontwikkelen van houdingen

Een ander argument is, dat onzes inziens hou-
dingen juist wel een essentieel onderdeel uit-
maken van onderwijsdoelstellingen hoewel
het betwijfelbaar is of houdingen onderwezen
(als gepland doel-georiénteerd programma
van activiteiten van de onderwijsgevende in
zijn relatie tot de leerlingen) kunnen worden.
De auteurs bespreken de mogelijkheid hou-
dingen niet te beschouwen als doel in zichzelf
—en dus als object van evaluatie — maar hou-
dingen te accepteren als noodzakelijke voor-
waarden voor het leerproces. Zij bespreken
dan tevens daarbij de moeilijkheid om cen
schatting te maken van de noodzaak van be-
paalde houdingen als voorwaarde voor leer-
processen en daarmee de moeilijkheid om in
termen van tijd en geld af te wegen hoeveel
ruimte aan de ontwikkeling van zo'n proces-
variabele gegeven wordt (p. 196).

Hier nu geraken we volgens ons in een pro-
bleem. Als ons uitgangspunt juist is, namelijk
dat onderwijsdoelen op macro- en micro-
niveau primair geformuleerd worden om de
discussie over de sturing van de inrichting en
vormgeving van onderwijsleersituaties moge-
lijk te maken én als houdingsdoelen daarin
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nict mogen worden opgenomen vanwege te
verwachten moeilijkheden inzake de gerichte
onderwijsbaarheid en/of de lastige meetbaar-
heid daarvan is de vraag hoe de ruimte
gecreéerd moet worden binnen de school om
de ontwikkeling van houdingen te bevorderen.

2.3 Doelstellingen en de kunde van de
evaluator

Dat voor evaluatie één of andere vorm van
‘meten’ onontbeerlijk is, zijn wij met de au-
teurs eens. De meetgegevens, die objectief
verkregen kunnen zijn, mocten vervolgens nog
gewaardeerd worden in het perspectief van de
doelen van onderwijs. Wij hebben herhaalde
malen reeds de vraag gesteld of daarbij de
beperking gemaakt mag worden tot het meten
van leereffecten bij leerlingen, tot vitdrukking
komend in het beschikken over een nieuw
gedragsrepertoire. Als bijvoorbeeld een—
door ons onderschreven — doelstelling van het
onderwijs is te bewerkstelligen, dat jongeren
het onderwijssysteem niet voortijdig verlaten,
waardoor onderwijsgeven onmogelijk wordt,
dan kan het al of niet bereikt worden van dic —
waardevolle — doelstelling niet nagegaan wor-
den door gedragsrepertoires te meten. Eerder
is het niet vertonen van bepaald gedrag (name-
lijk dropout bijvoorbeeld) een indicatie ter
zake. Overigens zou het niet vertonen van dat
gedrag ook niet echt bewijzen dat de doelstel-
ling bereikt is. Er zou slechts aangetoond zijn
dat via één bepaalde operationalisatie cen hy-
pothese met betrckking tot de doelstelling
aannemelijk is. Vooral beoogde langere ter-
mijn effecten van onderwijs zijn buitenge-
woon moeilijk nauwkeurig te onderzoeken,
maar daarmee als doelstelling voor onderwijs
nog niet in discrediet. Wij wijzen daarbij op
pogingen om via observatie-methoden en der-
gelijke, die minder direct aan ‘schoolse’ activi-
teiten zijn gekoppeld gedragsrepertoires bloot
te leggen. Inderdaad gaat het daarbij om me-
thoden, die minder ‘harde’ gegevens bloot
leggen. Tegelijkertijd doen dergelijke metho-
den meer recht aan de ‘comprehensiveness’
van onderwijsdoelen. Te wijzen valt ook op
het onderzock van Hidrnquist, waarin duide-
lijk wordt welke relatieve rol onderwijsvaria-
belen in het ontstaan van gedragrepertoires
spelen.

Met deze opmerkingen wil niet gezegd zijn
dat niet gestreefd zou moeten worden naar zo
nauwkeurig mogelijke methoden van evalua-



lie. Aan de meer kwalitatieve benaderingen
van evaluatie zijn zeker gevaren en nadelen
van onnauwkeurigheid en beinvloedbaarheid
verbonden. De uitdaging aan de evaluator is
echter eerder creatieverc oplossingen te beden-
ken dan doclstellingen-typen als onmeetbaar
al te wijzen,

3 Concluderend

— gaan wij akkoord met de zeer bescheiden
opstelling van de evaluator, die op sommige
plaatsen in het betoog van Doddema-Win-
semius en Hofstee doorklinkt, als het gaat
om het aandragen van gegevens die mede
van invloed kunnen zijn op het formuleren
en vaststellen van onderwijsdoclen; een
doorslaggevende rol van de cvaluator in
deze op de acceptabiliteit van doelformule-
ringen wijzen wij af;

= menen wij dat de overheid wel degelijk méér
onderwijsdoelen mag en moet stellen dan
alleen meetbare. Overigens dient de over-
heid ruimte te laten voor anderen om dat
zelfde te doen;

~ menen wij dat van evaluatoren gevraagd
mag worden een maximum aan [antasie
met betrekking tot de evaluatiecmethoden te
koppelen aan een optimale wijsheid en be-
scheidenheid bij het presenteren van hun
gegevens.

Noor

L. Voorbeeld ontleend aan een door de SLO ant-
worpen basisprogramma voor het voortgezet
onderwijs.
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Summary

Labordus, I. & J. C. van Bruggen. ‘Controversial educational goals?" A comment on H. Doddema-Winsemius
and H.W.B. Hofstee: Controversial educational goals in the content of evaluation. Pedagogische Studién,
1987, 64, 210-208.

It is suggested by Doddema-Winsemius and Hofstee that attitudes should not be incorporated into educatio-
nal goals, if the attainment of those goals cannot be objectivily measured and evaluated. The reason here is that
only in this way the state can control and guarantee the quality of education. Three main arguments against
these views are formulated,

1. The process of legitimation of educational goals surely can be sustained by evaluation data but needs not or
can not fully be based on it.

2. The state is an important party in stating educational goals, but isin a democratic state not the only party
involved. The state should leave room for other parties, on regional levels e.g., to state their own goals
(fitting in the central frame of reference).

3. The acceptability of educational goals (and attitudes as part of it) cannot be made dependent on the pro-
fessional expertise of the evaluator,

The evaluator should strive towards the development of more sophisticated and new techniques of evalua-
tion instead of rejecting educational goals because of the fact that he is not yet capable of an objective
measurement of (the more complex) goal.
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Discussie

Meningsverschillen en misverstanden
Een reactie op I. Labordus en J. C. van Bruggen: ‘Controversiéle

onderwijsdoelstellingen?’

H. DODDEMA-WINSEMIUS en W.K.B.
HOFSTEE

Rijksuniversiteit Groningen

Dat sommige bij het onderwijs betrokkenen
het niet eens zouden zijn met alle in ons artikel
beleden opvattingen hebben we, zoals blijkt
uit het woord controversicel in de titel, ver-
wacht, Het vraagteken in de titel van de reactie
van Labordus en Van Bruggen (1987) ver-
baast ons dan ook: blijkbaar betwijfelen de
auteurs dat de door ons besproken onderwijs-
doelstellingen controversieel zijn. Maar dat
betekent dat wij de enigen zouden zijn met een
afwijkende mening. Hetgeen niet aannemlijk
1s.

Wij denken dat de menigsverschillen tussen
de auteurs en ons, zoals dat zo vaak bij
meningsverschillen het geval is, deels berusten
op misverstanden, deels op echte verschillen in
Opvatting. Daar waar er sprake is van misver-
Stand, is één van beide partijen —in dit geval
Wij — niet duidelijk genoeg geweest in het for-
Muleren van zijn stellingen. We zullen trach-
ten deze misverstanden uit de weg te ruimen
om zodoende te bekijken welke meningsver-
schillen resteren.

Labordus en Van Bruggen geven in het be-
gin van hun reactic een samenvattende
Weergave van een deel van ons artikel. Daarbij
Constateren zij dat ons eerste argument tegen
het opnemen van *houdingen’ als onderwijs-
doclen is dat deze moeilijk evalucerbaar zou-
den zijn, Dat is niet juist: dat is niet ons eerste
argument, noch in successie, noch in belang-
Tijkheid. Wij zijn begonnen met te stellen dat
bij het onderwijzen van de waardecomponent
van houdingen de kans dat de leerkracht zijn
eigen waarden overdraagt op de leerlingen —
Indoctrinatic dus — groot is. Op grond van dit
feit achten wij slechts overdracht van univer-
Sele waarden legitiem. Daarnaast voeren we
Nog twee argumenten aan die zijn tocgespitst
Op de evaluatiecontext. In de eerste plaats wij-
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zen we op het probleem dat houdingen kun-
nen worden voorgewend, een praktisch pro-
bleem omdat het de beoordeling invalideert; in
de tweede plaats vormt het feit dat de be-
oordeclde kan worden gecompromitteerd een
principéel bezwaar. Beide problemen zijn —
vooralsnog —inherent aan elke evaluatie van
houdingen, hoe ‘sophisticated’ ook uigevoerd.
Waar we pleiten voor de voorwaarde van eva-
lueerbaarheid waaraan een legitieme onder-
wijsdoclstelling zou moeten voldoen in het
gesubsidicerde onderwijs, doclen we op deze
principiéle evalueerbaarheid en daarbij zon-
derden we enkele universele waarden uit. Dat
heeft met moeilijkheid van evaluatie in de zin
van technisch moeilijk uvitvoerbaar nicts te
maken.

Hiermee raken we aan het tweede misver-
stand, namelijk dat over de rol van de evalua-
tor. Labordus en Van Bruggen stellen een
aantal malen dat het niet de evaluator mag zijn
die moet beslissen over de nastrevenswaardig-
heid van een doelstelling. In de cerste stelling
waarmee de auteurs tegen deze opvattingen
opponeren zeggen zij dan ook dat het legitime-
ringsproces betreffende het vaststellen van
onderwijsdoclen nict geheel kan worden geba-
scerd op evaluaticgegevens over de haalbaar-
heid van doelstellingen. Wij gaan daarin nog
verder en kennen de evaluator geen enkele rol
toe in de discussie over de wenselijkheid van
doelstellingen. Over de legitimiteit van docl-
stellingen moet op democratische wijze wor-
den beslist. De evaluator, als externe uitvoer-
der van de controle door de overheid, mag
geen belanghebbende zijn in die discussie. Hij
kan weliswaar wijzen op technische proble-
men van een evaluatie, maar dic vormen geen
argument in de besluitvorming over de wense-
lijkheid van doelstellinigen in het onderwijs.
Zo hebben we over de creativiteitsontwikke-
ling gesteld dat deze cen in beginsel legitieme
en zelfs onderzoekbare onderwijsdoelstelling
is, maar dat de technische en vooral economi-
sche problemen dermate groot zijn dat deze
doelstellingencategorie niet in evaluatie-on-
derzoek kan worden opgenomen. We conclu-
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deren hier dat er over de stellingen a. en ¢. wel-
iswaar misverstanden, maar geen meningsver-
schillen bestaan tussen de auteurs en ons.

Een volgend misverstand betreft het soort
houdingen waar wij in ons artikel op duiden.
We hebben de legitimiteit van houdingen van-
uit die van de evaluatie. Bij houdingen die we
als onderwijsdoelstelling afwijzen op grond
van het gevaar van indoctrinatic, speelt het
argument dat ze niet mogen/kunnen worden
geévalueerd een secundaire, versterkende rol.
Een uitzondering maken we voor houdingen
die universele waarden betreffen, waarbij ook
niet van indoctrinatic kan worden gesproken.
Het argument van de niet-evalueerbaarheid is
hier slechts geldig in de evaluatie-context, niet
in die van het onderwijs. Deze houdingen
vormen dus in tweeérlei opzicht een uitzonde-
ring: ze zijn de enige ‘waarden’ dic onderwezen
mogen worden én de enige onderwijsdoelstel-
lingen die niet geévalueerd kunnen/mogen
worden, Met de tot dusver genoemde houdin-
gen bedoelen we globale attitudes in het inter-
persoonlijke vlak; de voorbeelden verduidelij-
ken dat ook: non-discriminatie, codperatieve
houding. Onder het kopje ‘Houdingen als pro-
cesvariabele’ hebben we gedoeld op een ander
soort attitudes, die we onderwijs-intrinsicke
attitudes zouden kunnen noemen. We zijn er
van uitgegaan dat dit geen centrale effect-
variabelen zijn. Het argument van indoctrina-
tie is hiervoor veel te zwaar, evenals dat van de
nict-evalucerbaarheid. Deze attitudes spelen
hoogstens een rol als proces-variabele en of ze
in de evaluatie een plaats krijgen is een kwestie
van kosten-baten afweging.

Wij hebben het onderscheid tussen beide
soorten houdingen nict erg expliciet gemaakt,
maar ook Labordus en Van Bruggen zijn nict
duidelijk in dit opzicht. Daar waar zj stellen
dat houdingsdoelen ecen onmisbare compo-
nent in de onderwijsdoelen zijn, geven zij als
voorbeeld de bereidheid en de vaardigheid om
verschijnselen en problemen, waarmee leerlin-
gen geconfronteerd worden, met behulp van
mathematische oplossingsmethoden aan te
pakken. Deze ‘bereidheid’, de houdingscom-
ponent van het onderwijsdoel, is bij ons als
onderwijs-intrinsieke attitude eecn procesva-
riabele.

Labordus en Van Bruggen vragen zich ver-
volgens af of de vraag naar de onderwijsbaar-
heid van houdingen nict nog belangrijker is
dan de vraag of ze eigenlijk wel onderwezen
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mogen worden. Wij achten die vraag in deze
context nict relevant: wanneer attitudes niet
mogen worden onderwezen is de vraag niet
aan de orde en wanneer houdingen niet onder-
wezen kunnen worden kunnen ze geen plaats
hebben als onderwijsdoelstelling. We gaan er
dus van uit dat onderwijs-intrinsicke attitu-
des, zo er al dan niet expliciet les in kan
worden gegeven, in elk geval bijgebracht c.q.
veranderd kunnen worden.

In dit verband is het zinvol te kijken naar
het volgende misverstand, nl. dat met betrek-
king tot de definitie van onderwijsdoelstelling.
Labordus en Van Bruggen verwijten ons dat
we deze definitic niet éénduidig hebben gege-
ven en verwijzen vervolgens naar doelstellin-
gen in termen van al dan niet specificke
gedragsrepertoires. Uit de zinsnede ‘duidelijk
beter, en fundamenteel anders dan de identifi-
catic van onderwijsdoelstellingen met ge-
drag...” zou cchter duidelijk moeten zijn dat
wij instemmen met de daarop door ons geci-
teerde definitic van De Groot (1978). Bij
gedragsrepertoires als wenselijk leereffect is de
toevoeging ‘waarover de leerling dient te be-
schikken” essentieél: de leerling behoudt de
vrijheid het gewenste gedrag al dan niet daad-
werkelijk te vertonen. Op het gevaar dat,
wanneer we doelstellingen identificeren met
gewenst eindgedrag, de vraag naar wat ge-
wenste leereffecten of onderwijsdoelstellingen
zijn wordt vervangen door de vraag hoe ze
moeten worden gemeten, hebben we gewe-
zen.

Een inderdaad ongelukkige formulering in
de samenvatting mag, dachten we, niet illus-
traticf genoemd worden voor de strekking van
onsartikel. Natuurlijk worden onderwijsdoel-
stellingen niet nagestreefd tencinde ze te eva-
lueren; ze dienen wel zo te worden geformu-

leerd dat evaluatie mogelijk is.

Ons artikel gaat over onderwijsdoelstellin-
gen in het kader van evaluatie. Enige eenzij-
digheid in het kijken naar die doelstellingen is
dan ook te verwachten. Dat ‘het onderwijs’ of
liever ‘de school’ naast onderwijzen andere
functies heeft, ontkennen we niet, maar daar-
over gaat het artikel nu eenmaal niet, Deze
andere functies zijn geen onderwijsdoelstellin-
gen.

Als laatste misverstand bespreken we nog
dat over de rol van de overheid. Uit enkele
passages in de reactic van Labordus en Van
Bruggen maken wij op dat zij de evaluator ver-



eenzelvigen met de overheid. Zoals eerder ge-
zegd doen wij dat niet: de evaluator werkt
weliswaar in opdracht, maar onafhankelijk
van de overheid. Verder hebben we gesteld dat
het vaststellen van doelstellingen cen zaak is
van democratische besluitvorming. In deze
discussie hebben zoveel mogelijk bij het on-
derwijs betrokkenen cen stem; uiteindelijk zal
zein het parlement — op democratische wijze —
haar beslag krijgen. Hier blijkt dus dat we het
ook met stelling b. volkomen eens kunnen
zijn,

Slechts bij het eerste deel van de tweede con-
clusic aan het eind van de reactie van Labor-
dusen Van Bruggen zetten we een vraagteken.
Wanneer we onder onderwijsdoelen verstaan
wat De Groot noemt de wenselijk geachte
leereffecten dan zijn universele waarden voor

ons de enige uitzonderingen op de regel dat
alleen meetbare leereffecten mogen worden
nagestreefd. Voor het overige zijn we het ook
met de conclusies eens, zodat uiteindelijk, al-
thans voor de hier aan het woord zijnde
partijen, het vraagteken in de titel van het stuk
van Labordus en Van Bruggen toch op z'n
plaats is.
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Kroniek

Eindtermen in de maak
Ontwikkelingen in Engeland

1 Inleiding

Examinc the examinations. Het Engelse se-
cundair onderwijs is in beweging. Het is in de
ban van ecn zeker voor Engeland ! ingrijpende
herziening van het examensysteem. Een ver-
andering die onder vigeur van het nicuwe
General Certificate of Secondary Education
(GCSE) plaatsvindt. ‘De GCSE-operatic is
een vorm van leerplanontwikkeling die in de
Engelse onderwijsgeschiedenis door niets
wordt geévenaard’, zo stelde onlangs (sept.
'86) een stafmedewerker van de in Londen
gevestigde, overkoepelende Examenraad.

Watiseraande hand? Vanwaar het voorne-
men om de oude examensystemen — het Gene-
ral Certificate of Education (GCE) en het
Certificate of Secondary Education (CSE)-
te herzien?

In hoofdzaak draait het om een poging van
de kant van de landelijke overheid greep op de
inhoud van het onderwijs te krijgen en die
greep te vergroten. En wel voornamelijk door
de kwaliteit van de output, de leerlingresulta-
ten, te corrigeren en op te vijzelen. Voorwaar
cen opvallende ontwikkeling in een land waar
de centrale overheid zich van oudsher op het
onderhavige terrein op de achtergrond hield.
Daarbij vervullen op dit moment de in 1985
voorgeschreven algemene en vakspecifieke
‘national criteria’ een spilfunctie. Criteria die
nog geen geaccepteerde verschillen in presta-
tieniveau reflecteren. Daaraan wordt momen-
teel gewerkt. Er circuleren nu concepien van
zogenoemde ‘grade related criteria’ (ofwel dif-
ferentiéle eindtermen) (Van den Brink, 1985)
die min of meer liggen ingebed in het nationale
GCSE-kader. Maar het stadium van ontwik-
keling is nog pril. Een uitgebreid cyclisch
proces van uitproberen, raadplegen en herzien
wordt voorzien,
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Parallellen met huidige voornemens van de
Nederlandse regering dringen zich op. Op in-
stigatie van met name de Wetenschappelijke
Raad voor het Regeringsbeleid (WRR, 1986)
zullen er voor de voortgezette basisvorming
cindtermen en een daarop afgestemde eind-
examenregeling ontworpen worden. De door
het kabinet Lubbers IT beweerde overname op
hoofdlijnen van het vorig jaar door de WRR
uitgebrachte advies ‘Basisvorming in het on-
derwijs’ zal tevens de ontwikkeling van eind-
termen op (wee niveaus inhouden. Eris sprake
van een algemeen streefniveau en ‘een hoger
gelegen niveau™.

Dat daarmee vooralsnog voldoende duide-
lijkheid over de positie van eindtermen in de
landelijke regelgeving zou zijn geschapen, is
echter te veel gezegd. Hoe zullen eindtermen
en examenprogramma’s zich onderling ver-
houden? Wordt afgekoerst op onderscheiden
documenten met cen verschillende juridische
status? Vormen de eindtermen wellicht de
kern van de examenprogramma’s? Wat is de
zin van cindtermenprogramma’s naast exa-
menprogramma’s?

Op de achtergrond van deze onvoltooide
discussie resoneren interpretaties van de rela-
tieve autonomie van onze scholen. Ook de
beleden irend naar deregulering speclt cen
rol.

- Moet de landelijke overheid volstaan met
tamelijk algemene eindtermen? Eindtermen
die vervolgens in schoolwerkplannen — dus
decentraal — moeten worden geconcreti-
seerd? En waarbij de inspectie een relatief
belangrijke rol krijgt toebedeeld in het ka-
der van de kwaliteitsbewaking, en boven-
dien ook een zware rol: kunnen dc
afzonderlijke scholen deze delegatie in de
regelgeving waarmaken?

= Of wil de centrale overheid met behulp van
tamelijk concrete eindtermen en een daarop
afgestemde en uitbestede toetsing haar
kwaliteitsbepalende en controle-taak se-
ricus nemen?

Met name het gelijktijdig ten tonele voeren
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van landelijk vast te stellen eindtermen én lan-
delijk te dictercn cxamenprogramma's geeft
de discussic de aanblik van een gordiaanse
knoop. Moet je die kunstig en academisch uit-
¢enleggen of doorhakken?

Hoe het ook zij, Engeland biedt ontwikke-
lingen op het gebied van de cindtermen. Ken-
Nisname daarvan kan onze blikrichting en
-scherpte beinvloeden.

2 Het General Certificate of Secondary
Education

Een cventuele afwijzing van dic kennisname
onder verwijzing naar het feit dat het Engelse
onderwijssysteem beduidend meer op selectic
is ingesteld, is nict ter zake. Het sclectieve
aspect komt in bedoeld Angelsaksisch cxa-
Mensysteem met name tot vitdrukking in de
rekenkundige bewerkingen van de examenre-
Sultaten. De toekenning van de grades — zeven
in petal —is in hoofdzaak een kwestie van
‘norm referencing’. Voor zover het gaat om
het vooraf schriftelijk vastleggen van niveaus
met behulp van landelijke eindtermen dient
zich een andere situatic aan. De inspanningen
zijn tot op heden gericht op de omschrijving
van drie prestatieniveaus, t.w. grade F (tc zien
als het foundation level, ofwel het algemeen
basisniveau), grade C (ongeveer het minimale
Niveau voor doorstroming naar de tweede fase
Van het algemeen voortgezet onderwijs) en, als
hoogste niveau, grade A. Deze drie niveaus
typeren mogelijke afsluitingen van cen vijfjari-
g¢ onderwijsperiode (voor 11-16-jarigen). In
ons land gaan de gedachten in de richting van
cindtermen op twee niveaus, ter afsluiting van
(in principe) cen dricjarige periode.
_ Het nicuwe Engelse examensysteem komt
In 1988 definitief in de plaats van het GCE en
het CSE. Het eerste, het GCE O-level, wordt
Verzorgd door negen Examinations Boards.
Deze Boards zijn gelieerd aan universitaire in-
Stellingen. Dit examensysteem is afgestemd op
de +20% hoogste presteerders. Gedeeltelijk
Parallel aan het GCE fungeert het CSE. Der-
lien regionale Examinations Boards, waarin
Local Education Authorities sterk vertegen-
Woordigd zijn, houden dit tweede systeem in
Stand. Het bedoelt de + 60% beste presteer-
ders te kwalificeren.

In de loop der tijd zjn er grote verschillen
Ontstaan in het examenbeleid van de Boards.

De ter aanduiding van dc vakken gebruikie
ctiketten bleken diverse ladingen te dekken.
Er circuleerden hondcrden door de Boards
ontwikkelde syllabi (een soort examenpro-
gramma) die een onoverzichtelijke situatie
creéerden voor de scholen, de werkgevers, de
ouders en de landelijke overheid. Van over-
koepelende controle op de normering was
geen sprake. Men kon bijvoorbeeld met recht
twijfelen aan de gelijkwaardigheid en inwissel-
baarheid van een door verschillende Boards
toegekende, gelijknamige grade voor Physics
of History. Kortom, transparantie en objecti-
viteit waren zoek.

In die situatie groeide de behoefle aan een
uniform raamwerk voor de syllabi en de cxa-
mens. Dit resulteerde in de vaststelling door de
Secretaries of State van algemene en vakspeci-
fieke *National Criteria’. Deze werden begin
1985 door het Department of Education and
Science en het Welsh Office verspreid.

Andere door de Ministeries van Onderwijs
en Wetenschappen van Engeland en Wales
aan het GCSE toegekende kwaliteiten zijn
(onder andere DES, 1985):

— het bevordert differentiatic bij de toetsing
of beoordcling. De aan te bieden examen-
onderdelen zijn afgestemd op verschillende
prestatieniveaus. De abituriénten in spe
worden aldus uitgenodigd te tonen wat zc
kennen, begrijpen en kunnen i.p.v. wat ze
nict kennen. Het oude systeem kwam voor
veel leerlingen neer op negatieve selectic,
met cen cenzijdig accent op weinig geva-
rierde cognitieve prestatics;

— de beoordeling omvat meer dan afsluitende,
schriftclijke toetsen, Werkzaamheden die
tijdens de cursussen moeten worden ver-
richt (het maken van werkstukken, het
houden van voordrachten, het doen van
practica) beinvloeden de uiteindelijke eva-
luatie;

— de cursussen nodigen meer uit tot praktisch
en mondeling werk;

— de syllabi en de cursussen staan dichter bij
het leven van alle dag. Tevens stimuleren de
syllabi inzicht in relaties tussen de vakken
en onderbouwen ze¢ de relevantic van de
vakken.

Tegelijk met de introductie van het GCSE is
ook de samenwerking tussen de Examinations
Boards toegenomen. Ze hebben zich verenigd
in zes Examining Groups. Het zijn deze
Groups die de nieuwe syllabi ontwikkelen (bij-
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voorbeeld LEAG, 1986). Dat is een type docu-
menten dat men het best kan beschouwen als
volwaardige examenprogramma's. Deze om-
vatten cen volledige beschrijving van wat in
een bepaald vak geéxamineerd kan worden,
aangevuld met richtlijnen over hoe die toetsing
in zijn werk zal gaan. Afgezien van de produk-
tie van de syllabi, verzorgen de Examining
Groups veelal ook de afname van de exa-
mens.

De syllabi worden verspreid door de Exami-
nations Boards. Dc meeste Boards hebben alle
scholen in Engeland in hun adressenbestand
opgenomen. Beslissingen om volgens een be-
paalde syllabus te werken —en dus een relatie
met een bepaalde Exam Board aan te gaan —
worden decentraal genomen: per department
van een school. Zo kan een school contact
hebben met vele Boards; de ene afdeling kan
een als conservatief te boek staande Board in
de arm hebben genomen, een andere afdeling
kan zich via de syllabus-keuze als progressief
willen presenteren. Van een integraal school-
beleid is veclal geen sprake. (N.B. We spreken
hier uitsluitend over de zgn. ‘mode | examina-
tions’; er bestaan ook andere modellen waar-
bij de scholen een zelfstandiger rol spelen bij
de ontwikkeling van syllabi en/of de organisa-
tie van het examen).

De syllabi worden ter goedkeuring aan de
Secondary Examinations Council (SEC)
voorgelegd. De raad kan de Secretary of State
adviscren aan ecn bepaalde syllabus zijn hand-
tekening te onthouden. Dit controle-werk
heeft in de cerste helft van 1986 cen zware wis-
sel getrokken op de SEC. Deze organisatie
hanteert bij haar werkzaamheden de National
Criteria als maatstaf.

3 National Criteria

Het officiéle startschot voor de discussic over
de landelijke criteria klonk in 1978. Toen pu-
bliceerde het Department of Education and
Science het Waddell-report. Als hoofddocl
van de ontwikkeling van die criteria gold: het
creéren van meer cenheid in de interpretatie
van de vakken. De vakomschrijvingen in de
oude syllabi vertoonden immers te veel varia-
tie.

De oorspronkelijke concepien voor deze
criteria waren afkomstig van werkgroepen
waarin de Examinations Boards royaal waren
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vertegenwoordigd. Zij hadden directe belan-
gen bij een niet al te grote mate van specifica-
tie: hoe concreter de criteria, des te meer
zouden ze hun eigen tockomstige vrijheid be-
knotten, Die cerste concepten kwamen in 1979
gereed, Deze waren — ondanks het tamelijk al-
gemene karakter van de formuleringen — even
zovele aankondigingen van wat beschouwd
werd als onvervalste primeurs: inhoudelijke
richilijnen met een nationaal karakter. De
concepten werden, vergezeld van questionnai-
res, verzonden aan scholen, de belangrijkste
werkgeversorganisaties etc.

In het begin van de jaren tachtig verscheen
de Joint Council of GCE and CSE Boards ten
tonele. Zij nam de ontwikkeltaak over. Vanaf
1983 werd ook de Secondary Examinations
Council bij de voorbereidingen betrokken: de
SEC moest adviseren.

De laatste generatie concepten verscheen in
1984. Opnicuw leverde de SEC commentaar.
Hetzelfde deed de Secretary of State for Edu-
cation and Science, nadat hij zich in een vorige
fase ook reeds als belanghebbende met een
eigen mening had aangediend. Iets wat voor
Engelse begrippen zeer ongebruikelijk was.

In januari 1985 werden de landelijk geac-
cepteerde criteria, nadrukkelijk in de vorm
van een cerste editie, gepresenteerd.

De National Criteria vallen uiteen in twee
typen publikaties. Het eerste biedt de voor alle
vakken geldende (algemene) criteria. Enkele
daarvan waren hiervoor bij de typering van
het GCSE reeds aan de orde. Ook de structuur
waaraan de syllabi moeten voldocn, is voorge-
schreven. Verder bevatien de General Criteria
o0.a. uitspraken die de objectiviteit van exa-
mens met een beperkte inbreng van de Exa-
mining Groups moet bevorderen. Het rweede
type publikaties omvat de vakspecificke crite-
ria. Van die publikaties zagen er tot op heden
twintig het licht. De omvang ervan variéert.
Bescheiden is de ruimte die voor aardrijkskun-
de wordt gebruikt: vier pagina’s. Andere vak-
ken vergen een veelvoud van dit aantal. Om
een nadere indruk te geven van het type en het
daaraan gekoppelde aantal uitspraken, blij-
ven we bij het voorbeeld voor aardrijkskunde.
Na een korte inleiding volgen negen algemene
vakdoelstellingen (aims), ‘ongelijk’ verdeeld
over de drie categoricén kennis en inzicht,
vaardigheden en waarden. Eén van de aims uit
de cerstgenoemde categorie is: ‘to develop an
understanding of some of the processes which



affect the development of environments’.
Aansluitend staan ongeveer tien assessment
objectives — doelen waarop de beoordeling
van het leerlingengedrag wordt geconcen-
treerd — vermeld. Qok hier weer verdeeld over
de zojuist genoemde gedragscategoricén, nu
Overigens conform een aflopende schaal. Op-
Nieuw een voorbeeld: ‘demonstrate a grasp of
the geographical ideas, concepts, generalisa-
tions and principles specified in the syllabus
and an ability to apply these in a variety of
physical, economic, environmental, political
and social contexts’. Verder komen we richtlij-
nen voor de leerstofkeuze in de syllabi tegenen
eisen inzake de prestatiebeoordeling, waaron-
der uitsprakcen over het relatieve gewicht (de
Wweging) van criteria. Het aandeel van bepaal-
de gedragsaspecten in de uiteindelijke beoor-
deling van het leerlingengedrag is dan aan de
orde. Tot slot levert het document een eerste
danzet tot omschrijving van prestatieniveaus
(grade descriptions). Deze is vooralsnog be-
perkt tot de Grades F en C. Het gaat slechts
om voorbeelden, cerste vingeroefeningen.
HElgccn verder opvalt, is dat bij dcze aarzelen-
de poging tot het uitdrukken van niveauver-
schillen het vak beschouwd is als een ongeleed
8cheel. Een onderverdeling in vaksegmenten
heeft niet plaatsgevonden.

4 Grade related criteria

De Sheffield-speech (januari 1984) van de
loenmalige Secretary of State, Sir Keith Jo-
Seph, gaf een nieuwe impuls. Hij bepleitte in
die toespraak een verschuiving naar ‘criterion
referenced certification’: cen tockenning van
Certificaten waarbij spicgelingen aan vooraf
Begeven inhoudelijke omschrijvingen van mi-
NMmale prestatieniveaus per grade onmisbaar
2in. De invioed van rekenkundige bewer-

Ingen van examenresultaten, waarbij indivi-
dugle prestatics worden afgezet tegen groeps-
gemiddelden, wordt daarmee niet ontkend,
Maar alleen gerelativeerd. Deze  verbale
4anduidingen van prestatieniveaus per grade

Tegen het etiket ‘grade related criteria’. De
Yoor de voortgezette criteria-ontwikkeling in
“wang zijnde argumentatie is tweeledig: a. Het
Verbeteren van de techniek van het toekennen
Van grades en cijfers; de objectiviteit van de
Erade- en de cijfertockenning laat immers te
Wensen over, b. Het expliciteren van de grades

voor de leraren en de leerlingen; hoe beter een

leerling van te voren weet welke eindtermen

op het programma staan, des te groter is de
kans dat hij/zij die doelen probeert te berei-
ken.

Dat de ‘grade related criteria’ de huidige
nationale criteria qua specificiteit zullen over-
treffen, staat buiten kijf. Met dezelfde stellig-
heid bewcert het Department of Education
and Science (1985) dat de grade related criteria
de huidige, status-arme grade descriptions in
de National Criteria zullen gaan vervangen.
Maar daarmee is in deze fase het reservoir stel-
lige vitspraken uitgeput, Een lange periode is
voorzien voor het aftasten van vele, voorals-
nog grote onbekende factoren. Voorlopig cir-
culeren er slechts concepten,

De ontwikkeling van de differentiéle cind-
termen vindt plaats in de Working Parties van
de SEC. Globaal zijn er zes ontwikkelingsfa-
sen te onderscheiden (SEC, 1984):

1 De kennisname van allerlei achtergrondin-
formatie: met name de National Criteria
van begin 1985, literatuur over verschillen-
de vormen van prestatiebepaling, het werk
van de Assessment of Performance Unit
(APU), de Standard Grade hervormingen
in Schotland en nationale curriculum pro-
jecten.

2 De ontwikkeling van definities van de do-
meinen (segmenten) van een schoolvak. De
gezamenlijke domeinen moeten het hele
vak bestrijken. Aan het aantal domeinen
per vak is een maximum gesteld: 6. Bij
Aardrijkskunde fungeren de volgende vijf
titels als aanduidingen van vakonderdelen:
specific geographical knowledge, geograp-
hical understanding, map and graphic
skills, application of Geography to econo-
mic, environmental, political and social
issues, en — tot slot — Geographical enqui-
ry.

In een domein acht men uitspraken
mogelijk over leersequenties; domeinen le-
nen zich voor anticipatics op stapsgewijs
leren en niveauverschillen.

3 Decontwikkeling van criteria per vakdomein
voor de grades F, C en A, volgens de bot-
tom-up benadering. De werkgroepen die-
nen deze werkzaamheden dus te starten op
het laagste niveau, grade F. Daaraan ge-
koppeld worden aanbevelingen verwacht
over ‘assessment models’.

Het aanbrengen van niveauverschillen is
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een kwestie van praktische ervaring. Aande
leden van de Working Parties (voorname-
lijk leerkrachten) is verzocht de werkzaam-
heden te funderen op hun kennis van de
leerlingen. Afgaan op kennis van de huidige
CSE en GCE examens is nict aan de orde.
Die examens onderzoeken voornamelijk
wat de kandidaten niet kennen, De hoop is
dat de GCSE-papers de leerlingen zullen
uitnodigen hun mogelijkheden te demon-
streren. Een met de niveau-aanduidingen
corresponderende  differentiatie in het
aanbod van examenvragen wordt nu voor-
bereid.

4 De bezinning op de wijze waarop cen over-
all-grade (dus per vak) moet worden toege-
kend. Hierbij speelt het aangeven van
gewichten per domein een centrale rol.

5 Acceptatie door de Council van de final
drafts van de Working Parties, gevolgd
door een verspreiding onder alle toek omsti-
ge gebruikers. Aan de orde is cen laatste
commentaarronde.

6 De Council beslist over de finale wijzigin-
gen. Overhandiging aan de Secretaries of
State vindt plaats met een verzoek om goed-
keuring.

In september 1985 leverden de meeste van
de tien Working Parties een eerste tussentijds
verslag af. In die reports (SEC, 1985 en 1986)
staan de problemen die men heefl ontmoet,
beschreven, Ondanks (of dankzij?) de richtlij-
nen die de werkgroepen van de SEC ontvin-
gen, is er veel variatie in de werkwijze. In
sommige gevallen werken de-auteurs de grades
successievelijk per domein af. Andere groepen
volgen een afwijkende procedure. Zij begin-
nen met de formulering van de eindtermen op
niveau F in alle onderscheiden domeinen.
Daarna passeren opnicuw alle domeinen de
revue, maar nu op niveau C etc.

Ook de eerste generatie produkten tonen een
pluriform beeld. In sommige vakken komen
kennis en inzicht in een en hetzelfde domein
voor. Terwijl er ook voorbeelden van een
afzonderlijke presentatie van enerzijds kennis
en anderzijds inzicht in verschillende domei-
nen aanwijsbaar zijn. De eerste ervaringen
wijzen uit dat de aanpak van de niveau-diffe-
rentiatie geen uniforme regels toclaat. Een
leerpsychologische oplossing in de vorm van
een vast stramien van soorlen gedragingen
dient zich niet aan. De praktijk tot nog toe
wijst in de richting van vakspecifieke oplossin-
gen.
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Overigens, onder anderc het aantal niveaus
staat op dit moment in de SEC ter discussie.
De gedachten gaan uil naar vier prestatie-
niveaus, met als vitersten een ‘bodem’-niveau
en grade A,

5 Leereffecten

De huidige ontwikkelingen in Engeland zijn
voor de Nederlandse situatie van belang. Pa-
rallellen dienen zich aan. Een spin-off voor de
aanmaak van eindtermen voor de (voortge-
zelte) basisvorming ten onzent sluiten we niet
uit.

De ontwikkeling van landelijke eindtermen
is geen klus die je snel klaart. Engeland geeft
ons cen indicatic van o.a. de tijdsinvestering.
De start lag in 1978 met de publikatie van het
Waddell-report. In 1985 werden de Nationale
Criteria in eerste versie door het Department
of Education and Science en het Welsh Office
vasigesteld. Hetzelfde jaar bracht eveneens
eerste, pretenticloze cn tentatieve beschrij-

‘vingen van (twee) prestatieniveaus. De in-

spanningen in de periode 1985-1986 resulteer-
den in de eerste serieuze pogingen om voor
tien vakken de belangrijkste drie prestatieni-
veaus le exploreren en te verwoorden.

Vele syllabi van de Examining Groups ver-
schenen halverwege 1986 ten tonele. Onder-
tussen startten de eerste cursussen die de weg
naar het nieuwe examen moeten plaveien. Dat
zal vermoedelijk in 1988 worden afgenomen.
Maar, het is zeer de vraag of die afname cen
acceptabele basis voor cen cerste evaluatie van
de National Criteria vormt. Er zijn problemen
met de implementatie van het GCSE; het on-
derwijs klaagt over gebrek aan financiéle mid-
delen om de cursussen te laten sporen met de
examecneisen.

Over de opname van de Grade Related Cri-
teria in de National Criteria valt nog in het
geheel niets met zekerheid te zeggen. Sommige
medewerkers van de SEC spraken (september
1986) de verwachting uit dat pas in de tweede
helft van de jaren negentig de differentiéle
eindtermen in de landelijke regelgeving zullen
worden opgenomen.

Dec relatie met leerplanontwikkeling, in
combinatie met de iiberhaupt geboden voor-
zichtigheid, maakt een snelle opeenvolging
van fasen onwenselijk. Wederzijdse beinvloe-
ding van criteria- en lecrplanontwikkeling
wordt onderkend.



Aan een langdurige, gefaseerde en cyclische
ontwikkeling zullen ook wij in Nederland niet
kunnen ontkomen. In welke fase bevinden wij
ons nu? Welke parallellen zijn er reeds te dui-
den?

Vast staat in ieder geval dat we in de Engelse
situatie de National Criteria van 1985 niet
Mmogen identificeren met examenprogram-
ma’s, Examenprogramma’s en syllabi dienen
zich overigens wel —in zekere zin — als syno-
niemen aan. Alleen, de Engelse syllabi zijn niet
Nationaal opgesteld. De National Criteria mo-
gen dus niet beoordeeld worden op de merites
Van een examenprogramma. Evenmin mag de
Publikatic ‘Wat zouden ze krijgen in het
Voortgezet basisonderwijs’ (1985) van de
Stichting voor de Leerplanontwikkeling
(SLO) te Enschede een gebrek aan concretise-
ring worden verweten. De preliminaire type-
ring als ‘een stap op weg naar eindtermen’,
&cgeven door de Minister van Onderwijs en
Wetenschappen, heeft cen dienovereenkom-
Stig produkt opgeleverd. Voorbeelden van
Concretere doelformuleringen dan die welke
de National Criteria bieden, zijn in bedoelde
S_LO-pub!ikalie overigens aanwijsbaar. Afge-
Zlen van met name het statusverschil zijn de
doclstellingen onder de Engelse landelijke cri-
teria en de *Enschedese prenatale eindtermen’
als pendanten te beschouwen.

De ontwikkeling van differentiéle eindter-
Men vormt een probleem apart. Vermoedelijk
15 op dit moment een adequate procedurele
Specificatic (incl. de verdeling van bevoegdhe-
den en taken over diverse groepen participan-
ten) van groter belang dan welke andere
Poging ook om eindtermen a priori in con-
Slructie-regels te vangen. De Engelse exercitics

lijven boeien.

Over de vraag welke juridische constructie
"?00[ worden gekozen bij de vaststelling van
¢indtermen/examenprogramma’s laat ik an-
deren speculeren. De belichting van dat facet
Moct van elders komen.

Ik vraag tot slot aandacht voor de vraag hoe
‘Indtermen en examenprogramma'’s zich ‘in-

Oudelijk’ tot elkaar zouden kunnen of moe-
lc"_‘ verhouden®, Zijn er gegronde redencn

Cide programma’s te onderscheiden, bijv. in
de zin dat ze elkaar aanvullen? Loont het de
Moeite examenprogramma’s te presenteren
als verbijzonderingen van eindtermenprog-
famma’s, waarbij de eerste hoofdzakelijk ont-
Wikkeld zijn vanuit het perspectiel van de
Letsontwikkelaar?

Het gevaar van eindtermen met een symboli-
sche proclamatiefunctie is dan niet denkbeel-
dig. Ik zie (uiteindelijk!) eindtermen alleen cen
wezenlijke functie bij de afsluiting van het
voortgezet basisonderwijs vervullen als de (in-
houdelijke) kern van examenprogramma’s.
Aangevuld uiteraard met allerlei onmisbare
uitspraken die m.n. voor de toetsontwikkelaar
van belang zijn (Dekker & Van Krieken,
1986).

Als het zo is dat (WRR, 1986):

a. zonder een formele afsluiting in de vorm
van een examen en op grond van centraal
geregelde eindtermen er grote en onover-
zichtelijke verschillen in de basisvorming
zullen ontstaan;

b. vage en informele normen in het voordeel
van de reeds bevoordeelden werken en

¢. toetsbare kwaliteit op twee niveaus wordt
gewenst,

dan zijn (tamelijk) concrete eindtermen on-

misbaar.

Din vervalt de zin van iedere andere relatie-
ve plaatsbepaling van examen- en eindtermen-
programma’s dan die waarbij de cindtermen
het centrum van de examenprogramma’s do-
mineren.

G.J. van den Brink
(SLO, Enschede)

Noten

1. Engeland gebruik ik hier als pars pro toto voor
Engeland, Wales en Noord-Ierland.

2. Over de duiding van die niveaus bestond in
november 1986 nog geen duidelijkheid (zie on-
der andere Leune, 1986; Hofstee, 1986; Cree-
mers/Hoeben, 1986 en Van den Brink, 1986).

3. Devoor ons land evenmin onbelangrijke bezin-
ning op de relatic tussen de eindtermen voor de
voortgezetle basisvorming én de huidige exa-
menprogramma’s is hier nu niet aan de orde.
Dat laat onverlet dat door de in het vooruitzicht
gestelde eindtermen (met bijbehorende afslui-
ling) de gesupgereerde afwijzing van een wijzi-
ging van de onderwijsstructuur ongeloolwaar-
dig is geworden. Het vierde leerjaar van het
mavo en Ibo staat - inclusiel de bijbehorende
examenprogramma'’s — op het spel.

Structuurwijziging binnen de basisvorming
moge volgens het huidige beleid weliswaar ont-
koombaar zijn, structuurwijziging direct na de
basisvorming lijkt onafwendbaar.
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Kroniek

Congres: Wetenschap, beleid
en praktijk over het
onderwijs aan 12-tot 15 a
16-jarigen. Tilburg, 22-23
Januari 1987

Basisvorming in de eerste fase van het voort-
gczet onderwijs was het onderwerp van een
Congres dat te Tilburg werd georganiseerd op
Initiatief van de Floor Evers Scholengemeen-
schap te Eindhoven (o.a. middenschool) in
samenwerking met de Katholieke Universiteit
Brabant.

De actualiteit van het congres werd ver-
Sterkt door het in december 1986 gepubliceer-
de concept wetsontwerp van de regering. Meer
dan 400 declnemers (docenten, onderzoekers,
schoolleiders, bestuurders, begeleiders, oplei-
ders etc.) maakten gebruik van de mogelijk-
heid tot discussie over de WRR-nota Basis-
vorming' en het concept voorstel van wet.

Politicke en onderwijskundige consensus
Het streven van de WRR politicke consen-
SUs tot stand te brengen over de reorganisatic
van de eerste fase van het vervolgonderwijs
bleek gevoelens van instemming en huivering
leweeg te brengen bij de congresdeelnemers.
et beste kan dit getypeerd worden door een
Parafrase van cen van de uitspraken van J.
Vos: ‘streven naar politieke consensus ac-
oord, maar wel met open oog voor bedoelde
¢n onbedoelde gevolgen van de veranderingen
¢n gekoppeld aan de noodzaak een onderwijs-
undige consensus aan de plannen ten grond-
slag te laten liggen." De meeste inleidingen
Werden gekenmerkt door de poging zoveel
Mogelijk een scheiding aan te brengen tussen
Wetenschappelijke standpunten en particulie-
'e voorkeuren, waarbij de onderwijskundige
ody of knowledge zelf uiteraard ook nog
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werd gerelativeerd. Juist door deze opstelling
konden de inleiders randvoorwaarden formu-
leren waaraan politicke besluiten zouden
moeten voldoen om ook onderwijskundig
consensus te creéren. Omdat uiteraard geen
besluitvorming plaatsvond, zullen de door de
inleiders gememoreerde randvoorwaarden bij
de samenvatling van de op 4 thema's gegroe-
peerde bijdragen worden opgenomen?.

a. Structurele en culturele gevolgen van basis-
vorming.

In zijn inleiding demonstreerde F. Herrman,
directeur van de Floor Evers Scholengemeen-
schap, scepsis over de mogelijke structurele
gevolgen van het wetsontwerp. De grote hoe-
veelheid mogelijke leerwegen (trajecten, etc.)
biedt scholen de mogelijkheid tot een zeer gro-
te mate van homogenisering van leergroepen.
Het is niet denkbeeldig, dat selectie voor een
van deze leerwegen aan het eind van het basis-
onderwijs gaat plaatsvinden. De stellingname
van de regering dat het categoriale stelsel
blijft, zou dan wel zeer letterlijk opgevat moe-
ten worden.

Wat dan overblijft van het door de WRR
gepresenteerde idee van basisvorming wordt
de vraag. Herrman benadrukte in zijn bijdra-
ge, dat de experimenten met basisvorming niet
op dezelfde wijze als de middenschoolexperi-
menten georganiseerd en geévalueerd dienen
te worden. Met name de doelen zouden helder
geformuleerd moeten zijn. Uiteindelijk bleken
de middenschoolexperimenten  ‘verhinde-
ringsexperimenten’,

J. Vos (V.U.) typeerde het voorstel van
WRR en regering als een *Tussendoormodel’.
Er wordt naar links gebogen door de regering
wat betrelt basisvorming en naar rechts wat
betreft het categoriale stelsel. Onderwijskun-
dig gezien blijft Vos de voorkeur geven aan
zijn plafondmodel (maximale-communale
eindtermen)’. Het voorstel van de regering is
een combinatie van het drempel-model, (mini-
male eindtermen — verrijkt LBO-B) en het pla-
fondmodel (MAVO-D). Gekoppeld aan de
diverse trajecten (handhaving categoriaal stel-
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sel e.d.) levert dit een mogelijk verlies aan een-
heid van basisvorming op. De beleidsmatig
relevante suggestie van Vos was het definiéren
van de drempel als tussentermen 1.0.v. het pla-
fond — de eindtermen. Op deze wijze zou vol-
doende garantie kunnen ontstaan voor geza-
menlijkheid van basisvorming binnen de
diverse ‘catcgoriale’ schooltypen. Een onder-
wijskundige eenheid binnen levensbeschouwe-
lijke en sociaal-politicke verscheidenheid
wordt dan basis voor politicke en onderwijs-
kundige consensus. In dit kader pleitte Vos
ook voor het niet laten ontstaan van ccn
vroegtijdige beroepsvoorbereidende variant.
Tevens zou om de eenheid in verscheidenheid
te garanderen de zg. vrije ruimte nadere invul-
ling verdienen. De vrije ruimte zou de eenheid
niet in gevaar mogen brengen. Indien deze ver-
anderingen t.0.v. het concept zouden worden
doorgevoerd zou de beoogde culturele veran-
dering (basisvorming — eindtermen — centrale
toetsing) voldoende sturende werking hebben
t.o.v. ‘organisatorische’ vormgeving van het
onderwijs. Brede scholengemeenschappen zijn
dan meer voor de hand liggend, met verzwak-
king van categoriale accenten in deze scholen-
gemeenschappen.

J. Dronkers (K.U.B.) recapituleerde in zijn
inleiding de oorzaken van ongelijke leerpres-
taties en onderwijsloopbanen®. De conclusie
was datl reorganisatie van het onderwijs, al-
hoewel niet bepaald onbelangrijk, toch slechts
een beperkte invloed zal hebben op verande-
ringen van ongelijke kansen op leerprestaties
en loopbanen. Het belang van onderwijs als
legitimering van de verdeling van levenskan-
sen blijft natuurlijk aanwezig. Dronkers wijst
erop dat het zeer moeilijk is te voorspellen wel-
ke effecten de beoogde reorganisatie van het
voortgezet onderwijs zou hebben. Experimen-
ten met middenscholen in het buitenland laten
geen drastische veranderingen zien. Volgens
Dronkers, die daarbij vooral de Angelsaksi-
sche praktijk als vergelijkingspunt nam, is het
gevaar dat er een twee- en driestromenland
zou gaan ontstaan niet zo groot. Hij verwacht
veeleer een ‘nijldelta’. Het voordeel hiervan
lijkt te zijn dat de keuze van de leerling voor
cen iets hoger niveau dan wel ecn icts lager
niveau minder dramatisch zal zijn dan in cen
sterk categoriaal stelsel. De kosten-baten ba-
lans voor ouders en leerlingen zal hicrdoor
minder snel uit het evenwicht worden ge-
bracht. Dit kan met name een gunstig effect

220 Pedagogische Studién

hebben voor de lagere milieus. Hogere milieus
zijn nl. in de regel bereid grotere kosten te
maken, gezien het belang wat men heeft om de
kinderen door lage onderwijsprestatics niet
snel in een lagere maatschappelijke positic
t.0.v. het milieu van herkomst te laten zakken.
Aan een nijldelta zijn voor lagere milieus ook
nadelen verbonden, aldus Dronkers, indien de
leerwegen en de wijzc waarop men ecn be-
paald niveau kan berciken nict helder gefor-
muleerd zijn. Onduidelijkheid op deze punten
verhoogt namelijk de noodzaak van cultureel
kapitaal, hetgeen bij hoger opgeleide ouders in
grotere mate beschikbaar is. Hierdoor zouden
nieuwe vormen van ongelijkheid kunnen ont-
staan, met als dominante oorzaak niet meer
het beroep, maar de opleiding (cultuur). Te-
vens wees Dronkers op het ‘gevaar’ van moge-
lijke profilering van scholen op basis van
specifiek nagestreefde recrutering. Dit terwijl
we weten dat de sociale compositie van scho-
len geen onbelangrijk gegeven is voor onge-
lijkheid van leerresultaten. Juist deze milieu-
specificke recrutering zou tot een groot ver-
schil tussen openbaar en bijzonder onderwijs
kunnen leiden.

Ook Akkermans (E.U.R.) wees op de ont-
wikkeling naar differentiatie tussen scholen
op basis van de voorstellen. Verschillen, ge-
percipicerd als kwalitcitsverschillen tussen
scholen zullen meer dan tot nu toe bij een strak
categoriaal stelsel nodig was, leiden tot ecn
versterking van het marktmechanisme. Zeker
als de differentiatic tussen scholen parallel
gaat lopen met de richtingen van het onder-
wijs, wordt gelijkwaardigheid tussen scholen,
de pijler waarop de pacificatie voor een groot
deel rust, aangetast. De bevoegde gezagen van
het openbaar onderwijs, de gemeentebestu-
ren, komen dan in een moeilijke rol te zitten.
Ze zijn bijna gedwongen tot concurrentie met
het bijzonder onderwijs. De pacificatie word!t
niet alleen op lokaal niveau bedreigd, maar
ook op het niveau van de centrale overheid.
De bemoeienis met de inrichting van het on-
derwijs, vooral door de introductie van de
Centrale Examen Commissie, zal vergroot
worden.

b. Organisatie van scholengemeenschappen en
innovatie

E. Marx (R.U.L.) benadrukte in zijn inlei-
ding de grote invloed van het vaststellen van
eindtermen en de rondom de schoolvakken



&corganiseerde ‘examen-commissies’ op de or-
ganisatic van scholen. Zo zou het mogelijk
worden voor docenten en/of vaksecties rela-
tief autonoom t.0.v. de schoolleiding te gaan
functioneren. De schoolleiding zal problemen
krijgen met het vaststellen van een overkoepe-
lend en vakkenoverstijgend beleid. Segmente-
ring naar vakken bevordert cen ‘vakgerichte’
leerstofgerichtheid van docenten. Marx is
Voorstander van het stimuleren van meer rela-
tieve autonomie van scholen (i.p.v. autonomie
van docenten). Hijis dan ook voorstander van
het formuleren van eindtermen op hoog ab-
Stract niveau om zodocnde de scholen de
gelegenheid tc bicden ‘eigen’ eindtermen (in
¢lk geval naast de extern opgelegde) te ontwik-
kelen, de cigen profilering te versterken om
€en specificke recrutering tot stand te brengen
€n vakoverstijgende beleidsorganen in de
school te vergroten. Marx toonde zich geen
Voorstander van wat genoemd wordt ‘multi-
Centrale sturing’ van de innovatie: een topor-
8aan met daarbinnen stafafdelingen (14 vak-
Commissies) die elk op hun manier de school
2aan beinvloeden.

R. van den Berg (K.P.C.) pleitte in zijn inlei-
ding voor cen kleinschaliger aanpak van de
vernieuwing, Hij deed dan ook het voorstel
_hCl aantal scholen dat per begeleider bij de
INnovatie moct opereren, te verkleinen om
daardoor de daadwerkelijke ondersteuning
4an de basis tc vergroten,

In zijn benadering van basisvorming als
Erootschalige innovatie pleitte Van den Berg
Wat betreft de invoering ervan lering te trek-
ken uit de talrijke grootschalige vernicuwing-
Sprojecten die we in Nederland al hebben
gehad, Het invoeringsproces zou juist daarom
Op ondersteuning aan de basis gericht mocten
21)n,

. Curriculum en docent

_ Ook W. Nijhof (U.T.) ging in zijn bijdrage
In op de keuze voor de traditionele vakkenin-
deling. *Nict kwalificaties of bekwaamheden
Van de tockomstige burger in zijn verschillen-
de rollen zijn leidraad, maar de mate waarin
traditionele vakken en de daarin aangeboden
Inhouden geacht worden geldigheid te hebben
Vg.or de jeugd van straks.” De conserverende
Werking hiervan heeft, aldus Nijhof, ook ge-
leid tot het weglaten van vakken als maat-
Schappijleer en verzorging. Hij wees op de
Nadelen van het ‘tussendoormodel’. Vooral,

omdat uit onderzock bekend mag zijn, dat
ondanks grote verschillen in gemiddelde toets-
scores tussen schooltypen een grote overlap
binnen het categoriale stelsel aanwijsbaar is.
Verschillen in bekwaamheden worden zo
mede veroorzaakt door programmaverschil-
len binnen het categoriale onderwijs. Eerst
groeperen en daarna met verschillende cxa-
mens meten vindt hij dan ook nict verant-
woord. De WRR maakt het mogelijk dat de
interne differentiatie leidt tot ‘tracking’.

R. Halkes (K.U.B.) ging in zijn inlciding in
op de blinde vlek in de voorstellen: de docent.
Zcker gezien de uilgangspunten van de WRR
ten aanzien van het type leerstof (thcoretische
wetenschappelijke kennis en methode, vaar-
digheden om te handelen, inzicht in de culture-
lc omgeving) wordt van de docent verlangd bij
dc Icerlingen hogere intellectucle vaardighe-
den te ontwikkelen. Hierbij signaleert hij twee
problemen. Allereerst het probleem van de
‘macro-adaptic’ van het curriculum aan ‘gro-
ve’ leerlingverschillen. En ten tweede het
docentprobleem van ‘micro-adaptic’ in de
klasse-situatie. Dit laatste vereist van de do-
cent zeer complexe vaardigheden en een grote
male van flexibiliteit. En tot nu toe, aldus Hal-
kes, zijn onvoldoende modellen voor dit type
leerkrachtengedrag ontwikkeld die voor do-
centen bruikbaar zijn, in tegenstelling tot
lesontwerpmodellen. Veel onderzoek zou nog
verricht moeten worden naar deze cognitieve
leerkrachtvaardigheden zodanig dat deze deel
gaan uitmaken van de basisvorming van de
docent. Duidelijk was Halkes ook in zijn stel-
lingname, dat slechts een reductic van het
maximaal aantal te geven lessen, gekoppeld
aan meer voorbereidingstijd en bijscholing
adequate vitvoering van de basisvorming ga-
randeert.

d. Leren en motivatie

R.J. Simons (K.U.B.) constateerde even-
cens dat zowel in het WRR-rapport als de
voorstudies de taak van de docent, namelijk
het vergroten van het leervermogen, wordt on-
derschat. En dit terwijl het doel ook is de
leerling leren zelfstandig te leren. De taak van
de leerkracht is dan ook vooral het stimuleren
van reflectie op denk- en regulatieprocessen
(de leraar als ‘meta-cognitieve gids’). Andere
taken voor de leerkracht (expert-model) zijn
het demonstreren van vakspecificke metho-
den vandenken, het benadrukken van de wijze

Pedagogische Studién 221



waarop het leerresultaat tot stand is gekomen
en het laten zien dat de methode van leren
werkt. De stelling van Simons was dat derge-
lijke taken traditioneel als leraar-taken wor-
den gezien, maar, vanuit zijn voorkeur voor
aandacht voor meta-cognitieve vaardigheden,
deze ook als leerlingtaken gezien kunnen wor-
den.

Het is dan ook niet verwonderlijk dat
Simons zich kon aansluiten bij M. Boekaerts
(K.U.N.), die eindtermen niet wilde zien als
optelsom van weetjes, maar als gewenste intel-
lectuele vaardigheden. In haar inleiding over
motivatie stelde ze, dat het verzet tegen het
leren door leerlingen ook kan verminderen in-
dien leerlingen inzicht krijgen in het waarom
van het leerproces. Als je als leerling weet
waarom je iets dwangmatig moet oefenen, zal
dit de drang tot leren niet verminderen, aldus
zou men geparafraseerd haar opstelling kun-
nen weergeven. Boekaerts baseerde haar ver-
haal met name op attributie-theoretische
inzichten. Zij stelde dat ons huidige schoolsys-
teem door sommige leerlingen wordt ervaren
als georganiseerde ‘dwang om (¢ leren” (met
als leerlinggedrag: verzet, doelen niet accepte-
ren, minimaliseren inzet etc.) of in het ‘gunsti-
ge’ geval tot ‘drang om te presteren’ (leerling-
gedrag: prestatie-georiénteerd, cijfers belang-
rijk om daarmee aanleg te bewijzen, etc.), Ze
hoopte dat het systeem van basisvorming de
‘drang om te leren’ zou vergroten, Belangrijk-
ste voordeel zou zijn dat de leerprestaties niet
meer toegeschreven worden aan ‘aanleg’ en
het onderwijssysteem niet meer de nadruk zal
leggen op demonstratie daarvan.

Recapitulerend

In het begin van deze kroniek hebben we
gewezen dp de gevoelens van instemming en
huivering die de voorstellen teweeg hebben ge-
bracht. Tevens hebben we daar gewezen op de
ervaren noodzaak te komen tot onderwijskun-
dige consensus over randvoorwaarden waar-
aan politicke besluiten zouden moeten vol-
doen om instemming te vergemakkelijken.
Achteraf kan geconstateerd worden dat con-
sensus over de huivering makkelijker tot stand
kwam dan consensus over de randvoorwaar-
den. Logisch, omdat bij formulering van de
randvoorwaarden ook de ‘burgerwetenschap-
per’ om de hoek komt kijken. Desondanks is
het zinvol geweest de huivering in kaart te
brengen, omdat het zodoende mogelijk is de
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keuze voor basisvorming en de precieze
vormgeving daarvan beter te funderen. Hier-
onder enkele centrale voorbeelden hiervan.
Als eerste consequentie van de invoering van
basisvorming (WRR + regering) werd het
ontstaan van cen nijldelta (Dronkers) inge-
schat, waarbij de eenheid van basisvorming in
gevaar kan komen, indien men blijft vasthou-
den aan het zg. ‘tussendoormodel’. Voor
voorstanders van basisvorming als plafond-
model worden de noodzakelijke amandemen-
ten zichtbaar. Bijvoorbeeld de suggesties van
Vos. Een tweede gevolg van invoering van
basisvorming kan zijn de bedreiging van het
systeem van vrijheid van onderwijs. Zo kan de
vrijheid van inrichting in gevaar komen door
zeer strakke, sturende formulering van de
eindtermen. Het dilemma van eenheid in ver-
scheidenheid. Maar, wellicht nog belangrijker
is het gevaar van aantasting van de vrijheid
van richting. De gelijkwaardigheid van scho-
len, fundament van de vrijheid van richting,
kan aangetast gaan worden als differentiatie
tussen scholen gelijk gaat lopen met de ver-
scheidenheid van richting. Ronduit explosief
wordt dit als versterking van het marktmecha-
nisme gaat leiden tot eenzijdige sociale recru-
tering die parallel gaat lopen met de diverse
richtingen. Een vergelijkbare situatie met ‘pri-
vate’ en “public’ high schools in de Verenigde
Staten dringt zich op®. Het vasthouden door
de regering aan de huidige structuren van het
V.0. roept dan ook vragen op. Als laatste
punt willen we kort noemen de door de rege-
ring onderschatte taken voor docenten. Boe-
kaerts, Simons, Halkes en Nijhof hebben
gewezen op de grote opgaven die er zijn voor
het hele onderwijsveld om tot adequate invul-
ling van de onderwijsleerprocessen te komen.
Onderzoek, scholing, ontwikkeling, begelei-
ding, allemaal trefwoorden die aangeven dat
de wetgever niet voor een dubbeltje op de cer-
ste rang kan gaan zitten. No nonsense.

J. Costongs
R: Halkes
(K.U.B., Tilburg)
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Boekbespreking

Peters, J.J. (Eindredactie), Opleidings- en
nascholingsdidactiek, 1985, 214 pag., ingen.
f51,-, ISBN 90 10 05792 5. Qorspr.
uitgegeven door Elsevier - Amsterdam. Nu
uitgegeven door Martinus Nijhoff - Leiden.

Opleidings- en nascholingsdidactiek is enige tijd niet
in de handel geweest. Uitg, Martinus NijhofT, waar
kennelijk een andere koers wordt gevaren (zie ook:
de groeiende PABO-REEKS, waarin prima uitga-
ven), heeft sinds kort dat boek in haar fonds
opgenomen. Gelukkig maar!

Onder het wakend oog van Peters schrijven be-
kende Nederlandstalige onderzoek(st)ers over op-
leidings- en nascholingsperikelen. Wellicht, nu we al
weer twee jaar verder zijn (ik schrijf deze recensie op
18-2,'87), was er heden een ander bock uitgebracht.
Maar wat er ligt, is nog zeer de moeite waard.

Eindredacteur Peters neemt het eerste hooldstuk
voor zijn rckening. Het heet Bowwstenen voor een
opleidingsdidactiek. Daarin vindt men het raam-
werk waarbinnen alle volgende hoofldstukken zijn te
plaatsen, Peters begint met de definiéring van didac-
tiek en opleidingsdidactiek.

‘Didactiek’ - zo zegt hij - richt zich op onderwij-
zen: het voorberciden, uitvoeren en evalueren van
onderwijs-leerprocessen. Ik neem aan dat het orga-
niseren van onderwijsleersituaties en het realiseren
van onderwijs-leerprocessen onder die ene noemer
‘didactick’ vallen.

‘Opleidingsdidactiek’ zegt Peters, houdt zich be-
zig met leren onderwijzen. En daarin valt uiteraard
ook het hele verhaal ‘didactick’: die dubbele ge-
laagdheid is uitermate essentieel, Opleidingsdocen-
ten (PABO’s, NLO’s, etc.) dienen in feite een
dubbele aandacht te schenken aan hun studenten:
de student moet leren onderwijzen aan de hand van
het onderwijzen in de school. In dit eerste hoofldstuk
kan men dan ook zich afvragen: Waaraan moe! een
opleidingsdocent voldoen? en Wie verzorgt de nascho-
ling van de opleidingsdocent?

Wel, dat laatste kan ook via de literatuur en in het
onderhavige boek vindt menig opleidingsdocent re-
cente informatie die, zover ik dat haast dagelijks
ervaar, voor velen ook niewwe informatie is.

Peters opent in het eerste hoofdstuk in elk geval
een panorama aan opleidingsvisics, onderwijsstra-
tegicén en scholingstheorieén. Ik ben daar erg geluk-
kig mee.
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Het tweede hoofdstuk is geschreven door Vedder
en gaat over Theoretische en praktische vorming:
didaclische en organisatorische aspecten. Vedder
gaat nader in op leren reflecteren en schrijft over
leren door doen. Hij pakt de draad van zijn disserta-
tie daarmee op (Oriéntatie op het beroep van leraar,
Swets-Zeitlinger, Lisse, 1984). Vedder richt zich na-
drukkelijk op de klassesituatic en daardoor is dit
hoofdstuk ook voor practici goed leesbaar en uitste-
kend te gebruiken. Vedder maakt voorts steeds ook
gebruik van publikaties uit de Nederlandse onder-
wijsliteratuur: opleidingsdocenten kunnen die Ne-
derlandse bronnen snel raadplegen.

Lowyck is verantwoordelijk voor het derde
hoofdstuk en hij volgt daarin de lijn van zijn disser-
tatie Procesanalyse van het onderwijsgedrag (K.U.
Leuven, 1978), maar vooral toegespitst op het on-
derwerp ‘praktische vorming’. Lowyck legt fijnzin-
nig uit hoe complex de taken van een onderwijsge-
vende zijn. Elke opleidingsdocent moet daarvan
kennis nemen, juist nu we binnen de opleidingen toe
zijn aan inventarisatie van taken en het doordenken
van nieuwe opleidingsprogramma’s. Mij spreek!
aan dat Lowyck afstand neemt van de analytische
benadering die uitgaat van het inoefenen van deel-
vaardigheden en de optelsom daarvan. Niet dat
Lowyck nu overgaat tot de holistische benadering -
in Nederland heb ik in die zin maar een handjevol
mee-denkers -, maar vaardig  onderwijsgedrag
wordl door Lowyck in ieder geval als complex pro-
ccs aangeboden. Lowyck behandelt vervolgens
bekende trainingsmethoden, waaronder micro-on-
derwijzen, de mini-cursus, de gevalsmethode, de
simulatic en ohservatiemethoden. Qok hier geldt
wat ik eerder schreef: voor menig opleidingsdocent
zal het nicuwe informatic zijn, maar onontbeerlij-
ke.

Corporaal schrijft het vierde hoofdstuk: Begelei-
ding van onderwijsgevenden in opleiding en in functie.
Zij start bij de geschiedenis van de begeleiding van
onderwijsgevenden in opleiding en in functie. Aldus
verschaft Corporaal zich een goede basis om zes
begeleidingsmodellen te beschrijven. Elk model
wordt uvitvoerig toegelicht. Met behulp van (in-
ter)nationale gegevens biedt ze een ontwerp van
begeleidingsdidactick aan. De carriérecyclus van
onderwijsgevenden (ze verwijst bijvoorbeeld naar
het werk van Fuller/Bown en van Fessler) wordt op
acht componenten behandeld. Uiteraard gaat Cor-
paraal —juist zij natuurlijk! - in op het onderzock
naar cognities van (aanstaande) onderwijsgeven-
den. Cognities van onderwijsgevenden immers
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bepalen de inhouden van hun beslissingen en daar-
door hun handelen, Veranderingen in dat handelen
kunnen tot stand komen door in de cognities veran-
deringen te bewerkstelligen. Dat geldt ook voor
opleidingsdocenten en dat is een reden waarom ze
dit buek en ook juist het hoofdstuk van Corparaal
dienen te lezen,

Het vijfde hoofdstuk is van de hand van Veen-
man: Beginnende leraren: problemen, opvang, bege-
leiding. Tk kan daarover kort zijn. Zijn overzicht van
problemen bij beginnende onderwijsgevenden in
Review of Educational Research (1984) heeft inter-
Nationaal in positieve zin zeer de aandacht getrok-
ken. Eerder heeft Veenman over die problematick
ook in Pedagogische Studién gepubliceerd.

In feite kent iedereen die problematiek nu. Waar
het om gaat is dat vanuit het centrale onderwijsbe-
leid men zich nadrukkelijk(er) met de nascholing
van beginnende onderwijsgevenden gaat bezighou-
den, Veenmans hoofdstuk is zijn zoveelste pleidooi
daarvoor! Hij - en ook ik doe het nict — vermeldt
og net niet waar goedwerkende gehoorapparaten
le koop zijn in Zoetermeer en omgeving.

Het laatste hoofdstuk is geschreven door Tillema
¢n Verloop: Naar een didactiek voor nascholing. Juist
Vvan dit hoofdstuk, ook op basis van activiteiten van
beide auteurs in de laatste jaren, ben ik ervan over-
tuigd dat het, indien mu geschreven, een mnogal
vernieuwd en ander hooldstuk zou zijn geworden.
“\'_ .hl)Dp dat ze die kans ook krijgen op cen of andere
Wijze.

Mijn bezwaar tegen dit hoofdstuk is dat Tillema
en Verloop de Nederlandse nascholingspraktijk tus-
Sen 1975 en 1985 totaal negeren, Ze geven een goede
Samenvatting van hetgeen internationaal in theo-
Tetische modellen bekend is. Dat is bruikbaar mate-
riaal. Maar cen didactick voor nascholing heell cen
l"t‘ginpunl in classificatic van onderwijsleersituaties
(organisatie) en descriptie van onderwijsleerproces-
Sen (realisatie). Ik kom met deze tweedeling terug bij
het begin van deze recensie waar ik de definitie die
Peters gecft van didactick wat heb trachten te ver-
TUimen,

Tillema en Verloop weten dat onderwijsgevenden
Nauwelijks in staat zijn te transfereren, Ze (de onder-
Wijsgevenden) doorzien hun eigen situaties onvol-
d_Ucndc en categoriseren die allerminst op systema-
lische wijze, Wanneer in een didactick voor
Nascholing het handelingsrepertoire van onderwijs-
Eevenden wordt ingedeeld in vijftien tot twintig
Proto-situaties, kan in een nascholingscursus daar-
Mee worden gewerkt. Dan worden naast de door

illema en Verloop genoemde werkvormen ook
dUL‘lslc:llini_u:n en leerinhouden in een didactick voor
Nascholing zichtbaar.

Ik ving Opleidings- en nascholingsdidactick als boek
“en belangrijk begin. In het geding is in Nederland,
0 niet alleen hier, de kwaliteit van handelen van
Onderwijsgevenden. Maar minstens zo hevig: de

kwaliteit van opleidingsdocenten en schoolbege-
leid(st)ers. Voor dic doelgroepen is dit boek een
‘must’, ondanks het feit dat er ook alweer nicuwere
ontwikkelingen zijn. Maar daar moet je dan ook wel
heel erg met je neus bovenop zitten. Wel, dat merk je
niet in het onderwijsbeleid. Daar zal de beslissing,
vroeg of later, toch zijn: verplichte nascholing. In
‘morele plicht die de onderwijsgevende zelf voelt®
(Deetman) geloof ik niet. En de praktijkervaringen
geven me tot dusver gelijk.

Th. Oudkerk Pool

L. Hoekstra, R. de Hoog en A. Wouterse,
Voorlichten over volwasseneneducatie.
Aspecten van informeren en adviseren. Boom,
(educatieve recks 4) Meppel/Amsterdam,
1985, f 19,50, ISBN 90 6009 573 1.

De¢ ontwikkeling van voorlichtingsterreinen ver-
loopt via een aantal fasen. In de eerste fase wordt
incidenteel veorlichting gegeven. Voorlichtingsta-
ken worden vervolgens expliciet omschreven, het-
geen institutionalisering inhoudt. Deze taken kun-
nen nog door functionarissen worden verricht, wier
hoofdtaak niet uit het verzorgen van voorlichting
bestaat. Op een gegeven ogenblik volgt de benoe-
ming van een voorlichter. Al gaat het hier om cen
volledige dagtaak, er kan nog niet van professionali-
satie worden gesproken. Hiervan is pas sprake
naarmate de voorlichting verzorgd wordt op grond
van in de praktijk, c.q. via opleiding opgedane ken-
nis en inzicht; voorts naarmate er onder de voorlich-
ter en zijn collega’s consensus groeit over ambachte-
lijke en ethische normen met betrekking tot het
werk. Het voorlichtingsterrein in kwestie is verder
aan verwetenschappelijking onderhevig indien men
bij het streven naar optimalisering van de doelma-
tigheid en doeltreffendheid van de voorlichting zich
van wetenschappelijke kennis en informatic be-
dient. Landbouwvoorlichting, overheidsvoorlich-
ting en gezondheidsvoorlichting zijn, bij voorbeeld,
gebieden waarin vrij veel gebruik wordt gemaakt
van onderzoeksresultaten, In deze velden zijn ook
steeds meer mensen werkzaam, die tijdens hun uni-
versitaire studie voorlichtingskundige kennis heb-
ben opgedaan.

Voorlichting met betrekking tot volwassenenedu-
catie is een terrein dat nog in een vroege fase van
ontwikkeling verkeert. Volgens Hoekstra c¢.s. is
voor de huidige praktijk hierin kenmerkend dat men
weinig op ervaring en traditie kan steunen. Voor-
lichters moeten vaak zonder een bepaalde opleiding
aan de slag. Een extra complicatie is dat er naast de
traditionele voorlichtingsmiddelen nicuwe media
als lokale televisie, video en computers hun intrede
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hebben gedaan. Met dergelijke media weten zelfs
praktijkwerkers in reeds lang bestaande voorlich-
tingsvelden doorgaans nog weinig raad.

Hoekstra en de zijnen trachten met hun boek
voorlichters op het gebied van de volwassenenedu-
catic cen handje te helpen. Als een belangrijke
overweging geldt daarbij, dat de basis voor een ver-
antwoorde voorlichting in de volwasseneneducatie
een adequaat gegevensbestand is met betrekking tot
educatieve mogelijkheden voor volwassenen. De
opbouw en het toegankelijk maken van een pege-
venshestand krijgt dan ook veel aandacht, Verder
behandelen zij voorlichtingstypen, -methoden en
-media. Tevens gaan zij dieper in op de rol van edu-
catieve centra als organisatorische context van de
voorlichting in kwestie.

De aandacht voor de ontwikkeling en instand-
houding van een gegevensbestand kan als het sterke
punt van het boek worden aangemerkt. In de litera-
tuur geniet voorlichting namelijk vooral belangstel-
ling als communicatie, waarvan de effecten bijzon-
derintrigerend zijn. Nu is het zonder meer duidelijk,
dat men voorlichting geeft om ecn bepaald effect te
bereiken, zodat de interesse voor de resultaten er
van te billijken is. Maar deze resultaten worden wel
door tal van factoren beinvloed, waaronder niet in
de laatste plaats bronvariabelen. Als zo'n bronva-
riabele kan de adequaatheid worden genoemd van
hel gegevensbestand, waaruit de voorlichiter bij zijn
werk moet putten. Indien hij zijn cliént geen infor-
matie kan verschaffen omdat hij op het gebied van
vergaring, bewerking cn opslag van gegevens tekort
schiet, komt er van voorlichting nict veel terecht.

Het is aannemelijk, dat voorlichters bij educatie-
ve centra uit het werk van Hockstra c.s. bruikbare
ideeén kunnen halen. Of het bock cok als een
belangrijke bijdrage tot de begripsvorming met be-
trekking tot voorlichting kan worden genoemd, valt
te betwijlelen. Maar de auteurs zell koesteren geen
pretentics in dit opzicht. Hun bock moet vooral in
de praktijk bruikbaar zijn. Zij hchben zelfs lang
geaarzeld over de algemene term, waarmee het voor
ogen staande gebied zou worden aangeduid; cen
gebied dat wellicht als het werkterrein van een edu-
catiecf makelaar kan worden genoemd. Volgens
Hoekstra c.s. is deze een functionaris, die de geinte-
resseerde niet alleen voorlichting geeft, maar ook
helpt bij het uitvoeren van diens keuze. Zij hebben
ten slotte toch voor *voorlichten' gekozen, waarmee
het helpen verhelderen wordt bedoeld van keuzemo-
gelijkheden voor (potentiéle) deelnemers aan educa-
ticve activiteiten, voorts het ondersteunen bij het
zoeken van een geschikte educatieve activiteit, als-
ook het begeleiden bij het daadwerkelijk gaan deel-
nemen aan de gekozen activiteit.

In samenhang hiermee merken zij op, dat er over
het onderscheid tussen voorlichting, reclame en pro-
paganda ‘heel wat papier is geproduceerd’, terwijl
dit onderscheid volgens hen vaak ook verre van dui-
delijk is.
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Duidelijkheid is echter evenmin gediend met de
door hen gebezigde ‘globale aanduiding’ van het
voor ogen staande terrein. Dit soort grootlijnigheid
is voorts moeilijk te rijmen met een overigens prij-
zenswaardig streven naar een helder onderscheid
tussen gepevens en informatie. Verder wordt er in
het boek een terminologie gchanteerd, waarachter
men slechts cen vraagteken kan plaatsen. Zo is er
sprake van ‘doe-het-zelfvoorlichting’, dat wil zeg-
gen van voorlichting die door de cliént geraadpleegd
zou worden. Wat er geraadpleegd wordt is echter
geen voorlichting, doch een kaartsysteem, gids of
een pegevensbestand. In de voorlichtingskunde
wordt voorlichting als een vorm van communicatie
opgevat, en communicatie laat zich nu eenmaal niet
raadplegen. Een hechtere aansluiting bij deze discip-
line, die in Nederland overigens al geruime tijd
wordt beoefend, zou wellicht er toe hebben bijge-
dragen, dat dergelijke betreurenswaardige opmer-
kelijkheden achterwege bleven.

Dergelijke opmerkelijkheden zijn betreurens-
waardig, deels omdat zij verwarrend kunnen zijn,
deels omdat zij afbreuk doen aan de positieve kan-
ten van het werk. Tot deze laatste dienen te worden
gerekend de beschouwingen over de computer in de
voorlichting. De indruk bestaat, dat men zich niet
alle 1ijd heeft gegund die voor de afwerking van het
boek nodig zou zijn geweest. Soms lijken delen er
van onvoldoende te zijn ‘gehomogeniscerd’. Voorts
ontbreken de gegevens over de auteurs, hoewel deze
valgens de inhoudsopgave wel in het boek zouden
moeten staan, De onjuiste volgorde van enkele ka-
ders staat evenmin fraai,

J. Kais




Mededelingen

Prof. Dr. H.C.J. Duijkerfonds

Het Prof. Duijkerfonds is door de Universiteit van
Amsterdam ingesteld om door het doen van uitke-
ringen de beoefening van te toegepaste psychologie
le bevorderen. Voor het jaar [988-1989 is een
bedrag in de orde van f 25.000,~ beschikbaar ten
behoeve van één of meer onderzoeksprojecten. De
bedoeling is kwalitatief goed onderzoek mogelijk te
maken, dat anders niet gerealiseerd zou kunnen
Worden omdat de middelen ontbreken., Bij voorkeur
komen voor subsidiéring in aanmerking de kosten
van cen niet omvangrijk onderzock of deelonder-
zoek, Ook is te denken aan kosten van een voorstu-
die of vooronderzoek, dan wel aan de uitwerking
van een onderzoeksopzet.

Nadere inlichtingen met betrekking tot de subsi-
dievoorwaarden kunnen verkregen worden bij de
Adviescommissie van het Prol. Duijkerfonds, ta.v,
Dr. W.H.C. Kerkhoff, p/a Stichting Instituut voor
Sociale en Bedrijfspsychologie, Weesperplein 8,
1012 XM Amsterdam (tel.: 020 - 525.3773).
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Lezen: een taalkundia-
psychologische benadering

Auteurs:

G.H.J. Seegers,
C.A.J. Aarnoutse,
M.J.C. Mommers

Als men zijn inzicht in het lees-
onderwijs wil verdiepen, dan is
daarvoor een zekere basis- of
achtergrondkennis nodig. Die
kennis ligt op het gebied van de
taalkunde, de psychologie en de
onderwijskunde. In dit boek
wordt een aantal begrippen en
theorieén uit deze disciplines be-

handeld. De volgende onder-
werpen komen aan de orde: de
structuur van woorden; de
klankstructuur van woorden;
betekenis-relaties tussen woor-
den; de syntactische structuur
van zinnen; het begrijpen van
zinnen; het begrijpen van tek-
sten; informatieverwerking en
geheugen; het verloop van het
leesproces; verschillen in lees-
vaardigheid.

Speerpunt lezen

Redactie: .
P. Mooren en H. Verdaasdonk

Zoals de titel aangeeft is de aan-
leiding voor het symposium dat
aan deze bundel ten grondslag
ligt, het zogenaamde speerpun-
tenbeleid inzake het leesonder-
wijs op basisscholen. Men kan
veel waardering hebben voor
het speerpuntenbeleid waarin
de leesvaardigheid in nauwe zin
centraal staat, maar tegelijker-
tijd van mening zijn dat een
aantal eveneens fundamentele
aspecten van het lezen buiten
beschouwing blijven. Dit zijn
sociale en culturele aspecten. In
het onderwijs, het openbare bi-

bliotheckwerk, bij educatieve
en algemene uitgeverijen, bij
kinder- en jeugdboekenauteurs
en -illustratoren en in onder-
zoek is veel ervaring en kennis
verkregen over andere dan lees-
technische aspecten die bepa-
lend zijn voor de manier waarop
kinderen met boeken omgaan,
Kennisname van deze ervarin-
gen leidt tot een verrijking van
ons inzicht in de aard van ‘ge-
schikt’ of ‘ongeschikt’ leesma-
teriaal, het diagnostiseren van
leestekorten, milieuspecifieke
blokkades, taal- en cultuurbar-
rieres, de leefwereld van jonge
lezers.
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Oefeningen voor beginnende lezers
Een vergelijkend onderzoek naar het effect van verschillende

leesoefeningen*

P.REITSMA

Instituut voor Perceptie Onderzoek, IPO te
Eindhoven en Paedologisch Instituut te
Amsterdam

Samenvatting

Nadat een leerling is ingewijd in de elementaire
beginselen van het lezen, dient vaak langdurig te
Worden geoefend voordat een willekeurige tekst
viot, accuraat en met begrip kan worden gele-
zen, Hoewel in de klas of groep regelmatig
8ezamenlijke  leesoefeningen  plaatsvinden,
Wordt tevens de leesvaardigheid in allerlei
Yormen zelfstandig of met individuele begelei-
ding geoefend. In een experiment met 72 begin-
tende lezers (derde groep basisschool) s
Ragegaan wat het effect is van een drietal ver-
schiflende individuele oefenvormen. Een eerste
8roep leerlingen oefende terwijl een begeleider
Corrigeerde en eventueel hulp verschafte. Een
tweede groep leerlingen oefende door middel
van het stil meelezen met voorgelezen teksten.
Een derde groep ocfende zonder dat een begelei-
der hulp bood of correctie van leesfouten plaats-
vYond, maar de leerlingen hadden de mogelijk-
heid zelf de juiste woordklank van een moeilifk
‘e lezen woord op te vragen. Uit de gegevens van
dit onderzoek blijkt dat de eerste en laatste
O¢fenvorm het meeste resultaat opleveren.

* Het hier vermelde onderzoek maakt deel uit van
€en onderzocksproject (het LEESBORD project)
a1 met financiéle ondersteuning van het Ministerie
Van O & W op het IPO te Eindhoven wordt uitge-
Voerd. Met dank aan F. de Jong en F. van Rijswijk
(Vakgrocp Funkticleer, Onderwijspsychologic en
fgonomie, Katholicke Universiteit Brabant te Til-
urg), die in het kader van een onderzoekstage op
L IPO tijdens hun universitaire opleiding op en-
.l Ousiaste en vaardige wijze hebben meegewerkt
4an dit onderzoek; zij hebben de oefenteksten ge-
Schreven en het onderzoek op de scholen uitge-
voerd, Tevens ben ik drs. H.H. Ellermann, - die
90k een belangrijke bijdrage heeft geleverd aan de
gegevensvcrwcrking ~, dr. D.G. Bouwhuis en drs,
- W. G. Spaai erkentelijk voor hun commentaar op
¢en eerdere versie van dit artikel.
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Vooral voor relatief zwakke lezers waren de
verschillen aanzienlijk. De mogelijkheden om
zelfstandig te oefenen in het lezen en de waarde
van ‘mee-lees’ oefeningen worden kort bespro-
ken. Tot slot worden suggesties gedaan voor
verder onderzoek naar differentiéle effecten van
oefenvormen en worden mogelijkheden bespro-
ken van het gebruik van geavanceerde techni-
sche hulpmiddelen voor het aanvankelijk leeson-
derwijs.

1 Inleiding

De wijze waarop lecsonderwijs in principe
moet worden gegeven is recentelijk regelmatig
aan de orde gesteld (Mommers, 1978; Reits-
ma, Komen & Kapinga, 1981; Bus, 1985,
1986). Ondanks enig verschil van inzicht be-
treffende details, is er in Nederland grote
overeenstemming over ecn aantal hoofdlijnen.
De gangbare aanpak in het aanvankelijk lees-
onderwijs is er vooral op gericht de leerling te
leren de verschillende lettertekens te onder-
scheiden en corresponderende klanken te
bepalen. Met het aancenrijgen van de aldus
verkregen spraakklanken kan (bij benadering)
de klankvorm van het geschreven woord wor-
den bereikt. Het verklanken van letters en het
saumenstellen van één woordklank vormen de
clementaire leeshandeling van het (technisch)
aanvankelijk lezen (Reitsma, 1984). Als leer-
lingen van het aanvankelijk leesonderwijs vol-
doende hebben kunnen profiteren en de
clementaire beginselen van het (beginnend) le-
zen onder de knie hebben, kunnen ze de
meeste geschreven woorden zelfstandig ontcij-
feren. Kennis van de manier waarop woorden
gedecodeerd kunnen worden kan als cen be-
langrijke voorwaarde worden gezien voor het
verwerven van leesvaardigheid (Bus, 198S;
Reitsma, 1985).

Hoewel leesmethoden zich van elkaar on-
derscheiden, is er eveneens nauwelijks onenig-
heid over het belang van voortdurende
oefening. Op de basisschool wordt hieraan
vooral tijdens het derde leerjaar geruime tijd
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en aandacht besteed. In de klas of in kleine
groepjes krijgen vaak leerlingen bij toerbeurt
de opdracht een stukje hardop te lezen. De
leerkracht of begeleider corrigeert, indien
noodzakelijk, en geeft aanwijzingen. De ande-
re leerlingen worden geacht nauwlettend de
gang van zaken te volgen en lering te treckken
uit het voorlezen van een mede-leerling en de
eventuele correcties van de begeleider. Ook
trachten sommige leerlingen al spoedig na de
eerste leesinstructies geheel voor zichzelf te le-
zen. Dit zelfstandig lezen geschiedt vaak zon-
der dat iemand hen kan wijzen op eventucle
fouten, of hulp kan bieden bij nict of lastig te
ontcijferen woorden.

Welke manieren van oefening zijn het meest
geschikt voor beginnende lezers? In het huidi-
ge onderzoek worden verschillende vormen
van oefenen vergeleken betreffende het effect
op leesvaardigheid. Van een drietal verschil-
lende ocfeningen wordt nagegaan welk leeref-
fect optreedt ten aanzien van het lezen van een
aantal moeilijk leesbare woorden.

2 Correctieve feedback

In het aanvankelijk lecsonderwijs is wellicht
de meest gebruikelijke ocfenvorm het beurte-
lings hardop lezen van korte passages, in
klasseverband of in kleinere groepen (met bij-
voorbeeld een ‘leesmoeder’). De reden dat
vaak het hardop in plaats van stil lezen wordt
beoefend is vanzelfsprekend dat het eerste zich
uitstekend leent voor cen directe controle op
wat er gelezen wordt, althans of de woorden in
de tekst correct worden verklankt. De vraag
kan worden gesteld welke vorm van begelei-
ding gunstig of het meest leerzaam is voor de
leerling die aan de beurt is. In het algemeen
zal, althans voor zover er goed gelezen is, de
begeleiding bestaan uit het stilzwijgend volgen
met mogelijk aan het eind van de beurt een
kort prijzend woord. Het uitblijven van tus-
sentijds commentaar kan voor de leerling
aanleiding zijn aan te nemen dat alles naar
wens verloopt.

Verschillen in reacties, die mogelijk van be-
lang zijn, zullen vooral optreden in de wijze
waarop de leerkracht omgaat met duidelijke
haperingen of aarzelingen tijdens het lezen en
het optreden van leesfouten. Allereerst dient
te worden opgemerkt dat niet altijd alle fouten
of afwijkingen van een correcte lezing van de
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tekst gesignaleerd worden. Sommige fouten
passeren onopgemerkt, bijvoorbeeld omdat ze
slechts minimaal van de letterlijke tekst afwij-
ken, omdat ze de loop van het verhaal geen
geweld aandoen, of omdat de tochoorder een-
voudig niet goed genoeg oplet en de fout niet
ontdekt. Indien een fout wel wordt opge-
merkt, dan wordt lang niet in alle gevallen
daar onmiddellijk melding van gemaakt.

Men kan bepaalde redenen hebben om zeer
terughoudend of in het geheel niet op voorko-
mende fouten te reageren. Aangezien de
beginnende lezer nog niet volleerd is, zijn fou-
ten onvermijdelijk. In plaats van onjuiste res-
ponsies op een duidelijk gedefinicerde stimu-
lus kunnen fouten ook beschouwd worden als
een niet geheel geslaagde poging de verschil-
lende bronnen van informatie in de tekst
(orthografie, syntaxis, semantick, e.d.) zoda-
nig te combineren dat het juiste woord wordt
geselecteerd. Goodman (1969) verkiest daar-
om te spreken van ‘miscues’ in plaats van
‘errors’. Zo bezicn zijn fouten niet zonder
meer allemaal fout, maar kunnen ze in meer of
mindere mate correct zijn. En het is maar de
vraag of het nuttig is de lezer er op te wijzen
dat een dergelijke miscue is opgetreden. Want
binnen de gedachtengang dat de beginnende
lezer meestal zelf druk doende is een zinvolle
lezing te genereren, past tevens de opvatting
dat de lezer zelf moet leren ontdekken dat er
cen fout is ontstaan en vervolgens pogingen in
het werk moet stellen deze fout te repareren,
d.i. een zelfcorrectic te plegen (zie o.a. Clay,
1979). Het (onmiddellijk) ingrijpen of corrige-
ren door een leerkracht zou een flinke belem-
mering kunnen zijn voor het tot ontwikkeling
brengen van mogelijkheden tot zelfstandige
controle en correctie (zie voor enkele onder-
zocksresultaten die'met deze opvatting stro-
ken, o.a. Allington, 1980; McNaughton &
Glynn, 1981; McNaughton, 1981).

Indien gemeend wordt dat het melden van
geconstateerde fouten wel op zijn plaats is en
leerzaam kan zijn voor de uitvoerende lezer,
dan kan het moment waarop of de vorm waar-
in het correctief ingrijpen plaatsvindt nog
belangrijke variaties vertonen. Uit een recent
onderzoek (Hoffman, O'Neal, Kastler, Cle-
ments, Segel & Nash, 1984) blijkt bijvoorbeeld
dat leerkrachten geneigd zijn betrekkelijk snel
te reageren op leesfouten van relatief zwakke
lezers, terwijl betere lezers beduidend meer tijd
wordt gegund zichzelf te corrigeren of door t€




lezen tot het eind van de zin voordat een cor-
Tectie volgt. Voorts kan de aard van de reactie
van de begelcider op geconstateerde leesfou-
ten danig verschillen. In de cerste plaats kan
de leerkracht slechts de aandacht vragen voor
het feit dat een fout is opgetreden, zonder ver-
der enige informatie of hulp te verstrekken.
Dit zal vermoedelijk in het bijzonder voorko-
men indien verwacht wordt dat de leerling zelf
in staat is de fout te herstellen. Ook kan de
leerkracht voor een gewenste correctic uit-
drukkelijk de aandacht vragen voor de letter-
Structuur van het misgelezen woord of de
Strekking van het gelezene. Een geheel andere
Teactie bestaat bijvoorbeeld uit het simpel ver-
Strekken van de juiste lezing ongeacht de
Context waarin de fout optrad of de aard van
de fout. Naar aanlciding van de onderschei-
den mogelijkheden van reacties op leesfouten
kan de vraag gesteld worden welke vorm de
Meest geschikte is voor de bevordering van de
leesvaardigheid van de betrokken leerling.
Helaas is op dit terrein nog weinig onderzock
gedaan en heeft het reeds verrichte onderzock
Niet geleid tot eensluidende conclusics (bijv.
Meyer, 1982; Hoflman, e.a., 1984), De be-
schikbare  onderzocksgegevens overziend
komt Hoffman voorzichtig tot de veronder-
Stelling dat een zekere tolerantie voor fouten
€n een flinke reserve bij het geven van correc-
ties bepaald niet de slechtste vorm van begelei-
ding van hardop lezen zou kunnen zijn.

3 Herhaald lezen

Leren vergt veelal langdurige oefening. Het is
€ meeste leerlingen niet vergund om nicuwe
leerstof reeds te beheersen na slechts een eerste
k?ﬂnismaking. Geduldige ocfening en veelvul-
dfgC herhaling is nodig voordat nicuwe vaar-
Igheden zijn verworven (o0.a. James, 1890;
loom, 1976). Leren lezen is daarop zeker
8een vitzondering. Er is meestal veel tijd en
Mspanning mee gemoeid voordat een leerling
€en reeks lettertckens viot en accuraat kan
Onteijferen en kan achterhalen welk woord er
Staat geschreven. Het basale decoderen wordt
duchtig geoefend in de eerste leerfasen van het
lezen. Herhaaldelijk wordt cen betrekkelijk
tperkt aantal eenvoudige (‘klankzuivere’)
Woorden gelezen.
Herhalen heeft cnerzijds als mogelijk resul-
1aat dat het decodeerproces steeds doeltreffen-

der wordt uitgevoerd, anderzijds bestaat de
mogelijkheid dat het ontstaan van een directe
woordherkenning wordt bevorderd. Door
steeds maar weer opnieuw de procedure van
letterverklanking en woordsamenstelling uit
te voeren, wordt verondersteld dat dit geleide-
lijk gemakkelijker en vlociender gaat. Het
wordt op de duur een vrijwel automatisch uit-
gevoerde activiteit, waardoor meer aandacht
geschonken kan worden aan bijvoorbeeld het
begrijpen van cen tekst (Huey, 1908, p. 104;
LaBerge & Samuels, 1974). Dezelfde woorden
vele malen opnieuw lezen kan ook gunstig zijn
voor de opbouw van het orthografisch woord-
geheugen. Uit verschillende studies is geble-
ken dat bij herhaald lezen van hetzelfde woord
jonge lezers zich normaliter verrassend snel de
kennis omtrent de specificke lettersamenstel-
ling van het woord eigen maken. De opgesla-
gen kennis kan de identificatic van het woord
bij ecn volgende gelegenheid faciliteren, om-
dat de reeks letters geheel of gedeeltelijk wordt
herkend en de lezer niet volledig de indirecte
weg van letterverklanking hoefl te gaan. Bij
voldoende herhaling en verworven kennis van
de unicke letterstructuur van een woord kan
viteindelijk het woord in é&n oogopslag wor-
den herkend. Deze beschrijving van leren
lezen vindt empirische ondersteuning in on-
derzock met het leren van losse woorden (0.a.,
Ehri, 1980; Reitsma, 1983; Reitsma & Vinke,
1986).

Overcenkomstige suggesties worden ge-
daan naar aanleiding van onderzoek waarin
een tekst meerdere malen wordt gelezen (de
methode van ‘repeated readings’; Samuels,
1979). Deze methode wordt aanbevolen in-
dien een beginnende lezer relatief weinig
voortgang boekt in het leren lezen en vooral
wanneer het lezen betrekkelijk traag blijft ver-
lopen. De voorgestelde procedure behelst het
bij voorkeur dagelijks herlezen van een korte
tekstpassage (100 a 200 woorden), totdat cen
gewenst niveau van leesprestaltic is bereikt, Bij
de selectie van teksten dient uiteraard reke-
ning te worden gehouden met de leesvaardig-
heid van de leerling. Nadat de gekozen tekst
een voldoende aantal malen is herhaald en uit-
cindelijk vlot en correct kan worden gelezen,
wordl met cen nieuwe tekst de procedure op-
nieuw gevolgd. Resultaten van diverse onder-
zoekingen wijzen uit dat herhaald lezen van
teksten cen gunstig effect heelt op het begrip
van de tckst, op de snelheid en nauwkeurig-
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heid waarmee de afzonderlijke woorden in de
tekst kunnen worden gelezen en op het ‘op
toon lezen’ (cf. Rothkopf, 1968; Amlund,
Kardash & Kulhavy, 1986; Gonzales & Elijah,
1975; Samuels, 1979; Schreiber, 1981; Moyer,
1982). Ondanks deze positieve bevindingen is
momenteel nog onvoldoende bekend hoe het
herlezen van een bepaalde tekst een positief
effect zou kunnen hebben op het lezen van een
nicuwe, andere tekst. Recent onderzoek lijkt
wel uit te wijzen dat gunstige resultaten vooral
of misschien alleen maar te verwachten zijn als
het woordmateriaal in de beide teksien grote
overeenkomst vertoont, d.w.z. als veel dezelf-
de woorden in beide teksten voorkomen (Ras-
hotte & Torgesen, 1985).

4  Lezen en meelezen

Een bijzondere toepassing van herhaald lezen
is de procedure waarbij de leerling een tekst
wordt voorgelezen (bijvoorbeeld via een
bandrecorder) en al luisterend de tekst mee-
leest. Deze in feite reeds zeer oude “imitatieve’
methode (cf. Huey, 1908) is niet lang geleden
door Heckelman (1969) geintroduceerd als
hulpmiddel voor stagnerende leerling-lezers
(de ‘neurological impress method”). Deze me-
thode poogt de leessnelheid van trage lezers te
verhogen door de leerling en de leerkracht
tegelijk hardop te laten lezen. Het doel is elke
keer zoveel mogelijk pagina’s op deze wijze te
lezen om daarmee de leerling maximaal te
laten kennismaken met een correcte voor-
dracht. Anecdotische gegevens zijn aanleiding
om de gedachte te koesteren dat jonge lezers
door deze methode een meer positieve kijk
krijgen op lezen, meer gemotiveerd zijn om
zelfte lezen en meer zelfvertrouwen hebben tij-
dens lezen. Er zijn vooralsnog echter geen
aanwijzingen dat dergelijke oefeningen meer
vooruitgang in leesvaardigheid, woordher-
kenning of tekstbegrip bewerkstelligen dan
andere methoden (Hollingsworth, 1970; Lo-
renz & Vockell, 1979).

De methode is niet beperkt gebleven tot
kleinschalig gebruik in individuele remedié-
ringspogingen. In het begin van de 70er jaren
is in Engeland op tamelijk voortvarende wijze
de methode van lezen en luisteren (‘reading
while listening’) in praktijk gebracht. Voor
toepassing in basis- en middelbaar onderwijs
zond de BBC toen gedurende twee jaar de
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gesproken versie van allerlei boeiende verha-
len uit en stelde de bijbehorende gedrukte
teksten voor de scholen beschikbaar. De opzet
was dat de leerlingen de uitzendingen of lokaal
op geluidsband opgenomen copicén beluister-
den, terwijl ze de tekst voor zich hadden en
(stil) meelazen. Hoewel grote aantallen scho-
len en leerlingen op deze manier hebben mee-
gewerkt en zowel leerkrachten als leerlingen
naar verluidt zeer positief stonden tegenover
de werkwijze, ontbreekt een sericuze registra-
tie en evaluatie van het effect van deze oefenin-
gen.

Door Carol Chomsky (1976) is de methode
van ‘luisterend lezen’ uitgebreid met het prin-
cipe van herhaald lezen. De leerling luistert
naar het voorlezen van een bepaalde tekst en
wordt gevraagd de tekst tegelijkertijd te vol-
gen. Dit wordt net zo vaak herhaald totdat de
tekst goed wordt gekend. Het idee achter deze
oefenvorm is o.a. dat door voortdurende con-
frontatie met de correcte leeswijze de lcerling
de juiste associaties weet te leggen tussen de
gedrukte tekst en de gesproken versie. Ook
wordt gesuggereerd dat eventuele leerresulta-
ten vooral toe te schrijven zijn aan verhoogde
leesmotivatie of geprikkelde succesgevoclens
(eindelijk kunnen ze een tekst helemaal goed
voorlezen). In een kleinschalig onderzoek met
vijf kinderen die qua leesvorderingen ver ach-
tergebleven waren (1 4 2 jaar) in vergelijking
met leeftijdsgenoten, werd deze procedure
(met enkele aanvullende oefeningen) 15 weken
toegepast en bleken deze leerlingen een flink
stuk (zes maanden) van hun oorspronkelijke
achterstand op het terrein van woordherken-
ning en leessnelheid te hebben ingehaald
(Chomsky, 1976). Deze resultaten hebben ve-
len geinspireerd tot soortgelijke ondernemin-
gen (0.a. Carbo, 1978; Gamby, 1983; Van der
Leij, 1983; Dwarshuis, 1986) en in het alge-
meen zijn positieve effecten gevonden op de
leesvorderingen van betrokken leerlingen.
Door gebrek aan systematisch en vergelijkend
onderzoek is echter nog niet bekend wat pre-
cies de werkzame lactoren zijn van déze oefen-
methode en in welke omstandigheden dezc
aanpak al of niet effectiever is dan anderc
oefenvormen.

Er zijn eveneens geen onderzoeksgegevens
over vormen van leesoefeningen waar leerlin-
gen geheel zelfstandig lezen en niet gecontro-
leerd worden op leesfouten, maar wel de
gelegenheid hebben hulp te vragen zodra daar




behoefte aan is. Terwijl in de aanpak van
Chomsky e.a. de klankvormen van alle woor-
den ongevraagd worden aangereikt, is een
veelvoorkomende situatie (op school of thuis)
dat een beginnende lezer voor zichzelf aan het
lezen is en indien een voor hem of haar (nage-
Nocg) onleesbaar woord wordt aangetroffen,
zich tot een expert (leerkracht, ouder, e.d.)
wendt met de vraag de gezochte woordklank
te verschaffen. Het gesproken woord wordt
slechts op verzoek van de lezer zelf beschik-
baar gesteld. Hoewel uit onderzoek lijkt te
kunnen worden afgeleid dat beginnende lezers
in het algemeen de neiging hebben zich nogal
onafhankelijk op te stellen tijdens het lezen
(Reitsma, 1986), is het vragen om de klank-
vorm van een moeilijk te lezen woord een zeer
bijzondere vorm van ‘reading while listening’,
Waarvan met betrekking tot de leereflecten
nog weinig bekend is.

5 Opzet en uitvoering van het onderzoek

5.1 Probleemstelling en opzet
Het doel van het onderzocek is een vergelijking
te maken van het leerresultaat van drie ver-
schillende ocfenvormen in het aanvankelijk
lezen, De keuze van de aard der oefeningen is
tnerzijds gebaseerd op het onderzoek, dat in
het voorgaande besproken werd. Anderzijds
hebben overwegingen omtrent de toepasbaar-
heid van computers en moderne media in het
danvankelijk lecesonderwijs een rol gespeeld
(zie paragraaf 7). Terwijl de herhaald-lezen
danpak van Samuels (1979) en de meelees-
Methode van Chomsky (1976) werden be-
Proefd bij leerlingen die in Nederland zeer
Waarschijnlijk het speciaal onderwijs zouden
Volgen (zoals bij Van der Leij, 1983 en Dwars-
l'fUiS. 1986), is onbckend welke effecten derge-
!ljke methoden teweeg brengen bij leerlingen
In het regulicre basisonderwijs. Eveneens ont-
breekt het aan gegevens waarin verschillende
Ocfenvormen onderling worden vergeleken.
Oewel allerlei oefeningen best leerzaam kun-
nen zijn, is het vanuit een oogpunt van opti-
Maal gebruik wenselijk om na te gaan welke
Ocfeningen het meeste resultaat opleveren.
Van belang is tevens dat daarbij een vergelijk
Wordt gemaakt met een oefenvorm die tradi-
tioneel beschikbaar is en standaard toegepast
Wordt of kan worden in het leesonderwijs. Om
tot een evaluatie van leereffecten betreffende

relatief zelfstandige en individuele oefenvor-

men te geraken, werden daarom de volgende

drie oefencondities zowel onderling als met
cen ‘controle’-conditie vergeleken:

I. In de cerste vorm vond leesoefening plaats
terwijl een begeleider het hardop lezen van
de leerling nauwlettend volgde, attendeerde
op leesfouten en beperkte ondersteuning
gaf bij het zocken van het correcte woord
(de correctie-conditic). Deze oefenconditic
was bedoeld als benadering van een in het
onderwijs gebruikelijke vorm van begelei-
ding van leesoefeningen. Hoewel in de
praktijk allerlei variaties zullen voorkomen
(zie Hoffman e.a., 1984), is binnen de be-
perkte opzet van dit onderzoek gekozen
voor één vorm van correctieve feedback.
Leesfouten werden onmiddellijk gesigna-
leerd, maar de hulp bij herstelling van
fouten en bij woorden die moeilijk te lezen
waren bleef terughoudend en was er op
gericht dat de leerling zoveel mogelijk zelf
tot een juiste lezing kwam.

2. De tweede oefenvorm bestond uit het in de
gedrukte tekst volgen van op geluidsband
ingesproken teksten (de meelees-conditie).
Deze oefenvorm is rechtstrecks ontleend
aan het werk van Heckelman (1969),
Chomsky (1976) en Van der Leij (1983) en is
in het onderzoek opgenomen om te pogen
de vraag te beantwoorden of deze oefen-
vorm voor normale beginnende lezers effec-
tief is. Naast het feit dat deze wijze van
ocfening aantrekkelijk lijkt te zijn voor
zwakke of beginnende lezers, was de moge-
lijkheid om — eventueel met gebruikmaking
van moderne apparatuur — leerlingen deze
oefening geheel zelfstandig te laten uitvoe-
ren een belangrijke reden om deze conditic
in het onderzoek op te nemen. Het is in het
kader van de zorgverbreding van het basis-
onderwijs zeker gewenst om goede ocfenin-
gen te ontwikkelen, die betrekkelijk zelf-
standig door de leerlingen kunnen worden
uitgevoerd.

3. Gedurende de derde vorm van oefening
werden teksten zelfstandig hardop gelezen,
controle op leesfouten en correctie bleef
achterwege, maar de gesproken vorm van
een woord werd via een hoofdtelefoon be-
schikbaar gesteld zodra de leerling het
woord aanwees (de keuze-conditie). Deze
oefenvorm is om twee redenen toegevoegd.
Ten eerste is deze oefenvorm goed vergelijk-
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baar met de situatie waarin een beginnende

lezer voor zichzelf aan het lezen is en slechts

bij moeilijke woorden om hulp vraagt. Als

de door Clay (1979) en Hoffman (1984)

bepleite tolerantie voor leesfouten geen na-

delige of mogelijk zelfs positieve effecten
heeft op het resultaat van oefening, dan kan
worden verwacht dat deze oefenvorm niet
onderdoet voor bijvoorbeeld het effect van
oefeningen waar in het hardop lezen streng
gecontroleerd wordt. In de tweede plaats
kan het ongevraagd aanbieden van de ge-
sproken woordklanken, zoals in de mee-
lees-conditie, als nadeel hebben dat er
voornamelijk geluisterd wordt en niet of
nauwelijks gelezen. Als een beginnende le-
zer vooral leert lezen door veel te lezen, dan
biedt een keuze-conditie daar volop gele-
genheid voor, terwijl toch hulp kan worden
geboden zodra de leerling daarom vraagt.

Overigens is vooral voor deze ocfenvorm,

indien zonder begeleiding tocgepast, de be-

schikbaarheid van speciale apparatuur van

belang.
Het oefenmateriaal voor alle drie genoemde
condities was identick en bestond uit vijf teks-
ten die elk in een aparte zitting werden gelezen,
Omdat vooral herhaling van dezelfde woor-
den in verschillende teksten van belang lijkt
voor het optreden van leereffecten (Rashotte
& Torgesen, 1985), waren in elk van de spe-
ciaal voor dit onderzoek vervaardigde teksten
cenzelfde groep van 20 woorden opgenomen,
die voor beginnende lezers hetrekkelijk moei-
lijk te lezen zijn (in het vervolg ‘doel’-woorden
genoemd). Deze woorden kwamen tijdens de
ocfeningen dus vijfmaal in tekstverband aan
de orde. De doelwoorden werden zowel voor
als na de oefenzittingen afzonderlijk ter lezing
aangeboden en de accuratesse en leessnelheid
werd geregistreerd. Tevens werd in voor- en
nameting een zesde tekst gelezen, die geheel
vergelijkbaar was met de vijf oefenteksten en
waarin dezelfde 20 doelwoorden waren ver-
werkt.

Om de effecten van oefening enigszins zui-
ver te kunnen bepalen werd tevens een
controle-conditie gebruikt. Hierin kregen de
leerlingen dezelfde voor- en natoetsen als in de
overige condities en lazen tussentijds dezelfde
vijf teksten, echter in deze oefenteksten waren
de 20 doelwoorden vervangen door betrekke-
lijk eenvoudig te lezen woorden (veelal syno-
niemen) die even goed in de tekst pasten. De
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vorm van begeleiding tijdens de oefeningen
was gelijk aan de correctie-conditie. De con-
trole-conditie was bedoeld te controleren en
voor het mogelijke cffect van het herhaald
meten van de doelwoorden en voor het feit dat
de leerlingen individueel buiten de klas leesoe-
feningen kregen. Gezien de vorm van begelei-
ding kan deze conditie strikt genomen slechts
als controle dienen voor de correctie-conditie,
maar zowel wat betreft het effect van herhaald
meten als het effect van cen individuele oefen-
situatic kan het toch een redelijke vergelij-
kingsgrond opleveren voor het leereffect in de
andere condities. Kortom, de veronderstelling
van dit onderzock is dat uit de eventueel opge-
treden verschillen in leesprestaties op de woor-
denlijst cn de zesde tekst tussen voor- en
nameting voor de drie oefencondities en de
controle-conditie kan afgeleid worden welke
oefening het meeste resultaat oplevert ten
aanzien van het leren lezen van ecen aantal
moeilijke woorden. Om na te gaan of eventue-
le effecten van oefenconditics samenhangen
met de aanvangsleesvaardigheid van de be-
trokken lecrlingen worden tevens analyses
verricht waarbij de leesvaardigheidscores
worden betrokken.

5.2 Materialen

In overleg met de leerkrachten van de in dit
onderzoek betrokken leerlingen werden twin-
lig (doel)woorden geselecteerd. De woorden
werden zodanig gekozen dat ze relatief moei-
lijk te lezen zouden zijn voor de gemiddelde
leerling in de laatste fase van het eerste jaar dat
leesonderwijs werd gegeven. D¢ woorden wa-
ren in principe leesbaar voor de kinderen, d.i.
het waren geen woorden die op etymologische
gronden e.d. afweken van het alfabetisch be-
ginsel, maar waren in het reguliere leesonder-
wijs nog niet aan de orde geweest. Bovendien
gold de eis dat verondersteld mocht worden
dat de Icerlingen de betekenis van de woorden
kenden. Hiervoor is bij de selectie gebruik
gemaakt van de streefwoordenlijst voor zes-
jarigen (Kohnstamm, Schaerlackéns, De
Vries, Akkerhuis & Froonincksx, 1981). Een
belangrijk criterium was tevens dat het moge-
lijk moest zijn in totaal zes verschillende teks-
ten samen te stellen, waarin al deze woorden
eenmaal voorkwamen. Het resultaat was een
lijst van drie of vier lettergrepige woorden, di¢
qua lengte varieerden van 9 tot 15 lettertekens.
Het betrof de volgende woorden (hier alfabe-




lisch gerangschikt); aantrekken, achterkant,
achteruit, buitenkomen, fluisteren, gemakke-
lijk, gezellig, helemaal, hetzelfde, iedereen,
luisteren, opendraaien, opschrijven, terug-
brengen, uitrusten, veranderen, verrassing,
vriendelijk, zonneschijn, verschrikkelijk.

De lengte van de teksten die tijdens de oefe-
ningen werden gelezen, schommelde tussen
210 en 250 woorden, verdeeld over 40 regels
(per regel een zin of frase) en twee A3 pagina’s
(Helvetica-normaal, corps 24). Uitgezonderd
de doelwoorden waren de teksten zoveel mo-
Eelijk opgebouwd uit woorden die relatief
Mmakkelijk te lezen waren. Globaal genomen
Wwas dus 1 op de 10 woorden een doclwoord.
Voorts was bij het schrijven veel aandacht
besteed aan het feit dat de teksten een voor de
betrokken leerlingen begrijpelijke inhoud en
dantrekkelijke lay-out moesten hebben. Elke
tekst bestond uit een samenhangend en voor
Jonge lezers boeiend verhaal over een varié-
rend onderwerp en was verluchtigd met twee &
drie sober uitgevoerde illustraties. Als voor-
beeld volgt een fragment uit een tekst over een
Taket: ‘Loes droomt van een raket. De raket
blinkt in de zonneschijn. Er is een luik aan de
achterkant. Loes wil het luik opendraaien.
Dat gaat niet gemakkelijk.” Twee versies van
de teksten werden vervaardigd: één met de
relatief moeilijk leesbare doelwoorden en één
et eenvoudige synoniemen of anderzins pas-
Sende bewoordingen. De vereenvoudigde ver-
S1e van het gegeven {ragment is als volgt: ‘Loes
droomt van een raket. De raket blinkt in de
Zon. Er is een luik in de raket. Loes wil het luik
Open doen. Dat gaat nict goed.” In het gegeven
Voorbeeld zijn ook woorden, buiten de docl-
Woorden, die voor veel beginnende lezers niet
tenvoudig te lezen zijn (raket, blinkt). Maar
Verhoudingsgewijs zal duidelijk zijn dat de
doelwoorden wat betreft leesmoeilijkheid er
2eker uitspringen. Uit informele proeflezingen
bleken de verschillende teksten (ook de versies
mel niet-doelwoorden) onderling qua moei-
lijkheid goed vergelijkbaar.

De teksten werden in gesproken vorm opge-
omen op geluidscassettes. Voor de meelees-
onditic waren de teksten opgenomen met een
Spreeksnelheid van ongeveer 0,9 woord per
Sec; de totale afspeelduur van een verhaal lag
tussen de 3,75 en 4,5 minuut. In de meelees-
‘onditie werden de gesproken teksten gepre-
Senteerd via een normale cassetterecorder met

Oofdtelefoon. Dezelfde gesproken teksten

werden gebruikt in de keuze-conditie, echter
speciaal geprepareerd voor aanbieding via cen
computer-gestuurde cassetterecorder (Tand-
berg TCCR 530). De gedrukte teksten werden
in deze conditie bevestigd op een drukgevoelig
bord (PowerPad). Bij het drukken (met de
wijsvinger of de achterkant van ecn potlood)
op of vlak onder cen woord, werden de cotrdi-
naten van het aanwijspunt doorgegeven aan
een microcomputer (Apple Ile). Een program-
ma koppelde deze codrdinaten aan de identi-
teit van het woord en verzorgde voorts de
Juiste aansturing van de cassctterecorder om
het betreffende woord op de band zo snel
mogelijk (zoeksnelheid was 10 maal de nor-
male afspeelsnelheid) te lokaliseren en vervol-
gens ten gehore te brengen. Vanwege de
serie€le opslag van het spraakmateriaal op de
band was het interval tussen het moment van
aanwijzen en het beschikbaar komen van de
woordklank afhankelijk van de afstand tussen
twee successievelijk opgevraagde woorden.
Indien de woorden dicht bij elkaar in de buurt
stonden, bijvoorbeeld hooguit 15 tussenlig-
gende woorden, bedroeg de wachttijd 2 a 3 sec.
Maar als de afstand tussen woorden groter
werd, kon de wachttijd oplopen tot meer dan 5
sec.

5.3 Onderzoeksgroep

De participerende leerlingen waren geselec-
teerd uit cen grotere groep van 133 jonge lezers
(derde groep) van vier verschillende reguliere
basisscholen. Het voornaamste selectiecriteri-
um was cen niet al te goede en niet al te slechte
leesprestatie, omdat de oefenteksten waren
vervaardigd voor de ‘gemiddelde’ leerling in
de aanvangsklassen. Eerst werd bij alle kinde-
ren de Eén-Minuut-Test (EMT, versie A; Brus
& Vocten, 1973) afgenomen en slechts dege-
nen dic hoger scoorden dan 10 hebben aan de
verdere procedure meegewerkt. Vervolgens
werd de doelwoordenlijst ter lezing voorge-
legd. Een leerling werd voor verdere deelname
uitgesloten indien de totale leestijd voor deze
lijst hoger was dan 225 sec (ongeacht het
aantal fouten) of lager dan 45 sec, tenzij in het
laatste geval bij het lezen van de lijst van doel-
woorden fouten waren opgetreden.

Aan het onderzoek deden 72 beginnende
lezers (41 jongens en 31 meisjes) mee met een
leeftijd die varicerde rond de zeven jaar. Het
onderzoek vond plaats gedurende de maand
meien begin juni van het cerste jaar dat ze lees-
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onderricht ontvingen. Alle deelnemers hadden
dus minstens acht maanden leesonderwijs ge-
noten.

5.4 Procedure

Alle metingen en oefeningen vonden indivi-
dueel plaats in een zo rustig mogelijke ruimte
in de school. Op basis van de scores op de Eén-
Minuut-Test werd een leesvaardigheidsrang-
orde van de 72 geselecteerde leerlingen opge-
steld en vervolgens werden de leerlingen uit
een groep van (drie of) vier opeenvolgende
rangnummers op basis van toeval toegewezen
aan één van de (drie of) vier experimentele
conditics; de keuze-conditie kon vanwege en-
kele technische problemen niet direct bij het
begin van het onderzoek worden ingezet, van-
daardat tijdelijk gewerkt is met toewijzing aan
drie condities. Het aantal leerlingen dat in de
correctie-, meelees-, keuze- en controle-condi-
tie participeerde, was respectievelijk 19, 18, 16
en 19.

De deelnemende leerlingen kregen tijdens
de voormeting zowel een lijst met de 20 doel-
woorden zelfstandig te lezen als een tekst
waarin deze woorden voorkwamen. De in-
structic luidde zo snel en correct mogelijk
hardop te lezen; fouten werden niet verbeterd,
noch werd melding gemaakt van het feit dat er
fouten waren opgetreden. De tijd die nodig
was om de lijst en de tekst hardop te lezen als-
mede het aantal leesfouten werden per onder-
deel geregistreerd. Voor de tijdmeting werd
een stopwatch gebruikt. Er werd geen onder-
scheid gemaakt naar de soort fout noch naar
de ernst van de fout; alle niet zelf gecorrigeer-
de leesfouten, vergissingen of ongelezen woor-
den werden als fout aangemerkt. Haperingen
of gedeeltelijke herhalingen werden niet als
fout beschouwd zolang het gelezen woord
maar correct was. De leerlingen die deelnamen
aan de keuze-conditic werden voorafgaand
aan de eerste oefenzitting op de hoogte ge-
bracht van de mogelijkheden van de opstelling
en aangemoedigd het eens te beproeven met
een aparte korte tekst; ze konden op elk mo-
ment een woord naar keuze aanwijzen en
daarmee de woordklank verkrijgen, net zo
vaak als ze dat wilden.

Een vijftal oefenzittingen volgde, zoveel
mogelijk op opeenvolgende dagen, waarin tel-
kens één van de vijf verschillende oefenteksten
in de per leerling vastgestelde conditie werd
(mee)gelezen. Zowel in de controle- als in de
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correctie-conditie volgde de begeleider tijdens
de ocfenzittingen het hardop lezen en wees zo
spoedig mogelijk op eventueel gemaakte fou-
ten, zonder echter zelf te corrigeren of voor te
zeggen. Bij woorden die duidelijk problemen
opleverden, reageerde de begeleider door te
wijzen op onderdelen van het woord (*probeer
het eerste stukje eens...’, e.d.) of door het
afdekken van woorddelen. Tijdens de mee-
lees-conditic werd de leerling gevraagd de
gedrukte tekst stil met de band mee te lezen en
werd slechts hulp geboden als duidelijk bleek
dat de leerling niet meer wist waar de voorle-
zer in de tekst was. Dit kwam slechts ecn
enkele keer voor. Tijdens de keuze-conditie
werd door de begeleider verder geen enkele
specifieke hulp geboden.

Op de dag na de vijfde ocfenzitting werd de
nameting verricht. De leestijd en het aantal
leesfouten werden geregistreerd van zowel de
lijst met 20 doclwoorden als van de tekst, die
ook tijdens de voormeting was gelezen,

6  Resultaten

6.1 Verloop van de oefeningen

In de correctie-conditie, waar de begeleider bij
voorkomende leesfouten aandrong op verbe-
tering, zijn tijdens de vijf oefenzittingen gemid-
deld 19.6 leesfouten geconstateerd en vervol-
gens alle door de leerlingen gecorrigeerd. Van
deze 19.6 (ongeveer 2% van alle woorden)
hadden 4.3 betrekking op de doelwoorden (is
4.3% van het totaal aantal keer dat een doel-
woord gelezen werd). In de keuze-conditie zijn
tijdens de vijf oefenzittingen gemiddeld 25.8
leesfouten geconstateerd (ongeveer 2.6% van
alle woorden) en is gemiddeld 21.9 keer een
woordklank opgevraagd (2.2%). Voor uitslui-
tend de doelwoorden werden in totaal 4.7
leesfouten (= 4.7%) genoteerd en werd ge-
middeld 13.3 maal (= 13.3%) het woord
aangewezen om het te kunnen beluisteren via
de hoofdtelefoon en vervolgens zelf hardop te
zeggen. De leesfouten die tijdens de oefenin-
gen werden gemaakt op niet-doelwoorden
betroffen veelal relatief eenvoudige woorden
(was/wat, dat/dan, etc.) Zowel voor de correc-
tie- als de keuze-conditie gold, dat het aantal
leesfouten duidelijk afnam over de oefenzit-
tingen; evenzo het aantal malen dat een
woordklank werd gevraagd. Omdat slechts de
aantallen door de proefleiders werden geregi-




Tabel 1 Gemiddelde en spreiding van EMT-scores en leestijden (sec) per experimentele oefenconditie in voor-
€n nameting

oefenconditic EMT doelwoorden tekst
voor na voor na
correctie M 20.8 102.8 56.6 333.7 258.0
(sd) (6.8) (38.5) (25.6) (133.5) (110.0)
Ineelees M 224 90.7 67.8 320.3 254.4
(sd) (7.9) (46.2) (48.6) (159.4) (137.7)
keuze M 21.1 101.1 50.8 316.6 230.7
(sd) (6.1 (44.2) (24.6) (107.3) (93.5)
controle M 21.7 90.0 64.6 322.4 256.6
(sd) (6.3) (38.9) (29.7) (141.6) (111.5)

Tabel 2 Gemiddelde en spreiding van leesfouten per experimentele oefenconditie in voor- en nameting

oefenconditie doelwoorden tekst
voor na voor na
Correctie M 2,8 0,6 9,1 34
(sd) (2.5) 0.8) (6.4) (2.5)
meelees M 34 2.2 10,2 6,8
(sd) (3.6) (2.8) 9.2) (6.0)
keuze M 3,6 1,7 9.8 7,5
(sd) (4.4) (2.5) (11.0) (8.7)
Controle M 33 2.4 10,1 7,2
(sd) (3.0) (3.3) 8.7 (6.9)

Streerd tijdens de oefeningen (per zitting,
apart voor tekst- en doelwoorden), is een na-
dere analyse naar soort leesfouten of naar het
kﬁuchatroon in de keuze-conditie en de opge-
treden wachttijden (helaas) niet mogelijk.

6.2 Overzicht resultaten voor- en nameting
Per experimentele groep is in Tabel 1 per con-
ditic ecn overzicht gegeven van de gemiddel-
den en spreidingen van de scores op de
Eén-Minuut-Test (EMT) en de leestijden voor
de tekst en lijst van doclwoorden. In Tabel 2 is
hetzelfde gedaan voor het aantal leesfouten.
Uit Tabel 1 is duidelijk op te maken dat de
Broepen qua leesvaardigheid zoals gemeten
met behulp van de EMT bij aanvang van de
Ocfeningen gemiddeld niet of nauwelijks ver-
Schillen. De opzet om door aselecte toewijzing
Van leerlingen aan oefencondities op basis van
Berangordende leestestscores de groepen qua
leesvaardigheid vergelijkbaar tc maken mag
Inderdaad geslaagd worden genoemd.
_ De leestijd op de lijst van 20 doelwoorden
Ujdens de voormeting was gemiddeld over de
totale groep leerlingen 96.0 sec (sd = 42.4),
hetgeen betekent dat gemiddeld per woord 4.8

sec nodig was om tot een antwoord te komen.
In de nameting was daarvoor per lijst 60.2 sec
(sd = 34.2) en per woord dus slechts 3.0 sec
nodig; een significant verschil met de voorme-
ting, F (1,68) = 160.44, p<.001. Het aantal
fouten op de woordenlijst nam eveneens signi-
ficant af, gemiddeld van 3.25 (sd = 3.4)in de
voormeting naar 1.71 (sd = 2.6) in de name-
ting (F(J,68) = 36.18, p<.001).

De leestijd van de tekst was tijdens de voor-
meting gemiddeld 323.6 sec (sd = 137.6). Uit
het feit dat bij het lezen van de tekst gemiddeld
per woord (inclusicf de doelwoorden) onge-
veer 1.6 sec nodig was, valt af te leiden dat de
doelwoorden (4.8 sec) verhoudingsgewijs be-
duidend moeilijker waren te lezen dan de rest
van de woorden in de tekst. Hetzelfde geldt
voor de resultaten van het lezen van de tekst in
de nameting (gemiddelde totale leestijd 250.7
sec, sd = 115.2), waar per woord gemiddeld
1.3 sec nodig was in vergelijking met de gemid-
deld 3.0 sec per doelwoord in de aparte lijst.
Het verschil in mocilijkheidsgraad kwam
eveneens tot uitdrukking in het aantal leesfou-
ten. Het totaal aantal leesfouten in de tckst
was tijdens de voormeting gemiddeld 9.8,
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waarvan 4.2 voor rekening kwamen van de
doelwoorden. Het percentage leesfouten van
doelwoorden in de tekst en van de andere
woorden in de tekst was respectievelijk 21.0 en
3.2, Voor de nameting zijn overeenkomstige
cijfers gevonden: totaal gemiddeld 6.1 leesfou-
ten op de tekst, waarvan 2.0 op de doelwoor-
den, hetgeen uitgedrukt in percentage fouten
voor doelwoorden en andere woorden in de
tekst uitkomt op respectievelijk 10.0 en 2.1
procent. De leestijd per tekst was in de name-
ting beduidend lager dan in de voormeting
(F(1,68) = 98.39, p<.001). Het aantal fouten
nam cveneens substantieel af (F(1,68) =
35.87, p<.001).

6.3 Effect van oefenconditie

In het kader van de onderzocksvraagstelling is
het viteraard van belang na te gaan of de voor-
uitgang samenhangt met de wijze waarop al
dan niet geoefend is. Een beschouwing van
Tabel 1 leert al snel dat zelfs in de controle-
conditie een flinke vooruitgang geboekt is in
het gemak waarmee de doelwoorden worden
gelezen. Voor deze groep leerlingen afzonder-
lijk geldt dat de leessnelheid wel (F(1,18) =
29.58, p<.001), maar het aantal fouten niet
significant (F(1,18) = 2.98, p=.10) is afgeno-
men tussen voor- en nameting. Hoewel tijdens
de 5 oefenzittingen deze woorden nict aan de
orde zijn gekomen, werden ze toch sneller
gelezen. Een voor de hand liggende verklaring
hiervoor kan zijn dat het tweemaal lezen van
deze woorden tijdens de voormeting reeds vol-
doende Icerervaring verschaft om tijdens de
nameting dezelfde woorden met minder moei-
te te kunnen lezen. Het verschil in de leestijd
op de tekst is ook op deze grond aannemelijk.
Het lijkt daarom terecht een eventueel effect
van de oefenvormen te vergelijken met de be-
haalde resultaten in de controle-conditie.

Op de verschillen tussen voor- en nameting
in leestijden en het aantal gemaakte leesfouten
voor de losse woordenlijst en de tekst zijn ana-
lyses uitgevoerd met EMT-scores als cova-
riaat. In deze vier analyses bleek slechts voor
de leestijd van de losse doclwoorden een signi-
ficant effect van oefenconditie (F(3,64) =
5.34, p=.002). In Figuur 1 is de vooruitgang
in leestijd (d.i. het verschil tussen na- en voor-
meting) per oefenconditie afgebeeld. Uit de
grafiek blijkt duidelijk —en statistische con-
trastanalyses bevestigen deze observaties —,
dat slechts de oefeningen in de correctie- en
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keuze-condities iets hebben toegevoegd aan
wat op grond van herhaalde metingen (de con-
trole-conditie) reeds aan vooruitgang geboekt
kan worden. De correctie- en keuze-condities
verschillen onderling niet significant.

Overigens, zonder dat significante effecten
zijn geconstateerd, komt het patroon van ver-
schillen in lecestijden op de teksten geheel
overeen met het in Figuur | getoonde. Eens-
luidende opmerkingen kunnen worden ge-
maakt met betrekking tot de verschillen in
leesfouten op de lijst van doelwoorden; het
verschil was voor de correctie-, meelees-, keu-
ze- en controle-condities respecticvelijk 2.2,
1.2, 1.9en 0.9. Wat betreft het aantal fouten in
het lezen van de tekst kan worden opgemerkt,
dat vooral de correctie-conditie een flinke ver-
mindering van leesfouten te zien gaf. De
overige drie conditics verschilden hierin nage-
noeg niet. Hoewel de accuratesse en leestijd
gecorreleerd zijn (meer fouten bij langere lees-
tijden, +.48), blijken bivariate (co-)variantie-
analyses geen meer inzicht in de effecten van
oefenvormen te geven dan de afzonderlijke
analyses.

In de vermelde analyse van tijdsverschillen
op de woordlijst bleken de univariate (Bart-
lett-Box) en multivariate (Box-M) toetsen
voor homogeniteit van varianties tussen de
vier groepen niet te verwerpen (dus de aanna-
me van homogeniteit kon niet worden verwor-
pen). Wel bleken de regressies tussen het
leestijdverschil en EMT niet parallel (F(3,64)
= 2.98, p=.04). Het bovenvermelde conditic-
cffect (5.34) is overigens reeds het resultaat
van een berekening, waarin rekening werd ge-
houden met ongelijke regressiccoéfficiénten.
Het is voor cen mogelijke nuancering van con-
clusies naar aanleiding van de gevonden
effectverschillen van oecfenvormen daarom
van belang na te gaan hoe de effecien voor
relatiefl zwakke en goede lezers binnen de
groepen verschillen,

6.4 Interactie met leesvaardigheid

Gezien het feit dat vooral de leestijden op de
losse woordenlijst het effect van oefenvorm
aan het licht hebben gebracht, werd de volgen-
de analyse beperkt tot deze gegevens. Hoewel
een indeling in zwakke en goede lezers zcer
goed een cerste indruk kan verschaffen om-
trent cventuele invloeden van leesvaardig-
heidsverschillen, worden bij cen dichotomise-
ring wellicht ten onrechte de verdere
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Figuur 1

onderlinge verschillen in leesvaardigheid ge-
heel veronachtzaamd. Om nauwkeuriger re-
kening te houden met de individuele verschil-
len in leesvaardigheid en dan vooral met de
Verschillen die rechtstrecks met het lezen van
de doelwoorden samenhangen, is cen analyse
verricht waarin per leerling de leerwinst (het
verschil in leestijd tussen voor- en nameting)
afgezet is tegen de EMT-leesvaardighcidsco-
res. Voor clke oefenconditie is vervolgens een
best-passende (regressie-)lijn getrokken door
deze punten. Het resultaat is weergegeven in
Figuur 2.

_Een onderlinge vergelijking van de regres-
Sielijnen leert dat de correctie- en keuze-condi-
h? over nagenocg de hele range van leesvaar-
digheid binnen de proefgroepen duidelijk
Meer winst boekt dan de controle-groep. An-
ders ligt dat voor de meelezers. De verhou-
dmgsgewijs zwakkere lezers lijken zelfs min-
der vooruitgang te vertonen dan leerlingen (in
de controle-groep) die niet geoefend hebben.

e relatief betere lezers daarentegen profite-
Ten meer van deze vorm van oefenen. Dit kan
tevens de reden zijn voor de significant afwij-

¢nde variantic van leestijden in de nameting;
Yoor de meeleesconditie is deze ongeveer even
Eroot als in de voormeting (zie Tabel 1), terwijl

IJ de andere condities een duidelijke vermin-

ering van variantie is te constateren.

Het gemiddelde verschil in leestijd op de woordenlijst tijdens voor- en nameting per oefenconditie

Met behulp van de Johnson-Neyman techniek
is het mogelijk het simultanc significantiege-
bied te bepalen voor verschillen tussen niet-
parallelle regressiclijnen (Rogosa, 1980). Voor
dit onderzoek wil dat zeggen, dat berekend
kan worden voor welke leesvaardigheidscores
cr met 95% betrouwbaarheid een verschil in
vooruitgang tussen twee grocpen bestaat. Aan
voorwaarden als afwezigheid van ‘uitbijters’
(Dixon & Massey, 1957, p.275) en nict-lineai-
riteit binnen de groepen, alsmede het ontbre-
ken van grote verschillen in residu-varianties
kon binnen de huidige gegevens worden vol-
daan. Uit de resultaten van de analyses blijkt
dat er binnen de gemeten range van leesvaar-
digheid geen verschillen zijn tussen controle-
en meelees-conditie, en tussen keuze- en cor-
rectic-conditie. Significante verschillen tussen
de controle- en correctie-conditie zijn aanwe-
zig zodra leerlingen cen EMT-score hebben
tussen 14 en 24 (23 van de 38 leerlingen bevin-
den zich in dit gebied). Voor controle en keuze
geldt hiervoor het gebied tussen 15 en 24 (20
van de 35 leerlingen hebben een tussenliggen-
de EMT-score). Voor een goed begrip dient
worden opgemerkt dat enkele leerlingen (voor
beide vergelijkingen 4) met een lage EMT-sco-
re (10-13) buiten het gebied liggen, omdat de
betrouwbaarheid hier vanwege het kleine
aantal waarnemingen lager wordt (de ‘center’s
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Figuur2  De relatie tussen het versehil in leestijd op de woordenlijst tijdens voor- en nameting en de leesvaardig-
heidscores (EMT), weergegeven als regressielijnen per oefenconditie

of accuracy’ liggen om en nabij de 21). Ver-
schillen tussen de meelees- en de correctie-
conditie zijn significant voor alle EMT-scores
onder de 24 (23 van de 37 leerlingen); voor
meelees- en keuze-conditie geldt hier eveneens
de EMT-grens van 24 (dit geldt voor 20 van 34
leerlingen).

7 Discussie en implicaties

Resumerend hebben de resultaten van dit on-
derzoek aangetoond dat herhaald lezen van
bepaalde mocilijke woorden al of niet ingebed
in teksten een gunstig effect heeft op de lees-
prestaties op deze woorden. Getuige de ver-
kregen gegevens voor de controlegroep heeft
alleen al het herhaalde toetsen van de leespres-
taties op de woorden een significante versnel-
ling van de leestijd tot gevolg. Van meer
belang voor de huidige vraagstelling is het feit
dat afhankelijk van de wijze waarop is geoe-
fend nog extra vooruitgang geboekt kan wor-
den. Van meelees-oefeningen lijken de leerlin-
gen niets te hebben opgestoken. Maar zowel
de ocfening in de keuze-conditie als in de cor-
rectie-conditie hebben als resultaat dat de
leerlingen de doelwoorden sncller lezen, en
wat de laatste conditie betreft ook met minder
fouten, dan leerlingen in de controle-condi-
tie.
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Waar is het lecreffect van de oefeningen aan
toe te schrijven? De uitkomsten overziend lijkt
één algemene conclusie zich sterk op te drin-
gen. De mate van eigen activiteit van de
leerling-lezer is een belangrijke voorwaarde
voor oefeneffecten. Het onderscheid tussen
cnerzijds de oefenvormen met correctie en
keuze en anderzijds de meeleesoefening lijkt
vooral gelegen in het feit dat bij de ecrste
vormen de leerling uitgenodigd wordt zelf te
lezen, terwijl in het laatste geval er sprake is
van voorlezen.

In de correctie-conditie wordt de leerling bij
elke voorkomende fout er toe aangezet deze
zelf te herstellen. Een nauwgezette kennisma-
king met de geschreven woordvormen en de
wijze waarop deze gerelateerd zijn aan de
klankvormen wordt in deze oefenvorm wel-
haast afgedwongen. Voorzover woorden niet
direct herkend worden, is in deze ocfenvorm
het actief en volledig correct decoderen van de
woorden een vereiste. De nadruk op accuraat-
heid vormt echter geen beletsel voof de ont-
wikkeling van leessnelheid voor de doelwoor-
den. Terwijl in veel taken een sterke
gerichtheid op nauwkeurige uitvoering kan
leiden tot een zeer behoedzaam opereren en
gemakkelijk ten koste kan gaan van de snel-
heid waarmee de taak wordt uitgevoerd, lijkt
in dit geval hiervan geen sprake te zijn. De
vraag of de terughoudende wijze van begelei-




ding doorslaggevend is geweest in deze oefen-
conditic kan hier bij gebrek aan condities met
andere vormen van feedback moeilijk worden
beantwoord. De resultaten van de meelees-
conditie zijn geen aanleiding het onmiddellijk
aanbieden van de gesproken vorm van het
Woord te bepleiten. Een relevante vergelijking
voor de huidige correctie zou bijvoorbeeld zijn
&cweest een conditie waarin weliswaar met te-
rughoudendheid, maar na verloop van tijd en
nadat de leerling enige moeite heeft gespen-
deerd, door de begeleider toch de correcte
Woordvorm was gegeven. Deze situatie zou
veel overecnkomst vertonen met de huidige
keuze-conditie. Het verschil ligt echter in de
¥oortdurend aanwezige controle op het hard-
Op lezen van de leerling. In dit verband zijn de
Tesultaten van een ander recent onderzoek
Wellicht van belang (Spaai, Ellerman & Reits-
ma, 1986). Hierin werden losse woorden geoe-
fend en aanbieding van cen woordklank vond
Pas plaats nadat een leerling een arbitrair
gestelde tijdslimiet had overschreden of bin-
nen de limiet een leesfout had geproduceerd.
_Uit de uitkomsten is gebleken dat spraakhulp
In deze situatie een gunstig effect heeft op de
Nauwkeurigheid van het lezen.,

Inde keuze-conditie dient het kind zelf uit te
Maken of het wel of niet klankhulp vraagt.
Voordat besloten kan worden over te gaan tot
het vragen van hulp, dient eerst wel zelfstandig
bepaald te worden of deze hulp noodzakelijk
of gewenst is. Een dergelijke beslissing kan pas
gemaakt worden als het woord goed bekeken
1 (is het ecn bekend woord? of ‘red ik het
alleen?”, e.d.) of reeds pogingen in het werk
2n gesteld het woord zelf te ontcijferen. Voor
de doelwoorden werd slechts in ruim 13% van
de gevallen om spraakhulp verzocht. Het be-
trekkelijk infrequente gebruik van spraakhulp
IS mogelijk het resultaat van een nogal zelf-
Standig optreden van beginnende lezers
(Reitsma, 1986). Een andere verklaring kan
cchter zijn dat de apparatuurlijke opstelling in
dit onderzock vrij traag reageerde met het

schikbaar stellen van de spraakklank. Het
Zoeken en transporteren van de geluidsband
am enige tijd in beslag en dit kon bepaald niet
als een aanmoediging worden opgevat om fre-
Quent een spraakklank op te vragen. Indien
8een spraak wordt opgevraagd, moet de leer-
ling zelf 70 goed en zo kwaad mogelijk trach-
len te Jezen. Leesfouten tijdens dergelijke
Oefeningen lijken onvermijdelijk en zijn dan

ook, —zoals vermeld in 6.1 —, opgetreden
zonder te worden gecorrigeerd. Ook in de na-
meting worden meer fouten gemaakt dan door
de correctie-groep. Niettemin is tijdens de
keuze-oefening voldoende van de betrekkelijk
moeilijke doelwoorden geleerd, want tijdens
de nameting zijn de leestijden significant snel-
ler dan in de controle-groep. Deels is dit
gebaseerd op zelfstandig herlezen, deels is de
klank van het doelwoord als hulp of bevesti-
ging opgevraagd tijdens de oefening,

De meelees-oefening daarentegen stelt de
leerling in de gelegenheid vrij passief de ge-
sproken en geschreven tekst te volgen, zonder
dat het bijvoorbeeld nodig is expliciet
aandacht te schenken aan de manier waarop
een doelwoord is geschreven en op welke wijze
deze samenhangt met de gesproken vorm. Het
is mogelijk dat leerlingen zeer toegewijd de
tekst volgen en controleren (bijvoorbeeld,
‘wordt er inderdaad gezegd wat er staat’? of
‘staat er geschreven wat er wordt gezegd’?).
Maar het is in deze ocfenvorm tevens niet uit-
gesloten, dat de gedrukte tekst slechts op zcer
globale wijze wordt waargenomen en de
aandacht vooral wordt gericht op de gespro-
ken tekst. De verklanking van de doelwoor-
den kan louter voor kennisgeving worden
aangenomen en niet worden gekoppeld aan de
letterstructuur van het woord. Het verschijn-
sel dat zwakke lezers in dit onderzoek zelfs een
nadelige invloed van deze oefenvorm lijken te
ondergaan (nl. slechtere natoets prestaties dan
zwakke lezers in de controle-groep), kan wel-
licht verklaard worden door te veronderstel-
len dat zij een dergelijke strategie toepassen.
Naast de geboden mogelijkheid een weinig
leerzame strategie te volgen, lijkt een nadeel
van de meelees-oefening voorts te zijn gelegen
in het feit dat niet of nauwelijks gecontroleerd
kan worden of de gesproken tekst samenvalt
met hetgeen de lezer op dat moment onder
ogen heeft.

In de correctie- en de keuze-conditie wordt
de leessnelheid geheel door de leerling zelf
bepaald. Bij het vastgelegde tempo van
spraakaanbieding in de meelees-conditie ech-
ter, kan een lezer gemakkelijk achterraken of
juist trachten vooruit te lezen op wat wordt
aangeboden. In het huidige onderzoek is inge-
grepen zodra duidelijk waarncembare ontspo-
ringen optraden, hetgeen slechts zelden het
geval bleek. Niettemin zijn minder opvallende
en waarschijnlijk ook lastig vast te stellen
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gevallen van afwijkingen van ecen simultane
perceptie van gedrukte en gesproken tekst
geenszins uitgesloten. De temporele relatie
tussen gesproken en visuele tekst kan (binnen
bepaalde grenzen) onopgemerkt variéren. De
gesproken versie kan worden aangeboden
voorafgaand aan het moment dat aan het cor-
responderende visuele tekstdeel aandacht
wordt geschonken, of (vrijwel) gelijktijdig, of
achteraf. Terwijl in de eerste situatic de gebo-
den spraakklanken in dank kunnen worden
aanvaard als hulp bij het decoderen, zal in het
laatste geval de gesproken tekst als feedback,
controle of bevestiging kunnen dienen. Uit Fi-
guur 2 kan de indruk worden verkregen, dat
de betere lezers meer profiteren van de mee-
lees-oefening. Een verklaring zou kunnen zijn
dat zij meer in staat zijn actief te anticiperen
op hetgeen wordt voorgelezen, d.i. ze probe-
ren vooruit te lezen en gebruiken de gesproken
tekst als controle.

Een vertraagd spraakaanbod zou voor
zwakkere lezers dezelfde mogelijkheden kun-
nen bieden. Er moet echter worden opgemerkt
dat de huidige voorleessnelheid van ongeveer
55 woorden per minuut (wpm.), in vergelij-
king met enkele andere studies, nauwelijk snel
genoemd kan worden (McMahon, 1983, p.44,
met 87 tot 146 wpm. en Van der Leij, 1983,
p.114, met 70 tot 90 wpm.). Het is in dit ver-
band relevant een vergelijking te maken tussen
de aanbiedingsnelheid en de snelheid waarmee
de leerlingen zelf lezen. De in de voor- en
nameting voorgelegde tekstis door de leerlin-
gen in de meelees-conditie respectievelijk
gemiddeld met ongeveer 37 en 46 wpm. gele-
zen. De onderlinge verschillen tussen de leer-
lingen varieerden van 17 tot 71 wpm. in dc
voormeting en van 20 tot 93 wpm. in de name-
ting. Het is duidelijk dat, zeker voor de zwak-
kere lezers, het tempo van voorlezen ver boven
het cigen leestempo lag. Het is plausibel dat
het verschil te groot was om op leerzame wijze
de tekst te volgen, althans om enig voordeel te
hebben bij het zelfstandig decoderen van de
mocilijke woorden in de tekst. Een systemati-
sche vergelijking van het effect van voorlees-
tempi met teksten variérend in moeilijkheids-
graad en leerlingen van verschillende leesvaar-
digheidsniveaus lijkt daarom zinvol.

De gedachtengang dat de activiteit van de
beginnende lezer ook in meelees-oefeningen
cen belangrijke factor kan zijn, wordt onder-
steund door de resultaten van een vervolgstu-
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die. In dit onderzoek zijn opzettelijk pauzes
aangebracht in de gesproken tekst. Beoogd
werd de lezer gelegenheid te geven de geschre-
ven vorm van gesproken woorden volgend op
een pauze te bestuderen of zelf een poging te
wagen deze te lezen. Vergelijking van oefenre-
sultaten tussen woorden voorafgegaan met en
woorden zonder een pauze liet zien dat in de
eerste situatie meer geleerd werd, De (voorlo-
pige) interpretatie van deze bevinding is dat de
lezer gedurende een pauze actief tracht te
lezen. Een procedure voorgesteld door
McMahon (1983) zou eenzelfde effect teweeg
kunnen brengen. Om te voorkomen dat bij een
meelees-oefening uitsluitend wordt geluisterd,
zou de leerling de opdracht kunnen krijgen om
mogelijke discrepanties tussen de visuele en
gesproken tekst te detecteren. De aard van de
discrepanties kan worden gevarieerd, bijvoor-
beeld op fonetisch of semantisch vlak (McMa-
hon, 1983, p.51). Binnen de categoric van
klankveranderingen kunnen desgewenst na-
dere nuanceringen worden aangebracht, bij-
voorbeeld variaties in de positie binnen een
woord of in de grootte van discrepantie (meer
of minder betrokken grafemen/fonemen).
Hoewel zeer waarschijnlijk de taak van detec-
teren van discrepanties dwingt tot een nauw-
keurig lezen en luisteren, is momenteel nog
niets bekend over mogelijke effecten op de
ontwikkeling van leesvaardigheid. Voor aller-
lei onderzocksdoeleinden lijkt deze taak welis-
waar zeer interessant. De vraag is echter of
deze vorm van foutendetectie als leesoefening
geschikt is. Het is niet ondenkbaar dat bepaal-
de interferenties optreden (onontdekte fouten
kunnen worden aangeleerd) of specifieke
zockprocedures worden gestimuleerd, die wei-
nig of niets met (lerén) lezen te maken hebben.
Teneinde een leerling Lot een actieve leeshou-
ding uit te nodigen, is wellicht het in de
praktijk reeds lang toegepaste stellen van een-
voudige vragen over de gelezen tekst (met
controle op juistheid van antwoorden) een
simpele maar doeltreffende procedure.

Een belangrijke beweegreden voor het ge-
bruik van meeleesoefeningen blijkt uit de lite-
ratuur de mogelijkheid te zijn om bij ernstige
stagnaties in leren lezen een oefenvorm aan te
bieden die individueel kan worden toegepast,
een goed voorbeeld kan bieden van correct en
op toon lezen, de aandacht van de leerling kan
vangen en motiverend werkt. Het is geenszins
uitgesloten dat de in dit onderzock participe-



rende beginnende lezers op allerlei factoren,
die blijkbaar aanleiding zijn tot gebruik van
¢en meeleesmethodiek, anders reageren dan
leerlingen met hardnekkige leesproblemen.
Vooralsnog is er geen reden om uit te sluiten
dat deze aanpak voor dergelijke leerlingen tot
gunstige resultaten zou kunnen leiden. De be-
trekkelijk enthousiaste rapportages (Carbo,
1978; Gamby, 1983; Van der Leij, 1983;
Dwarshuis, 1986) dienen echter te worden op-
8evolgd door systematisch en gecontroleerd
vergelijkingsonderzoek voordat de meelees-
Procedure (met alle mogelijke varianten) als
xtra hulpmiddel aan het reeds bestaande ar-
Senaal in de behandeling van ernstige lees-
Problemen wordt toegevoegd. Eén aspect van
de cerder gerapporteerde onderzoeksbevin-
dingen kan cchter zonder meer worden beves-
tigd, nl. de motivatie die van een dergelijke
Ocfening uitgaat. De animo om aan deze oe-
fenvorm deel te nemen bleek groot. Hetzelfde
geldt overigens ook voor de spraak-naar-keu-
Z¢ conditie. De kinderen bleken de mogelijk-

cid om woorden aan te kunnen wijzen en
Vvervolgens te kunnen beluisteren zeer te waar-
deren. Het presenteren van spraakhulp bij
leesoefeningen voor beginnende lezers bicdt
blijkbaar goede mogelijkheden om leerlingen
Op aangename, maar ook leerzame wijze zich
te laten bekwamen in het lezen.

Het gezamenlijk aanbieden van geschreven
N gesproken teksten op allerlei verschillende
Manieren (o.a. flexibel kunnen aanpassen van
Spreeksnelheid, inlassen van pauzes, moedwil-
lig aanbrengen van kleine discrepanties, of het
Slechts naar wens beschikbaar stellen van
Spraakklanken) lijkt niet goed mogelijk indien
gebruik gemaakt wordt van geluidsbanden.

€ gewenste manipulaties kunnen met dit me-
dium slechts moeizaam (lange wachttijden,
¢.d.) worden uitgevoerd. Meer mogelijkheden
tjken te liggen in cen gebruik van recente pro-
dukten der informatie-technologie. Een inter-
actief leessysteem op basis van moderne
Micro-clectronica zou allerlei vormen van
IEeSOlL‘ﬁ:nim;::n (waaronder meelees en spraak-
Naar-keuze) heel goed mogelijk kunnen ma-

. Op het Instituut voor Perceptie Onder-
zoek is reeds een cerste microcomputersy-
Sleem zodanig aangepast dat teksten tegelijk
OP beeldscherm en via een hoofdtelefoon kun-
Nen worden aangeboden. De teksten verschij-
'en daarbij niet in de vooral voor beginnende
lezers nogal slecht leesbare standaard compu-

ter letters, maar in een vorm en grootte die
nauw aansluit bij de lettervormen zoals ge-
bruikt in het begin van het leesonderwijs. De
gesproken vorm van de tekst wordt geheel
kunstmatig door de computer gegenereerd,
doch is in afwijking van momenteel gangbare
computerstemmen zcer goed verstaanbaar.
Vooruitlopend op het op grote schaal beschik-
baar komen van dergelijke systemen in het
basisonderwijs, zal met dit systeem in de naas-
te tockomst 0.a. worden onderzocht op welke
wijzc leerzame oefeningen voor beginnende le-
zers kunnen worden samengesteld. De resulta-
ten van het hier beschreven onderzock vormen
hiervoor cen goede en wellicht vruchtbare ba-
sis.
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Summary

Reitsma, P. ‘Reading-practice for beginners: a comparison of relative effects of different methods.” Pedagogi-
Sche Studién, 1987, 64, 229-245.

?rhf-' acquisition of reading fluency crucially involves extensive practice on rapid decoding or recognition of
150lated written words. The effect of reading practice upon reading ability in various repeated contextual
reading formats was investigated with 72 first-grade children. Five different passages of text of about 200
Words were read during consecutive days. Each text contained the same twenty words (targets) that were
relatively hard to read. In a control condition targets in the texts were replaced by easy words, In a correction
condition children received sustaining feedback in case of reading errors (i.e. attempts were made to have the
Student correct his or her own reading error). In a reading-while-listening condition children read the printed
le>§ls while listening to a recording of the same texts. A praclice environment was also provided in which
children were allowed to designate a word for immediate speech feedback (sound-feedback). Changes in rate
Ofreading and accuracy were analyzed for a text containing the target words and a list of target words sepa-
Tately. Results indicate that, for both the correction and the sound-feedback practice conditons, reading times
f*?r the target words were significantly decreased compared with the control and reading-while-listening con-
ditions, The amount of independent, self-propelled activity of young readers seems quite important for
1€arning effects to appear. Procedures for effective reading practice and possible classroom applications of
fecent advances in information technology for learning to read are discussed in light of the results.
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Godsdienst en godsdienstonderwijs

Verschillen en relaties

W.A.J. MEIJER
Vakgroep Algemene Pedagogick
Rijksuniversiteit Groningen

Samenvatting

In dit artikel geef ik eerst aan dat godsdienston-
derwijs van een andere orde is dan godsdienst en
niet als deel ervan verstaan moet worden. Wel
bestaat er niteraard verband tussen godsdienst
en godsdienstonderwijs. Aan de hand van het
onderwerp van de verhouding van ervaring en
godsdienstonderwijs zullen een aantal verban-
den worden geschetst. Verder besteed ik
aandacht aan de gevolgen van het onderschei-
den tussen de orden van godsdienst en gods-
dienstonderwijs voor de rol van de leraar
godsdienst. Tenslotte poog ik in een epiloog
mijn van het gangbare gebruik afwijkende ter-
men ‘(godsdienstige) opvoeding' en ‘(gods-
dienst-) onderwijs te verantwoorden.

1 Inleiding .
Godsdienstonderwijs in de hedendaagse gese-
culariseerde en multiculturele samenleving
kan zichzelf niet meer probleemloos blijven
verstaan als onderdeel van godsdienst —een
identificatie die ten aanzien van de Nederland-
se praktijk van het godsdienstonderwijs bin-
nen het kader van confessioneel bijzonder
onderwijs nict ongebruikelijk is. Godsdienst-
onderwijs (c.q. schoolcatechese) wordt nog
vaak gezien als vorm van catechetisch hande-
len, als zaak die de kerk (direct of indirect) tot
haar verantwoordelijkheden kan rekenen. De
leer voor zulk catechetisch handelen wordt
doordacht en opgesteld binnen de praktische
theologie. De inhouden van het schoolvak
godsdienst zullen van zo'n invalshoek dan de
tekenen gaan dragen. Zo kan er een duidelijke
afspiegeling van de inhoud en opbouw van de
christelijke theologie in te vinden zijn (vgl.
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Imelman e.a. 1986).

Hieronder breek ik een lans voor het onder-
scheiden tussen religieuze activiteit en onder-
wijs-leeractiviteiten. Ziet men godsdienston-
derwijs in het licht van zo'n onderscheid, dan
zijn pedagogische en niet religieuze (c.q. cate-
chetische) doelen constitutief ervoor. Voor de
goede lezer zal snel duidelijk zijn dat ik niet
principieel verschil zie tussen het schoolvak
godsdienst en het nieuwe vak geestelijke stro-
mingen.

2 Godsdienst en godsdienstonderwijs: van
andere orden

John Sealey introduceert in zijn dissertatie Re-
ligion in Schools. A philosophical examination
(1982, vgl. ook Sealey, 1985) de gedachte van
cen ordenverschil tussen religion en religious
educationin de godsdienstpedagogick. Deidee
van het ordenverschil stamt uit de analytische
taalfilosofic. In de filosofie van de gewone taal
wordt onderscheid gemaaki tussen taalhande-
lingen van de eerste orde en taalhandelingen
van de tweede orde en tussen taal van de eerste
orde cn metataal. Dagelijks taalgebruik is een
activiteit van de eerste orde, en omval een
diversiteit aan handelingen. In het dagelijks
leven gebruiken we taal voor een veelheid van
doelen: situatics beschrijven, vragen stellen en
beantwoorden, groeten, bevelen, bidden,
vloeken, woede of verwondering uitdrukken,
enz. Filosolisch taalgebruik is van de tweede
orde. Filosofie is (volgens de onderhavige filo-
sofische traditie) de activiteit van analyse van
taalgebruik van de cerste orde. Het doel van
deze filosofische activiteit is één, in contrast
met de diversiteit aan mogelijke doelen van de
eerste orde, namelijk: het theoretische doel
van verheldering, De filosool zal op andere
momenten zelf in allerlei handelingen van de
cerste orde betrokken zijn; als filosoof reflec-
teert hij daarover echter op gedistanticerde
wijze. Hij probeert de regels en vooronderstel-
lingen die activiteit van de eerste orde impliciet
bepalen, te expliciteren. In welk geval kan men
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bijvoorbeeld zeggen dat iemand liegt, wat wil
het zeggen iets te beloven, wat betekent het om
te bidden?

Sealey benut dit onderscheid tussen activi-
teiten van de eerste cn van de tweede orde in de
Bodsdienstpedagogiek om het verschil tussen
godsdienstonderwijs en godsdienst te bepalen.
Het onderscheid heeft dan niet meer alleen op
laathandelingen betrekking en krijgt een rui-
mcre strekking. We dienen dat voor ogen te
houden en ons steeds af te vragen in hoeverre
aspecten van het taalfilosofische onderscheid
0ok in dit min of meer analoge gebruik van het
Onderscheid in de godsdienstpedagogiek van
kracht zijn. Sealey beschouwt educatie als een
Proces van de tweede orde. Het is een ‘“con-
Cept grasping” process’ (Sealey, 1982, 45) cn
derhalve geldt: ‘we cannot engage in educa-
tion without reflection’ (ibid., 45). Het doel is
kennis en inzicht of, in de terminologie van de
Opvoedingsfilosoof Martin (1969)": weten
Waarom en niet slechts weren dat. Sealey
brengt het surplus van ‘weten waarom’ boven
‘Weten dat’ als volgt onder woorden: *Infor-
Mation makes cducational sense only when it
1S scen as part of a pattern, a conceptual struc-
ture, and integration is achieved by the activi-
ty of reflecting upon the information given.
(...) Mere “information-gathering” (...) is a ca-
ricature of education’ (Sealey, 1982, 46).

Wic kennis en inzicht (of in het vervolg ook
Wel kortweg: kennis) als doel van godsdienst-
onderwijs stelt, wordt vaak geconfronteerd
Met de vraag of hij op dic manicr niet aan de
ssentic van godsdicnst voorbijgaat. Is gods-
dienst niet een zaak van ‘commitment’, van
geloof, gevoel, vertrouwen — ‘met hart en ziel,
€le., meer dan van kennis? Echter, ook als dit
Juist is, is het nog geenszins duidelijk wat de
Consequenties ervan voor godsdienstonder-
Wijs zijn, Godsdienstonderwijs moet wel recht
doen agn godsdienst, maar het is niet identiek
4an noch deel van godsdienst. Is het niet juist
Om te spreken en it te leggen in godsdienston-
dchijs. ook al zou men menen dat godsdienst
Om het onuitsprekelijke draait? En is het niet
Volkomen op z'n plaats om in het godsdienst-
Onderwijs kennis en inzicht na te streven, ook
als de essentie van godsdicnst onbegrijpelijke,
Onvatbare transcendentie is? Kennis kiczen als

%¢l van godsdienstonderwijs is mijns inziens
an ook zeer wel le verenigen met godsdienst
3.13 ¢en aangelegenheid waarin emotics, erva-
fingen, praktijken enz. een mogelijk belang-

rijker rol spelen dan kennis. Wel is van hieruit
de vraag naar de verhouding van ervaring en
godsdienstonderwijs interessant. Als kennis
het doel van godsdienstonderwijs is, wat is dan
derol van ervaring? Het lijkt me in dit verband
zinvol om het begrip ‘ervaring’ ruim op te vat-
ten en niet op voorhand door een definiéring
te verscherpen. Inieder geval reken ik er zowel
allerhande ervaringen met religie toe als zgn.
religieuze ervaring (wat daaronder ook moet
worden verstaan). Achtereenvolgens zal ik
stilstaan bij de vraag naar de plaats van erva-
ring in het godsdienstonderwijs, bij de vraag
over godsdienstonderwijs als voorbereiding op
ervaring en bij de vraag naar de noodzaak van
ervaring voorafgaand aan godsdienstonder-
wijs.

3 Ervaring in het godsdienstonderwijs

Als cr in het godsdienstonderwijs plaats is
voor ervaring, dan is dat omdat ervaring cen
goed middel kan zijn om het educatieve doel
van kennis en begrip te bereiken. Er bestaat
zoiets als leren door ervaring en leren door doen
endaarom kunnen ervaring en doen op school
enin de godsdienstles een zekere rol vervullen.
Het leren is echter het docl, en niet de ervaring
en het doen op zich. Het verschil tussen activi-
teiten van de tweede en van de cerste orde,
tussen onderwijs-leeractiviteit en religieuze ac-
tiviteit, verdwijnt niet. Als bepaalde handelin-
gen en ervaringen van de cerste orde binnen
een onderwijs-leerproces (van de tweede orde)
voorkomen, dan is dat om pedagogische rede-
nen, Daarom spreekt Sealey in zulke gevallen
van ‘“simulated™ first order experiences’
(1982, 51) en daarom stelt Martin (1969) dat
binnen de orde van onderwijzen en leren doen
in een instrumentele verhouding staat tot ken-
nen.

Als doen en ervaren het leerproces bevorde-
ren is het wenselijk ze in het onderwijs-
leerproces op te nemen. Dit moet echter ook
mogelijk en praktisch zijn. Misschien wens®-
lijk, maar onmogelijk is het om ten behoeve
van een onderwijs-leerproces over sterren een
reis naar Venus te maken. Wenscelijk én moge-
lijk maar onpraktisch is bijvoorbeeld cen
excursie naar de Sahara in het kader van een
project over woestijnen. Mogelijk, wenselijk
én praktisch realiseerbaar is bijvoorbeeld een
excursie naar een fabriek of musecum in de
omgeving (vgl. Martin 1969, 189).
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Een voorbeeld dat wat dichter in de buurt van
godsdienstonderwijs komt is wellicht te ontle-
nen aan onderwijs in kunst (arts and literatu-
re). Ook hier zijn ervaren en doen ‘simulated’
first order, instrumenteel voor leerdoelen. Zij
dienen met het oog daarop beoordeeld te wor-
den: op hun pedagogisch-didactische wense-
lijkheid, mogelijkheid en praktizeerbaarheid.
Gedichten lezen of gedichten schrijven, een
bezoek aan een theater of zelf een toneelstuk
spelen, een lied zingen of er naar luisteren:
allemaal duidelijke voorbeelden van wenselij-
ke en praktizeerbare mogclijkheden. Maar
wat te denken van het componeren van sona-
tes of het schrijven van romans? Nu komen we
tochdichter in de buurt van wat onpraktisch is
of zelfs onmogelijk. Gelukkig betekent dit niet
dat het dan ook onmogelijk is om sonates en
romans te begrijpen, evenmin als het nodig is
cen moord te plegen teneinde te begrijpen wat
moord is.

En wat godsdienstonderwijs betreft: zijn re-
ligieuze ervaringen eigenlijk wel te ‘simuleren’
in de onderwijs-leersituatic? Is het in principe
mogelijk religieuze ervaring te evoceren? Dit
valt te betwijfelen, op z'n zachtst gezegd. En,
als het mogelijk zou zijn, met welk pedago-
gisch doel zouden zulke ervaringen van de
cerste orde in het onderwijs-leerproces dan
moeten worden opgenomen? Laten we voor
ogen houden dat het hier niet gaat om (reli-
gicuze) ervaringen als zodanig, maar om het
verwerven van kennis en inzicht (inzake gods-
dienst). Natuurlijk is het maogelijk cen bepaal-
de wel omschreven religieuze praktijk uit te
voeren: knielen, bijvoorbeeld, je ogen sluiten
en ecn bepaalde formule uitspreken — maar
dat is nog niet bidden. Het valt te betwijfelen
of religieuze praktijken ‘gesimuleerd’ kunnen
worden zonder hun religieuze karakter te ver-
liezen. Als ze in godsdienstonderwijs niette-
min cen plaats krijgen, zou het effect wel eens
een onwenselijke oppervlakkigheid van ken-
nis kunnen zijn of zelfs onbegrip van gods-
dienst als ‘curious activities that remote
groups practise’ (Cox, 1983, 39) waar het gaat
om cen religie die de leerling niet van huis uit
kent. Een meer indirecte benadering zoals het
bezoeken van een gebedshuis en het ontmoe-
ten van aanhangers van een religie lijkt veelbe-
lovender voor het verwerven van inzicht (vgl.
Marvell, 1972, 74): wenselijk, mogelijk en, in
onze multiculturele samenleving, veelal ook
praktisch realiseerbaar. Empathie met de ge-
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lovige (zijn ervaringen, ideeén, commitment,
enz.) is wenselijk met het oog op het leerdoel
van begrijpen van godsdienst. Daartoe zal bij-
voorbeeld ook het gebruik maken van (erva-
ren van) religieuze kunst, muziek en teksten
zinvol zijn.

Hoewel het hier op zijn plaats zou zijn, is het
onmogelijk het probleem van commitment in
godsdienstonderwijs in extenso te bespreken.
Enkele opmerkingen wil ik toch maken. Ten
eerste wil ik er, in navolging van onder ande-
ren Jackson (1982) en Hull (1984); op wijzen
dat het educatieve proces zijn eigen conuwnit-
ment kent. Het zou onjuist zijn om een tegen-
stelling te cre€ren tussen rationaliteit, kennis
en begrip (van centraal belang in opvoeding en
onderwijs) als een gedistantieerde, ‘koele’ (un-
committed) aangelegenheid enerzijds en het
geéngageerde godsdienstige leven anderzijds.
‘The use of reason is a passionate business’,
heeft R. 8. Peters ooit terecht gezegd. Al heeft
reflectie, per definitie, afstand van elk ecngage-
ment van de cerste orde, het heeft wel een
eigen engagement, namelijk voor rationaliteit
en begrip. Opvoeding en onderwijs delen dit
commitment (van de tweede orde). De essentie
ervan is een zekere onpartijdigheid met be-
trekking tot commitments van de eerste orde.
Die zijn, in al hun diversiteit, object van
onderzoek en kennisverwerving.

Ik denk dat de tegenstelling dic Hulmes
(1979) maakt tussen commitment en neutrali-
teit in godsdienstonderwijs vertekenend is
voorzover hij ze beide als first order commit-
ments ziet, Hij deelt de mening van Mclntyre
(Hulmes, 1979, 48) en van Newbigin dat het
onmogelijk is niet een of ander commitment te
hebben. Neutraliteit is zell,, zij het verhuld, een
commitment (van de eerste orde). De onpartij-
dige leraar godsdienst zal, volgens Newbigin,
in feite ‘communicate the typical “stance for
living™ (or shall we say “for dying™) of our rat-
her tired culture: “Taste everything, but don’t
be committed to anything™ (Newbigin, 1982,
104). Volgens mij maken Hulmes en Newbigin
een categorie-fout. Zelfs al heeft ieder, inclu-
sief leraren godsdienst, een commitnient (uit-
gesproken of niet, godsdienstig of ongods-
dienstig), het is mogelijk om dat tussen haken
te zetten en erop te reflecteren, het te vergelij-
ken met andere commitments, etc. Deze men-
selijke mogelijkheid van reflectie, van het
innemen van ecn positic van distantie, wordt
aangesproken in het godsdienstonderwijs -



aan de kant van de leraar en aan de kant van
de leerling. En ten aanzien van de verschillen-
de commitments op het niveau van de eerste
orde betekent dit toch zoiets als neutraliteit.
Dit houdt natuurlijk niet in dat commitment
buiten het godsdienstonderwijs gesloten moet
worden, In tegendeel —in zover het in gods-
dienst draait om commitment, moeten de leer-
lingen dat leren inzien. Daarom kan één van
de bronnen van godsdienstonderwijs commit-
ment zijn (vgl. Jackson, 1982): het ontmoeten
van religieus geéngageerde mensen is ¢én van
de ervaringen (van de cerste orde) die in het
leerproces van waarde kunnen zijn.

Ik betwijfel echter of het religicus cngage-
ment van de leraar zelf de primaire bron voor
godsdienstonderwijs is, zoals Hulmes stelt:
‘The Christian teacher has a dual role in his
Work as a teacher of Christianity. He has first
the task of defending Christianity. (...) The tea-
cher is obliged to stand as one for whom the
Study of Christianity is intrinsically rewarding
and personally satisfying. That is the Chris-
tian teacher’s initiative and no one else can do
his work for him. The second aspect of his task
18 that of clarifying the Christian faith to see
that questions are formulated and answers gi-
Ven so far as that is possible’ (Hulmes, 1979,
94/95). Door de taak van de leraar als een
tweeledige te beschouwen, verdwijnt het on-
derscheid van activiteiten van de eerste en van
de tweede orde. Ik zou dat liever voorkomen.
Juist vanwege het overweldigende karakter
van religicus engagement is het namelijk
&censzins ondenkbaar dat het pedagogisch re-
flexieve engagement het onderspit zou del-
ven,

Ik zou deze kwestie als volgt willen afsluiten
met behulp van het idee van de triadische
Structuur van de pedagogische situatie: reli-
Bieus commitment behoort als kenmerk van
2odsdienst niet onder tafel gewerkt te worden
¢n dient op een of andere wijze gerepresen-
teerd te worden binnen de leerinhouden. Zowel
Opvoeder als opvoedeling echter, de andere
Structuurelementen binnen de triade, behoren
binnen de pedagogische context geleid te wor-
den door een pedagogisch engagement. Het
Pedagogische doel is niet een religieus engage-
Ment te bewerkstelligen, maar kennis en
Inzicht, Dit brengt me op de bespreking van de
weede vraag,

4 Godsdienstonderwifs als voorbereiding op
ervaring

Los van de instrumentele rol van ervaring en
praktijk in het onderwijs-leerproces, is er niet-
instrumenteel ervaren en handelen op het ni-
veau van de cerste orde. Hoe verhouden
opvoeding en onderwijs zich daartoe? Opvoe-
ding en onderwijs bereiden kinderen voor op
hun eigen toekomstige keuzen en activiteiten.
De bijdrage van opvoeding en onderwijs is,
dat zij zullen weten wat ze doen en waarom en
dat hun keuzen ‘informed choices’ (O'Hear,
1981, 48) zijn. Opvoeding en onderwijs bren-
gen kinderen ‘to the “treshold™ of first order
activitics’ en het gaat hierbij dan ook eerder
om ‘a preparation for experience’ dan om ‘an
engagement /n experience’ (Sealey, 1982, 41 en
42). Als het kind, volwassen geworden, voor
zichzell godsdienst zal afwijzen, dan mogen
we nict concluderen dat zijn godsdienstige op-
voeding mislukt is. Zo lang zijn afwijzing
samen gaat met begrip van wat hij afwijst, zo
lang hij weet wat hij doet, kunnen we zeggen
dat zijn opvoeding en onderwijs inzake gods-
dienst geslaagd is gebleken (voorzover zijn
inzicht daaraan kan worden toegeschreven al-
thans). Hier is ter adstructic nogmaals de
parallel met opvoeding en onderwijs in kunst
op te nemen. Het doel daarvan is niet dat leer-
lingen romanschrijvers of beeldhouwers of zo
worden — hoe leuk leraren het wellicht zullen
vinden als zoiets eens gebeurt. Hoeveel erin de
literatuurles ook aan ‘creatief schrijven’ wordt
gedaan, het doel van het onderwijs blijft ken-
nis en begrip van literatuur, enz. (vgl. Sealey,
1982, 69). Het is heel wel mogelijk om opge-
voed te zijn in allerlei vormen van denken en
doen zonder ze later, professioneel of ander-
zins, te praktizeren. Wiskunde-onderwijs is
geen mislukking als de leerling later geen wis-
kundige wordt, evenmin als seksuele opvoe-
ding dat is als de leerling voor de rest van zijn
leven van seksuele gemeenschap afziet.
(Mogelijk is morele opvoeding hier een uit-
zondering. Zou dat ermee kunnen samenhan-
gen dat allerlei soorten handelingen moreel of
immoreel kunnen zijn, terwijl er niet een be-
paalde, afzonderlijke klasse van morele activi-
teit is naast niet-morele activiteiten?)

Ik ga crvan uit dat godsdienstige opvoeding
en godsdienstonderwijs min of meer te verge-
lijken zijn met kunst-opvoeding en -onderwijs.
Welnu, zelfs als we toegeven dat kunstopvoe-
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ding succesvol kan zijn ook al wordt het kind
nict een kunstenaar en dat godsdienstige op-
voeding niet beoordeeld moet worden in ter-
men van het al of niet godsdienstig zijn van de
toekomstige volwassene, wat moeten we dan
zeggen van waardering, appreciatie van kunst
en godsdienst? Voor zover dit betekent: ‘een
goed begrip hebben van’, is het inderdaad een
pedagogische zaak. Maar als het betekent
‘houden van’, wordt de pedagogische kwestie
mijns inziens overdreven. Wat zou dit precies
moeten betekenen? Dat de tockomstige vol-
wassene van Vondel zal houden en evenzeer
van Brakman en van Meulenbelt? En hoe zou
zich die liefde moeten manifesteren: moet hij
hun boeken kopen en die keer op keer lezen?
Wat moeten we zeggen van het al of niet
geslaagd zijn van zijn literatuuronderwijs als
hij zijn geld liever uitgeeft aan concerten en
grammofoonplaten (hetzij van Bach of van
Schonberg) of als hij toegeeft van geen van de
kunsten zo te houden als hij houdt van stoom-
machines of orchideeén kweken of wat niet al
te noemen zou zijn? Moeten we hem dat euvel
duiden? Natuurlijk niet. Moeten we het zijn
opvoeding en onderwijs kwalijk nemen? Vol-
gens mij zouden we dat niel mocten doen in
het geval zijn keuzen gefundeerd zijn, dat wil
zeggen als hij willens en wetens gekozen heeft.
Opvoeding en onderwijs zijn alleen te beschul-
digen als hij onwetend is — en dus eigenlijk niet
in staat tot kiezen. Waarom zou het voor
godsdienstonderwijs anders liggen?
Godsdienstonderwijs draagt, evenals ande-
re gebieden van onderwijs en opvoeding, bij
aan het vermogen van de leerling om gefun-
deerde keuzen te maken op eerste orde-
niveau. Ik wil hiermee geenszins een super-
markt-idee van godsdienstonderwijs verdedi-
gen (wat de term ‘kecus’ wellicht zou kunnen
suggereren). Zo’n concept van godsdienston-
derwijs dreigt uit het oog te verliezen dat
kinderen niet een onbeschreven blad zijn als ze
voor het eerst op school komen. Hun eerste
godsdienstles is niet hun eerste kennismaking
met godsdienst. Deze opmerking voert ons
naar de derde vraag die ik in het vooruitzicht
stelde: is het noodzakelijk dat godsdienston-
derwijs kan voortbouwen op ecrste orde-
ervaring van resp. in religie bij leerlingen?
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5 Ervaring als basis voor
godsdienstonderwijs

Er wordt wel beweerd dat je een godsdicnstig
commitment moet hebben om godsdicenst te
kunnen begrijpen. Alleen degene dic deel uit-
maakt van een religieuze levensvorm, die weet
hoe religieuze taal te gebruiken, hoe religie te
praktizeren en die bepaalde ervaringen en
emoties (van de eerste orde) kent — kortom:
alleen iemand met first order competence kan
in activiteiten van de tweede orde expliciteren,
verhelderen en begrijpen wat er in religie van
de eerste orde in het spel is. In deze visie is het
onderscheid tussen activiteiten van de cerste
en activiteiten van de tweede orde wel heel
rechistreeks van de analytische taalfilosofie
overgedragen naar religic en religieuze opvoe-
ding. De gevolgen voor godsdienstonderwijs
zijn indrukwekkend: niet alleen kan een areli-
gieus iemand onmogelijk begrip krijgen van
godsdienst, om dezelfde reden kan een chris-
ten ecn boeddhist of een islamiet niet begrij-
pen, en omgekeerd.

Ik denk dat we parallel tusscn cerste en
tweede orde in, enerzijds, de filosofic van de
dagelijkse taal en anderzijds de godsdienstpe-
dagogiek niet zo strikt moeten nemen. Eén
verschilpunt lijkt me met name van belang. De
filosoof expliciteert, in de analytische activiteit
van de tweede orde, zijn eigen competentie als
mocdertaalgebruiker. Die competentic is in-
derdaad een noodzakelijke voorwaarde voor
de analytische activiteit van de tweede orde.
Het geval van godsdienstonderwijs is, als we
uitgaan van de triadische structuur ervan, cru-
ciaal verschillend voor wat betreft de rol van
de leerling daarbinnen. Zijn rol is niet te verge-
lijken met die vam de analytische gewonc
taalfilosoof. De leerling is niet zijn eigen, al
bestaande, religieuze competentie aan het ex-
pliciteren en verhelderen, maar hij wordt door
cen leraar ingeleid in kennis en begrip. Deze
kennis verheldert niet, of niet alleen, zijn eigen
religieuze leven voor de leerling, maar omvat
(ook) kennis van (aspecten van) godsdiensten
dic hij tot dusver niet kende of slechts frag-
mentarisch en die hij daarom misschien niet
goed begreep.

Maar, zo zou men nog steeds kunnen vra-
gen, kidn men cen godsdienst waarvan men
niet een aanhanger is begrijpen? Hier zijn op-
merkingen van onder anderen Smart (1968) en
Jackson (1982) op hun plaats. Zij benadruk-



ken dat begrijpen niet cen zaak van alles of
Niets is, maar een kwestie van graad. Al is het
Waar dat enige bekendheid met religie een
Noodzakelijke voorwaarde is voor godsdicnst-
onderwijs, dit moet niet worden overtrokken:
het hoeft geen religicus commitment te zijn.
Met betrekking tot de pedagogisch didactisch
&csproken noodzakelijke beginkennis, formu-
leert Martin het punt dat ik op het oog heb als
volgt: ‘Knowledge by acquaintance and by in-
tuition, and also knowledge obtained by direct
experience, cannot be taught but is presuppo-
sed in the teaching of any other kind of
knowledge’ (1969, 34). Het gaat hicr om het
Oude pedagogische inzicht dat al in 1835 door
erbart werd geformuleerd: ‘Der Unterricht
hat Erfahrung und Umgang zu ergiinzen’
(1964, 34), Dit inzicht geldt voor verschillende
gcbieden van opvoeding en onderwijs in de-
zelfde mate — het is niet cen onderscheidend
kenmerk van godsdienstonderwijs. Het proces
¥an leren lezen, bijvoorbeeld, wordt ernstig
belemmerd als het kind niet al van huis uit
bekend is met lezende ouders, met boeken,
kranten, kattebellen. De onderwijzer van
Stadskinderen kan misschien, in een les over
Zuivelindustrie, nict beginnen met de koeien in
de wei, maar wel kan hij verwijzen naar de
melk, boter en kaas dic de kinderen al kennen.
€ze  ‘knowledge by acquaintance (...)
through existential encounter’ (Martin, 1969,
166) is vaak cen onbeoogd nevenprodukt van
het leven (van de eerste orde). 1k zou willen
Zeggen (vgl. Meijer, 1983, 1984); in dit dage-
lijks leven vindt socialisatie van de kinderen
pl_ijats. In het (tweede orde) proces van onder-
Wijs en opvoeding wordt het leren beoogd en
ﬂl!e eerste orde-ervaringen dienen aan het be-
reiken van dat doel bij te dragen. In het (cerste
orde) dagelijks leven is het zo dat allerlei doe-
0 worden beoogd in allerlei soorten activiteit
(eten, wassen, tuinieren, bidden, etc.), terwijl
ventuele leereffecten een nevenprodukt zijn —
Met zo zeer onbelangrijk als wel onbeoogd
door de first order agents. 7
_Om Op mijn vraag terug te komen: ik zou nu
Willen bevestigen dat er enige ervaring (know-
"(_’ffge by acquaintance) met godsdienst moet
2In waarop de leraar een beroep kan doen.
raar dit hoeft niet zo véél te zijn als een gods-
Cnstig commirment. In een multi-culturele
Samenleving als die van vandaag hebben kin-
€ren vaak enige bekendheid met verschillen-
€ religies waarvan ze zelf niet aanhangers

zijn. Zij hebben, in meerdere of mindere mate,
uit eigen ervaring (thuis of met de buren) of
indirecter (door krant of t.v.), weet van het
bestaan van religicuze overtuigingen en ge-
bruiken, van kerken, moskeeén, synagogen,
van de invloed van geloof op politiek, enz. Er
is dus ervaring waaraan godsdienstonderwijs
kan aansluiten, ook al is dat niet steeds de ver-
trouwdheid met religic van een insider?.

6  Deleraar godsdienst als leraar en als
(on)godsdienstig persoon

Het onderscheiden van de orden van gods-
dienst en godsdienstonderwijs kan, behalve op
de verhouding van godsdienstonderwijs en er-
varing, ook licht werpen op andere gods-
dienstpedagogische vraagstukken. Ik stel één
daarvan nader aan de orde: de rol van de
leraar godsdienst. Wie eenmaal heeft aan-
vaard dat het zinvol kan zijn onderscheid te
maken tussen ‘socialisatic’ en ‘opvoeding (en
onderwijs)’ zoals ik boven deed (en elders: zie
Mecijer, 1983, 1984; Imelman e.a., 1986), zal de
opvoedersrol anders concipiéren dan Lange-
veld in de volgende passage doet: *we (vragen)
— watde “inhoud” der opvoedhandelingen be-
treft — nict alleen (...) welke cultuurgoederen
meegedeeld moeten worden en wat van elk,
welke levensinhouden de opvoeder beweert
voor te leven aan de opvoedeling, maar ook
vragen we hoe daarin de persoon van de
opvoeder zell gemengd is. Hoe minder het
kind zelfstandig is, hoe meer de waarheid geldt
dat de opvoeder slechts in zoverre opvoedt
met en door de inhouden dic hij waardevol
acht, als hij er zelf één mee is' (Langeveld,
1979, 37). Deze opvatting, dat juist voor een
opvoeder leven en leer dienen samen te vallen,
is niet ongebruikelijk, Juist ook met betrek-
king tot dc godsdienstige opvoeding wordt
vaak de identiteit van (religieus) persoon zijn
cn (religicus) opvoeder zijn benadrukt. Ver-
trekken we daarentegen vanuit het onder-
scheid tussen de orde van godsdienst en de
orde van godsdicnstonderwijs, dan dient er
zich ook een principieel onderscheid aan tus-
sen het persoonlijk gelovig of ongelovig zijn
enerzijds en het godsdienstig opvoeder c.q. le-
raar godsdienst zijn anderzijds. In de eerste
‘rol is ons doen religieus, in de tweede streven
we pedagogische doelen na. En die staan altijd
in het teken van de toekomstige zelfstandig-
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heid van het kind —in dit geval zijn z&If den-
ken, oordelen, waarderen, kiezen en handelen
met betrekking tot godsdienst.

Een geschikte metafoor voor de rol van de
leraar godsdienst lijkt me de metafoor van de
toneelspeler. Een goede leraar is niet hij die (ef-
fectief) getuigenis aflegt van zijn geloof, maar
hij die *advocaat van de duivel’ kan spelen: hij
kan zijn persoonlijke leefwijze en overtuiging,
zijn persoonlijke sym- en antipathieén, enz. ter
zijde stellen teneinde de overtuigingen, leefwij-
zen enz. van anderen te presenteren — niet
doordeze als een karikatuur te schetsen vanuit
het eigen vooroordeel, maar door — inderdaad
als een toneelspeler —zich in te leven in de
andere religie en deze op geloofwaardige wijze
te representeren. Het is hierbij voorondersteld
dat mensen tot deze distantic van hun eigen
gelijk, van hun overtuigingen en leefwijze in
staat zijn. In de wijsgerige antropologie zijn
argumenten voor deze menselijke mogelijk-
heid te vinden (vgl. Meijer, 1984, 48 e.v.). De
mens valt niet volledig met zichzelf samen: hij
kan zich anders voordoen dan hij is, hij kan
liegen, hij kan zichzelf opofferen, hij kan to-
neelspelen. De mogelijkheid van distantie nu
lijkt mij, tezamen met zelfkennis (vgl. noot 2)
en verbeeldingskracht, voor de leraar gods-
dienst in deze tijden van (onder andere reli-
gieuze) pluriformiteit van groot belang.
Alleen als het hem lukt een begrijpelijk en
geloofwaardig beeld te schetsen van andere
religies naast de zijne, zal hij een bijdrage leve-
ren aan de taak die een fenomenologische
vorm van godsdienstonderwijs zich stelt: ‘the
task of encouraging young people to “bracket
out” their own conceptions and of entering,
sympathetically, into the religious experience
of others’ (Marvell, 1982, 72).

Wat moeten we in dit verband denken van
de, juist ter zake van geloof en godsdienstige
opvoeding vaak vernomen, opvatting waar-
over we boven in verband met de beginsituatie
vande leerlingen al even spraken, de opvatting
namelijk dat een waar begrip van een religie
het onderschrijven ervan vooronderstelt, zo-
dat de leraar godsdienst eigenlijk in slechts ¢én
(on-)godsdienstige overtuiging kan onderwij-
zen? Is ‘echt begrijpen’ van zijn religic alleen
aan de gelovige voorbehouden? Het is hier op
zijn plaats opnicuw op te merken dat begrip
niet een kwestie van alles of nicts is. Er is mijns
inziens geen reden om begrip van religie als uit-
zondering op deze regel te zien. Wilson heeft in

252 Pedagogische Studién

dit verband behartenswaardige opmerkingen
geplaatst: mensen geloven vaak heel verschil-
lende dingen, hebben andere gedragsregels,
houden van verschillende soorten muziek,
worden op verschillende mensen verliefd, enz.
enz. Soms zeggen we inderdaad: ‘Tk snap niet
wat ze in hem ziet’, of ‘Hoe kan hij dat nu gelo-
ven!" Maar in het algemeen gaan we ervan uit
dat we dit soort dingen van andere mensen
kunnen begrijpen —al moeten we daar soms
wat moeite voor doen en wat verbecldings-
kracht voor hebben. Ik kan de overtuigingen,
de gevoelens, etc. van de ander begrijpen zon-
der ze te delen. ‘I cannot be the other person
and have his commitment, any more than [ can
have his headache. This is a logical truth, not
an empirical limitation. (...) If one could never
understand people without being them, one
could never understand them at all’ (Wilson,
1971, 178). En omgekeerd geldt ook niet dat ik
bij uitstek in staat ben tot het begrijpen van
iets als het iets van mijzelf is. Integendeel, juist
als iemands engagement (commitment) groot
is zal zijn kennis van zijn eigen situatie met
reserve worden bekeken: ‘He may be too
involved, biased, prejudiced, unable to see
himself objectively and compare himself with
others, and so forth’ (ibid., 178).

Een leraar godsdienst mag persoonlijk reli-
gieus zijn of niet, in ieder geval moet hij méér
dan dat in huis hebben. Hij moet in staat zijn
(anderc) religies adequaat over het voetlicht te
brengen. En als het een concreet individu de
Jactoineen bepaald geval niet lukt deze princi-
picel aanwezige menselijke mogelijkheid te
realiseren, dan dient hij dat te onderkennen en
er naar te handeclen door dan niet, tegen heug
en meug, wel zelf een beeld te schetsen van de
betreffende religie (wat dan wel een vertekend
beeld moet worden), maar bijvoorbeeld ande-
ren (representanten van de betreffende religie
of deskundigen) hun verhaal te komen laten
doen waar hijzelf dat niet kan. Boven wees ik
al op het pedagogische belang van daadwerke-
lijke ervaringen en contacten met religies en
religieuze mensen: dit komt aan begrip en
inzicht ten goede en kan verbalisme voorko-
men.

T  Epiloog

Doe ik aan taalvervuiling door godsdienston-
derwijs als (deel van) godsdienstige opvoeding



te zien en veel van wat men vaak godsdienstige
Opvoeding noemt religicuze socialisatie te noe-
men? Ik beoog niet slechts een woordenspel en
heb voor deze terminologie wel een reden. In
cen discussie met de Duitse godsdienstpeda-
Boog Bartholomius poog ik dit waar te
maken,

“Bartholomius (1983) onderscheidt ‘opvoe-
ding’ en ‘onderwijs’ op de volgende manier:
Opvoeding voltrekt zich in de directe tussen-
Menselijke relatic en ontspringt aan de
'Wlmsch von Menschen, was threm Leben
Sinn gibt uns es lebenswert macht, anderen
Menschen mitzuteilen, zu denen sie ein¢ un-
Mittelbare Beziehung haben’ (1983, 84). Het
Oc¢rmodel hiervan is de ouder-kind-relatie.
Ol'lderwijs is vooral op kennisoverdracht ge-
richt. Niet de mens, maar de werkelijkheid en
de kennis daarvan zou hier centraal staan:
‘Darum ist auch der Lehrer — als solche vom

rzicher unterschieden — vor allem in Sachen
verliebt, nicht in Personen’ (ibid., 85). Opvoe-
ding zou antropocentrisch, onderricht kosno-
centrisch zijn. Toch kunnen we dit verschil in
gcrichtheid m.i. niet verabsoluteren: in de
Pedagogische relatie wil de opvoeder immers,

lijkens het juist gegeven citaat, iets wat het
leven de moeite waard maakt aan het kind
doorgeven en in het onderwijs wordt de kennis
aan leerlingen doorgegeven. In heide gevallen
Wordt het *middelaarschap’ van de opvoeder
door Bartholomiius voorondersteld.

Een onderscheid als dat van Bartholomius
Wordt vaker gemaakt, zcker ook met betrek-
kfng tot godsdienstige opvoeding en gods-
dlenslondcrwijs. Nict zelden gaat dit samen
“fCl een beoordeling van godsdienstige opvoe-
ding als wezenlijker en belangrijker. Eén stap
Verder en van godsdienstonderwijs wordt ge-
Vraagd of geéist zich (e plaatsen in het verleng-
de van godsdienstige opvoeding. In het
Confessionele bijzondere onderwijs zoals we

at in Nederland kennen is deze denkgang
Schering en inslag (vgl. Imelman e.a., 1986).

€z¢ manier van denken over (godsdienst-)
OPvoeding/onderwijs nu is mijns inziens peda-
Bogisch riskant: het lijkt nict denkbeeldig dat

€ pedagogische zaak van bevordering van de
chfstandighcid van het kind (en de toekomsti-
B¢ volwassene) hier wordt gesteld onder de
:tiereldbeschouu'clijke zaak. Is ‘doorgeven aan

J0uw” kind wat jouw leven de moeite waard
Maakt’ niet vaak te vertalen als: doorgeven
Van jouw wereldbeschouwing, waarden, enz.?

Ik vind het niet zonder betekenis dat Bartho-
lomdus in een schematische vergelijking tus-
sen de door hem onderscheiden godsdienstpe-
dagogische handelingsvormen (1983, 86)* de
wil van de ouders noemt als bron (Herkunft)
van de godsdienstige opvoeding (terwijl hij de
taak van de school noemt als bron van het
godsdienstonderwijs). 1k denk in dit verband
aan de pedagogische kritiek die Litt in Fiihren
oder Wachsenlassen leverde op de Erzieherwil-
le die zijn ideeén en idealen tot maat van de
opvoeding maakt en zich zo de taak van de
toekomstige volwassene ten onrechie toere-
kent: ‘So oder so drapiert ist es immer wieder
das Heute, das mit scinem verginglichen Sin-
nen und Trachten den Lebensraum des Wer-
denden beschlagnahmen will’ (Litt, 1967,
42).

Noten

. Tot op zekere hoogte vergelijkbaar met het or-
denonderscheid van Sealey is, in Martins [eno-
menologische analyse van de onderwijs-leeracti-
viteil, het onderscheid tussen de orde van
onderwijzen en leren, de orde van kennis en de
orde van het zijn (order of being). Het onder-
scheiden van de laatste twee orden kan voor
religie problematisch zijn, Voor een *niet proble-
matisch’ vak als biologie is het eenvoudig: biolo-
gic is kennis van de werkelijkheid der natuur.
Ook in geval van mensclijke scheppingen is het
mogelijk een zijns- van een kennisorde te onder-
scheiden: kunst bijvoorbeeld bestaat zodra het
gecrederd is, kunstkritick en esthetiek zijn op te
vatten als deel van de kennis over kunst, Opvoe-
ding en onderwijs in biologic en kunst zijn
gericht op initiatic in kennis van natuur en kunst
— hoe verschillend beide vormen van kennis ook
mogen zijn. Hoe zit dit met godsdicnst? Is het
onderscheid werkelijkheid-kennis hier relevant?
Welk van de genoemde voorbeelden, biologie of
kunst, is hier passender als parallel? Is religie
kennis en, zo ja, van welke werkelijkheid? Of
moeten we religie eerder opvatten als menselijke
praxis, als deel van Martins order of being (ver-
gelijkbaar met kunst in tegenstelling tot kennis
van kunst)?

Gedacht in termen van de tweedeling van Sea-
ley, meen ik dat we hier te maken hebben met
vragen op first order niveau. Het is niet noodza-
kelijk om definitieve antwoorden te hebben op
deze vragen alvorens een idee (en praktijkvoor-
stel) van het second order educatieve proces
inzake godsdienst te ontwikkelen. Elders pa ik
op dit probleem iets dieper in (Meijer, 1987).
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2, Een taak van godsdienstonderwijs zou kunnen
zijn: bij te dragen aan een bewustwording van de
eigen religieuze (of arcligieuze) socialisatie. Dit
kan, ten dele, geschieden door kennismaking
met andere religieuze tradities dan de van huis
uit bekende. Maar ook is het belangrijk om
rechtstrecks reflectie op de eigen (a-)religieuze
traditie te stimuleren. Wilson geeft het volgende
voorbeeld: ‘Suppose (a) student has strong Pro-
testant or puritan feelings, and we are able to
show him (say, by going realistically into the his-
tory of Luther and others) how these feelings
arise and under what conditions (...) We will
have given him a glimpse of a technique for
becoming more aware of his feelings, and for
setting them in proportion, regarding them
more objectively, and just possibly being able to
dosomething about them' (1972, 166). In dit ele-
ment van godsdienstonderwijs, het stimuleren
van reflectie op de eigen (a)religicuze socialisa-
tie, is het onderscheid van eerste en tweede orde
het meest verwant aan het paradigmatische ge-
val van de analytische taalfilosofie. Elders hebik
deze pedagogische taak onder de noemer ‘Auf-
klirung der Lebenswelt” besproken (Meijer,
1984, 1985).

3. In het vervolg hiervan vinden we bij Langeveld
de volgende suggesticve passage: ‘De godsdien-
stige “opvoeding” door cen schijnheilige, de
seksuele “opvoeding™ door een infantiele, ego-
centrische, immorele persoon, de morele “op-
voeding” door een immoreel mens, de staatsbur-
gerlijke opvoeding door een sociaal onervaren,
een a- of anti-sociaal wezen — ze scheppen geen
van alle, ook bij het fraaiste uitwendige vertoon
van opvoedingsactiviteit op deze verschillende
gebieden, positieve voorwaarden voor het ont-
staan van godsdicnstige, kuise, zedelijke, sterke
en hooggerichte, sociaal-bruikbare mensen’
(1979, 37). Wat mij in het onderhavige bezig-
houdt is echter nict of godsdienstige opvoeding
door een schijnheilige mogclijk is, maar of bij-
voorbeeld een christen kan inleiden in kennis
van de islam, dan wel of een atheist kan inleiden
in kennis van godsdienst, ctc. Bedoelt Langeveld
deze mogelijkheid uit te sluiten in een uitspraak
als deze: ‘Het zijn deze echt verworven, aan het
leven getoetste, oprecht nagestreefde aspecten
van de opvoeder als mens, die alle idealen, alle
cultuurgoederen, alle middelen der opvoeding
in hun opvoedende uitwerking mede bepalen’
(ibid.,37)? Als Langeveld ‘alleen maar’ beoogt te
zeggen dat niet de ‘woorden’, maar veelal ook de
‘daden’ en het ‘zijn’ van de unicke persoon van
de (deze) opvoeder invioed, ‘uitwerking’ heeft op
het kind en zijn biografie — wie zal het ontken-
nen? Men kan slechts instemmen met zijn stel-
ling dat het vraagstuk van de zelfkennis van de
opvoeder één der pedagogische grondproble-
men vormt.
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4. Naast opvoeding en onderwijs, primair in re-
spectievelijk gezin en school thuishorend, rekent
Bartholomius daartoe ook de verkondiging, met
de (kerkelijke) gemeente als primaire ‘didacti-
sche plaats’.
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Discussie

Begripsvorming volgens de ‘generalist’ Davydov

gespecialiseerd
Een reactie

L. STREEFLAND

Vakgroep Onderzoek Wiskundeonderwijs en
Onderwijs Computercentrum (OW & OC)
Rijksuniversiteit, Utrecht

Samenvatting

In deze reactie gaat het om de rol die algemene
en domeinspecifieke onderwijsleertheorieén
spelen in curriculum- en onderwijsontwikkeling.
Op grond van het algemeen theoretische kader
van de Russische leerpsycholoog Davydov als
leidraad wordt betoogd, dat de door hem aange-
hangen structuralistische opvattingen over wis-
kundeonderwijs daarbij minder goed passen.
Vervolgens worden de begrippen leeractiviteit
en leermodel uit Davydovs theorie verhelderd
aan een voorbeeld tegen de achtergrond van de
realistische basisconceptie van wiskundeonder-
wijs. Tevens blijken daarmee aanzetten tot
oplossingen te zijn gegeven voor enkele knelpun-
ten die zich in Davydovs algemene theorie
manifesteerden.

1 Inleiding

In hoeverre hebben algemene onderwijsthe-
orieén en vakspecifieke theoricén invloed op
curriculum- en onderwijsontwikkeling? Is er
speelruimte voor ieder binnen de ander? Glo-
baal beschouwd zijn er twee standpunten.
Volgens Knoers (1986) berust de noodzaak
tot het hebben van domeinspecifieke theo-
rieén op een misvatting. Uit de publikaties van
Treffers (1986a, 1986Db) blijkt het tegendeel en
kunnen algemene theorieén niet zonder speci-
ficke. Haenen en Van Oers (1986) leveren in
hun beschouwing over Davydov en de
vorming van wetenschappelijke begrippen in
het basisonderwijs een interessante bijdrage
aan deze kwestie. Dit artikel vormt de aanlei-
ding voor deze reactie, die zich richt op de
algemene theorie van Davydov en is dus niet
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bedoeld als kritische stellingname ten aanzien
van meergenoemd artikel. Wederom is er
sprake van het belang van vakwetenschappe-
lijke kennis in verband met de te verrichten
logische analyse met het oog op het uiteenleg-
gen van kernbegrippen, bewerkingen en pro-
cedures in hun onderlinge (vaklogische)
samenhang, alsmede van de psychologische
analyse met het oog op de afstemming van
leerstof en leerprocessen op leerlingkenmer-
ken.

Spitsen we nu de discussie ‘algemeen-speci-
fiek’ toe op Davydovs algemene theorie
omtrent de vorming van wetenschappelijke of
theoretische begrippen, dan luidt de vraag of
het door Haenen en Van Oers geschetste kader
‘zonder meer’ toereikend is gebleken voor de
volledig theoretisch verantwoorde onderwijs-
ontwikkeling. Vooralsnog dient deze vraag
ons inziens ontkennend beantwoord te wor-
den.

2 Probleemstelling

In de cerste plaats heeft Davydovs theorie tot
dusver nog weinig aanwijzingen kunnen geven
voor het ontwerpen van geschikte probleem-
stellingen (Haenen en Van Oers, 1986, 450).
De erkenning van de noodzaak van zorgvuldi-
ge vakdidactische analyse (ibid, 454 noot 3)
vorml cen aanwijzing dat met deze bron de
ondervonden omissie in de algemene theorie
moet worden gecompenseerd.

Bovendien kan aan Davydov het verwijt
worden gemaakt dat de logische ordening van
de leerstof in zijn curriculum-voorstellen de
psychologische processen in het leren domi-
neert (ibid, 450). Ergo, Davydovs vakspecifie-
ke invulling van zijn algemene theoric is aan
kritiek onderhevig binnen de kring van ken-
ners. Waarop berusten nu zijn keuzen en in
hoeverre zijn dezc in overeenstemming met
zijn algemene uitgangspunten? In hoeverre
wordt er recht gedaan aan nicuwere concepten
als ‘leeractiviteit’ en ‘leermodel'? Is er een vak-
specifick alternatief dat beter past? Zie daar de
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kwesties waarop we in deze reactic beknopt
Wwillen ingaan.

3 Dav ydovs vakspecificke positie

Deze kenmerkt zich — wellicht noodgedwon-
&en —door een zekere mate van tweeslachtig-
heid. In de ecerste plaats onderscheidde het
onder aanvoering van Kolmogorov vanafl
1966 ontwikkelde en ingevoerde curriculum
Voor wiskunde in de Sovjetunie zich door: —
Hgide opbouw volgens systematische orde-
Ning van structuren, en — een hoge graad van
formalisering (Keitel, 1982, 110).

In deze onderwijscontext vond de ontwik-
k_cling van Davydovs ideeén plaats. Boven-
dien voclde hij zich aangetrokken tot de
Structuralistische opvattingen van de Bourba-
kigroep (Davydov, 1975). Tegelijkertijd stem-
de hij in met Lakatos’ opvattingen aangaande
rationele proces-reconstructic van wiskundige
l)C'grippcn, operaties en structuren in het on-
dCl’Wijslccrproccs (Davydov, 1977); dezelfde

akatos die zich juist zo sterk afzette tegen
Bourbaki en het avontuur bepleitte bij het
leren van wiskunde, de heuristick, de ruimte
tot het doen van ontdekkingen, van onder-
Zoek, van het maken van fouten (Lakatos,
1977).

Het historische ontstaansproces van begrip-
Pen e.d., de causaal-genetische ontwikkeling,
werd door Davydov van essentieel belang ge-
acht voor het inrichten van onderwijsleerpro-
Cessen. Dit weerspiegelt en verklaart zijn
Mstemming - tot op zckere hoogte — met La-
katos,

Als gevolg van dit alles *... komt Davydov
Wt interessante maar aanvechtbare leerstofor-

Cningen. Deze tonen de trekken van een
Vaksystematische ordening, zij het dat het dan
Om een zeer specificke, om niet te zeggen eige-
Naardige opvatting over wiskunde gaat’ (Tref-
fers, 1986, 20). Reeds cerder hebben wij in dit
Ujdschrift deze eigenaardige opvattingen on-
der andere omtrent de breuken van de nodige

anttekeningen voorzien (Streefland, 1979,
1980),

_DC kwestic van de breuken willen we op-
Meuw aangrijpen om te laten zien hoe het door

"avydovs gerichtheid op één algemencingang

ervoor de theoretische veelzijdigheid ervan
W?"dl ingeruild voor aanvechtbare eenzijdig-
heid (Freudenthal, 1984, hfdst. 5). Bovendien

heeft Davydov — naar blijkt — zijn historisch-
genetisch uitgangspunt in deze veronacht-
zaamd.

Wat is namelijk het geval? Davydov c.s.
(1969) zetten zich af tegen de toen actuele, een-
zijdige instap in de breuken via het verdelen
binnen ¢en eenheid. In plaats daarvan werd
cen benadering voorgesteld die aansloot bij de
inhoudelijke voorstellen voor het aanvang-
sonderwijs (getalbegrip en bewerkingen op
basis van grootheden). De concrete leergang-
voorstellen voor de breuken waren niet alleen
onvolledig, doch uiterst eenzijdig en formeel
(Streefland, 1979). Er werd rechtstreeks en in
ijltempo afgestevend op het formeel opereren
met breuken. Dat te snel en te geforceerd naar
dit formeel symbolische niveau werd tocge-
werkt, wezen de toetsresultaten uit aan het
einde van het onderwijsexperiment. Op het
punt van de ontwikkeling van het theoretische
begrip rationaal getal vicl de leergang door de
mand (ibid, 294),

Historisch gezien ligt aan de breuken echter
het breukverwekkende eerlijk verdelen ten
grondslag (Van der Waerden, 1950). Aan deze
bron werd door Davydov c.s. mede vanwege
de kritiek op het vigerende onderwijs voorbij-
gegaan. In plaats van deze instap te herover-
wegen en op basis van een grondige vakdidac-
tische analyse op zijn juiste waarde te
schatten, werd cen nicuwe declleergang opge-
zet, waaraan dezelfde tekorten kleefden als
aan de door Davydov gekritiseerde. Het keur-
sliji’ van de formeel-logische ordening van de
leerstof” heeft alles overschaduwd. Dit ken-
merk weerspiegelt ondubbelzinnig dat het cer-
der geciteerde verwijt dienaangaande terecht
is.

4 Davydovs algemene theorie: leeractiviteit
en leermodel

De nadruk die is komen te liggen op de kern-
begrippen als ‘lceractiviteit’ en ‘leermodel’
weerspiegelt een zeker afstand nemen van de
dogmatiek van het leren van wetenschappelij-
ke of theoretische begrippen.

Leeractiviteit wordt in verband gebracht
met Marx” idee van de vrije arbeid, waarvan
creatieve produktie de kern is, onder de voor-
waarde van de mogelijkheid tot intensieve
communicatie met anderen, ook historische
anderen. Naar het onderwijs vertaald bete-
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kent dit het hanteren van bewuste leervormen,
waarvan reflectie op eigen methoden en op die
van anderen (ook historische) en samenwer-
king het hart vormen (Haenen en Van Oers,
1986, 447). Dit standpunt bevat in feite ver-
borgen kritick op de structuralistische basis-
conceptie voor het wiskundeonderwijs, dat
hooguit inzichtelijke navolging van wiskunde
als systeem kan nastreven, omdat het accent
gelegd wordt op het verticaal mathematiseren,
het voortgaan binnen de wiskunde als sy-
steem. Het wiskundig materiaal wordt daarbij
aan de leerling aangereikt (Treffers, 1986b).
Anders gezegd: het wiskundig systeem wordt
aan de leerlingen opgelegd, zodat deze niet zelf
tot de constructie van theoretische generalisa-
ties komen (Van Oers, 1983; Treffers, 1986a).

Bij Davydovs opvatling van leeractiviteit
past echter veel beter de opvatting dat de leer-
lingen met inzicht de wiskunde leren voort-
brengen, dat zij de constructeurs en producen-
ten van hun wiskunde worden. Met andere
woorden: Davydovs opvattingen omtrent lec-
ractiviteit zijn in overeenstemming met de
zienswijze van wiskunde als menselijke activi-
teit. Op de lange termijn beschouwd vormt de
voortschrijding in het mathematiseren het
hart van deze activiteit. Dit houdt niet alleen
voortgaan binnen de wiskunde zelf in, maar
cerst en vooral het voltrekken van de grenso-
vergang van een reéel probleemveld naar de
wiskunde. In deze vakonderwijskundige theo-
rie — de realistische — wordt het uitgangspunt
voor het wiskunde bedrijven-dus gekozenin de
realiteit, die in eerste instantie de bron vormt
voor de voortbrenging van wiskundige begrip-
pen, operaties en structuren en later toepas-
singsgebied is voor het geleerde.

Bij wijze van illustratic geven we een voor-
beeld uit het gebied van de breuken, het eerlijk
verdelen. Teruggrijpend op het historisch ont-
staansproces komen we in cen bijna vierdui-
zend jaar oud geschrift, de papyrus Rhind
(Van der Waerden, 1950) deze concrete bron
voor de breuken tegen: ‘8 broden verdelen
onder 10 mannen’.

Voor leerlingen van de basisschool zou dit
kunnen staan voor bijvoorbeeld 24 kinderen
die gezamenlijk in een pizzeria 18 pizza's be-
stellen en verdelen, Passende vragen zijn dan:
Maak een verdeling. Hoeveel krijgt ieder? De
situatic geeft aanleiding Lot symboolconstruc-
tie door de leerling zell in betekenis nauw
verbonden met de situatic, namelijk 24 kinde-
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ren rond de tafel en 18 pizza’s erop. De
‘vierentwintig’ zouden ook aan twee tafels
hebben kunnen zitten en de pizza’s dienove-
reenkomstig verdeeld. Vormden de twee tafels
eerst de ene grote, dan was er dus geschikt en
geschoven, met en om de tafels (Figuur 1).

ORRO
12 12

Figuur 1 Tafelschikken

waarbij het niet hoeft te blijven. Zijn eenmaal
dergelijke tafeltjes, of met nog kleiner kinder-
tal voortgebracht, dan kan door het voltrek-
ken van een verdeling in cen tekening
(eventueel) ieders portiec worden beslist (Fi-
guur 2)'.

Figuur 2 Schema voor het tafelschikken

Zie hier in een notedop enkele aspecten van
cen mathematiseringsproces voor negen- i
tienjarigen. Het horizontale mathematiseren,
de grensovergang naar de wiskunde, ken-
merkt zich door de symboolconstructie, waar-
bij van het nodige in de context moet worden
afgezien. De bouw van het schema maakt de
poort vrij tot een proces van verticaal mathe-
matiseren, van voortgaan binnen de wiskunde
zelf, namelijk:

— door de mogelijkheden tot bezuiniging op
het schema die er zijn, bijvoorbeeld door
middel van het ‘snocien van takken’ (Fi-
guur 3 en 4) of door een meerdelige instap (€
kiczen in plaats van cen tweedeling (Figuur
5en 6);

— door de toepassing van de methode uit (€
breiden tot andere situaties, waarin twce
grootheden op natuurlijke wijze samenhan-
gen,
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Figuur 3 en 4 Verkortingen in het schema
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Figuur Sen6 Meerdelige instap in het schema

Op de achtergrond speelt de context van het
tafelschikken de rol van situatiemodel (Tref-
fers, 1986b; Streefland, 1986).

Een dergelijk cognitiel procesmodel heeft
die abstractie in zich, waarmee naar het con-
Crete van elke nicuwe situatic kan worden
loegepaan. Het zijn niet de specificke, concrete
kenmerken van deze bijzondere situatie, die
domineren in het beschreven proces, doch de
algemene abstractie van het tafelschikken die
in de beschouwde contect als variabel clement
Vervat is.

Het geheel geeft aanleiding tot het symboli-
S¢ren en schematiseren van situaties. Het
geschetste situatiemodel is cen generatief mo-
del, er worden nicuwe, in de uitkomst gelijk-
Waardige situaties mee voortgebracht. Kort-
Om, er is hier sprake van een leermodel volgens
Davydov dan aan alle door hem geformuleer-
de kenmerken voldoet (Haenen en Van Oers,
1986, 450)2.

Bovendien zijn de mogelijkheden tot spon-
taan verkorten zo divers dat steeds na een
dergelijke lecractiviteit de gezamenlijke resul-
taten van de leergroep zullen moeten worden
beoordeeld om gezamenlijk keuzen voor het
Vervolg van het leerproces te kunnen maken.

Anders gezegd, cen dergelijke activiteit
geeft aanleiding tot reflectie op de eigen me-
thoden en op dic van andere kinderen en tot
Samenwerking met het oog op het vervolg van
het leerproces. Daarmee is dan tevens de
kwestic van de samenwerking en de interactie
van de leerkracht met zijn leerlingen van rele-
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vante inhoud voorzien. De realistische vakon-
derwijskundige theorie voorziet dus ook in dit
probleem waartoe Davydovs theorie nog wei-
nig aanwijzingen bleek te geven (ibid, 450).

5 Slotsom

Deze kan geen andere zijn dan dat Davydov
cen voortreffelijk kader heeft gegeven voor
cen algemene leertheorie. Echter, hicraan zou
een andere vakdidactische invulling moeten
worden gegeven dan hij gedaan heeft.

In dit korte bestck menen we te hebben
aangetoond dat Davydovs domeinspecificke
positic iets tweeslachtigs heeft aangaande de
wiskunde, dat zijn onderwijsvoorstellen wor-
den gekenmerkt door eenzijdigheid en sy-
steemdwang. De beperkingen die Davydovs
vakdidactick heeft zijn het gevolg van zijn
structuralistische keuzen, die de mogelijkheid
tot het doen van eigen constructics (en pro-
dukties) door de leerlingen, wat inherent is
aan zijn opvattingen over leeractiviteit,
aanzienlijk beperken. Zij zijn niet het gevolg
van zijn algemene theorie.

Kortom, we menen dat de vakspecificke uit-
werking van Davydovs algemene leertheorie,
die het best passend is, geen andere kan zijn
dan die volgens de realistische basisconceptie,
ondanks zijn bedenkingen tegen het zelfont-
dekken. Het gegeven voorbeeld van het tafel-
schikken weerspiegelt — en ook ons ontwikke-
lingsonderzock wijst dat uit — dat het met de

Pedagogische Studién 259



veelheid van ondoelmatige, chaotische activi-
teiten en subjectieve en toevallige leerresulta-
ten op deze manier zo’n vaart niet zal lopen
(ibid, 448).

Noten

1. De geschetste activiteiten zullen in de beschrij-
ving van het door de auteur uitgevoerde ontwik-
kelingsonderzoek binnen de context van een
nicuw ontwikkelde deelleergang hun plaats krij-
gen. Publikatie vindt vermoedelijk in 1987
plaats.
Overigens heeft Davydov niet het alleenrecht op
een dergelijke beschouwing van leermodellen.
Voor overeenkomstige interpretaties verwijzen
we naar het werk van de Amerikaan Lesh. Ziein
dit verband Lesh & Landau (1983).

Ook Lesh onderscheidt context-situaties die
als situatiemodel het mathematiseren kunnen
ondersteunen.

(5]
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Summary

Streefland, L. “The mental constitution of mathematical concepts according to Davydov.' Pedagogische Stu-
dién, 1987, 64, 256-261.

The present reaction contributes to the discussion concerning the role general and domainspecific teaching-
learning theories play in curriculum and educational development. The author argues that the structuralistic
notions of the sovietpsychologist Davydov of mathematics and mathematics education do not correspond
with his general theoretical framework very well.

Thereupon the concepts of learning activity and learning model from Davydov’s theory have been elucida-
ted by means of an example from the teaching of fractions, in the background of which is the realistic basic
conception of mathematics and mathematics education.

At the same time some first steps have been given to solutions for problems which came through in Davy-
dov’s theory among other things with respect to the interactive co-operation of pupils and teachers.

Pedagogische Studién 261



Kroniek

Dyslexie-Congressen
Over tijdverschijnselen: wat eraan
vooraf ging en wat erna komt

Inleiding

De Stichting Dyslexie organiseerde in de drie
voorafgaande jaren druk bezochte congressen
rondom het verschijnsel dyslexie. De voorzit-
ter van de stichting, prof. dr. J. Dumont,
bakent het begrip als volgt af: het kind ver-
toont een achterstand op het gebied van het
lezen en de spelling van één 4 twee jaar ten
opzichte van de leeftijdsnorm. Er is sprake van
tenminste een gemiddelde algemene inteiligen-
tic. De taalontwikkeling is vertraagd. Verder
zijn er vaak aanwijzingen voor familiaire erfe-
lijkheid. Het kind vertoont geen andere stoor-
nissen. Dyslexie manifesteert zich vrijwel
steeds het eerst bij het aanvankelijk lezen en
kan tijdens de periode van voortgezet onder-
wijs en beroepsvorming voortduren, tot ver in
de volwassenheid. Vroeger werd het verschijn-
sel ‘woordblindheid’” genoemd. De gedachte
achter deze aanduiding was dat de persoon
moeite had met het visucel waarnemen van
geschreven tekst. Tegenwoordig wordt het
probleem opgevat als een moeizame verklan-
king van wat goed wordt gezien en is de
voorkeur gegeven aan termen als ‘dyslexic’ en
‘dysorthografic’, respectievelijk lees- en spel-
lingsstoornissen.

In een brochure wordt als doelstelling van
de stichting genoemd: het bevorderen van
kennisoverdracht van wetenschap naar prak-
tijk. De belangstelling voor de congressen was
groot. Werden in 1984 nog 400 deelnemers
begroet, in 1985 waren dat er 1700 en in 1986
bedroeg het aantal 1200. Inmiddels staat Dys-
lexie 1987 al weer in de steigers. Tijdens de
bijeenkomsten, welke twee dagen in beslag ne-
men, worden per dag een hoofdlezing en vier
secticlezingen aangeboden. Verder treft men
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er een zogenaamde informatie- en praktijk-
markt aan, forums van dyslectische leerlingen,
ouders en sprekers en een commerciéle exposi-
tie van boeken, tests en leermiddelen. De
hoofd- en selectielezingen alsmede de belang-
rijkste posters zijn gebundeld in congresver-
slagen onder redactic van Van der Leij en
Stevens,

In de navolgende paragrafen zullen we in-
gaan op de congressen aan de hand van twee
thema's: dyslexie en onderwijsproblemen
encrzijds en verklaringstheorieén anderzijds.
Het eerste —tijJdverschijnsel 1 - handelt over
de vraag of dyslexie de laatste jaren meer voor-
komt. Het tweede thema — tijdverschijnsel 2 —
gaat in op actuele ontwikkelingen met betrek-
king tot de verklaringstheorieén en de conse-
quenties voor wetenschappelijk onderzoek.

Tijdverschijnsel |

Kinderen met cen meer of minder ernstige
vorm van dyslexic worden meestal al opge-
merkt aan het begin van de lagere school,
tegenwoordig groep 3 van de basisschool. Het
is het tijdstip waarop met het systematisch
aanbieden van de schoolse vaardigheden lezen
en spellen wordt begonnen. Een en ander
houdt overigens nict in dat eventuele leerprob-
lemen ook als zodanig worden gesignaleerd en
dat passende hulp wordt geboden. Doorgaans
geschiedt dat later en (vervelend genoeg) vaak
te laat. In sommige gevallen is in de vooraf-
gaande periode al voorspeld dat cen leerling
problemen met lezen en schrijven zal krijgen.
De aanwijzingen daarvoor worden mcestal
slechts vaag omschreven in termen vah het al
of niet ‘schoolrijp’ zijn. Schattingen over het
aantal lcerlingen met deze mocilijkheden lo-
pen uiteen van vier tot acht procent.

Het verschijnsel dyslexic is niet nieuw. Ze-
ker sinds de invoering van de algemene leer-
plicht heeft het de aandacht van onderzoekers
en wordt crover gerapporteerd. Een tijdver-
schijnsel is ons inziens echter de bijna massale
belangstelling voor het probleem. De congres-
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sen vallen namelijk samen met een brede dis-
cussie over verschillende onderwijsproblemen
€n onder meer over het algemene niveau van
lees- en spellingsprestaties van leerlingen, zo-
wel in basis- als voortgezet onderwijs. Deze
discussie overstijgt het probleem van dyslexie.
In diverse congresbijdragen wordt hierop in-
gegaan,

Van Dongen (Dyslexic 1984) meldt dat
ongeveer 15.000 eersteklassers per jaar uitval-
len (cijfers van CBS). Onder ‘uitvallers’ wordt
hier verstaan kindercn dic blijven zitten en
kinderen die naar een vorm van speciaal on-
derwijs worden verwezen. Vanaf 1975 tot 1981
is het aantal leerlingen dat naar het basison-
derwijs gaat met 10.000 per jaar afgenomen.
Het aantal uitvallers is evenwel nagenoeg ge-
lijk gebleven. Volgens de auteur heeft ruim
driekwart van deze kinderen moeite met lezen
en spellen. Dit aantal kan echter nog groter
zijn, indien men bedenkt dat nogal wat scho-
len het zittenblijven hebben afgeschaft en
mogelijk pas in een later stadium leerlingen
doorverwijzen naar scholen voor speciaal on-
derwijs.

Van den Bergh en Wesdorp (Dyslexie 1986)
doen verslag van onderzoek naar de zoge-
naamde functionele taalvaardigheid van zes-
deklassers in het basisonderwijs. Als resultaat
Van de studie wordt onder meer genoemd dat
Zeven procent van de leerlingen zeer slecht
leest en negen procent zeer slecht spelt.

Het onderzoek van Hamers en Visser (Dy-
slexie 1986) onder 520 brugklassers van diver-
se schooltypen (vwo, havo, mavo, midden-
school en lager beroepsonderwijs) toont aan,
dat op ecen dictee met half-zesde-klas-norm
43% van leerlingen van de middelbare school
onvoldoende tot zwak scoren, 85% van de
middenschool en gemiddeld 84% van de scho-
len voor lager beroepsonderwijs. Verder blijkt
dat de percentages van fouten tegen (eenvou-
dige) spellingsregels en de interpunctic onge-
veer de helft van het totaal aantal fouten
beslaan. :

Uit voorgaande studies kan niet zonder
meer afgeleid worden dat de kwaliteit van het
Onderwijs is afgenomen. De resultaten leveren
hooguit hypothesen op en zeker geen causale
Verklaringen. Daarvoor is de vraagstelling te
Complex en zijn de schaarse onderzocksresul-
taten niet toereikend.

Inenkele bijdragen wordt impliciet of expli-
Ciet ingegaan op mogelijke verklarende hypot-

hesen. Van Dongen (Dyslexie 1984) meent dat
het probleem vooral gesitueerd moet worden
in de inrichting van het onderwijs. Het blijkt
vaak moeilijk het onderwijsleerproces zo te
organiseren dat met individuele verschillen in
tempo en de wijze waarop kinderen leren lezen
kan worden rekening gehouden. In de didac-
tiek van het aanvankelijk lezen is dat echter
cruciaal: leren lezen is een minitieus proces dat
bij uitstek een systematische aanpak vereist.
Daarbij komt dat veel oefeningen, met name
die op het gebied van de auditieve voorwaar-
den en deelprocessen, vragen om cen direct
mondeling contact tussen leerkracht en leer-
ling. De aard van de ocfeningen brengt met
zich mee dat de leerlingen relatief weinig stof
zelfstandig door kunnen werken.

Kool (Dyslexie 1984) benadrukt de nood-
zaak van planmatig handelen door de leer-
kracht. Onderzock in het speciaal onderwijs
wijst uit dat dit nog slechts op beperkte schaal
voorkomt en veelal globaal van aard is. Het
opstellen van individuele handelingsplannen
is echter geen sinecure. Als complicerende fac-
toren worden genoemd de sterk uiteenlopende
niveauverschillen tussen de leerlingen en het
gebrek aan evaluatiemiddelen ten behoeve
van de planning. Het is dus maar de vraag of
de organisatie voldoende randvoorwaarden
weet te creren om aan de eis van planmatig
handelen te kunnen voldoen.

Hamers en Visser (Dyslexie 1986) gaan in
op cen aantal deelverklaringen, welke meer
het onderwijsleerproces zelf betreffen. Zij zijn
van mening dat het aantal leerlingen met lees-
en spellingsproblemen te groot is om het pre-
dicaat ‘dyslectisch’ te kunnen dragen. Als een
mogelijke verklaring wordt aangevoerd dat
vooral technische aspecten van lezen en spel-
len, die veel automatisering vergen, minder
aandacht krijgen.

Verder stellen zij de vraag of leerkrachten
(nog) wel voldoende zijn tocgerust voor de
complexe taak waarvoor ze gesteld zijn. Van
hen wordt verwacht dat ze vroegtijdig kunnen
signaleren, kennis hebben van zowel inhoud
als methoden van het (aanvankelijk) lezen en
spellen, dat ze kunnen differentiéren, dat ze
planmatig kunnen handelen en het onderwijs-
leerproces kunnen evalueren, dat ze kunnen
anticiperen op verander(en)de situaties in het
werkveld, enzovoorts. Uit deze verwachtingen
kan slechts één conclusie worden getrokken:
het onderwijs anno 1987 heeft blijkbaar be-
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hoefte aan leerkrachten met een bovengemid-
delde vaardigheid in pedagogisch- en didac-
tisch handelen. Wellicht moet daarom de
aandacht primair gericht worden op de kwali-
teitsverbetering van de opleidingen en parallel
daaraan op een maatschappelijke statusver-
hoging mede om de uitstroom van bekwame
leerkrachten te voorkomen, respectievelijk tot
staan te brengen. Verder zal aan het scheppen
van betere voorwaarden prioriteit moeten
worden gegeven, om niet geconfronteerd te
worden met implementatieproblemen rond-
om het zorgverbredings- en het speerpunten-
beleid.

Tot slot. De grote belangstelling voor
dyslexie wordt ons inziens deels verklaard
door de onderwijsproblemen die zich heden
ten dage nadrukkelijk manifesteren bij de di-
dactiek van het taalonderwijs. Dat doet geen
afbreuk aan de verdiensten van de stichting
het probleem voor het voetlicht te brengen.
Dyslexie bestaat maar blijft het probleem van
een betrekkelijk kleine groep leerlingen.

Tijdverschijnsel 2

Dyslexie kan op velerlei wijzen worden ver-
klaard. De congresganger treft theorieén,
modellen en benaderingen aan die ieder op
zichzelf als achtergrond kunnen dienen en die
vaak hun eigen diagnostische- en behande-
lingsvoorstellen hebben. Het wetenschappe-
lijk onderzoek naar de empirische evidentie
van de theorieén is bij lange na niet afgerond,
laat staan een evaluatie van de opbrengst
ervan voor de behandeling van dyslexie. In de
dagelijkse praktijk betekent het dat de diag-
nosticus in onzekerheid zal verkeren in situa-
ties waarin bij voorbaat geen afdoende
verklaring kan worden geformuleerd: hij
moet, gegeven de beschikbare data, zocken
naar de meest plausibele verklaringstheorie of
combinatie(s) van theorieén. Dat zal op ande-
re terreinen van onderzoek niet anders zijn.
Zekerheid of onzekerheid hangt nauw samen
met de stand van het wetenschappelijk onder-
zoek.

De wetenschapper en theoreticus zal heb-
ben leren leven met die onzekerheid, anders
wordt dit wanneer het gaat om het grote
publiek, dat men met deze congressen beoogt
te bereiken. We menen dat we dat publiek
bepaald niet onderschatten wanneer we den-
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ken dat velen moeite zullen hebben de soms
liberaal bij elkaar gesprokkelde bijdragen op
hun merites te beoordelen. De kans om de
onzekerheid enigszins te reduceren door een
aantal keuzes te maken, lijnen uit te zetten of
door meer structuur in het informatieaanbod
aan te brengen, hebben ook de beide redacteu-
ren van de congresbundels onbenut gelaten.
Het is daarom niet eenvoudig orde aan te
brengen in de diverse theoretische en prakti-
sche oriéntaties.

Een bruikbaar ordeningsprincipe treffen we
evenwel aan bij Dumont (Dyslexie 1985). Hij
stelt voor het verschijnsel dyslexie op drie
niveau’s te analyseren:

a. het niveau van de vaardigheden;

b. het niveau van de onderliggende psycholo-
gische processen en functies;

c. het niveau van de oorzaken.

Onderzocek van het niveau van de vaardig-
heden houdt in de analyse van de feitelijke
lees- en spellingsprestaties. Het gaat hier om
de bepaling van het aantal en van de soort fou-
ten. Verder horen hiertoe de specifieke leer-
voorwaarden en taakrelevante leerprocessen,
zoals auditieve en visuele associatie, analyse
en synthese en klank-tekenkoppeling. Onder-
zock van het tweede niveau betreft de analyse
van psychologische functies, zoals taalvaar-
digheid, senso-motoriek en ruimtelijke orién-
tatie en meer algemene leerprocessen zoals
selectieve aandacht, concentratie, motivatie,
geheugen en bewustheid van het eigen cogni-
tief functioneren. Het derde niveau houdt het
onderzoek in naar de ocorsprong van het ont-
staan van dyslexie, zoals ontwikkelingsvertra-
ging met name die van de taalfunctie,
cerebrale beschadiging en erfelijkheid. Indien
de verschillende bijdragen in de bundels wor-
den gerelateerd aan deze indeling, blijkt dat bij
de meerderheid wordt uitgegaan van het ni-
veau van de vaardigheden.

Alvorens een poging te ondernemen om de
belangrijkste bijdragen te plaatsen aan de
hand van deze indeling, is het nodig enige
aandacht te schenken aan een belangrijke
theoretische ontwikkeling, welke betrekking
heeft op de diagnostiek en de behandeling van
leerstoornissen in het algemeen en van dysle-
xie in het bijzonder.

De laatste jaren valt er een accentverschui-
ving waar te nemen van de zogenaamde func-
tie (ability)-trainingstheorie naar de informa-
tieverwerkingstheorie. In de traditie van de



eerste theoric worden ernstige lees- en spel-
lingsproblemen overwegend als problemen in
het kind gediagnostiseerd. Hierbij wordt bij-
voorbeeld de verklaring voor leerproblemen
gezocht in de ontwikkeling van de intelligen-
tie, de intelligentiestructuur, de sensomotori-
sche codrdinatie of de ontwikkeling van de
lateralisatie. Een adequate ontwikkeling van
deze psychologische functies wordt als voor-
Waarde gezien voor leersucces.

De functietrainingstheorie is in te passen op
het tweede niveau: onderzoek van de psycho-
logische functies. Binnen dit onderzoeksge-
bied wordt veel gebruik gemaakt van traditio-
nele meetinstrumenten, waaronder de intelli-
Zentictest. Echter, een van de belangrijkste
beperkingen van dergelijke tests is dat ze nau-
welijks licht werpen op de onderliggende pro-
cessen welke leiden tot de feitelijke testpresta-
tie. De intelligentietest is er in eerste instantie
ook niet voor ontworpen. Strikt genomen
kunnen kinderen er slechts mee toegewezen
Worden aan risicocategorieén zoals zwak/
hoog begaafd, eenzijdig intelligent, etc. Voor
de diagnostick van het leren is hun bijdrage
van betrekkelijke aard. Het wetenschappelijk
Onderzoek vanuit deze richting heeft lang ge-
domineerd, maar verliest meer en meer terrein
len voordele van de informatieverwerkings-
theorie.

Binnen deze thcoric wordt aandacht ge-
Vraagd voor de interacties tussen het informa-
tieverwerkend systeem enerzijds en taak en
instructie anderzijds. Analyse van deze inter-
acties leidt tot opsporing van inadequate leer-
Strategieén, welke het probleem verklaren en
in stand houden. Voorts, en dat is essentiéel,
kan de mate van beinvloedbaarheid van de
Strategieén worden bepaald door de leerling er
In te oefenen. Daartoe wordt een specificke
Instructie gegeven voor een bepaalde taak
Waarna vastgesteld kan worden wat het effect
13 op de onderscheiden leerprocessen. Op deze
Wijze is het mogelijk diagnostiek en handelen
Op elkaar af te stemmen. De informatiever-
Werkingstheorie zal kunnen bijdragen aan het
onderzoek op het niveau van de vaardigheden
tn van de onderliggende leerprocessen. Beide
Niveau's komen zo in elkaars verlengde te lig-
£¢n en gaan vloeiend in elkaar over.

Uitgaande van de geschetste indeling en de
Ontwikkeling op het terrein van de theorievor-
Ming is het mogelijk de bijdragen in de drie
bundels te ordenen en op hun waarde te schat-

ten. Daartoe wordt een selectie gemaakt uit
het aanbod om de verschillen te belichten.

Stevens en Dumont (beiden in: Dyslexie
1984) bespreken hoe een verbinding tot stand
kan worden gebracht tussen het niveau van de
vaardigheden en het niveau van de onderlig-
gende psychologische processen. De eerste
stelt voor daarbij uit te gaan van cen proces-
model voor de werking van het korte termijn
geheugen en de relevantie ervan voor lezen en
spellen. Hij beschrijft een aantal belangrijke
geheugenstrategieén zoals rehearsal en herco-
dering. De bijdrage van de tweede auteur
draagt meer een inventariserend karakter. Er
worden geen uitgesproken keuzes gemaakt.
Zo worden aspecten uit de functictrainings-
theorie — met name het gebruik van tests—in
één adem genoemd met informaticverwer-
kingsstrategieén. Over hoe te handelen in een
concrete onderzoekssituatie blijft, althans in
deze bijdrage, onbesproken.

Van der Leij (Dyslexie 1985 en 1986) laat
ondermeer zien hoe leerpsychologische princi-
pes zoals herhaling en simultane aanbieding
bij de behandeling van ernstige leesproblemen
kunnen worden aangewend. Verder geeft hij
een aanzet tot theorievorming met betrekking
tot de behandeling. Op het niveau van de vaar-
digheden onderzoekt hij het verband tussen
accuratesse, snelheid en het aantal keren dat
een taak geoefend wordt. Door binnen de on-
derzoekssituatie de experimentele condities
systematisch te variéren, in casu door gebruik
te maken van specifieke inprentingsprincipes,
is het mogelijk de differentiéle instructiegevoe-
ligheid van de leerling vast te stellen. Zowel
voor de theorievorming als voor de diagnos-
tick van leesproblemen betekent dit een veel-
belovende aanzet.

Dumont e.a. (Dyslexie 1986) pogen dyslexie
te definiéren vanuit de functietrainingstradi-
tie. Leerlingen worden als dyslectisch aange-
merkt indien sprake is van een lees/spelling-
sachterstand van één 4 twee jaar ten opzichte
van dc leeftijdsnorm én wanneer zij tenminste
over een gemiddelde algemene intelligentie be-
schikken. De onderzoeksgegevens zijn ge-
haald uit de dossiers van 100 leerlingen die in
een periode van drie voorafgaande jaren zijn
onderzocht. Deze theoretische oriéntatic en de
gekozen onderzoeksopzet zijn opmerkelijk,
temeer daar de eerste auteur van dit artikel
kan worden beschouwd als één van de trend-
setters in de aanwending van de informatie-
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verwerkingstheorie op het gebied van de leer-
stoornissen. Tegen het vermelde onderzoek is
een aantal bezwaren te maken,

Ten eerste valt niet meer te achterhalen hoe
de leerprestaties, in dit geval het uitblijven
ervan, tot stand zijn gekomen. Er kan sprake
zijn geweest van didactische verwaarlozing,
motivatieproblemen, inadequate leerstrate-
gieén, enzovoorts. Ten tweede levert de
gevolgde methode nauwelijks informatie op
voor de behandeling, daar bijvoorbeeld on-
derzoek naar wijzen van informatieverwer-
king ontbreekt. De bekende vergelijking met
het gebruik van een thermometer is hier van
toepassing: de patiént heeft verhoging, maar
daarmede is nog nict duidelijk welke zickte hij
onder de leden heeft. Een derde probleem
vormt het feit dat volgens deze definiéring
dyslexic niet kan worden vastgesteld bij kinde-
ren die zich in een cruciale fase van het
leerproces bevinden, de periode van het
aanvankelijk lezen en spellen. Er dient immers
sprake te zijn van een leerachterstand van één
4 twee jaar.

Voor klinisch onderzoek valt het gebruik
van bestaande intelligentietests (nog) te recht-
vaardigen. De diagnosticus kan zijn bevindin-
gen nuanceren door deze te plaatsen in het
licht van de diverse informatiebronnen. Voor
wetenschappelijk onderzoek geldt dit in veel
mindere mate, een voorbeeld van hoe theorie
en praktijk zich a-synchroon kunnen ontwik-
kelen. )

Zoals aangegeven vormt de defini€ring van
dyslexie nog steeds een omstreden zaak. Wij
hebben gesteld dat van de theoretische hoofd-
stromen die van de informatieverwerkingsthe-
orie aan belang lijkt te winnen. De laatste
jaren zijn vanuit deze richting nicuwe onder-
zocken gestart. In dat verband wordt de
aandacht gericht op componenten als snelheid
en accuratesse, strategiegebruik, voorkennis
en metacognitieve vaardigheden. Door het
kind te onderzocken in experimentele situaties
kan een beeld gevormd worden van relevante
leerprocessen. Beschrijvende diagnostiek ont-
wikkelt zich aldus tot functionele diagnostiek,
waarvan het doel is te komen tot voorstellen
ten behoeve van de hulpverlening. Diagnos-
tiek wordt in deze richting tevens opgevat als
een beslissingsproces, cen proces van hypothe-
sevorming en -toetsing. Stevens en De Bruyn
(beiden in: Dyslexie 1984) en Henneman c.a.
(Dyslexie 1986) geven daarvan voorbeelden.
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De bijdragen uit de neurologie en' de neu-
ropsychologie tot slot zijn te rangschikken
onder het niveau van de oorzaken. Ze melden
in het algemeen weinig nieuws en voor de
behandeling van dyslexie is hun opbrengst be-
scheiden. Het onderzoek van Bakker (Dysle-
xie 1984 en 1985) vormt hierop een uitzonde-
ring. Zijn hemisfeerspecifieke dyslexiemodel-
len geven een verklaring voor de vertraging in
de taalontwikkeling van sommige dyslectici.
Verschillen in voorkeurstrategie bij het lezen
worden verklaard aan de hand van de organi-
satie en ontwikkeling van beide hemisferen.
Gebleken is bijvoorbeeld dat volgehouden sti-
mulering van de rechterhersenhelft bij dyslec-
tici van een bepaald type (de relatief snelle
maar slordige lezers) leidt tot een verbetering
van het lezen.

Besluit

Uit de bundels Dyslexic 1984, 1985 en 1986
komen cen aantal zaken naar voren. Ten eer-
ste is dyslexie een vaak onderschat probleem.
Wat ook duidelijk wordt is dat dyslexie een
complex probleem is, dat een professionele
aanpak verlangt. Het signaleren ervan en het
helpen van kinderen stelt specifieke eisen aan
de leerkracht. De vraag is of hij/zij aan die ver-
wachtingen kan voldoen. Enig realisme lijkt in
dit verband gepast, zeker gezien de bezuinigin-
gen die het basis- en speciaal onderwijs boven
het hoofd hangen of inmiddels al hebben ge-
troffen. De openingsrede van de toenmalige
staatssecrctaris van Onderwijs en Welen-
schappen, Van Leijenhorst, op het congres
van 1985 gaf destijds misschien reden tot enig
optimisme, anno 1987 mag men zich afvragen
wat in de praktijk nog aan extra zorg verwacht
mag worden. Ook in de onderwijspolitick lij-
ken tijdverschijnselen elkaar in snel tempo op
te volgen.

J. Hamers (Rijksuniversiteit Utrecht)
J. Castelijns (L.o.m.-school ‘Parcival’
te Bladel)
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Kroniek

Onderzoek naar
leerkrachtcognities
Verslag van de derde
ISATT-conferentie

Van 14-17 oktober 1986 werd in Leuven de
derde conferentie van de fnternational Study
Association on Teacher Thinking (ISATT) ge-
houden. In de korte tijd dat deze vereniging
bestaat is zij uitgegroeid tot een volwaardige
onderzoeksgemeenschap. Het feit dat de ver-
eniging zich richt op een beperkt en goed
herkenbaar onderzoeksterrein leidt ertoe dat
inde onderlinge contacten sprake kan zijn van
€en intensicve uitwisseling van onderzoekser-
varingen.

De conferentic in Leuven werd bezocht
door ongeveer 75 deelnemers, afkomstig uit 14
landen. Opvallend was het relatiel grote
aantal participanten uit de Verenigde Staten
en Canada; ondanks het bestaan van een
AERA Special Interest Group ‘Teacher and
Student Cognitions’ voorzict de ISATT blijk-
baar ook voor deze groep in een behoefte.

In tegenstelling tot de voorgaande jaren waren
de papers ondcrgebracht in cen aantal paral-
lelsessies. Deze sessies vonden 's middags
Plaats. De eerste helft van de dag werd besteed
aan plenaire paperpresentaties van prominen-
e onderzoekers (Berliner, Clark, Jackson,
Huber, Bromme en Shulman).

Het totale aantal gepresenteerde papers was
aanzienlijk groter dan in de voorafgaande ja-
ren. De papers waren ondergebracht in een
dantal thema's: Conceptual issues in research
on teacher thinking; Teachers’ thought in ac-
lion; Teachers' diagnosis and evaluation:
MClhodologicul issues; Personal constructs
and the Rep Grid Technique; Teacher thin-
king and the curriculum; Teacher thinking
and learning to teach; Teachers’ perceptions,
altributions and decisions.

Pedagogische Studién 1987 (64) 267-272

De hicr volgende weergave is noodzakelij-
kerwijs selectief en gekleurd door persoonlijke
voorkeuren. Een bundel geselecteerde bijdra-
gen zal eind 1987 verschijnen.'

De centrale onderwerpen van deze conferentie
zijn uiteraard voor een deel terug te vinden in
de zojuist genoemde acht thema's. Alvorens
deze thema's aan de orde te stellen zal ik
ingaan op enkele meer algemenc onderwer-
pen, die a.h.w. haaks op de genoemde thema's
staan. Dec belangrijkste daarvan is ongetwij-
feld de nog steeds bestaande onduidelijkheid
over de rol die effectiviteitscriteria in het on-
derzock naar leerkrachtcognities zouden kun-
nen spelen. Zoals bekend zetten onderzoekers
die in de ‘teacher thinking’-traditie werken
zich in het verleden veelal af tegen het zgn.
proces-produkt-onderzoek, waarin getracht
wordt d.m.v, correlationeel en experimenteel
onderzoek patronen van leerkrachtgedrag op
het spoor te komen dic tot een hogere leer-
winst bij de leerling leiden. Het was tekenend
voor de groeiende bezorgdheid over het ge-
vaar van cen te eenzijdige aandacht voor het
cognitieve aspect, dat de conferentieleiding als
thema voor deze conferentic ‘Teacher thin-
king and professional action’ had gekozen. In
dezellde lijn lag de uitnodiging aan Berliner,
een ‘vertegenwoordiger” van het proces-pro-
dukt-onderzoek, op te treden als ‘invited spea-
ker’.

Het duidelijkst was Clark in de afwijzing
van de proces-produkt-benadering bij het on-
derzocken van leerkrachicognities: degenen
die voor het onderzoek naar leerkrachtcogni-
tics cen fase van experimenteel, op het zoeken
naar cffectiviteitsvariabelen gericht, onder-
zock verwachten, wachten tevergeefs. Nooit
zal het onderzoek een antwoord kunnen geven
op de vraag welke denkprocessen, plannings-
gedragingen, beslissingspatronen etc. ‘effec-
tief” in algemene zin zijn, aldus Clark.

Het tegengestelde standpunt werd ver-
woord door Berliner. In een bijzonder interes-
sant betoog toonde hij aan dat onderzock
waarbij getracht wordt voorspellende variabe-
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len voor effecticf gedrag (i.c. hogere leerwinst)
te vinden veelal ten onrechte met behavioristi-
sche en mechanistische opvattingen over het
menselijk gedrag in verband wordt gebracht.
Hij pleitte ervoor de door hem aangehangen
functionalistische opvatting (en het daarmee
verband houdende proces-produkt-paradig-
ma) ook tot grondslag te maken van het
onderzoek naar leerkrachtcognities. In con-
creto betekent dit dat men het louter descrip-
tieve onderzoek zou moeten verlaten en de te
onderzocken variabelen zou moeten relateren
aan effectiviteitscriteria. (Bijvoorbeeld, m.b.t.
planningsgedrag: Maakt de mate waarin de
leerkracht zich bij zijn planning vastlegt op de
gehanteerde methode iets uit voor het uitein-
delijke leerresultaat van de leerlingen). Op
deze wijze wordt het klassieke proces-pro-
dukt-onderzoek uitgebreid en verrijkt met
variabelen die betrekking hebben op leer-
krachtcognities. Het paradigma als zodanig
blijft daarbij onaangetast; het omvat slechts
een groter aantal variabelen. In het verlengde
hiervan ligt de aanbeveling meer aandacht te
besteden aan het onderzoek naar (de cognities
van) expert-leerkrachten.

Ook al is men het niet in alle opzichten met
de opvattingen van Berliner eens, men kan zijn
bijdrage toch zien als nuttig tegenwicht tegen
een bepaalde, zij het niet dominante, richting
in het teacher thinking onderzoek waarbinnen
de interesse in bijvoorbeeld impliciete theo-
riéen van leerkrachten vertaald wordt in
steeds gedetailleerder beschrijvingen van de
zieleroerselen van individuele leerkrachten,
zonder dat duidelijk is wat de relevantie daar-
van is. ‘The thinking of ordinary people usual-
ly bores me’ hield Berliner zijn gehoor voor.

Een ander thema dat niet als zodanig was
aangekondigd maar wel voortdurend tijdens
de discussies opdook betrof de bruikbaarheid
van de resultaten van het hier gepresenteerde
onderzoek bif de opleiding en nascholing van
onderwijsgevenden. Gegeven het feit dat het
overgrote deel van het onderzock descriptief
van aard is, is immers een te verwachten nor-
merend effect niet te rechtvaardigen: het feit
dat een groot percentage leerkrachten in situa-
tic X voor vak Y een bepaald planningsgedrag
vertoont wil nog niet zeggen dat dit nu ook
voor (toekomstige) leerkrachten nastrevens-
waardig is. Problematischer wordt het nog als
uit onderzoeksgegevens blijkt dat de gevon-
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den leerkrachtcognities tegengesteld zijn aan
hetgeen in het algemeen als wenselijk wordt
gezien. Zo vonden Pijl en Foster dat leerkrach-
ten in het speciaal onderwijs bij toelating van
een nieuwe leerling slechts een zeer oppervlak-
kig gebruik maken van de grote en gevaricerde
hoeveelheid informatie die over een dergelijke
leerling beschikbaar is.

De vraag is hier of het zinvol is aanstaande
leerkrachten met dit soort onderzoeksgege-
vens te confronteren. Volgens Clark is het de
taak van onderzockers op het terrein van leer-
krachtcognities hun gegevens ter beschikking
te stellen van lerarenopleiders, waarna deze
zelf kunnen bepalen welke informatie voor
hun werk eventueel bruikbaar is. Hij spreckt
in dit verband van de ‘consultant role’ van de
onderzoeker: de onderzoeker pretendeert niet
de belangrijkc problemen van de lerarenoplei-
der op te kunnen lossen, maar beperkt zich tot
het, met behulp van onderzoeksgegevens, pro-
blematiseren of verhelderen van bepaalde
declproblemen. Hij presenteerde daarvan een
illustratief overzicht.

Hoewel een dergelijke bescheiden opstelling
op zich sympathie verdient is daarmee nict de
vraag beantwoord op grond van welke des-
kundigheden de lerarenopleider in staat
geacht wordt zelfstandig de ‘vertaling’ van on-
derzoeksgegeven naar praktijksituatie te ma-
ken. Het is bovendien nauwelijks te verwach-
ten dat lerarenopleiders, te midden van allerlei
andere eisen die aan hun worden gesteld, tijd
zullen willen vrijmaken voor het op de voorge-
stelde wijze selecteren van relevante onder-
zocksgegevens.

De onderzoeken die werden gepresentcerd
bij het thema ‘Teacher thinking and learning
to teach’ gingen niet in op de problematick
van de toepassing van onderzoeksgegevens op
de lerarenopleiding, maar hadden betrekking
op het onderzoek naar leerkrachtcognities tij-
dens het opleidingsproces. Zo presenteerde
Broeckmans zijn onderzoek naar cognilies di¢
aanstaande leerkrachten tijdens begeleidings-
gesprekken hebben; het bleek dat het grootste
deel van dergelijke reflecties als passief kun-
nen worden gekarakteriseerd. Buiting, Bouma
en Nagtegaal gaven aan op welke wijze het
effect van begeleider en mentor op de praktijk-
kennis van aanstaande leraren wordt onder-
zocht. Het onderzoek van Wood had in feite
geen betrekking op de lerarenopleiding: g€
tracht werd impliciete theorieén van ervaren



leerkrachten te expliciteren door deze leraren
Commentaar te laten leveren op video-opna-
mes van lessen van aanstaande leraren. Een
interessante bijdrage werd geleverd door Tom-
linson. Hij rapporteerde over het zgn. Radio
Assisted Practice-project, waarbij geéxperi-
menteerd wordt met een oefensituatie waarin
de begeleider via een radiozendertje onopval-
lend aanwijzingen aan de aanstaande leer-
kracht kan geven. Hierbij staat men als
begeleider voortdurend voor het dilemma tus-
scn enerzijds het geven van te gedetailleerde
aanwijzingen (‘spoonfeeding’) waardoor de
student het gevoel krijgt aan de hand van de
begeleider te lopen en anderzijds het geven van
te globale aanwijzingen die door de student
niet ter plekke te vertalen zijn in concreet
gedrag. Een m.i. zeer interessant ‘bijprodukt’
van een dergelijk project zou de ontwikkeling
van een efficiént vocabulaire voor het spreken
over lesstrategieén en -taktieken kunnen zijn.
Conceptualisaties dic te omslachtig of inade-
quaat zijn worden hier na enige tijd a.h.w.
automatisch ter zijde geschoven. Een volgen-
de (onderzoeks)vraag zou kunnen zijn op
welke wijze de gebruikte concepten de cogni-
EES van aanstaande leerkrachten beinvloe-
en,

De papers die onder het thema *Methodologi-
cal issues” werden gepresenteerd waren van
een matige kwaliteit. Butt en Raymond rap-
portecrden over cen n= l-onderzock waarbij
de problemen en opvattingen van een leer-
kracht (en met name de ontwikkeling dic
daarbij werd doorgemaakt) op gedetailleerde
Wijzc in kaart werden gebracht. Voor degenen
dic zich tot een dergelijke benadering aange-
trokken voclen kan zo'n presentatie zeker
Interessante gezichtspunten opleveren. Irri-
tant was de toevoeging van ‘de moraal’ aan
het onderzoek: de problemen die de betreffen-
de leerkracht ondervond werden alle veroor-
Zaakt door onderwijspoliticke maatregelen
die door de onderzoekers werden afgekeurd.
Het gebruiken van cen case study alsillustratie
van politieke stellingnames is niet bepaald be-
Vorderlijk voor de geloofwaardigheid van
deze in veel kringen toch al omstreden onder-
zocksvorm. Munby problematiseerde cen
dantal assumpties die ten grondslag liggen aan
enkele onderzoeksprocedures die bij het on-
derzoek naar leerkrachtcognities gebruikt
Worden. Het ging daarbij om stimulated recall

(vervormingen door de eis van geordende ver-
bale presentatie), information-processing on-
derzoek (vervormingen door aannames over
lineariteit in het denken; te sterke nadruk op
het syntactische aspect) en om de Rep Grid
techniek (vervormingen door het werken met
‘fixed elements’ die aan het taalgebruik van de
onderzoeker zijn ontleend). Zijn presentatie
voegde niets toe aan de bestaande discussie op
dit terrein. Voor alle hier aan de orde gestelde
problemen gold dat zij elders reeds met meer
diepgang en meer systematiek zijn behandeld.
Ook Olson die in de titel van zijn paper
aankondigde de mogelijke functie van de case
study als ‘ground for reflective practice’ te zul-
len behandelen kwam niet veel verder dan een
overbekende uiteenzetting over de validiteit
van case studies en de complexiteit van de les-
situatie.

Binnen het thema ‘Teachers’ thought in
action’ presenteerde Morine-Dershimer een
bijzonder interessante, methodologisch ge-
oriénteerde bijdrage over het meten van com-
plexiteit in leerkrachtcognities. Zij rapporteert
al enige jaren over dit onderwerp en bleek ook
nu weer belangwekkende vorderingen te heb-
ben gemaakt. Zij definicert complexiteit op
basis van het aantal sequenties in het stimula-
ted recall-protocol (d.w.z. het aantal keren dat
een enkele gebeurtenis in de lessituaties aanlei-
ding geeft tot het rapporteren over meer dan
¢én cognitie door de leerkracht). Deze sequen-
ties worden ondergebracht in een matrix en
per cel wordt nagegaan hoe belangrijk (in ter-
men van standaardafwijking van de totale
groep) de betreffende sequentie is. Een relatief
groot aantal belangrijke sequenties zou dan
duiden op een hoge complexiteit van het cog-
nitieve proces. Hoewel men inhoudelijk be-
denkingen kan aanvoeren tegen de gebruikte
operationaliseringen is hier in elk geval sprake
van een creatieve en inspirerende bijdrage.
Yinger en Villar wezen op het gevaar vaneen te
grote nadruk op het beslissingsgedrag van de
leerkracht in het onderzoek naar leerkracht-
cognities. Ook bij de meest ruime definiéring
van ‘decision making’ blijkt deze nog altijd
niet meer dan 25% van alle leerkrachtcogni-
ties te omvatten. Zij rapporteerden vervolgens
over hun onderzoek naar ‘improvisational’
(op één situatie toegesneden) cognities tijdens
lesgedrag.
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Het thema ‘Personal Constructs and the Rep
Grid Technique’ werd met drie van de vier
papers gedomineerd door de vakgroep onder-
wijskunde Leiden. Boei en Starren rapporteer-
den over een onderzoek naar een aspect van de
Rep Grid techniek dat tot nu toe veelal onder-
belicht is gebleven: de betrouwbaarheidspro-
blematiek. In een test-hertest onderzock
werden gemiddelde betrouwbaarheden ge-
vonden van ongeveer .60. Cerporaal deed
verslag van een gedeelte van haar onderzoeck
waarin met behulp van de Grid techniek con-
structen werden opgespoord die een rol spelen
in het denken van eerstejaars PABO-studen-
ten over onderwijzen. Als ‘common con-
structs’ (d.w.z. constructen die bij minstens
50% van de studenten aanwezig waren) kwa-
men o.m. naar voren ‘leerkracht- versus leer-
linggericht’ en ‘gericht op de groep versus
gericht op de individuele leerling’. Van Hunen
ging in op de reeks beslissingen die de onder-
zoeker moet nemen wanneer gebruik wordt
gemaakt van de Rep Grid techniek: formule-
ring van de aan te bieden elementen, de wijze
waarop de constructen aan de proefpersonen
ontlokt worden, analyseproblemen etc. Het is
van belang zich terdege rekenschap te geven
van het effect van deze beslissingen op het uit-
eindelijke onderzoeksresultaat.

De papers dic bij het thema *Teachers’ diagno-
sis and evaluation® gepresenteerd werden
varieerden van cen etnografisch georiénteerde
beschrijving van het evaluatiegedrag van een
enkele leerkracht tot een experimenteel opge-
zette studie naar het effect van een scherp
gedefinieerde treatment. In het onderzoek van
Brehmer werd getracht m.b.v. cen soort policy
capturing-aanpak te achterhalen welke varia-
belen doorslaggevend zijn bij het vaststellen
van een cijfer door de leerkracht. Een vijftal
variabelen (kwaliteit van het produkt, creati-
viteit, e.d.) werd systematisch gevarieerd,
waarna in een regressie-analyse werd nage-
gaan welke variabelen uiteindelijk het meeste
gewicht kregen. De Corte en Verschaffel bestu-
deerden het denkproces van aanstaande leer-
krachten terwijl deze bezig waren met een
computersimulatic-programma voor het leren
opsporen van systematische fouten in het re-
kenen. Het computersimulatie-programma
werd hierbij dus eigenlijk gebruikt als een
hulpmiddel bij het zichtbaar maken van het
cognitieve proces. Het bleek dat er systemati-
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sche verschillen zijn tussen aanstaande leer-
krachten in de mate waarin zij zelf met
hypothesen komen omtrent de aard van de
systematische fout versus de mate waarin zij
eerst op zoek gaan naar aanvullende informa-
tie. Zoals de onderzoekers ook zelf al opmerk-
ten zou de interpretatie van een en ander
vergemakkelijkt worden wanneer ook directe
informatie over het denkproces (bijv. in de
vorm van retrospectieprotocollen) beschik-
baar zou zijn. Het feit dat met deze aanpak
ook vakgebonden cognities bestreken kunnen
worden lijkt veelbelovend. Een problematisch
punt is m.i. dat de gevolgde procedure waar-
schijnlijk alleen toegepast kan worden bij te
algoritmiseren taken (zowel wat betreft leer-
lingtaak als wat betreft diagnose-taak). Liss-
mann vroeg 46 leerkrachten hun gedachten op
te schrijven vlak voor het nakijken van het
schriftelijk examen van leerlingen. Op de gege-
vens over 1243 examens werd een inhoudsana-
lyse gedaan. Er bleken een aantal verschillen
te zijn tussen de onderscheiden vakken evenals
tussen de onderscheiden schooltypen. Door-
dat zowel theoretische inkadering als explicic-
te vraagstelling ontbraken was het zeer
moeilijk de gigantische hoeveelheid gevonden
relaties op een zinvolle wijze te interpreteren.
De onderzoeker zelf beperkte zich in elk geval
tot het aangeven van de gevonden relaties.
Men kan zich afvragen wat het nut is van der-
gelijke empiricistische ondernemingen.

Het m.i. belangrijkste paper binnen het thema
‘Teacher thinking and the curticulum’ betrof
het onderzoek van Leinhardt waarin de cogni-
tics van beginnende en ervaren wiskundelera-
ren met elkaar waren vergeleken. De vergelij-
king spitste zich vooral loe op een drictal
aspecten: 1. de ‘agenda’ van de leerkracht,
opgeval als cen soort mentaal totaaloverzicht,
waarin de belangrijkste actie-schemata voor
de te geven les op cen geordende wijze zijn
opgenomen; 2. de ‘lesson segments’ ppgevat
als ook voor de leerling herkenbare lesgedeel-
ten die van elkaar onderscheiden zijn door de
voor elk lesgedeelte specificke taakomgeving
die wordt opgeroepen (bijvoorbeeld ‘huiswerk
overhoren’, ‘oefenen’, ‘uitleg door de leer-
kracht’); 3. de uitlegvaardigheid van de leer-
kracht. Vier ervaren en twee beginnende
leerkrachten werden gedurende enkele maan-
den gevolgd. Verschillen tussen ervaren en
beginnende leerkrachten lagen vooral op het




terrein van de consistentie in hun lesgedrag en
de herkenbaarheid van de structuur die zij,
zowel voor zichzelf als voor hun leerlingen,
aanbrachten. Dit gold zowel de structuur in de
lesopbouw als in de inhoud van het behandel-
de onderwerp (zoals: daaraan niet te veel en
Nict te weinig tijd besteden, diverse representa-
tiewijzen naast elkaar gebruiken, goed
aansluiten bij hetgeen bekend is). Leinhardts
Wwijze van onderzoek van leerkrachtcognities
kan zeker als een van de meest veelbelovende
van dit moment wordt gekenschetst. De vraag
13 of in een volgend stadium, wanneer getracht
Zou worden de inzichten te vertalen in bruik-
bare aanwijzingen, de oriéntatic op alleen de
Cognitieve psychologie niet als te beperkt zal
worden ervaren. Loewenberg Ball en Feiman-
Nemser waarschuwden in hun bijdrage ‘Using
textbooks and teachers guides’ tegen de merk-
waardige, ook in Nederland niet geheel onbe-
kende, opvatting van sommige opleiders dat
cen goede leerkracht zo min mogelijk gebruik
maakt van bestaande methodes, maar inte-
gendeel zijn ‘eigen curriculum’ credert,
Aanstaande leerkrachten die geconfronteerd
worden met dit soorl overspannen eisen,
Waaraan zij uiteraard ten enenmale niet kun-
nen voldoen, voelen zich permanent tekort-
Schieten in hun functioneren.

De conferentie vormde een unieke en waarde-
volle gelegenheid kennis te nemen van de
Stand van zaken op dit onderzoeksterrein.
Een bijkomende indruk dic van deze confe-
Tentie achterblijft betreft de enorme diversiteit
In de gepresenteerde bijdragen, niet alleen qua
ﬂ_i'-'c:lu maar vooral ook wat betreft de theore-
Ilf:»Chc oriéntatic. Men zou een dergelijke
diversiteit cerder verwachten bij een congres
met een algemeen karakter dan bij een congres
Over een zo specifiek onderwerp als het onder-
havige. Echter, gezien het feit dat vrijwel alle
Onderzoek naar leerkrachtcognitics in het
laatste decennium heeft plaatsgevonden is dit
Wellicht onvermijdelijk: de betreffende onder-
Zoekers werken vanuit hun vertrouwde, nood-
Zakelijkerwijs zeer uiteenlopende, methodolo-
8ische paradigma’s, Een voordeel daarvan is
C!ﬂl een voortijdige verenging van de vraagstel-
Ing en van de onderzocksbenadering wordt
Voorkomen. Anderzijds is er een redel gevaar
a1, wanneer deze tendens zich onbeperkt
doorzet, het onderzock naar leerkrachtcogni-
lies versnipperd wordt in benaderingen die

steeds minder onderlinge raakpunten hebben.
Nu al waren er werelden van verschil te con-
stateren tussen benaderingen vanuit bijv. de
cognitieve psychologie, de etnografische be-
nadering, de construct psychologie of vanuit
de ‘praktijktheorie’ van de leerkracht. Het feit
dat men gericht is op een specifiek gemeen-
schappelijk onderzoeksobject (leerkrachtcog-
nities) is kennelijk onvoldoende om een
dergelijke versplintering te voorkomen. De
grote vraag voor de nu komende periode zal
zijn of het mogelijk is tot ecn meer integratieve
aanpak van het onderzock naar leerkracht-
cognities te komen, zonder daarbij te verval-
len in theorie-loos eclecticisme. Dat een
dergelijke onderzoecksaanpak zich niet per de-
creet laat opleggen is duidelijk. Een cerste
voorwaarde zou wellicht een grotere nadruk
kunnen zijn op het feit dat leerkrachtcognities
een element vormen in het totale patroon van
variabelen waardoor het onderwijsleerproces
wordt bepaald. Daarbij zou leerkrachtcogni-
tie opgevat kunnen worden als een mediéren-
de factor tussen encrzijds context- en curricu-
lumvariabelen en anderzijds interacticproces-
sen in de klas en leerlingresultaten. Dit
betekent niet dat in elk afzonderlijk onder-
zock al deze sets van variabelen meegenomen
zouden moeten worden. Weél dat van elk on-
derzoek de plaats in het grotere geheel zou
moeten worden aangegeven. In de eerste fasen
van het proces-produkt-onderzoek is zeer veel
(achteraf nutteloos gebleken) energie gesto-
ken in het onderzocken van de effecten van
geisoleerde variabelen in het leerkrachige-
drag. Vooral onder invloed van Gage ismener
langzamerhand toc overgegaan het effect van
variabelen-patronen te onderzoeken. Het Di-
rect Teaching Model is cen van de resultaten
daarvan gewcest. Het is van groot belang bij
het onderzoek naar leerkrachtcognities nict
weer dezelfde fout te maken. Een eerste stap
naar een oplossing zou hier kunnen bestaan in
het op elkaar betrekken van de sets van varia-
belen van leerkrachtcognities (planning, inter-
actieve cognities, impliciete theorieén, e.d.).
Door enkele onderzoekers zijn reeds pogingen
in deze richting ondernomen. Een volgende
stap zou dan kunnen bestaan in het relateren
van de daarbij gevonden patronen aan de an-
dere groepen van variabelen die zojuist zijn
aangeduid (interactie, leerling-cffecten, e.d.).
Dit veronderstelt dat men bereid is het niveau
van pure descriptie te verlaten en zich te rich-
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ten op de wijze waarop de cognitie-variabelen
doorwerken in bijvoorbeeld de interactie in de
klas. Het is op voorhand duidelijk dat althans
sommige van de op de conferentie aanwezige
onderzoekers weinig affiniteit hebben met
deze op verklaring en voorspelling gerichte be-
nadering:

Ook in de toekomst zal ruimte moeten
blijven voor louter descriptieve studies. Ech-
ter, als men belang hecht aan kenniscumulatie
op dit terrein zal m.i. gericht onderzoek naar
de relaties tussen patronen van variabelen
steeds noodzakelijker worden. Eén van de
grootste problemen die zich daarbij zullen
voordoen betreft de mate van vakgebonden-
heid van dit onderzock. Enerzijds begint het
langzamerhand duidelijk te worden dat de
koppeling aan vakinhouden een veel beter in-
zicht oplevert in de aard van de leerkrachtcog-
nities: een groot deel van de leerkrachtcogni-
ties is niet goed te interpreteren als daarbij de
vakinhouden waarop zij betrekking hadden
worden genegeerd, zoals ook Shulman in zijn
bijdrage aantoonde. Anderzijds dreigt hier-
door een vroegtijdige versnippering van het
onderzoeksgebied, waarbij het de vraag is of
na enige tijd nog iemand in staat zal zijn het
geheel te overzien en de gemeenschappelijke
elementen op een zinvolle manier uit het ge-
heel te distilleren. Voor dit probleem is geen
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afdoende oplossing voorhanden. De hierbo-
ven bepleite aanvaarding van het verklarings-
paradigma kan ertoe leiden dat althans de bin-
nen de verschillende vakgebieden bestudeerde
verschijnselen analoog zijn.

Eén van de belangrijkste aandachtspunten
van de ISATT voor de komende jaren zou
kunnen bestaan in het helpen definiéren van
de centrale onderzoeksvragen op het terrein
van leerkrachtcognities. Daarmee zou niet al-
leen een verdere versplintering van het onder-
zocksveld kunnen worden tegengegaan, het
zou bovendien de aandacht wat af kunnen lei-
den van al te modieuze onderwerpeh (‘routi-
nes’, ‘dilemma’s’) die al weer van het tonecl
aan het verdwijnen zijn voor zij goed en wel
zijn gedefinieerd. Dat, ondertussen, de ISATT
alenige jaren in staat is gebleken onderzockers
van zo diverse pluimage onder één gemeen-
schappelijke noemer samen te brengen is geen
geringe verdienste.

N. Verloop
(Cito, Arnhem)

Noot

1 Clark, C, J. Lowyck & R. Halkes (Eds.), Tea-
cher thinking and professional action




Boekbespreking

F.J.G. Janssens De evaluatiepraktijken van
leerkrachten. Een beschrijvend onderzoek naar
het evalueren tijdens het rekenen in het primair
onderwijs. Academisch proefschrift R.U.
Groningen. CITO, Arnhem, 1986, 214 pag.

Het is verheugend te kunnen constateren dat op-
Nicuw ecn studie is verschenen waarin een taakveld
binnen onderwijzen in onderzoek is genomen. De
studie, uitmondend in een dissertatie, richt zich op
een beschrijving van manicren waarop leerkrachten
toetsen in de evaluatiepraktijk gebruiken.

De intentic van de schrijver is zicht te krijgen op
het handelen van de leerkracht in diens rol als eva-
luator van het onderwijsleerproces. Opgemerkt
wordt dat zowel in de praktijk als in de theorieén
Vvan het onderwijzen ecn groot belang wordt toege-
kend aan de leerkracht-als-evaluator, maar dat de
kennis daaromtrent nog onvoldoende is. Daarmee
rechtvaardigt de schrijver zijn studie.

De opbouw en uitkomsten van het proefschrift
laten zich goed bespreken aan de hand van een zin-
snede uit het conclusiegedeelte van het proefschrift,
Namelijk (p. 145) dat ‘tamelijk veel leerkrachten
Werkwijzen toepassen die in strijd zijn met wat idea-
liter wordt verondersteld.’ De werkwijze dic in de
Studie is gevolgd bestaat uit het cerst, op prescriptie-
Ve wijze, vaststellen waaraan evaluatiepraktijken
behoren te valdoen (beter is wellicht te spreken van
Criteria voor optimaal gebruik van toetsen) om ver-
volgens na te gaan of leerkrachten in hun handelwij-
ze beantwoorden aan deze prescripties. De slotsom
18 dat leerkrachten afwijken van dat normatief mo-
del.

Twee kernvragen dringen zich hierbij op. Hoe
legitiem is de ideaal-typische omschrijving van wat
leerkrachten behoren te doen en hoe is achterhaald
In welke mate leerkrachten daarvan afwijken. De
schrijver besteedt aan beide vragen ruime aandacht.
In de eerste twee hoofdstukken komt hij tot een ide-
aal-typische omschrijving van de evaluatiepraktijk
die dan negen verschillende componenten zou moe-
len bevatten (zoals onder meer: vaststellen beginsi-
luatie, feedback op ocfenwerk, registratic van
Vorderingen ¢.d.). Deze componenten worden ont-
leend aan evaluatieliteratuur.

Opgemerkt moet worden dat een zeer brede in-
Valshoek is gekozen wat betreft de keuze van bron-
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nen: literatuur over programma-evaluatie, selectie
en plaatsing, sturing en feedback van leerprocessen
en evaluatie van innovaties wordt gebruikt om de
ideaal-typische componenten te selecteren. Dit
brengt de schrijver op plaatsen in moeilijkheden,
bijvoorbeeld waar het betreft de opname van ecn
component als ‘feedback over leerresultaten’ dat
volgens de ene invalshock buiten beschouwing moet
worden gelaten, volgens een andere niet (p. 27).
Een bezwaar tegen deze brede invalshoek is dat het
voorbij dreigt te gaan aan het specificke karakter
van evalueren in klasse-situaties. De schrijver gaat
namelijk in zijn betoog met name in op hoe leer-
krachten bepaalde toetstypen gebruiken. Ware het
dan niet beter geweest het gebruik in relatie tot de
kenmerken van toetsen te beoordelen in plaats van
ideaal-typische componenten daarvoor te gebrui-
ken.

Mijns inziens ligt er een probleem bij het werken
met prescriptics (de schrijver spreekt herhaald over
‘Idealiter zouden de leerkrachten...”). Ze worden na-
melijk al gauw arbitrair. Een uitweg kan zijn de
prescripties te verbinden met de eisen die een ont-
wikkelaar stelt aan getrouw gebruik van zijn pro-
dukten. Vanuit de werkachtergrond van de schrijver
bij het CITO zou dit ook verwacht mogen worden.
Echter dit is achterwege gelaten ten voordele van
criteria uit algemene evaluatie-literatuur, Een ande-
re uitweg zou kunnen zijn na te gaan wat leerkrach-
ten feitelijk doen — een prescriptic wordt ontleend
aan cen handelwijze die rceds plaatsvindt in de
beroepspraktijk. In hoofdstuk drie geeft de schrijver
inderdaad cen kort overzicht van descripticve stu-
dies naar feitelijk leerkrachtgedrag ten aanzien van
toetsgebruik, waar in feite al uit op te maken valt
waartoe de schrijver aan het eind van zijn eigen stu-
die ook moet concluderen, namelijk dat leerkrach-
ten de voorkeur blijken te geven aan alledaagse,
voor de hand liggende evaluatietechnieken. Gewa-
pend met deze kennis over evaluatiepraktijken zou
verwacht worden dat de schrijver zich toelegt op
meer gedetailleerde descriptie van toetsgebruik, Er
wordt echter een andere weg gevolgd. Er wordt een
vergelijking getrokken tussen gebruik van toctsen
en de implementatie van innovaties. Vanuit de im-
plementatieliteratuur (met name Hall en Leith-
wood) wordt een onderzoeksinstrument ontwik-
keld, waarin niveaus van gebruik worden afgezet
tegen dimensies (of onderdelen) van toetsgebruik.
Zo kunnen profielen van gebruik worden opgesteld
om vast te stellen waar leerkrachten zich bevinden,
dat wil zepgen wat gangbare evaluatiepraktijken
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zijn. Dit lijkt een forse inperking van wat men onder
evaluatiepraktijken kan verstaan. Het levert ook
problemen op, want bij de profielbecordeling ko-
men wederom prescripties om de hoek kijken: men
moct namelijk ergens een cesuur leggen voor wat
men rekent onder adequaat gebruik. Bij de beoorde-
ling van de profielen (die de basis vormen van de
conclusies die de auteur gaat trekken) kan dan ook
enige willekeurigheid over wat nu nog adequaat is of
niet, niet uitblijven. Waarom is bijvoorbeeld de han-
delwijze: scoort; geeft-kennis-van-resultaten onder
de maat en scoort-en-kwalificeert; geefl-kennis-van-
correcte-resultaten boven de maat? Zorgvuldigheid
in deze 15 essentieel omdat een iets andere cesuur
volkomen andere interpretaties toelaat. Vermeld
moet worden dat in het onderzoek leerkrachten
aangeven op welk niveau zij functioneren, met ande-
re woorden er is dus geen gebruik gemaakt van
observaties over feitelijk toetsgebruik.

Op grond van de gepresenteerde gegevens (bij-
voorbeeld tabel 8) kan men evengoed tot de conclu-
sie komen dat leerkrachten over het algemeen ten
aanzien van de ideaal-typische componenten ade-
quaat functioneren, behalve waar het gaat om
resultaatbeoordeling en -bepaling (dat wil zeggen de
meer psychometrische kant van het toctsgebruik).
De in de conclusies naar voren gebrachte constate-
ring dat leerkrachten deskundigheid missen ten
aanzien van tesitheoretische zaken ligt dan voor de
hand. Vreemd is wel dat de schrijver eerder (p. 130)
constateert dat de aandacht die tijdens de initiéle
opleiding is besteed aan toetsen en evalueren geen
enkel effect heeft op de evaluatiepraktijk. Dat levert
dan een aardige impasse op.

Ik heb het boek gelezen vanuit het gezichtspunt
van iemand dic graag wil weten hoe het is gesteld
met de bekwaamheden van leerkrachten. In dit op-
zicht stelt het boek enigszins teleur omdat weinig
zicht wordt geboden op wat leerkrachten nu cigen-
lijk doen met toetsen (de evaluatiepraktijken). Wel
biedt het boek inzicht voor toetsontwikkelaars in
wat wel en nict onder de aandacht is van leerkrach-
ten bij het gebruik van toctsen.

H.H. Tillema

S. Karsten Op het breukviak van opvoeding en
politiek. Een studie naar socialistische
volksonderwijzers rond de eeuwwisseling
SUA, Amsterdam, 1986, 247 p., 35,00
ISBN 90-6222-136-X

Eind 19¢ eeuw, begin 20e eeuw stonden bepaalde
onderwijzers vanwege hun socialistische opvattin-
gen bekend als ‘rode schoolmeesters’. Deze onder-
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wijzers zijn interessant omdat zij als pedagoog in de
politick een rol ten behoeve van de arbeidersklasse
vervulden, maar tegelijkertijd in het onderwijs de
politick buiten de deur hielden. Het dissertaticon-
derzoek van Karsten over deze groep, door hem
consequent socialistische volksonderwijzers ge-
noemd, is nu in boekvorm verschenen.

Karsten beweegt zich zowel op het terrein van de
geschiedswetenschap als van de onderwijssociolo-
gie. Hij streeft ernaar om zowel de politicke praktij-
ken van socialistische volksonderwijzers in de
periode 1890-1914 als hun structurele plaats te be-
schrijven en theoretisch te interpreteren. Daarbij
wordt vooral gekeken naar de eigen teksten, praktij-
ken en cultuur van deze groep. Karsten noemt zijn
studie dan ook een ‘kollektieve biografie’.

De achtergronden van deze groep worden in het
tweede hoofdstuk uiteengezet. Eind 19e ecuw ont-
stond een laag van intelligentsia, waartoe ook de
onderwijzers behoorden. Deze onderwijzers, veelal
afkomstig uit de kleinburgerij, probeerden zich met
hun beroep boven het volk te stellen. Zij waren [at-
soenlijke idealisten die, vol zendingsdrang, de
beschaving probeerden te brengen aan het volk. Te-
gelijkertijd werd hun een maatschappelijke status
als intellectueel onthouden. Door de sociale onrust
op het platteland in het Noorden en de radicalise-
ring van intellectuelen in de grote steden keerden zij
zich af van de liberale idealen en oriénteerden zil
zich op het socialisme.

In hoofdstuk drie wordt de organisatic van socia-
listische volksonderwijzers geanalyseerd. Naar
aanleiding van cen oproep in het socialistische blad
Recht voor Allen ontstond in 1890 de Sociaal-
Demokratische Onderwijzers Vereniging (SDOV).
welke vereniging vanaf 1891 het blad De Volkson-
derwijzer uitgaf. Aanvankelijk was de SDOV een
naar buiten toe gesloten vereniging, waarin socialis-
ten van verschillende richtingen waren verenigd. De
SDOYV keerde zich vooral tegen de armoede van het
volk en tegen de liberale onderwijspolitick en libera-
le tendensen in de Bond van Nederlandse Onderwij-
zers (BNO). De tegenstellingen binnen het Neder-
landse socialisme aan het eind van de eeuw leidden
ook in de SDOV (ol een organisatorische crisis. In
1900 sloot de SDOV zich aan bij de SDAP. De ver-
eniging was vanaf die tijd naar buiten toe meer open,
maar kende intern een grotere discipline. De SDOV
probeerde de socialistische beginselen uit te dragen
onder onderwijzers en met name de BNO op een
meer socialistische koers te krijgen. Het sectarisme
van de SDOV was vooraanstaande socialisten, ook
in de BNO, een doorn in het oog en in 1908 werd op
initiatiel van het SDAP-bestuur de vereniging opge-
heven.

Karsten analyseert in hoofdstuk vier de stand-
punten van socialistische volksonderwijzers op dri¢
terreinen die alle de verhouding tussen onderwijzers
en ouders raken. Ten aanzien van de leerplicht werd
een koppeling gelegd met schoolvoeding. Zolang




ouders materieel niet in staat waren gesteld om hun
kinderen naar school te laten gaan werd het onjuist
geacht om hen te straffen voor schoolverzuim: zon-
der voeding. geen opvoeding! De SDAP stemde in
1900 dan ook tegen de voorliggende leerplichtwet.
Ten aanzien van het slaan van kinderen op school
stonden de meeste socialistische onderwijzers op het
standpunt dat de onderwijsgevenden in de school
¢en opvoedende taak en daarmee het recht op slaan
hadden. Ten aanzien van de schoolstrijd werd het
debat gevoerd in termen van de rol van de staat in
het kapitalisme. Hoewel de SDOV'ers tegen cen
grote invloed van ouders op de school pleitten en
voor cen verplichte, neutrale staatsschool nam de
SDAP in 1902 een motie aan waarin de keuzevrij-
heid van ouders, naast een bepaalde staatsmacht,
werd gerespecteerd, waardoor de gelijkstelling van
het bijzonder en het openbaar onderwijs in principe
werd aanvaard. Volgens Karsten hanteerden de so-
cialistische onderwijzers in al deze kwesties een
hiérarchisch onderscheid tussen onderwijzers ener-
zijds en ouders anderzijds.

Bij socialisten in Nederland bestonden volgens
Karsten twee strategieén ten aanzicn van het onder-
wijs, Bij de etatistische strategie, die in hoofdstuk
vijf wordt beschreven, werd pestreefd naar steun
van het volk voor de realisatie van politicke eisen.
Deze strategic kwam tot uiting in de oprichting van
¢en Landelijk Onderwijs Comité waarin vele organi-
Saties samenwerkten, Het LOC hicld congressen en
organiscerde daartoe enquetes onder de aangesloten
organisaties. Karsten concludeert dat er vaak, zoals
bij de discussies over leerplicht en over vakonder-
Wijs, geen overeenstemming bestond tussen de
arbeiders- en de onderwijzershelangen. De strategie
kwam in feite neer op het verkrijgen van cen grotere
loegankelijkheid voor arbeiderskinderen van het
Teeds bestaande onderwijs.

Onder cen utopische strategie, die in het zesde
hoofdstuk aan de orde komt, bespreekt Karsten
alternatieve onderwijsidecén van socialisten. De ra-
dicale socialisten, zoals de Fransman Robin, streef-
den naar een integrale of alzijdige opvoeding. De
vrije socialisten, waaronder Domela Nieuwenhuis,

bepleitten een libertaire, rationele opvoeding. Al-
leen de christen-anarchisten slaagden erin een eigen
school, de Humanitaire School, te stichten. Derge-
lijke ideeén - en de theoretische pedagogick als
zodanig — werden door het in sociaal-demokrati-
sche kringen populaire blad De Nieuwe School (van
Thijssen en Bol) fel bekritiseerd. In plaats daarvan
werd een beroep gedaan op de eigen verantwoorde-
lijkheid van onderwijzers en werd gepleit voor meer
zelfstandigheid voor hen. Hoewel deze opstelling
bijdroeg aan de emancipatie van de onderwijzers
belemmerde het de ontwikkeling van cen inhoudelij-
ke socialistische onderwijspolitick en een samenwer-
king met onderwijzers.

Karstens studie verenigt grondigheid en diepgang
op cen uitstckende manier met toegankelijkheid en
leesbaarheid voor een wetenschappelijk en literair
breed georiénteerde groep. Het bock is zeer infor-
matiel van aard en geeft veel inzicht in de achter-
gronden, denkbeelden en praktijken van cen
bepaalde groep onderwijzers. Vecl mythen over de
‘rode schoolmeesters’ worden door Karsten gecorri-
geerd of genuanceerd. Naast de uitgebreide analyses
zal de lezer afhankelijk van de eigen interessen ech-
ter ook het gevoel krijgen over bepaalde aspecten
meer geinformeerd te willen worden. Een voorbeeld
is dat door het accent op de politick-organisatori-
sche praktijk van onderwijzers vragen overblijven
over de omgang van deze onderwijzers met arbei-
derskinderen in de school en met arbeiders in de
feitelijke, lokale politicke situatic. Het is zowel een
(terechte?) beperking van de studic als een verdien-
ste dat belangstelling wordt opgeroepen voor derge-
lijke verwante onderwerpen.

Tot slot: door een uitgebreidere verantwoording
van de gekozen positie in de verhouding tussen
sociologie en geschiedenis en een meer systemati-
sche uiteenzetting van het gebruikte theoretische
kader zou mijns inziens het boek een nog grotere bij-
drage aan de bestaande onderwijshistorische analy-
ses hebben geleverd dan het nu al doet.

J. Wolthuis
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Een empirisch onderzoek naar de effecten van betaalde
beroepsarbeid door vrouwen op de schoolloopbanen van hun

kinderen*

J. DRONKERS
Katholieke Universiteit Brabant, Tilburg

Samenvatting

In dit artikel wordt het effect van het verrichten
van betaalde beroepsarbeid buitenshuis door
moeders op de schoolloopbanen van hun kinde-
ren onderzocht. Hiervoor worden de longitudi-
hale schoolloopbaangegevens uit het SMVO-
cohort gebruikt. De conclusie in dit onderzoek
luidt dat de schoolloopbaan van kinderen van
vrouwen die betaalde beroepsarbeid buitenshuis
verrichten, nauwelijks verschilt van die van kin-
deren van vrouwen die alleen in het eigen
huishouden werken, ook na controle voor diver-
se variabelen. De kleine verschillen die toch nog
Bevonden worden, lijken eerder toegeschreven
te kunnen worden aan de aard van de uitgeoe-
Jende beroepsarbeid buitenshuis dan aan het
buitenshuis werken zelf.

U Inleiding

Ook in Nederland is het aantal vrouwen met
schoolgaande kinderen die betaalde beroeps-
arbeid buitenshuis verrichten groeiend. Dit
Vverschijnsel heeft zowel maatschappelijke als
Wetenschappelijke consequenties.

Allereerst wordt soms een tegenstelling ge-
Suggereerd tussen het belang van de vrouw bij
het verrichten van betaalde beroepsarbeid en
het belang van kinderen in het gezin bij de
danwezigheid van de moeder. Vaak wordtdan
&csteld dat de betrokkene zou moeten kiezen,
hetzij betaalde beroepsarbeid, hetzij kinderen.

* Dit artikel is ecn ingrijpende bewerking en uitbrei-
ding van het op de Onderwijs Research Dagen 1986
In Utrecht gepresenteerde paper ‘En zijn kinderen
Niet de dupe?’. Mijn dank gaat uit naar het C.B.S.
Voor het via het Steinmetz-Archief te Amsterdam
ter beschikking stellen van de SMVO-data.
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Door verrichten van beroepsarbeid buitens-
huis zouden de kinderen sociaal-emotioneel
verwaarloosd worden, waardoor de school-
prestaties negatief beinvlioed kunnen worden.
De empirische steun voor het bestaan van dit
dilemma is in Nederlands onderzoek zo gocd
als afwezig. Er is heel weinig onderzock naar
het effect van het verrichten van betaalde be-
roepsarbeid door vrouwen buitenshuis (b.v.
Bosman en Louwes, 1984).

In het buitenland (waar over het algemeen
een veel hogere participatiegraad van vrou-
wen in betaalde beroepsarbeid bestaat) is over
het algemeen meer onderzoek gedaan naar het
effect van het verrichten van betaalde berocps-
arbeid door vrouwen. Een goed overzicht van
het Amerikaanse onderzoek geven Kamer-
man en Hayes (1982). In deze bundel geeft
Heyns (1982) cen interessant overzicht van de
effecten van het verrichten van betaalde be-
roepsarbeid door moeders op schoolloopba-
nen in de USA. De meeste studies laten zien
dat kinderen van vrouwen die betaalde be-
roepsarbeid verrichten in schoolprestaties
nauwelijks verschillen met kinderen van vrou-
wen dic geen betaalde beroepsarbeid verrich-
ten. Als er verschillen gevonden worden (zoals
bij kinderen uit arme of minderheden gezin-
nen en bij zonen uit de middle class) zijn er
plausibele redenen dat andere gezinskenmer-
ken dan betaalde beroepsarbeid verricht door
de moeder, verantwoordelijk zijn voor dit ver-
schil. Deze conclusie is echter niet onomstre-
den, zoals een recente felle discussic in het
Amerikaanse vaktijdschriflt Sociology of Edu-
cation (Millne, Myers, Rosenthal en Gins-
burg, 1986; Heyns en Catsambis, 1986) laat
zien,

De tweede, wetenschappelijke, consequen-
tie van het groeciend aantal vrouwen, die
betaalde beroepsarbeid’ buitenshuis verrich-
ten, is dat de gebruikelijke bepaling van het
sociaal-cconomisch milieu van het ouderlijk
gezin, gebascerd op het beroep van de (meestal
mannelijke) kostwinner, nog meer betwist-
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baar wordt dan voorheen. Tot nu toe wordt
het ouderlijk milieu van kinderen meestal be-
paald met behulp van het beroep van de vader
en de onderwijsniveaus van beide ouders (zie
bijvoorbeeld Dronkers, 1986).

Er is reeds een lange discussie gaande of en
hoe de betaalde beroepsarbeid van vrouwen
opgenomen zou moeten worden in de om-
schrijving en operationalisering van het ou-
derlijk milieu. Eén van de twistpunten in dit
debat is de vraag of de toevoeging van betaal-
de beroepsarbeid door de vrouw nog een extra
dimensie of aspect toevoegt aan de reeds be-
staande operationalisatie van het ouderlijk
milieu (zie bijvoorbeeld de discussie in het
Britse vaktijdschrift Sociology: Goldthorpe,
1983; Erikson, 1984; Goldthorpe, 1984; Heath
en Britten, 1984). Dit twistpunt zou opgehel-
derd kunnen worden wanneer zou blijken dat
kinderen van vrouwen met betaalde beroeps-
arbeid andere schoolloopbanen volgen dan
kinderen van vrouwen zonder betaalde be-
roepsarbeid.

2 Probleemstelling
De probleemstelling van dit artikel luidt:

‘Is de schoolloopbaan van kinderen van
vrouwen die betaalde beroepsarbeid bui-
tenshuis verrichten anders dan die van kin-
deren van vrouwen die alleen in hun eigen
huishouden werken, na controle voor het
beroepsniveau van de vaders, de onderwijs-
niveaus van beide ouders en de leeftijd van
de vrouw? Indien er verschil optreedt, hangt
dit verschil dan samen met het beroepsni-
veau van de betaalde beroepsarbeid dic de
vrouw verricht en met het aantal uren dat
betaalde beroepsarbeid wordt uitgeoefend?
Zijn er nog verschillen voor jongens en
meisjes?’

Uit de reeds beschikbare literatuur kunnen wij
alvast vier mechanismen construeren, die de
richting van de mogelijke verschillen zouden
kunnen verklaren.

I.  Het sociaal-economische mechanisme

Vrouwen die betaalde beroepsarbeid verrich-
ten, dragen op dezelfde wijze bij tot de tot-
standkoming van het ouderlijk milieu als hun
mannen. Dit zou betekenen dat alleen bepaal-
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de betaalde beroepsarbeid van vrouwen, een
positieve bijdrage levert aan de schoolloop-
baan van de kinderen. De betaalde arbeid in
andere beroepen levert geen of zelfs een nega-
tieve bijdrage aan de schoolloopbaan van de
kinderen, analoog als bij de man. Dit positieve
en negatieve effect is voor jongens en meisjes
even groot. Wel neemt het positieve of nega-
tieve eflect in kracht toe naarmate de vrouw
meer uren betaalde beroepsarbeid verricht.
Het aantal uren kan immers de mate van iden-
tificatie met de betaalde beroepsarbeid bein-
vloeden.

II. Het sociaal-psychologische mechanisme
Betaalde beroepsarbeid van vrouwen bete-
kent, ongeacht het niveau, een bevrijding van
de opsluiting in de huishoudelijke arbeid bin-
nenshuis. Door de betaalde beroepsarbeid
ontstaat er binnen het huwelijk een beter even-
wicht tussen de beide volwassen partners, de
vrouw heeft een grotere inbrengin het gezinen
ze kan als een positief voorbeeld voor haar
dochter fungeren, ondanks de dubbele belas-
ting. Dit betekent dat in alle gevallen betaalde
beroepsarbeid van vrouwen een positieve bij-
drage levert aan de schoolloopbaan van de
kinderen. Dit positieve effect is onafhankelijk
van het aantal uren betaalde beroepsarbeid en
het beroepsniveau, omdat de mate van bevrij-
ding niet samenhangt met het aantal uren
betaalde beroepsarbeid of het relatieve be-
rocpsniveau. Dit positieve effect is echter gro-
ter voor de dochters dan voor de zonen.

III. Het sociaal-pedagogische mechanisme
Betaalde beroepsarbeid van vrouwen bete-
kent, ongeacht het beroepsniveau, altijd ecn
verminderde aandacht voor het gezin, dus ecn
grotere kans op slechtere schoolloopbanen
van de kinderen. Dit negatieve effect word!
groter, naarmate de vrouw meer uren betaalde
beroepsarbeid verricht omdat haar aandacht
voor het gezin dan nog verder afneemt. Dit
negatieve effect is even groot voor jongens en
meisjes en is onafhankelijk van het beroepsni-
veau.

IV. Het generatie-mechanisme

Betaalde beroepsarbeid verricht door vrou-
wen is voor oudere generaties (zowel mannen
als vrouwen) minder vanzelfsprekend dan
voor jongere gencratics (zie bv. Berends cn
Boelmans-Kleinjan, 1979, 30-33). Dit bete-




kent dat in de oudere generaties meer
weerstanden overwonnen moeten worden en
minder aanpassingsmogelijkheden voorhan-
den zijn. De eerder veronderstelde positieve en
negatieve effecten zullen daarom bij de oudere
generaties vrouwen duidelijker aanwezig zijn
dan bij de jongere generaties.

Uiteraard is het mogelijk dat meerdere mecha-
nismen tegelijkertijd optreden. Uit de feitelijk
gevonden verschillen in de verschillende effec-
ten van betaalde beroepsarbeid van vrouwen
kunnen wij nu afleiden in welke mate deze vier
mechanismen werkzaam zijn.

Naast deze vier mechanismen kunnen nog an-
dere factoren van invloed zijn op de leerpres-
taties van kinderen met cen al dan niet
betaalde beroepsarbeid verrichtende moeder.
Heyns (1982) noemt er ecen groot aantal: de
kwaliteit van de tijdsbesteding van de buitens-
huis werkende moeder wanneer zij thuis is; de
aanwezigheid van anderen (echtgenoot, ande-
re kinderen, buren, familic, georganiseerde
opvang) om tijdens afwezigheid van de moe-
der voor de kinderen te zorgen; de aanpassing
van het werktijdschema aan het schoolritme
van de kinderen; de zelfselectic door vrouwen
op grond van kenmerken van haar kind bij de
keuze om al dan niet betaalde beroepsarbeid
te verrichten; cte.

Indien de buitenshuis werkende moeder de
uren die zij thuis met haar gezin doorbrengt,
effectiever en beter besteedt dan de niet-bui-
tenshuis werkende moeder (b.v. uit al dan nict
terecht schuldbesef; doordat buitenshuis wer-
kende moeders door zelf-selectie en training
hun activiteiten effectiever kunnen organise-
ren), dan kan het derde; sociaal-pedagogische
mechanisme gecompenseerd worden.  Dat
zelfde geldt wanneer buitenshuis werkende
moeders er in slagen de opvang door anderen
tijdens hun afwezigheid adequaat te organise-
ren, Indien het werkschema van de buitens-
huis werkende moeder goed aangepast is aan
de aanwezigheid van kinderen, kan het derde,
Sociaal-pedagogische mechanisme nauwelijks
optreden. Indien een moeder alleen betaalde
beroepsarbeid buitenshuis blijft of gaat ver-
richten in het geval dat haar kinderen, gezien
hun sociaal-emotionele conditie, daar tegen
kunnen, kan door deze zelf-selectie het nega-
tieve effect van het derde, sociaal-pedagogisch
Mmechanisme nauwelijks gemeten worden.

A

Ten slotte is de tegenstelling tussen buitens-
huis of binnenshuis beroepsarbeid verrichten
te simpel. De werking van het sociaal-psycho-
logische, het sociaal-pedagogische en het
generatie mechanisme kan beinvloed worden
door de omstandigheden waaronder de moe-
der voor betaalde beroepsarbeid buitenshuis
kiest. Zijn de meeste buitenshuis werkende
vrouwen financieel gedwongen tot betaalde
beroepsarbeid? In dat geval kan het tweede
sociaal-psychologische mechanisme niet rele-
vant zijn. Blijven de meeste moeders alleen
thuis omdat zij geen geschikte baan en opvang
voor hun kinderen kunnen vinden? In dat
geval kan het tweede sociaal-psychologisch
mechanisme juist zeer relevant zijn.

Helaas zijn operationalisaties van deze fac-
toren niet voorhanden in de in dit artikel
gebruikte data, noch in andere schoolloop-
baan-data. Een aantal van deze factoren is
bovendien moeilijk betrouwbaar te meten,
met name retrospectief.

Dit betekent dat de in dit artikel gepresen-
teerde resultaten als voorlopig moeten worden
beschouwd, d.w.z. er is nog niet rekening ge-
houden met alle mogelijke relevante factoren.
Dat wil echter niet zeggen dat deze resultaten
nict belangrijk zijn. De hier gemaakte vergelij-
kingen met de daarbij behorende controles
zijn echter betrouwbaarder dan de impressies
waarop men zich tot voor kort moest verla-
ten.

3 Data en technieken

De data zijn de bekende SMVO-data, verza-
meld door het CBS onder leerlingen die in
1977 het eerst aan het secundaire onderwijs
declnamen (Smulders, 1979; CBS, 1982). De
betaalde en onbetaalde (beroeps)arbeid en het
onderwijsniveau van beide ouders zijn be-
kend, evenals de schoolloopbaan van hun
kinderen tot 1983, Alleen dic leerlingen zijn
voor dit onderzoek gesclecteerd, die in 1977
bij twee samenwonende volwassenen leefden
en waarvan de mannelijke volwassenc meer
dan 35 uur per week betaalde beroepsarbeid
verrichtte. Deze selectie heb ik gemaakt om
vertekening van onze resultaten door bijzon-
dere gezinsomstandigheden (werkloosheid
van de man, één-oudergezinnen) (¢ voorko-
men.
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De beschikbare onafhankelijke variabelen
zijn:
I. Wel of geen betaalde beroepsarbeid door
de vrouw (WERK).
II. Beroepsniveau vader (BERVAD). Hier-
bij is de gebruikelijke CBS-indeling aangehou-
den: 1. hogere employés; 2. middelbare
employés; 3. lagere employés; 4., zelfstandigen
met personeel; 5. zelfstandigen zonder perso-
neel; 6. geschoolde arbeiders; 7. ongeschoolde
arbeiders.
III.  Opleidingsniveau van vader (OPLVA)
en van moeder (OPLMA). Als indicator is hier
het hoogst behaalde diploma gebruikt. Op
grond van de CBS-Standaard Onderwijs Inde-
ling (CBS, 1980) is hier een vierdeling
gemaakt: 1. alleen lager onderwijs (1e niveau);
2. onderwijs op 2e niveau, le trap. Dit omvat:
afdelingen voor voortgezet onderwijs in het
buitengewoon onderwijs; voorbereidend we-
tenschappelijk onderwijs en hoger algemeen
voortgezet onderwijs, beide tot en met leerjaar
3; middelbaar algemeen voortgezet onderwijs;
lager beroepsonderwijs; 3. onderwijs op 2e ni-
veau, 2e trap. Dit omvat voorbereidend
wetenschappelijk onderwijs en hoger alge-
meen voortgezet onderwijs, beide vanaf het 4e
leerjaar; middelbaar beroepsonderwijs; 4. on-
derwijs op het derde niveau. Dit omvat het
hogere beroepsonderwijs en het hele weten-
schappelijk onderwijs.
IV. De vrouwen zijn op grond van hun leef-
tijd in twee groepen ingedeeld: jonger dan 40
in 1977 6f 40 jaar en ouder in 1977 (GEN).
V. Het geslacht van de leerling (SEKSE).
VI. Het beroep, dat de vrouw in betaalde
beroepsarbeid verricht, is door het CBS in 6
beroepssectoren ingedecld. Deze indeling is
niet gebaseerd op cen zelfde wijze toegekend
prestige, maar op een zekere mate van gelijk-
soortigheid in de aard van de verrichte werk-
zaamheden. De beroepssectorenomvatien
veeleer slechts globale arbeidsterreinen dan
specificke soorten van werkzaamheden. Ge-
zien echter het probleem dat andere indelin-
gen, die meestal afgeleid zijn van indelingen
gebruikt voor mannelijke berocpsbeocfena-
ren, voor vrouwelijke beroepsbeoefenaren
niet geschikt lijken (zic Van Doorne-Huiskes,
1985; Dronkers, 1986), is in deze fase deze
beroepssectoren-indeling goed bruikbaar.

De volgende beroepssectoren (SEC) zijn ge-
bruikt (CBS, 1971):
1. Wetenschappelijke functies en andere vak-
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specialisten, kunstenaars (met name ver-
pleegkundigen, leerkrachten; onderwijze-
ressen)

2. Beleidsvoerende en hogere leidinggevende
functies (met name directeuren)

3. Administratieve functies (met name overige
administratieve functies, secretaressen; lo-
kettisten)

4. Commerciéle functies (met name winkelbe-
dienden; zelfstandige winkelierster)

5. Dienstverlenende functics (met name ver-
zorgend personeel; werkster)

6. Agrarische beroepen, vissers, e.d. (met
name landarbeidster)

7. Ambachts-, industrie-, transportberoepen
en verwante functics (met name confectie-
naaister)

8. Met het oog op de uit te voeren analyses heb
ik nog een achtste sector toegevoegd, nl.
huishoudelijke functies. Zij omvat alle
vrouwen die geen betaalde arbeid buitens-
huis vervullen.

SEC3 betekent dus dat de vrouw een admi-
nistratieve functie verleend.

VII. De hoeveelheid tijd, die de vrouw in

betaalde beroepsarbeid doorbrengt (T1ID) is

in 3 categorieén ingedeeld: 1. minder dan 15

uur; 2 15 tot 25 uur; 3. meer dan 25 uur.

De afhankelijke variabelen, die de schoolloop-
baan van de kinderen meten, zijn:

VIII. De totaalscore op een gecombineerde
reken- en taaltoets, afgenomen in 1977. Het
gemiddelde geeft het aantal goede antwoor-
den op beide toetsen (TOETS).

IX. Het advies van de onderwijzer, gegeven
in 1977. Het gemiddelde is gebaseerd op de
volgende scoring: 1. lager beroepsonderwijs:
2. mavo; 3. havo; 4. vwo (ADVIES).

X. Het bereikt ondérwijsniveau in het voort-
gezet onderwijs in 1980/81. Het gemiddelde is
gebaseerd op de volgende scoring: 1. lager
beroepsonderwijs; 2. mavo; 3. havo; 4. mid-
delbaar beroepsonderwijs; 5. vwo (NI-
VEAU).

XI. Een ongestoorde loopbaan in het voort-
gezet onderwijs tot 1980/81. Een leerling heelt
een ongestoorde loopbaan indien hij of zij in
1980/81 het vierde leerjaar had bereikt. Het
gemiddelde is gebaseerd op: 0. gestoorde loop-
baan; 1. ongestoorde loopbaan; (ONGEST).



Tabel 1 De gemiddelden op TOETS, ADVIES, NIVEAU en ONGEST van kinderen met moeders die wel of

geen betaalde beroepsarbeid verrichten

WEL GEEN
X st. dev. N X st. dev. N
TOETS 42,54 12.05 5525 41.41 12.02 16053
ADVIES & .99 6286 2.69 98 18232
NIVEAU 2.39 1.35 6325 2.39 1.35 18389
ONGEST 62 .48 6561 67 47 18970

N.B. Onderstreepte gemiddelden verschillen bij een t-toets meer dan 1.96

4 Resultaten

4.1 Een globale vergelijking

In Tabel 1 worden de gemiddelde scores op de
schoolloopbaan variabelen vergeleken van
Kinderen met moeders, dic betaalde beroeps-
arbeid verrichten, met die met moeders, die
geen betaalde beroepsarbeid verrichten.

In Tabel 1 valt allereerst op dat op de vier
gebruikte maatstaven voor schoolsucces geen
grote verschillen bestaan tussen kinderen met
moeders dic wel betaalde beroepsarbeid ver-
richten en kinderen met moeders die geen
betaalde beroepsarbeid verrichten en dat de
gevonden kleine verschillen slechts in 2 geval-
len significant zijn. Dit is des te verbazingwek-
kender als men zich realiseert dat kleine
verschillen tussen beide groepen leerlingen
snel significant zijn door de grote aantallen,

Die twee significante verschillen zijn echter
beide in het nadeel van kinderen met moeders
die buitenshuis betaalde beroepsarbeid ver-
tichten. De algemene conclusie uit deze eerste
vergelijking lijkt dat er geen belangrijke ver-
schillen bestaan tussen de schoolloopbanen
van kinderen met moeders dic betaalde be-
roepsarbeid vervullen en die van kinderen met
moeders dic geen betaalde beroepsarbeid ver-
vullen. Het is echter mogelijk dat er duidelij-
Ker verschillen gevonden worden, als men
rekening houdt met de verschillen in het ver-
richten van betaalde berocpsarbeid door
vrouwen uit verschillende sociale milieus, op-
leidingsniveaus, leeftijdscategoricén, e.d.

Multivariate analyse is ¢én van de aangewe-
zen methoden om rekening te houden met
verstorende invloeden van andere variabelen.
Ik heb om dit vast te stellen ANOVA (SPSS-
X) gebruikt, waarbij de onafhankelijke varia-
belen als factoren werden ingevoerd in de vier
analyses, die voor elke afhankelijke variabele
afzonderlijk werden uitgevoerd. In de AD-

Tabel 2 Variantie-analyse op TOETS, ADVIES,
NIVEAU en ONGEST m.b.1. het effect van het wel of
geen betaalde beroepsarbeid verrichten door moeders
(alleen significante interactie-termen)

variantenbron sOm van - vrij- F. sign.
kward. heids- van F.
graden
A. TOETS
WERK 1397 1 11 .001
SEKSE 1787 1 14 000
BERVAD 19951 5 32 000
GEN 2493 1 20 .000
OPLVA 38701 3 104 .000
OPLMA 44844 k) 120 .000
B. ADVIES
TOETS 8191 1 18916  .000
WERK 1 I 2 175
SEKSE 15 | 4 .000
BERVAD 62 5 12 000
GEN 1 1 2 170
QOPLVA 78 3 60 000
OPLMA 54 3 41 000
WERK x OPLVA 4 3 3 041
SEKSE x OPLVA 5 3 4 .010
C. NIVEAU
TOETS 1103 1 1736 000
ADVIES 6098 1 9595 .000
WERK 9 1 14 .000
SEKSE 15 1 24 000
BERVAD 20 5 6 000
GEN 0 1 0 841
OPLVA 99 3 52 000
OPLMA 73 3 39 000
WERK x SEKSE 8 1 12 .000
OPLMA x SEKSE 6 3 30
BERVAD x GEN 11 5 3 005
OPLMA x OPLVA 12 9 2033
D. ONGEST
TOETS 108 | 510 .000
ADVIES 8 1 37 000
WERK 4 1 20 000
SEKSE 15 1 2 000
BERVAD 12 5 12 .000
GEN 2 1 9 002
OPLVA 1 3 2 075
OPLMA 1 3 1 491
SEKSE x BERVAD 2 5 2 045
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VIES-analyse heb ik bovendien de variabele
TOETS in een eerste stap als covariaat meege-
nomen en in de NIVEAU- en ONGEST-
analyses waren zowel TOETS als ADVIES in
de cerste stap als covariaten opgenomen. Al-
leen de significante interactie termen van de
derde orde geef ik in Tabel 2 weer. Hogere
interactie-termen heb ik niet onderzocht.
Tabel 2 laat zien dat het effect van het al dan
niet buitenshuis verrichten van betaalde ar-
beid door de moeder op de schoolloopbanen
van haar kinderen gering is. Samen met de
leeftijd van de moeder (GEN) heeft het al dan
niet buitenshuis werken in 3 van de vier verge-
lijkingen de laagste F-waarden. Dit geringe
effect blijkt nogmaals uit Tabel 3 waarin de

Tabel3 Afwijkingen van de gemiddelde schoolloop-
baan scores, gecontroleerd voor andere factoren en
covariaten, voor de vier analyses per categorie van de
variabele WERK

TOETS ADVIES NIVEAU ONGEST

werk

buitenshuis —0.46 -0.01 -.04 —-.03
geen werk

buitenshuis 0.16 0.00 .01 01

gecorrigeerde afwijkingen van de scores op de
vier schoolloopbaan variabelen zijn weergege-
ven en uit Tabel 4 waarin de gecorrigeerde

Tabel 4 De gecorrigeerde gestandariseerde regres-
sie-coéfficiénten van de factoren opgenomen in de vier
vergelijkingen =

TOETS ADVIES NIVEAU ONGEST

Factoren

WERK .02 01 02 03
SEKSE .03 .03 .02 .06
BERVAD 10 .07 .03 .06
GEN .03 .01 .00 .02
OPLVA 15 .09 07 .02
OPLMA 14 .06 .05 .01
R? 10 .52 .65 .05

regressie-coéfficiénten van alle factoren zijn
opgenomen. In vergelijking met de grote bete-
kenis van het opleidingsniveau van de moeder
(OPLMA) is de betekenis van het al dan niet
buitenshuis werken gering. Zo scoren kinde-
ren met buitenshuis werkende moeders,
gecontroleerd voor alle andere factoren, 0,46
vragen minder goed op de TOETS, terwijl kin-
deren van moeder met alleen lager onderwijs
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1,74 vragen slechter scoren. Alleen op het
schoolloopbaankenmerk ‘ongestoord of ge-
stoord’ heeft het al dan niet buitenshuis wer-
ken van de moeder enig effect. De totale
verklaarde variantie (R?) is hier echter niet
groot (5%) en het gecorrigeerde verschil tus-
sen kinderen met al dan nict buitenshuis
werkende moeders is slechts .04; d.w.z. 68%
van de kinderen met alleen thuiswerkende
moeders hebben een ongestoorde schoolloop-
baan tegenover 64% van de kinderen met een
buitenshuis werkende moeder.

De interactie-termen vanaf WERK met an-
dere factoren zijn bijna allemaal insignificant.
De enkele die boven de standaard-significan-
tie grens van 0.05 kwam, is te zwak om al te
veel betekenis aan te schenken.

Samenvattend kunnen wij uit deze globale
analyse concluderen dat er geen grote verschil-
len bestaan tussen de schoolloopbanen van
kinderen met moeders die betaalde beroepsar-
beid vervullen en die van kinderen met moc-
ders die geen betaalde beroepsarbeid vervul-
len, ook als wij rekening houden met sociaal
milicu, opleiding, leeftijd, geslacht, e.d. Het is
echter goed mogelijk dat de aard van de door
de vrouw buitenshuis verrichte arbeid de
schoolloopbaan van haar kinderen bein-
vloedt, net zoals dat bij haar man het geval is.
Daarop richt ik mij in de volgende para-
graaf,

4.2 De aard van het werk

Opnicuw paste ik op de vier afhankelijke va-
riabelen ANOVA-analyses toe, op dezelfde
wijze als in de vorige paragraal. Alleen was nu
Tabel 5 Afwifkingen van de gemiddelde schoolloop-
baan scores, gecontroleerd voor andere factoren en
covariaten, voor de vier,analyses per categorie van de
variabele SECTOR, en de F-waarden en significantie
van F-waarden van de variabele SECTOR

TOETS ADVIES NIVEAU ONGEST

SECI 0.84 0.01 -0.02 -0.02
SEC2 0.63 -0.17 -0.03 . 0.06
SEC3 1.22 0.12 0.01 -0.03
SEC4 -0.66 -0.04 -0.06 -0.04
SECS -1.97 0.01 -0.06 -0.03
SEC6 1.80 -0.02 0.02 0.05
SEC7 -1.21 -0.03 -0.03 -0.03
SEC8 0.15 0.00 0.01 0.01
F 11 6 2 4
sign. F. .00 .00 .02 .00




de factor WERK vervangen door de factor
SECTOR, waarbij het huishoudelijk werk de
achtste factor is. Interactie-termen heb ik in
deze analyse niet kunnen onderzoeken, omdat
sommige celvullingen te gering werden. In Ta-
bel 5 heb ik voor elke categorie van de variabe-
le SECTOR de afwijkingen van het gemiddel-
de, gecontroleerd voor alle factoren en
covariaten, weergegeven. Ook heb ik de F-
waarde van SECTOR in de vier analyses daar-
aan toegevoegd om een indruk te geven van de
betekenis van deze variabele. Hieruit kunnen
wij concluderen dat, voor zover de aard van
het werk van de moeder een rol speelt in de
schoolloopbaan van haar kinderen, het niet
gaat om de tegenstelling huishoudelijke arbeid
Of arbeid buitenshuis. Huishoudelijke arbeid
binnenshuis (SEC8) vertoont nauwelijks enige
afwijking, maar sommige typen berocpsar-
beid buitenshuis hebben steeds een negatieve
afwijking (met name commercicle, dienstver-
lenende en industriéle functies), terwijl andere
typen beroepsarbeid (zoals wetenschappelijke
functies en vakspecialisten; administratieve
functies) geregeld positicve afwijkingen heeft.
Niet elke arbeid buitenshuis heeft blijkbaar
hetzelfde effect. Dit verschil kan veroorzaakt
worden door variabelen, waarvoor hiet nict
gecontroleerd is (met name mate van vrijwil-
ligheid van de arbeid buitenshuis). Het lijkt
mij echter waarschijnlijker dat wij hier hetzelf-
de verschijnsel zien als bij mannen, De markt-
en arbeidssituatie, waarin mensen zich bevin-
den, werkt door in hun opvattingen en gedrag
buiten het werk. Deze beinvloeden op hun
beurt de opvoeding van hun kinderen. Blijk-
baar geldt dit zowel voor vaders als moeders:
beiden brengen hun eigen markt- en arbeidssi-
tuatie in. Vergelijking tussen de F-waarden
van SECTOR en BERVAD laat cchter zien
dat dic van de laatstgenoemde factor steeds
aanzienlijk groter zijn.

Tabel 6 Afwijkingen van de gemiddelde scores, ge-
controleerd voor andere factoren en covariaten, voor
de vier analyses per categorie van de variabele TIID
eh de Fowaarden en de significantie van de F-waarden
van de variabele SECTOR

TOETS ADVIES NIVEAU ONGEST

TUD1 087 00l 0.02 0.02
Tup2 017 000 003 001
TUp3 071 -001 0.01 0.01
F 7 0 2 1
sign. F. 00 73 20 46

Ten slotte heb ik de ANOVA-analyses nog-
maals herhaald met als extra-factor de hoe-
veelheid tijd, die de vrouw in betaalde
beroepsarbeid doorbrengt (TIJD). Deze ana-
lyses werden alleen uitgevoerd voor kinderen,
van wie de moeder betaalde beroepsarbeid uit-
ocfende. Tabel 6 laat zien dat de factor TIJD
alleen enige invloed heeft op de afhankelijke
variabele TOETS. Opnicuw is het effect echter
niet groot in vergelijking met de andere facto-
ren.

5 Discussie

Hoewel dit slechts een eerste analyse is en dus
voorzichtigheid geboden is, mag voorlopig ge-
concludeerd worden dat de schoolloopbaan
van kinderen van vrouwen die betaalde be-
roepsarbeid buitenshuis verrichten, nauwe-
lijks verschilt van die van kinderen van
vrouwen die alleen in het eigen huishouden
werken. De kleine verschillen die toch gevon-
den worden, lijken eerder toegeschreven te
kunnen worden aan de aard van de uitgeoe-
fende beroepsarbeid buitenshuis dan aan het
feit van het werken zelf.

Dit effect van de aard van het uitgeoefende
beroep door de vrouw is analoog aan dat bij de
man. Bepaalde beroepen van beide ouders
hebben negatieve effecten op de leerprestaties
van hun kinderen, niet het feit van het werken
zelf.

Het sociaal-economisch mechanisme ter
verklaring van het gering aantal verschillen is
nog het duidelijkst. Bepaalde betaalde be-
roepsarbeid levert een positieve bijdrage aan
de schoolloopbaan van het kind, analoog als
bij de man. Deze bijdrage lijkt echter nict
afhankelijk van de werktijd.

Het sociaal-psychologische  mechanisme
vond ik nauwelijks. Er waren te weinig ver-
schillen tussen binnens- en buitenshuis wer-
kende vrouwen om het bestaan van dit
mechanisme te steunen. Het bestaan van een
klein ncgaticf effect op jongens lijkt mij onvol-
doende steun.

Het  sociaal-pedagogisch  mechanisme
wordt in het geheel niet terug gevonden. Met
name het veronderstelde negatieve effect van
werktijd buitenshuis lijkt afwezig of toeval-
lig.

Ook het veronderstelde generatie-mecha-
nisme wordt niet terug gevonden.
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Uiteraard is dit pas een eerste analyse. Vele
mogelijkheden factoren, die van invloed kun-
nen zijn op het verschil tussen leerprestaties
van kinderen met al dan niet betaalde beroeps-
arbeid verrichtende moeder, zijn in deze studie
onvoldoende onder controle gehouden. Voor-
lopig meen ik toch te mogen concluderen dat
het buitenshuis werken van de moeder geen
noecmenswaardig negatief effect heeft op de
schoolloopbaan van haar kind.
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Abstractieniveaus in de ontwikkeling van het natuurkundig

begrip ‘druk’®

H. VvO§°°
Faculteit der Elektrotechniek van de
Universiteit Twente

Samenvatting

Wetenschappelijke begrippen zoals druk, zijn
abstracties uit de werkelijkheid. De psychologi-
Sche ontwikkeling van het abstraheren wordt
beschreven door het hiérarchische niveaumodel
van Van Parreren. Wij passen dit model toe op
de abstraherende handelingen vergelijken, me-
ten en berekenen zoals die bij een begrip als druk
voorkemen. Het blijkt dat we hierbij dezelfde
niveaus kunnen onderscheiden. Deze abstractie-
niveaus beschrijven een psychologische ontwik-
keling van het begrip, die niet noodzakelijk
chronologisch is. Hetzelfde woord druk duidt
cen begrip aan dat zich op zes verschillende
hiveaus van ontwikkeling kan bevinden. Symbo-
len en formules spelen op elk van de niveaus een
andere rol. Het hoogste niveau is van belang om
de essentiéle kenmerken van het begrip te kun-
hen bepalen en inzicht te krijgen in de voorwaar-
den die ons handelen beperken op lagere
niveaus. Tevens blijkt dat vaststefling van de
bereikte onderwijsresultaten niet losgemaakt
kan worden van de voorafgaande ervaring (in
onderwijs of daar buiten).

1 Inleiding

Het begrip druk komt in allerlei betekenissen
en toepassingen voor. We kennen waterdruk,
bloeddruk, luchtdruk, de drukpers en politie-
ke druk. Het gaat ons in dit artikel om het
begrip druk in de fysische betekenis van het
Wwoord.

" Dit artikel is het vierde in de serie over ‘onderwijs
en het leren van begrippen’, zoals aangekondigd in
PCdagogisclle Studién, november 1984, p. 429-430.

Met dank aan C.F. van Parreren en 1. de Bruijn
Yoor het kritisch doorlezen van het manuscript en
tveren van commentaar.

Pedagogische Studién 1987 (64) 285-294

Dit begrip heeft zich bij een bepaald per-
soon in hoofdzaak ontwikkeld door de dage-
lijkse ervaring met druk, en door het onder-
wijs op school of universiteit. Hierdoor is er
een zekere hoeveelheid kennis betreffende
druk in het geheugen terechtgekomen. Boven-
dien is er abstractic opgetreden. Het type
begrip dat ons interesseert en waar ‘druk’ een
voorbeeld van is, is het wetenschappelijke be-
grip, dat ontstaan is door abstractic uit de
werkelijkheid. Dit begrip is het resultaat van
abstraheren.

Abstraheren als menselijke activiteit wordt
in de psychologic bestudeerd. Het onderzoek
hiernaar vindt veclal plaats aan de hand van
classificatictaken, De psychologische hande-
ling is dan: het bepalen van gelijkheid, volgens
een gemeenschappelijk kenmerk dat uit de ge-
geven (vaak, maar nict noodzakelijk materi¢-
le) objecten geabstraheerd moet worden. Wij
baseren ons op het niveaumodel dat door Van
Parreren (1979) is opgesteld. Hij heeft meer
dan honderd experimenten onderzocht, die de
volgende taken omvatten: het ordenen van
materiaal, het uitkiezen van materiaal volgens
cen voorbeeld, het vitbreiden van een gegeven
groep met andere objecten en het benoemen
van de groeperingscriteria voor gegeven groe-
pen. Al deze experimenten waren constate-
rend van aard, dat wil zeggen ze stellen vast
wat de proefpersoon kan en in sommige geval-
len ook hoe hij het doet. Van Parreren onder-
scheidt zes niveaus in de ontwikkeling van het
abstraheren, hiérarchisch geordend en ge-
nummerd vanal niveau nul. Deze ontwikke-
ling dient onderscheiden te worden van de
eerdergenoemde ontwikkeling, omdat het om
constaterende experimenten bij verschillende
personen gaal.

Van Parreren bascert zijn model zoals
aangegeven op een beperkt aantal taken. Hij
generaliseert naar de algemene, abstraherende
handelingsstructuur: het bepalen van gelijk-
heid. Bij cen begrip als druk gaat het om een
heel scala van andere taken, namelijk het ver-
gelijken van drukken en het bepalen van
drukken door meting en door berekening.
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Deze taken zijn specificaties van de hande-
lingsstructuur: het bepalen van gelijkheid. De
vraag waar het om gaat is dan: behoudt het
model zijn waarde voor de taken vergelijken,
meten en berekenen zoals die bij druk voorko-
men?

We zullen zien dat het inderdaad mogelijk is
niveaus in de ontwikkeling van het begrip
druk te onderscheiden die overeenkomen met
de niveaus in de geconstateerde ontwikkeling
van het classificerende abstraheren. Deze ni-
veaus mogen we daarom abstractieniveaus
noemen. De ontwikkeling van het begrip is
hier niet een cultuur-historische of een indivi-
dueel- chronologische ontwikkeling, maar een
geidealiseerde psychologische ontwikkeling,
een rationele ontplooiing. De graad van ont-
wikkeling wordt aangegeven door het abstrac-
tieniveau. Hoe hoger het abstractieniveau,
hoe machtiger het begrip, hoe meer mogelijk-
heden voor toepassing gehanteerd (dus ook
omzeild) kunnen worden. Ook worden de es-
senti€le kenmerken van het begrip steeds dui-
delijker.

Definiéring van deze niveaus is van groot
belang voor het onderwijs: hiermee zijn onder-
wijsdoelen beter te omschrijven, en hiermee is
beter in kaart te brengen hoever de leerling is.
Beginvaardigheden, tussenresultaten en eind-
resultaten van het onderwijs zijn beter te
bepalen. Ook zijn de schijnresultaten die je
vaak tegenkomt beter te onderscheiden.

Zoals Van Parreren heeft opgemerkt is zijn
model geen onderwijsmodel omdat het in
hoofdzaak berust op constaterende experi-
menten. Ons model is ecn bepaalde interpreta-
tic ervan die consequent toegepast kan
worden op een begrip als druk, of liever, de
cluster van begrippen waar druk het centrum
van is. Het is daarmee nog steeds geen onder-
wijsmodel geworden. Wel wordt geaccen-
tueerd dat het model microgenetisch van aard
1s, d.w.z. betrekking heeft op één handelings-
structuur, die zelf weliswaar heel algemeen is
maar waarvoor hier in een specifiek geval
(druk) de te constateren ontwikkeling wordt
beschreven. Hierdoor komt het model dichter
bij het onderwijs te staan.

Door dit model worden we ons bewust van
het bestaan van welomschreven abstractieni-
veaus in cen begrip, en kunnen we daaraan
onderzoek verrichten. Het model is nog niet
cerder tocgepast, daarom weten we nog niet
op welke wijze de verschillende niveaus be-
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reikt worden en hoe overgangen van het ene
naar het andere niveau plaats vinden. Wel
draagt het model bij tot het verhelderen van
het inzicht dat docent (én leerboek) met een en
dezelfde term een begrip op verschillende ni-
veaus van ontwikkeling aanduiden. Leermoei-
lijkheden dic hierdoor optreden kunnen dan
beter geduid worden en er is meer kans om
maatregelen te vinden die deze problemen hel-
pen oplossen.

We beperken ons dus tot het karakteriseren
van de verschillende abstractieniveaus zonder
aan te geven hoe deze bereikt kunnen worden.
Bij de laagste niveaus gebruiken we de term
leerling, bij de hogere niveaus de term student.
Het is echter mogelijk dat ook de hoogste
niveaus bereikbaar zijn voor leerlingen in het
basis- of voortgezet onderwijs indien het on-
derwijs daarop wordt ingericht. Er zijn zelfs
voorbeelden van onderwijs waarbij al in de
lagere klassen van de basisschool het hoogste
niveau wordt bereikt (vergelijk Vos, i.v.).

De ontwikkeling van het begrip druk be-
schrijven we aan de hand van een aantal
voorbeelden van (denk)handelingen die voor-
komen bij het uitvoeren van taken waarin
druk een rol speelt. Hierbij moeten we onder-
scheid maken tussen handelingen die tijdens
het leerproces uitgevoerd worden en die onder
gunstige omstandigheden herinnerd en her-
haald kunnen worden volgens bekend patro-
nen (al dan niet met andere waarden), en
handelingen die bestand zijn tegen storende
factoren of die werkelijke generalisaties van
het geleerde zijn.

In paragraaf 2 passen we het model toe op
het type taak dat ons interesseert, en wel: ‘Het
uitvoeren van taken waarbij het begrip druk
een rol speelt’. Dit leidt tot het onderscheiden
van zes niveaus in de ontwikkeling van de
abstraherende handelingsstructuur: het bepa-
len van gelijkheid, zoals die tot uiting komt in
de taken: vergelijken, meten en berekenen,
tocgepast op de abstractie ‘druk’. We geven
hierbij ook aandacht aan de rol die formules
spelen in het handelen. Bij clk niveau geven we
aan het begin eerst ecn samenvatting van de
abstraherende prestaties op dat niveau vol-
gens Van Parreren. De nummering van de
niveaus is van Van Parreren,

In paragraaf 3 bespreken we vervolgens en-
kele consequenties van ons model die van
belang zijn voor het onderwijs.



2 Abstractieniveaus in de ontwikkeling van
het drukbegrip

Her perceptieve niveau

Dit is het laagste niveau. De proefpersoon kan
het materiaal ordenen naar een zeker criteri-
um, spontaan of volgens een voorbeeld. Het
gedrag wordt hierbij in hoge mate door veld-
factoren ondersteund. Er vindt oriéntering
aan in de waarneming opvallende gelijkenis-
sen en verschillen plaats, niet alleen als aanzet
tot maar ook als voortdurende steun bij de
handeling. De proefpersoon is in staat cen
bepaald aspect in de waarneming te accentue-
ren. Er treedt vaak afdwaling op door preg-
nante doch irrelevante veldfactoren.

Op het laagste niveau, niveau 0, kan de leerling
in een aantal materiéle gevallen situaties op
grond van zijn waarneming (voclen en kijken)
ordenen naar hoge en lage drukken:

Hoe harder je tegen een voorwerp drukt,
hoe beter je dat voelt en hoe dieper de indruk-
ken in je huid. Als je op ski's staat druk je de
snceuw minder diep in dan gewoon met je
schoenen. Op dun ijs kun je niet staan, maar
misschien wel liggen. Een ladder op het ijs leg-
gen helpt ook. Bij het opblazen van een ballon
moet je in het begin harder persen dan later.
Als je de opening van de kraan met je hand
dichtdrukt en je draait met je andere hand de
kraan langzaam(!) open, dan voel je de water-
druk toencmen. Als je een douche neemt en
ergens dichtbij wordt een kraan open ge-
draaid, dan komt er minder water uit de
douche en het water spuit minder ver. Een
scherp mes druk je gemakkelijker door de
kaas dan een bot mes, maar ook weer niet zo
gemakkelijk als je zou denken.

De leerling herkent grote druk in cen aantal
analoge gevallen aan de waarneembare ver-
schijnselen die als effect daarvan optreden.
Grote druk geeft een diepe indrukking of laat
diepe indrukken achter, doet ijs breken, laat
cen gascylinder ontploffen, laat een water-
straal door staal snijden. De leerling kan druk
aflezen van de barometer en weet dat 1040
mbar een hoge luchtdruk is. Hij kent mis-
schien ook drukmeters waarop je af kan lezen
dat de druk in de leiding van de centrale ver-
warming of in je autoband 0,8 bar is, en hij
weet dat dat laag is. De eenheid bar moct wel
duidelijk op de meter staan anders zegt hij dat
de druk 0,8 is. Het symbool p voor de grootte

van de druk is voor hem alleen nog maar een
signaal om de afgelezen getalwaarde 0,8 op te
schrijven.

De leerling kan op niveau 0 hoge en lage
waarden van druk onderscheiden op grond
van kenmerken die hij kan accentueren in zijn
waarneming.

Het niveau van de selectieve accentuering

De proefpersoon kan de accentuering in de
waarneming naar willekeur veranderen, hij
kan het materiaal anders ‘zien’. Sturing door
veldfactoren vermindert en gaat nu over in
meer intentionele sturing vooral ten aanzien
van de accentuering van het waargenomen
materiaal. De proefpersoon is in staal opzette-
lijk een andere accentuering te kiczen.

Op dit niveau is shift-gedrag mogelijk: wan-
neer de proefpersoon het materiaal volgens
het ene criterium heeft gesorteerd, kan hij
dezelfde voorwerpen daarna opnicuw sorte-
ren naar een ander criterium.

Hect vermogen tot shift-gedrag hangt samen
met het aanwezig zijn van woorden voor de
betrokken dimensies. De proefpersoonis nuin
staat deze dimensies aan de objecten te onder-
scheiden.

Op nivean 1 kan de leerling verschillende
situaties niet alleen ordenen naar de grootte
van de druk, maar ook naar de grootte van
andere kenmerken die in het spel zijn en dic op
niveau 0 of hoger beheerst worden, zoals ro-
buustheid, kleur, prijs, lengte van de objecten,
krachten en contactoppervlakken. Ook echter
naar de materiaalsoorten die in het spel zijn
(lucht, water, vaste stof). De ordening vindt
plaats aan de hand van waarneembare criteria
en heeft betrekking op waarneembare objec-
ten of aanschouwelijke, levende voorstellin-
gen daarvan. Het handelen vindt plaats op
grond van waarneming en geheugen, er is nog
geen sprake van een denkregel.

Het belangrijkste kenmerk van niveau 1 is
shift-gedrag. Dit wil zeggen dat de leerling cen
ordening van een aantal situaties volgens het
ene criterium om kan zetten in een ordening
van dezelfde situaties volgens een ander crite-
rium.

Stel we hebben de volgende situaties: een
volwassene op ski’s en een klein kind op klom-
pen, beiden in de sneeuw lopend. De leerling is
nu in staat deze twee situaties eerst correct te
ordenen naar de grootte van de krachten dicin
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het spel zijn, vervolgens correct te ordenen
naar de grootte van de druk, en daarna naar
de grootte van het contactvlak. Doordat hij
dit soort ordeningen uit kan voeren, zou de
leerling kunnen abstraheren dat steeds wan-
neer het over druk gaat, er ook een gedrukt
oppervlak in het spel is en een drukkende
kracht, maar bovendien dat bij dezelfde druk-
kracht de druk groter is bij een kleiner opper-
vlak, dat bij hetzelfde oppervlak de druk
toeneemt met de kracht, en dat bij dezelfde
druk de kracht groter is bij een groter opper-
vlak, en ten slotte dat andere kenmerken zoals
de hoogte van de persocn niet relevant zijn.
We komen dan op het begin van niveau 2 want
dit zijn al regels. Het hangt van de taken af die
de leerling opgedragen krijgt, of hij zijn begrip
van het begrip druk ook werkelijk op deze wij-
ze en zover ontwikkelt.

De leerling kan op niveau 1 de dimensie (in
de zin van ‘attribute’) kracht onderscheiden
van de dimensie druk, in sommige materiéle
situaties, namelijk waar hij gestcund wordt
door de waarneming. Deze materiéle situatics
omvatten ook de zogenaamde gemateriali-
seerde situaties, dat wil zeggen schriftelijke
beschrijvingen, tekeningen en schema'’s, mits
deze gestecund worden door aanschouwelijke,
levende voorstellingen van de materiéle objec-
ten. De leerling kan op deze manicr in schrifte-
lijke opgaven druk herkennen.

Hij weet dan dat als er geen sprake is van
een contactvlak, het begrip druk niet van toe-
passing is in de opgave. Hi] verliest geen tijd
aan het pickeren over druk als dat niet rele-
vant is. Hij krijgt de voorwaarden voor toe-
passing van het begrip in het oog.

De leerling herkent verschillende soorten
druk. Echter, als de leersituaties alleen betrek-
king hebben gehad op één soort druk, bijvoor-
beeld luchtdruk, dan mag niet verwacht
worden dat de leerling op dit niveau druk in
andere gevallen, zoals bij vaste lichamen die
tegen elkaar drukken, herkent. Voor een bre-
der leerstofgebied is uiteraard een groter scala
van leersituaties vereist, of, een andere moge-
lijkheid, er dient cen generalisatic plaats
gevonden te hebben naar andere soorten druk,
maar dat ligt op niveau 3.

Het is mogelijk in de leerstof een symbool
voor de dimensie druk op te nemen, bijvoor-
beeld een streepje met een pijl erdoor, of een p.
Dit symbool wordt hier als een signaal opge-
vat om na te gaan of de dimensie druk te
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herkennen valt, of via effecten van druk (de
waarneembare kenmerken) of via contactvlak
en drukkracht (de voorwaarden).

Het regelniveau

Het handelen vindt plaats op grond van een
intern vastgehouden, expliciete regel zonder
steun vanuit het waarnemingsveld, dus onaf-
hankelijk van pregnante veldfactoren, en uit-
puttend. Er is een verbale karakterisering van
de handelingscriteria mogelijk. Het materiaal
is op dit niveau concreet, dus zichtbaar, gege-
ven of bekend.

Op niveau 2 kan de leerling drukken bepalen
(door meting of berekening) via een intern
vastgehouden, explicicte regel, zonder steun
van de waarneming wat betreft de kenmerken
van de grootte van de druk. De druk in de ene
situatie wordt intern vergeleken met de druk
in de andere situatie. De druk in een bepaalde
situatic wordt als referentie gekozen en vastge-
houden. De eenheid van druk is een waarde
die in gedachten vastgehouden wordt. De
grootte van de druk is nu niet meer 0,8 maar
0,8 bar omdat hij intern gerelateerd wordt aan
de referentiesituatie. Ook wordt 1,0 bar nu
gelijk aan 1000 mbar: de leerling kan de lucht-
druk van 1040 mbar en de druk in de auto-
band van 0,8 bar vergelijken. De letter p is nu
werkelijk een symbool voor de grootheid
druk, zodat de leerling noteert: p=0,8 bar. Hij
wordt niet meer in verwarring gebracht als hij
het symbool p tegenkomt in cen opgave waar-
in het over de grootheid impuls gaat dic
meestal ook met het symbool p wordt aange-
duid.

Als de begrippen kracht (F) en oppervlak
(A) cven ver ontwikkeld zijn, kan de relatie
tussen de dimensie druk, kracht en oppervlak,
die op niveau 1 waargenomen kon worden, nu
samengeval worden in de formule p=F/A. In
deze formule is de relatie tussen de getalwaar-
den geabstraheerd uit de werkelijkheid, maar
niet (zoals bij Davydov, 1972) los.gemaakt
van de betrokken dimensies: hiér horen ook de
eenheden in de relatie te blijven staan.

De leerling kan nu de grootte van de druk
bepalen of uit de grootte van de druk andere
gegevens afleiden. Stel dat de leeractiviteiten
betrekking hadden op vaste lichamen, waarbij
de kracht de gewichtskracht was, terwijl de
contactvlakken horizontaal waren en de druk
op het totale ondersteunende vlak bepaald




werd (vergelijk Obuchova, 1973). De leerling
is nu in staat de druk te berekenen die optreedt
als het gewicht van een tafel met een draai-
bank erop verdeeld wordt over het oppervlak
van de vier tafelpoten. Hij kan het maximale
gewicht uitrekenen van een jongen die wil
lopen op ijs dat een gegeven druk kan verdra-
gen. Hij kan relevante van irrelevante gege-
vens onderscheiden en wordt er niet door in
verwarring gebracht. Bij onvolledige opgaven
ontdekt hij wat er ontbreekt. Hij kan niet al te
complexe opgaven in het hoofd oplossen zon-
der gebruik van schetsen of tekeningen, waar-
bij ter ondersteuning van het geheugen de
tussenresultaten betreffende de waarden van
grootheden worden genoteerd. Hij heeft ecn
oplossingsschema in het hoofd dat hij zonodig
kan expliciteren met voorwaarden voor toe-
passing en al.

Dit is dus meer dan het gedachtenloos, for-
meel of algoritmisch manipuleren met de for-
mule p=F/A waarin getallen en eenheden
worden ingevuld op dezelfde wijze die vroeger
geoefend is en die is opgeslagen in het geheu-
gen. De handeling vindt niet plaats volgens
een algoritme dat een oplossing garandeert,
maar volgens een heuristiek, die in een beperkt
aantal materi€le gevallen tot een oplossing
leidt, namelijk in die gevallen waarin aan de
voorwaarden voor het toepassen van het be-
grip druk is voldaan, en die inzichtelijk gehan-
teerd wordt, dat wil zeggen teruggevoerd kan
worden tot de kenmerken van druk op het per-
ceptieve niveau. De leerling is in staat monde-
ling of schriftelijk weer te geven wit hij gedaan
heeft en waarom. Hij kan dus bijvoorbeeld
Uitleggen waarom je kracht en oppervlak moet
delen en niet vermenigvuldigen om de druk te
krijgen (vergelijk Treffers, 1984).

Een ander spoor van leeractiviteiten leidt
tot de volledige meethandeling van de druk,
De leerling is dan in staat om de druk te bepa-
len door een drukmeter op de juiste wijze aan
te sluiten en af te lezen, eventueel met correctie
voor de invloed van de meter, als hem dat
geleerd is.

Het niveau van de regelgeneralisatie

De denkhandeling (de identificatieregel) kan
nu toegepast worden op clk concreet mate-
Maal, waarbij de handeling kan worden aange-
past aan de concrete omstandigheden. De
handeling z¢If kan gevarigerd worden. Er is
een algemene hoofdregel ontstaan waaruit

voor concrete gevallen de specifieke uitvoe-
ringsregels kunnen worden afgeleid, of: waar-
in de specifieke uitvoeringsregels kunnen
worden herkend (Davydov, 1962). Deze
hoofdregel leidt tot de uitvoeringsregels, en
constitueert zo de ordeningscategorieén.

Op niveau 3 is de handeling generaliscerbaar
naar (alle) andere materiéle objecten. Nict al-
leen de objecten waarop de handeling betrek-
king heeft kunnen veranderd worden, maar
ook de regel zelf, In gevallen waarin aan de
voorwaarden voor tocpassing van de regel op
niveau 2 nict voldaan is, kan de regel worden
aangepast aan nieuwe voorwaarden. Het kan
zijn dat deze voorwaarden zelfs niet ter sprake
zijn geweest op niveau 2: zij worden nu pas
zichtbaar. Hier volgen enige voorbeelden.

Als de machine niet midden op de werk-
bank staat is de druk onder de poten aan de
kant van de machine groter dan aan de andere
kant. Iemand kan zijn gewicht naar één been
overbrengen waardoor de druk onder zijn
voeten verschillend wordt. Andere krachten
kunnen cen rol spelen zoals magnetische of
menselijke krachten. Het vlak kan hellen en de
kracht kan scheel op het oppervlak komen te
staan, ja zelfs langs het oppervlak komen te
liggen. Wrijvingskrachten gaan dan een rol
spelen, waardoor het mes niet zo gemakkelijk
door de kaas snijdt als je zou denken. De han-
deling kan gegeneraliseerd worden naar ande-
re soorten druk die nog niet cerder aan bod
kwamen: luchtdruk, hydrostatische druk of
stralingsdruk, alle op scheidingsvlakken uit-
geoefend. Ten slotte noemen we nog de druk
in versnelde systemen zoals in cen lift, in een
centrifuge of in een ruimtestation.

Op dit niveau kan de handeling zelf gewij-
zigd worden, Het zou echter kunnen zijn dat
deze wijziging reeds cerder werd uitgevoerd of
gezien, en goed onthouden. Om te kunnen
vaststellen of dit niveau bereikt is, is dus cen
gedetailleerde kennis van de voorafgaande er-
varing vereist.

In al deze gevallen is generalisatic opgetre-
den van de handeling op niveau 2. De hande-
ling is niet alleen inzichtelijk maar ook
flexibel, er is een hogere handelingsstructuur
tot stand gekomen waar de oplossingsproces-
sen in de opgaven voorbeelden van zijn. Er is
een algemene hoofdregel ontstaan waarin de
specificke uitvoeringsregels kunnen worden
herkend: deze hoofdregel constitueert de uit-
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voeringsregels. Wel gaat het steeds om mate-
riéle objecten en concrete situaties. Als deze
niet zichtbaar zijn kunnen ze altijd voorge-
steld worden door foto, film, video, model of
een beschrijving zoals in opgaven plaats vindt,
al dan niet met tekening. De bedoeling is dat
de student het materiéle object kent en her-
kent, dat hij er een levende voorstelling van
heeft. Is dit niet het geval dan moet de student
handelen aan voor hem denkbeeldige objec-
ten. Dit vergt verdergaande abstractie en ligt
dus op het volgende niveau.

Het abstract-symbolische niveau

De constituerende hoofdregel is nu toepas-
baar op alle, ook niet gegeven, of zelfs denk-
beeldige objecten. De inhoud van de klasse (de
ordeningscategorie zelf) wordt geconstitueerd
door de regel. Symbolen worden gebruikt om
mentale handelingen aan niet-gegeven, even-
tueel zelfs niet-bestaande objecten grijpbaar te
maken. Deze objecten zijn gedachte, maar in
principe als concrete realiteit bestaanbare
voorwerpen. Een teken, een woord of een let-
ter duidt een object aan dat potentieel tot een
bepaalde klasse behoort. De logische quantor
‘alle’ is als symbool vereist om de totale om-
vang van een klasse aan te kunnen duiden. De
omvang van de klasse: ‘Alle denkbare objec-
ten van een bepaalde ordeningscategoric’ is
het gedachte resultaat van de identificatichan-
deling.

Op niveau 4 is de constituerende hoofdregel
toepasbaar op denkbeeldige objecten. Het op-
pervlak is bijvoorbeeld denkbeeldig. De stu-
dent kan nu opgaven oplossen dic de
inwendige druk in een gas betreffen, waarbij
cerst een vlak in het gas gedacht moet worden.
De druk midden in een gas, een vloeistof of
een vaste stof krijgt betekenis. Op niveau 2
kon dit niet omdat een voorwaarde van druk
(het aanwezig zijn van een contact- of schei-
dingsvlak) niet vervuld was.

Er doet zich nu een opmerkelijke splitsing
voor. Laat de druk in een gas gedefinieerd zijn
als de relatie tussen een denkbeeldig vlak in
het gas en de kracht die daar doorheen wordt
uitgeoefend. Dit kan op twee manieren opge-
vat worden. Ten eerste kan dit betekenen dat
als wij een materiéel vlak aanbrengen in dat
gas op dezelfde plek als dat denkbeeldige vlak,
dat dan de druk op dat materiaal gelijk is aan
de berekende druk. Dit kan men de praktische
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manier van denken noemen. Op elk moment is
het in deze denkwijze mogelijk over te stappen
naar een materiéel niveau. Voortdurend is
men inzichtelijk bezig en kan men op lagere
niveaus verantwoording afleggen van het han-
delen.

Anderzijds kan men het vlak denkbeeldig
laten. De druk kan dan echter niet meer opge-
vat worden als een kracht die verdeeld wordt
over een zeker oppervlak. De druk wordt nu
een theoretische grootheid (impulsstroom-
dichtheid) die uiteraard dezelfde dimensie
heeft als de druk. Hij speelt bijvoorbeeld een
rol bij de berekening van de diffusiesnelheid
van gassen. Wij zouden deze denkwijze de
theoretische willen noemen. Hij leidt tot ver-
dere generalisatie dan de praktische, is forme-
ler, en staat los van de werkelijkheid. Deze
denkwijze moet achteraf bewijzen dat het nog
steeds over de realiteit gaat.

Het object van het begrip druk is op niveau
4 een gedacht (denkwijze twee) maar in princi-
pe als concrete realiteit bestaanbaar (denkwij-
ze cen) oppervlak.

Met inzichtelijk bedoelen we op dit niveau
dat de student tijdens of na zijn formele bere-
keningen door over te stappen naar materiéle
niveaus moet kunnen aangeven waarom hij op
cen bepaalde manier handelt. Irrelevante ge-
gevens moet hij negeren, onvolledigheden
opsporen, kenmerken en voorwaarden op cor-
recte wijze hanteren.

Op dit niveau is het ook mogelijk na te den-
ken over oneindig grote en oncindig kleine
druk hoewel geen van beide in werkelijkheid
bestaan. Ze kunnen opgevat worden als een
limiet van steeds grotere respectievelijk steeds
kleinere druk. Een druk ter waarde nul zou op
niveau 0 zelfs niet onder het begrip druk
gerangschikt kunnen worden omdat het ken-
merk van druk niet aanwezig is! Ook de lokale
druk p(x) die van punt tot punt kan variéren,
en die een drukverdeling voorstelt, ligt op dit
niveau.

Het symbool p is nu niet meer eent symbool
dat cen gegeven of een onbekende waarde van
de druk aanduidt, maar een continue variabe-
le die als functiesymbool gebruikt wordt. Deze
functie voegt aan elke x een waarde p(x) toe.
De waardenverzameling ‘alle meetbare druk-
ken’ en de omvang van de klasse ‘alle punten
waarin de druk groter is dan 1,5 bar’ zijn nu
het gedachte resultaat van specificke hande-
lingen, die een karakter van kwantitatieve
onbepaaldheid in zich dragen.



Het niveau van de relatering
Hier worden abstracties opgebouwd op ab-
stracties en vindt relatering van klassen aan
klassen plaats. Een symbool of een reeks sym-
bolen kan nu staan voor de totale omvang van
een klasse, dat wil zeggen voor het resultaat
van lagere identificatichandelingen.
Inclusierelatie (in het algemeen zijn er meer
vrouwen dan moeders), symmetrierclatic (als
a=b geldt dan is ook b=a waar) en transitivi-
teitsrelatie (als a>b en b>c beide waar zijn,
dan is ook a >c waar) liggen op dit niveau. De
objecten zijn hier alleen door symbolen weer te
geven, door het denken geconstrucerde objec-
ten.

Op niveau 5, het hoogste niveau, is een volledig
begrip van het begrip ‘druk’ als handcling
bereikt. De student kan nu opgaven oplossen
die eigenschappen van het begrip druk van
niveau 4 betreffen. Een voorbeeld hiervan is:
de luchtdrukverdeling p(h) als functie van de
hoogte boven het aardoppervlak. De variatie
van deze functic over de aardbol heen, kan nu
bestudeerd worden. De student kan nu inzich-
telijk gebruik maken van de eigenschap dat de
druk in een gas in alle richtingen even groot is,
of hij kan dat bewijzen uit andere natuurkun-
dige abstractics zoals moleculaire eigenschap-
pen en symmetrie.

Op dit niveau is het mogelijk niet alleen de
grootte van de druk, dat is de waarde, en het
object van druk, dat is het oppervlak met de
kracht er doorheen, te symboliseren maar ook
het begrip, de handeling, zelf. Het symbool p
kan nu als object in een formule staan en cen
complete oneindig grote verzameling van
waarden aanduiden. Dat is een door het den-
ken geconstrucerd object dat niet, ook niet in
principe, als realiteit kan bestaan.

Sommige beperkende voorwaarden zijn pas
op dit niveau te doorzien. Wanneer we waler
in een cylinder onder ecn zuiger samenpersen,
werkt de drukkracht loodrecht op het opper-
vlak en we krijgen een zekere positieve druk.
Trekken we daarentegen aan de zuiger, dan
werkt de drukkracht niet door het oppervlak
heen maar de andere kant op waardoor cen
negatieve druk optreedt. Hoe harder we trek-
ken hoe negatiever de druk. De negatieve druk
kan niet lager worden danmin 1,0 bar, volgens
de gangbare redenering. Immers, op dit punt
wordt de luchtdruk van plus 1,0 bar die van
buitenaf werkt, precies opgeheven. Er ont-

staat dan ‘vacuum’. In werkelijkheid zijn
drukken van min 277 bar bereikt. (Nog ster-
ker: in hoge bomen om ons heen worden ook
drukken ontwikkeld die lager zijn dan min 1,0
bar, en wel door de bladeren om voedingssap-
pen op te zuigen). De voorwaarde dic we niet
gezien hebben, is dat voor er ‘vacuum’ ont-
staat, het water gaat koken! Als voorkomen
wordt dat het water gaat koken, kan er ook
niet zo snel ‘vacuum’ ontstaan (zie Vos, 1983,
en Vosen Licht, 1985). Dit gebeurt dan pas als
de watermoleculen echt van elkaar worden
*losgescheurd’, naar verwachting bij ongeveer
min 1500 bar. Als u dit niet helemaal begrijpt
bevindt u zich in goed gezelschap: ik ken een
hoogleraar in de [ysica die ook niet geloofde
dat drukken lager dan min 1,0 bar in water
kunnen voorkomen. Dit om aan te geven hoe
sterk de beperkende voorwaarden kunnen
werken voordat we ze doorzien.

Het voorgaande houdt in dat we pas op
niveau 5 in staat zijn na te gaan wélke kenmer-
ken van het begrip essentiéel zijn en welke nict,
maar dat dit zelfs hier niet moeiteloos gaat.

3 Consequenties

Het niveaumodel van Van Parreren behoudt
duidelijk zijn waarde en leidt tot het onder-
scheiden van abstractieniveaus in de (psycho-
logische) ontwikkeling van cen wetenschappe-
lijk begrip zoals druk. Ook voor andere
wetenschappelijke begrippen zijn soortgelijke
abstractieniveaus te onderscheiden (vergelijk
Vos, 1987). Een dergelijk wetenschappelijk
begrip interpreteren we daarom als het in staat
zijn tot de mentale handeling die de verbin-
ding legt tussen zekere objecten en de waarde
(valuc) dic zij bezitten voor een zekere eigen-
schap (attribute). Hoe verder het begrip ont-
wikkeld is, dus hoe hoger het abstractieni-
veau, hoe uitgebreider de klasse van objecten
waarvoor het begrip is toe te passen, en hoe
uitgebreider de verzameling van waarden is,

Als we alle abstraheren opvatten als denk-
handeling, dan treedt cr op alle zes niveaus ccn
denkhandeling op. In het algemeen beschouwt
men vaak de handelingen op de hogere ni-
veaus pas als échte denkhandclingen:

Op niveau 2 wordt de waarde die een mate-
riéel object heelt met betrekking tot een eigen-
schap object van het denken.

Op niveau 3 wordt de waardebepaling voor
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materiéle objecten, de handeling zelf, object
van het denken.

Op niveau 4 worden de objecten van de han-
deling objecten van het denken. De handeling
is een constituerende handeling voor de klasse
van objecten die eronder vallen, en voor de
verzameling van waarden op dit niveau.

Op niveau 5 wordt de volledige handeling
een object van het denken waardoor een volle-
dig begrip van de eigenschap aanwezig is.

We realiseren ons nu dat er slechts één
woord druk en één symbool p is om een begrip
aan te duiden dat zich op zes verschillende
niveaus van ontplooiing kan bevinden. Vooral
in deinleidende leerstof leidt dit tot problemen
voor de leerling (zie Elshout-Mohr en van
Daalen-Kapteijns, 1985).

Degene die op niveau 5 is aangeland kan een
definitie van het begrip druk geven die niet
alleen op dit niveau geldig is maar waarin ook
alle specificke gevallen van druk te herkennen
zijn. Zo’n definitie zou bijvoorbeeld kunnen
zijn: Druk is de relatie tussen een vlakje met
zekere stand en grootte, en de kracht dic daar
doorheen wordt uitgeoefend. Zo’n definitie
komt achteraf tot stand, nadat het totale ab-
straheringsproces is doorlopen. Vaak be-
schouwt men deze abstractic als de definitie
waarvan uitgegaan moet worden in de leer-
stof. Dit is onjuist, het begrijpen van de
abstracte definitie is een einddoel van het on-
derwijs. Over de wijze waarop dit einddoel
bereikt wordt bestaan verschillende menin-
gen.

De aanname dat je moet beginnen bij zo'n
definitie om generalisatie tot stand te brengen
is niet noodzakelijk. Dit is aangetoond door
Obuchova (1973) wier resultaten door Frid-
man (1975) zijn geanalyseerd. De leerdefinitie
van Obuchova is veel specifieker dan de boven
gegeven definitie. Fridman vermeldt nog meer
voorwaarden dan Obuchova. Geen van bei-
den vermeldt daarenboven de voorwaarden
dat de lichamen in rust zijn, dat er contact-
krachten door het oppervlak heen in het spel
zijn die gelijk worden genomen aan de ge-
wichtskracht, en dat de gewrichtskracht naar
het oppervlak toe werkt. Hoe hoger het niveau
van analyse, hoe meer voorwaarden er in het
spel komen.

De leerresultaten van de leerlingen van
Obuchova zijn niet alleen dat de leerlingen het
begrip druk op mentaal niveau hebben geleerd
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(in ons schema de denkhandeling op niveau 2),
maar ze wijzen op generalisatie, dus het be-
reikt hebben van niveau 3. De leerlingen
kunnen niet alleen in hun hoofd opgaven met
druk oplossen, maar ook hun handelingen
wijzigen door als de opgave dat vereist over te
gaan van gemiddelde druk naar een drukver-
deling zonder dat ze dat expliciet geleerd
hebben. Dit wijst erop dat het met een specifie-
ke leerdefinitie en zorgvuldig ontwikkeld
onderwijs mogelijk is om hoge abstractieni-
veaus te bereiken. Ter vergelijking: de meeste
leerlingen in ons voortgezet onderwijs berei-
ken geen begrip dat bestand is tegen irrelevan-
te of onvolledige informatie. Zij komen niet
verder dan het begin van niveau 2.

Voor het onderwijs is nu belangrijk dat pas
op niveau 5 alle voorwaarden in het zicht
komen die ons handelen op lagere niveaus
beperken, en dat pas op niveau 5 te bepalen is
welke kenmerken essentiéel zijn voor het be-
grip. Voorts is voor de onderwijsvormgeving
van belang dat hier niet alleen een symbolise-
ring van het begrip in woorden kan plaats
vinden, zoals bij een definitie het geval is, maar
dat ook andere symboliseringen bedacht kun-
nen worden, in formules, in schema’s, in
modellen en in demonstratic-experimenten die
de essentiéle kenmerken in reincultuur bevat-
ten. Een symbool, een demonstratieéxperi-
ment of ecn model kan vanaf niveau 0
functioneren, een schema dat de relaties tus-
sen verschillende dimensies weergeeft, vanafl
niveau 1, en een formule voor de kwantitatieve
relaties tussen de samenstellende grootheden
vanaf niveau 2.

Deze symboliseringen zijn eigenlijk mate-
rialiseringen van het begrip op het hoogste
niveau. Zij geven in' materiéle vorm een moge-
lijkheid voor de leerlingen tot oriéntering op
de gedachten van de docent mits de docent
duidelijk aangeeft over welke specificke voor-
waarden heen gegeneraliseerd moet worden.
Een goed en creatief docent is in staat een
demonstratie te bedenken die de toeschouwers
in de waarneming van matericle objecten, dus
op niveau 0, reeds zicht geeft op het begrip
druk als object van het denken op niveau 5.
Hiertoe moet hij de beperkende voorwaarden
doorzien en laten vallen, en de essentiéle ken-
merken belichten. Dit getuigt van een werke-
lijke beheersing van het begrip druk, die
bruikbaar is in het onderwijs.

Het moeilijkste is hierbij het afdalen naar



niveau 0 of 1. Ook bij de opleiding van
aanstaande leraren blijkt dat studenten heterg
moeilijk vinden om het abstracte begrip waar-
neembaar te maken. Het hanteren van
abstractieniveaus kan hier dienstbaar zijn om
verbalisme en formele formulemanipulatie te
doorbreken.

Wanneer een docent door af te dalen naar
materiéle niveaus de leerlingen of studenten
zicht geeft op het abstracte begrip op hoog
niveau, kan het gchoor genicten van de glas-
heldere uiteenzetting en het wijde perspectief
dat geboden wordt, zoals ieder uit eigen erva-
ring als docent of als toehoorder wel weet. De
illusie van inzicht is echter van korte duur.
Zonder inspanning en toepassing via het ma-
ken van opgaven komt geen duurzaam inzicht
tot stand. We komen nu op het terrein van de
inrichting van onderwijs dat gericht is op het
bereiken van hoge abstractieniveaus. Daar
zullen we ons nu niet mee bezig houden. Hier
willen we alleen het volgende opmerken.

De docent moet opgaven voorbereiden ¢n
aanwijzingen verstrekken om deze opgaven zo
te kunnen maken dat de inspanningen van de
leerling leiden tot de gewenste abstractie. Een
probleem hierbij is dat de denkhandelingen
van de docent voor een gedeelte verkort, en
Voor een ander gedeelte intuitief verlopen. De
opgave voor de docent is dus enerzijds om zijn
eigen verkortingen op te heffen en de volledige
denkhandeling te reconstrueren, anderzijds
om datgene wat hij intuitief doet expliciet te
maken. Het is onze ervaring dat ons model
daarbij behulpzaam kan zijn, vooral wat be-
treft de basisbegrippen van een vak.

Uiteraard betekent dit niet dat elke docent
clk begrip op niveau 5 moet beheersen. Voor
het geven van onderwijs gericht op niveau 2 is
¢en beheersing op niveau 2 a 3 voldoende. Wél
15 het gewenst dat de samenstcllers en de
§Chrijvers van de leerstof te rade gaan bij de
Juiste deskundigen om een overzicht te krijgen
van dlle voorwaarden, ook die welke in het
begin buiten beschouwing worden gelaten.
Anders bestaat het gevaar dat irrelevante, sto-
rende materiaalfactoren als essentiéel in het
begrip sluipen, en een verdere ontwikkeling
van het begrip blokkeren.

Een ander aspect van de relatering van het
_bcgrip druk aan andere begrippen op niveau 5
18 de bredere visic dic ontstaat. De relaties met
andere vakonderdelen en disciplines komen

meer in 't zicht. Het kan zijn (afhankelijk van
het onderwijs) dat men zich nu pas realiseert
dat de drukkracht door een vlak heen van het
ene lichaam op het andere, even grootisalsen
tegengesteld gericht is aan, de drukkracht van
het laatste op het eerste. Immers, de contact-
kracht door het contactoppervlak heen, van
het ene lichaam op het andere, is even groot als
en tegengesteld gericht aan de contactkracht
van het tweede op het eerste, volgens de derde
wet van Newton: actie is het tegengestelde van
reactie.

Druk heeft dus de eigenschap dat hij als het
ware twee kanten op werkt, het is een soort
spanning in het vlakje. In cen andere onder-
wijssituatie zouden deze eigenschappen van
druk reeds op niveau 0 geleerd kunnen zijn!
Immers, als men twee lichamen beklcedt met
verend materiaal en tegen clkaar drukt, dan
kan men waarnemen dat het materiaal op bei-
de lichamen ingedrukt wordt, en wel evenveel.
Als men die lichamen op elkaar plakt en ze uit
elkaar trekt kan men waarnemen dat het ma-
teriaal uitgerekt wordt, en alweer aan beide
kanten evenveel. Het verschil tussen niveau 5
en niveau 0 is hier dat op niveau 0 nog niet de
relatic met de derde wet van Newton gelegd
kan worden.

Het bereikt hebben van een bepaald niveau
van abstractie kan dus niet afgelezen worden
uit het resultaat van een handeling of uit het
antwoord op een opgave, maar hangt af van
de wijze waarop het resultaat tot stand komt
en de (denk)handelingen die daarvoor uitge-
voerd worden. Het belangrijkste instrument
om achter deze gedachten te komen is het
geven van afwijkende opgaven, opgaven
waarin de voorwaarden anders zijn, of waarin
storende factoren aanwezig zijn die nict eerder
aan bod zijn gekomen, en vervolgens de vraag
aan de leerling: *Waarom doe je dit? Waarom
doe je dit op deze manier?. Wij zijn van
mening dat met het gepresenteerde model de
docent beter in staat is het ontwikkelingsni-
veau van dit denken te beoordelen. Hierdoor
krijgt hij een instrument in handen waarmee
hij het onderwijs beter aan kan passen aan het
begripsniveau van de leerling, zo hij dat wil.
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Opvoedingsgedrag van ouders in overtredingssituaties: een
onderzoek naar beinvloedende factoren®

J.R.M. GERRIS en J.M.A. M. JANSSENS
Empirische Pedagogiek, Katholieke
Universiteit Nijmegen

Samenvatting

In pogingen om ouderlijke opvoedingsgedragin-
8en en socialisatie-technieken te verklaren,
heeft men tot nu toe vooral het accent gelegd op
distale kenmerken van de sociale omgeving van
het kind (bijvoorbeeld sociaal milieu) of op
algemene kenmerken van de betrokken perso-
hen, die geldig waren over verschillende situa-
ties. Proximale kenmerken van opvoedingssi-
luaties zijn zelden onderzocht.

In dit onderzoek wordt nagegaan welke dis-
ciplineringsreacties van ouders verklaard wor-
den door welke combinatie van subjectieve

Situatie-specifieke gevoelens en cognities, en ob-

Jectieve kenmerken van de o vertredingssituaties

Waarop de ouders moesten reageren (300 gezin-

hen),

Uitgaande van de situatie als eenheid van
analyse werd gevonden:

1. Day proximale situatiekenmerken, zoals sub-
Jectieve gevoelens en cognities van ouders, en
objectieve kenmerken, zoals het soort aver-
treding, sterker samenhangen met opvoe-
dingsreacties dan distale situatickenmerken.

2. Dat de ouderlijke reacties konden worden
verdeeld in twee hoofdpatronen, waarbij elk
Patroon samenhangt met een aparte combi-
natie van ouderlijke gevoelens en cognities

enerzijds, en objectieve situatiekenmerken .

anderzijds., Het eerste gedragspatroon, dat
gekenmerkt wordt door machtsuitoefening,
bleek samen te gaan met objectieve situatie-
kenmerken ( bijvoorbeeld soort gevolg van de
Overtreding ). Van de ouderlijke gevoelens en
cognities bleken alleen boosheid en gebrek

° Dit onderzock maakt deel uit van het onder-
Zockszwaartepunt van het IPSO (Nijmeegs Insti-
tuut voor Onderzoek van de Primaire Sociale
Omgeving).
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aan begrip voor de overtreding van het kind een
sterke samenhang te vertonen met machtsuitoe-
fening. Het tweede gedragspatroon waarbij
ouders het gedrag afwijzen en uitleg geven aan
het kind bleek eveneens sterk samen te hangen
met objectieve situatickenmerken, Wat de sub-
Jjectieve, situatiespecificke gevoelens en cogni-
ties betreft, bleek dat de afwijzende reacties van
de ouders vooral voortkomen uit een normatieve
oriéntatie van de ouders in overtredingssitua-
ties.

I Inleiding

In de literatuur over ouderlijk opvoedingsge-
dragis ‘disciplinering’ een der centrale begrip-
pen. Door het toepassen van een bepaalde
disciplineringstechnick proberen ouders het
gedrag van het kind te veranderen in een door
hen gewenste richting, derhalve tegen de wil
van het kind in. Disciplineringssituatics
vormen een saillant kenmerk van het dagelijks
leven van het kind. Naar schatting bestaat
twee-derde van alle ouder-kind-interacties uit
pogingen van ouders het gedrag van het kind
tegen zijn wil te beinvloeden (Minton, Kagan
& Levine, 1971). Volgens Hoffman (1983)
proberen ouders dit eens per 6 & 7 minuten.
Dat dit lijkt op te gaan voor zowel jongere als
oudere kinderen mag blijken uit het feit dat
het begrip disciplinering een veelheid van ou-
derlijke gedragingen omvat.

Disciplinering is een vorm van controle.
Onder controle verstaat men al die gedragin-
gen die men aanwendt om het gedrag van cen
ander te veranderen (Schaffer, 1984). Contro-
le-technieken zijn derhalve nict beperkt tot
gebruik in overtredingssituaties. Ook in niet-
overtredingssituaties kunnen deze technicken
worden toegepast om gedrag van kinderen te
beinvloeden. Volgens Schaffer (1984) heeft
bijna de helft van de verbale uitingen van de
moeder een controlefunctic bij kinderen tot
twee jaar; één keer per negen seconden wordt
zo’n controle-uiting gedaan. Controle- en dis-
ciplineringsgedrag vormen derhalve cruciale
onderdelen van ouderlijk opvoedingsgedrag.
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Het is niet verwonderlijk wanneer men zich
naar aanleiding van bovenstaande omschrij-
ving afvraagt of de begrippen controle en
opvoedingelkaar niet grotendeels overlappen.
De door ons gebruikte term controle sluit
direct aan op een fundamenteel onderscheid in
een tweetal centrale opvoedingsdimensies. In
de grote hoeveelheid Angelsaksische litera-
tuur over ouder-kind interacties heeft de enc
dimensie betrekking op ouderlijke ondersteu-
ning, warmte, genegenheid en responsiviteit.
Dit soort opvoedingsgedrag van de ouder
heeft tot gevolg dat het kind als totale persoon
geaccepteerd en bevestigd wordt door de ou-
der. De andere dimensie heeft betrekking op
gedrag van de ouders met als doel het gedrag
te sturen zoals door de ouders gewenst. Hier-
toe behoort onder meer het stellen van eisen.
het opleggen van regels en beperkingen, het
geven van uitleg van regels, straffen en het
dreigen met straf (cf. Rollins & Thomas, 1979;
Maccoby & Martin, 1983). Deze twee dimen-
sies zijn, in icts andere bewoordingen uiter-
aard, terug te vinden zowel in de geestesweten-
schappelijk georiénteerde pedagogick alsin de
meer empirisch georiénteerde verklaringsmo-
dellen. Men kan zelfs spreken van een voor de
pedagogiek noodzakelijke spanningsverhou-
ding tussen Fiihren versus Wachsen-lassen
(Litt, 1967; Strasser, 1979), pedagogisch opti-
misme versus naturalistisch optimisme (Lan-
geveld, 1979). Bonke (1984) spreekt over het
aanpassen cn blootstellen van de opvoedeling
aan de cisen van de situatie (norm) enerzijds
cn anderzijds over het ondersteunen en be-
schermen van de persoon van de opvoedeling.
Vanuit de empirisch georiénteerde verkla-
ringsmodellen spreekt men onder meer over
de warmte-koelheid dimensie en de dominan-
tic-toegeeflijkheidsdimensic (Angenent,
1976), warm/acceplerend versus koud/ver-
werpend gedrag (Sears, Maccoby & Levin,
1957), warmte/liefde versus controle (Schac-
fer, 1959), warmte/vijandigheid versus restric-
tiviteit/permissiviteit (Becker, 1964).

Uit het bovenstaande blijkt dat het begrip
opvoeding zowel de controle- ‘als de onder-
steuningsgedragingen van opvoeders omvat.
Voor alle duidelijkheid willen we erop wijzen
dat met de constatering dat controlegedragin-
gen een essenticel onderdeel uitmaken van
ouderlijk opvoedingsgedrag, nog geen uit-
spraak is gedaan over de opvoedkundige
waarde of pedagogische relevantie van dit
type gedragingen.
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In het verleden heeft men deze gedragingen
proberen te verklaren vanuit distale omge-
vingskenmerken (b.v. sociaal milieu) en van-
uit algemene persoonskenmerken, waaraan
cross-situationele geldigheid werd toegeschre-
ven. In het eerste type studies wordt ouderlijk
gedrag als resultante gezien van structurele
omgevingsconditics. Zo worden in de ideatio-
nele benadering van socialisatie het sociaal
milieu en nog belangrijker de met het berocp
van de vader samenhangende levensomstan-
digheden als belangrijke determinanten van
ouderlijk opvoedingsgedrag beschouwd. Deze
invloed wordt gemedieerd door cross-situatio-
nele psychologische eigenschappen van de
ouders zoals de opvocdings-oriéntaties van
aanpassing en zelfbepaling (Kohn, 1959, 1963;
Kohn & Schooler, 1978). Uit onderzoek van
Kohn blijkt dat ouders uit lagere milieus meer
op aanpassing en conformiteit gericht zijn in
hun opvoeding en ouders uit hogere milicus
meer op zelfbepaling. En uit onderzock van
Gecas (1979) blijkt dat er een samenhang be-
staat tussen de gerichtheid op aanpassing en
het toepassen van machtsuitoefening als dis-
ciplineringstechniek.

Een tweede voorbeeld van de invloed van
distale omgevingskenmerken treft men aan bij
Belsky (1984). Volgens hem is de sociale con-
text waarin opvoeding plaatsvindt medebepa-
lend voor het opvoedingsgedrag. Hoe geringer
de ondersteuning vanuit de sociale context,
des te meer zijn ouders geneigd hun kind
streng aan te pakken in de vorm van (fysicke)
machtsuitocfening.

In de tweede soort studies, die zich richten
op cross-situationele kenmerken van perso-
nen, heeft men accent gelegd op verklaringen
in termen van psychologische kenmerken van
ouders en/of kinderen. Vanuit cen personolo-
gistisch standpunt is beargumenteerd, dal
ouders consistente wijzen van reageren heb-
ben op overtredingen van kinderen en dat dez¢
cross-situationele consistentiec wordt bepaald
door psychologische eigenschappén van de
ouder. In het verleden zijn eigenschappen als
locus of control, prestatie-motivatie en autori-
tarianisme genoemd als belangrijke determi-
nanten van opvoedingsgedrag (Gecas, -1979)-
Zo blijkt een autoritaire oriéntatie positief sa-
men te hangen met de frequentie-van machts-
uitoefening (Hoffman & Saltzstein, 1967).

Beide tot nu toe genoemde benaderingen heb-



ben gemeen dat het gaat om distale verkla-
ringskenmerken. In het eerste geval worden
die gezocht in structurele omgevingskenmer-
ken, in het tweede in cross-situationele per-
soons-kenmerken. In het verleden is relatief
weinig aandacht besteed aan de invloed van
Proximale kenmerken in opvoedingssituaties
op ouderlijk gedrag. Het soort overtredings-
gedrag blijkt echter een belangrijke situatione-
le determinant van disciplineringsgedrag. Zo
wordt op leed toegebracht aan personen,
vooral gereageerd met psychologische disci-
plineringstechnieken in de vorm van ‘reason-
ing’ en inductie (uitleg geven en wijzen op de
gevolgen van de overtreding). Op een kind dat
iets stuk maakt of zijn zelfbeheersing verliest
wordt vooral gereageerd met machtsuitoefe-
nende technieken (Grusec & Kuczinsky, 1980;
Zahn-Waxler & Chapman, 1982). Andere
voorbeelden van belangrijke proximale ken-
merken worden gevormd door de mate van
complexiteit en frustratie van de opvoedings-
situatie. Als ouders in een situatie twee met
elkaar conflictuerende activiteiten, hetgeen
een complexe situatie is, moelen uitvoeren
(bijv. zorgen voor hun kind en een anagram-
probleem oplossen), dan zijn ze minder res-
ponsief en ondersteunend en meer bestraffend
ten opzichte van hun kind dan in ‘normale’
minder complexe situaties (Zussman, 1980).
Vasta en Copitch (1981) vonden dat agressicf
gedrag van volwassenen ten opzichte van kin-
deren werd opgewekt door irritaties en frus-
traties als gevolg van aversief gedrag van het
kind, waardoor de volwassene het gewenste
doel niet kon bereiken.

In ons onderzock is voor een interactionistisch
standpunt gekozen om ouderlijk discipline-
tingsgedrag te verklaren. Ouderlijk gedrag
wordt gezien als een resultante van zowel
situationele  als  persoonlijkheidsfactoren
(Magnusson & Allen, 1983). Als distale per-
soonskenmerken zijn opvoedingsoriéntatics
van ouders, en als distale structurele factoren
zijn opleidings- en beroepsniveau en het door
de ouders ervaren klimaat in het gezin betrok-
ken in het onderzoek.

De proximale kenmerken in ons onderzoek
zijn van tweeérlei aard. Op de eerste plaats is
deinvloed bestudeerd van zes objectieve situa-
lic-kenmerken (geslacht en leeftijd van de
Overtreder, de gevolgen en het slachtoffer van
de overtreding, de aanwezigheid van anderen

bij de overtreding en het wel of niet uitgelokt
zijn van de overtreding door het slachtoffer).
Op de tweede plaats zijn subjectieve perceptie-
kenmerken in het onderzoek betrokken. Er is
nagegaan of gevoelens en cognitics naar
aanleiding van een overtreding van invloed
zijn op disciplineringsgedrag.

De eerste onderzoeksvraag heeft betrekking
op de voorspellende waarde van de verschil-
lende distale en proximale eigenschappen.
Verondersteld is dat ouderlijk opvoedingsged-
rag sterker beinvloed wordt door proximale
situatie-kenmerken en minder door distale
structuur- en cross-situationele persoonlijk-
heids-kenmerken,

Het tweede meer centrale onderzoeksthema
betreft de vraag welke patronen van ouderlijk
disciplineringsgedrag worden verklaard van-
uit welke combinaties van subjectieve situatic-
specificke gevoelens en cognities, objectieve si-
tuatic-kenmerken en distale- en/of persoons-
kenmerken.

Een opvallend kenmerk van onderhavig
onderzoek is dat bovenstaande vragen worden
beantwoord met de situatic en de daaraan
gekoppelde specificke kenmerken als eenheid
van analyse,

2 Methode

2.1 Subjecten

Aan het onderzoek werd deelgenomen door
300 gezinnen (289 moeders en 215 vaders) met
tenminste ¢én kind tussen de 6 en 15 jaar. Het
betrof 245 twee- en 55 éénoudergezinnen, De
gemiddelde leeftijd van de moeders was 40, die
van de vaders 42 jaar. Het gemiddelde aantal
kinderen per gezin bedroeg 2.4. Van de moe-
ders had 27% een lagere opleiding, 47% een
uitgebreid lagere, 21% cen middelbare en 7%
cen hogere opleiding. Bij de vaders waren deze
percentages resp. 17%, 27%., 28% en 24%.

2.2 Procedure

De ouders werden geinterviewd door 26 stu-
denten van de MO-B Pedagogickopleiding
van de Katholicke Universiteit Nijmegen. Zij
hebben een speciale interviewtraining cn feed-
back op proefinterviews gekregen. De inter-
views duurden ongeveer 3 uur en werden in de
avonduren thuis bij de ouders afgenomen.
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2.3 Meetinstrumenten

2.3.1 Disciplinering, objectieve en subjectieve
proximale factoren (gedrag, gevoelens
en cognities van ouders in
overtredingssituaties)

Aan de ouders werden 16 hypothetische over-

tredingssituaties in random volgorde voorge-

legd. De verhaaltjes stonden op een kaart die
door de interview(st)er werd voorgelezen; de
ouders konden meelezen. Vervolgens werd
beide ouders gevraagd wat zij in zo’n situatie
zouden voelen, wat zij zouden doen en waar-
om zij dat zouden doen. At random was
bepaald welke ouder op welke situatie als eer-
ste moest reageren. De antwoorden werden op
cassctterecorder opgenomen, door de inter-
view(st)er uitgeschreven en later door drie
leden van het onderzoeksteam' gecodeerd (in-
ter-beoordelaar-betrouwbaarheid = 80%. De
reacties van de ouders werden gecodeerd met
behulp van het C.D.O.-systeem (Categorieén-
systeem voor Disciplineringsreacties van Op-
voeders) (cf. Janssens, Janssen, Bernaerts &

Gerris, 1985, 1986). Dit systecm is een verdere

uitwerking van het categorieénsysteem van

Grusecen Kuczinsky (1980). Ten behoeve van

deze studie is alleen gebruik gemaakt van de

vier categorieén:

— machtsuitoefening (verbaal geweld, fysicke
of niet-fysieke straf of daarmee dreigen, ei-
sen van directe gehoorzaamheid);

— inductie (wijzen op de gevolgen van de over-
treding, excuses laten aanbieden, een relatie
laten herstellen, alternatief gedrag voorstel-
len, uitleg geven); .

— responsiviteit (uitleg geven aan het kind, het
kind troosten, de uitlokker van de overtre-
ding straffen of zijn gedrag afwijzen)?;

— afwijzen (het gedrag van het kind expliciet
afwijzen al dan niet gepaard gaande met
inductie, machtsuitoefening en/of responsi-
viteit)?.

Per situatie is bepaald of elk der genoemde
reacties voorkwam.

De gevoelens van de ouders zijn gecategori-
seerd aan de hand van de volgende indeling
(inter-beoordelaar-betrouwbaarheid = 95%):
Acceptatie, Boosheid, Verdriet, Angst. Per si-
tuatic is voor elk dezer gevoelens nagegaan of
dat wel of niet aanwezig was.

De cognities van ouders in overtredingssitua-
ties zijn afgeleid door per situatie de redenen te
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coderen. Hiertoe is het C-MPOD-systeem

ontwikkeld (Categoric-systeem voor Motie-

ven en Percepties van Opvoeders in Discipli-
neringssituaties) (Gerris, Janssens & Knoers,

1986). De gemiddelde inter-beoordelaar-be-

trouwbaarheid van dit categorieénsysteem be-

droeg 78%. De hoofdcategorieén zijn:

a. Egoistische oriéntatie: de ouder wil niet ge-
stoord worden, hij/zij wil met rust gelaten
worden (‘ik wil rust’, ‘geruzie is storend
voor mij’).

b. Normatieve oriéntatie: de ouder verwijst
naar de regel of norm als zijnfhaar moticl
om in cen bepaalde overtredingssituatie op
te treden (‘omdat dat nict mag’, ‘omdat het
zo hoort’, ‘iets kapot scheuren mag niet’).

c. Gevolg-redeneren: de ouder verwijst naar
de gevolgen van de overtreding als reden/
motiel voor zijn/haar disciplineringsged-
rag.

d. Begrip voor het kind: de ouder toont begrip
voor de overtreding van het kind (‘hij kaner
niets aan doen’).

e. Instructic-leer oriéntatie: de ouder is erop
gericht dat het kind icts leert uit de situatie
(‘om hem te leren dat hij zich kan be-
heersen’).

Per situatie is voor elk dezer redenen nage-
gaan of die wel of niet gegeven was,

De 16 situaties verschillen wat betreft de ob-
Jectieve situatie-kenmerken. In de helft van de
situaties wordt de overtreding door ecn jon-
gen, in de helft door een meisje begaan. In een
kwart van de situaties is de overtreder/over-
treedster 6 jaar, in een kwart 8, in cen kwart 10
en in een kwart 12 jaar oud. De helft van de
overtredingen is uitgelokt door het slachtof-
fer, de helft niet. In de helft van de overtredin-
gen betreft de aangebrachte schade persoon-
lijk leed, in de andere helft materiéle schade. In
8 situaties waren wel andere en in 8 situatics
waren geen andere volwassenen aanwezig. In
4 situaties waren ouders het slachtoffer, in 4
een andere volwassene en in 8 cen kind (zie
voor de keuze van de situaties Janssens, Jans-
sen, Bernaerts & Gerris, 1985, 1986).

2.3.2 Distale structurele kenmerken
Opleidings- en beroepsniveau

Zowel van de vader als de moeder is het
opleidingsniveau bepaald op cen schaal van 1
(=laag)t/m 9en het (vroegere) beroepsniveau
op een schaal van 1 (=laag) t/m 6 (Van Wes-
terlaak et al., 1975).



Gezinsklimaat
Bij alle ouders is de Gezinsklimaatschaal

van Moos en Moos (1976; 1981) afgenomen.

Deze schaal bevat in principe 10 dimensies.

Deze dimensies bleken onvoldoende betrouw-

baar te zijn. Als verklaring hiervoor kan

gewezen worden op het volgende:

~ In de Amerikaanse versic zijn voor de stan-
daardisering van deze schaal gestratificeer-
de steckproeven getrokken waardoor uiter-
sten en extreme scores (van b.v. alcoholici
en landlopers) een belangrijke invloed heb-
ben uitgeoefend. In Nederlands onderzoek
zijn de uitersten dic aangetroffen worden in
de Amerikaanse samenleving wellicht min-
der te verwachten. De Nederlandse samen-
leving is met andere woorden aanzienlijk
homogener dan de Amerikaanse.

~ Inde Amerikaanse versie zijn de subschalen
tot stand gekomen op basis van face-validi-
ty. Van factorenanalyse en betrouwbaar-
heidsanalyses wordt geen gebruik ge-
maakt.

— Het gebruik van een mogelijk verwarrende
vorm van itemformuleringen waarbij de
respondent slechts twee antwoord-alterna-
tieven heeft: ja - nee.

Over de Nederlandse vertalingen van deze
Gezinsklimaatschaal worden vrij lage be-
trouwbaarheden gerapporteerd. De versie van
De Coole en Jansma (1983) bezit een gemid-
delde betrouwbaarheid van .62 («), terwijl de
versie van De Wuffel (1986) een gemiddelde
betrouwbaarheid (KR-20) van .57 laat zien.
Om voor dit onderzoek zo hoog mogelijke
betrouwbaarheden te bereiken werden ex-
treem scheve items verwijderd. Na factor- en
betrouwbaarheidsanalyse resteerden drie sub-
schalen (zie ook Franken, Gerris & Vermulst,
1985; Druckman, 1979; Russell, 1980; Smets,
1085).

De subschaal Orde (17 items). Deze sub-
schaal geeft de mate aan waarin regels, contro-
le, gestructureerdheid van activiteiten in het
gezin belangrijk gevonden worden (x = .75).

De subschaal Intellectuele-culturele oriénta-
tie (16 items) verwijst naar de interesse in het
gezin in politieke, culturele en intellectuele ac-
tiviteiten en gebeurtenissen (x = .71).

De subschaal Sfeer (16 items) verwijst naar
de mate waarin de ouders cen prettige sfeer
ervaren in het gezin (¢ = .71).

Momenteel wordt een uitgebreide betrouw-
baarheids- en validiteitsstudie voorbereid met

betrekking tot de hier gebruikte gezinskli-
maatschaal aan de hand van een drietal onaf-
hankelijke steekprocven (Gerris et al., 1987).

2.3.3 Distale persoonlijkheidskenmerken
Opvoedingsoriéntatie

Aan de ouders werden 109 door de eerste
auteur geformuleerde zespunts-items voorge-
legd om hun opvoedingsoriéntaties te bepa-
len. Na bestudering van de frequentieverdelin-
gen zijn 26 extreem scheef verdeelde items
verwijderd. Op de overblijvende 83 items zijn
factoranalyses uitgevoerd. Na uitzuivering op
de aanwezigheid van voldoende hoge ladingen
op de factoren en na betrouwbaarheidsbepa-
lingen op de factoren bleven er 35 items over
die samen drie betrouwbare subschalen (fac-
toren) vormen. Door deze drie factoren teza-
men wordt 37.2% van de totale variantic
verklaard wat voor factoranalyses op itemni-
veau (in tegenstelling tot factoranalyses op
geaggregeerde variabelen zoals tests) bevredi-
gend is (Vermulst, Franken & Gerris, 1985).

De subschaal Aanpassing (11 items) geeft
aan de mate waarin de ouder verwacht dat het
kind zich aanpast aan de externe sociale omge-
ving; dat wil zeggen cisen, regels en normen
van de ouder zelf, vanuit het gezin, en vanuit
de samenleving (« = .80). Voorbeeld: het kind
moet leren dat het zich later moet houden aan
geldende opvattingen en regels.

De subschaal Persoonlijke Betrokkenheid
(13 items) verwijst naar de mate waarin de
ouder zich positief betrokken voelt bij de op-
voeding van het kind en daaraan alles onder-
geschikt maakt of wil maken (x = .83).
Voorbeeld: bij een goede opvoeder komt het
kind altijd op de eerste plaats.

De subschaal Opvoeding als last (11 items)
geeft de mate aan waarin de opvoeding respec-
tievelijk het kind ervaren wordt als cen last
dan wel als een belemmering voor de eigen
ontplooiing (x = .83). Voorbeeld: ik vind dat
in de opvoeding van mij te veel zelfopoffering
gevraagd wordt.

3 Resultaten

Op de eerste plaats zijn alle correlatie-coéffi-
ciénten berekend tussen de vier onderscheiden
vormen van disciplineringsgedrag en de overi-
ge distale en proximale variabelen (zie Tabel
1). Daarbij werd de situatie als analyse-een-
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Tabel | Correlaties tussen distale structuur- en persoonskenmerken, proximale situatie-kenmerken en discipli-

neringsreacties

afwijzen machts- inductie responsiviteit
uitoefening

Objectieve situatiekenmerken
Geslacht overtreder 0.01 -0.12 -0.01 0.10
Leeftijd overtreder —0.09 0.12 —-0.05 —0.12
Schade van overtreding -0.07 0.22 -0.16 -0.07
Uitgelokt zijn van de overtreding -0.04 0.21 0.02 —0.21
Aanwezigheid anderen 0.07 -0.05 0.01 -0.05
Slachtoffer v. overtreding —0.15 0.18 -0.07 -0.06
Gevoelens
Acceptatie —0.06 —0.10 -0.03 0.07
Boosheid -0.02 0.19 —0.01 —0.10
Angst 0.04 -0.04 0.03 0.03
Verdriet 0.03 -0.05 0.04 0.01
Cognities
Egoisme 0.00 0.06 -0.07 —0.05
Norm-redeneren 0.08 0.12 0.00 —0.09
Gevolg-redeneren 0.01 0.04 0.04 -0.05
Begrip -0.02 -0.16 -0.05 0.21
Instructie-leer-oriéntatie 0.03 -0.04 0.15 0.01
Demografische variabelen
Opleidingsniveau 0.05 —0.05 0.00 0.06
Beroepsniveau 0.00 -0.02 -0.02 0.03
Gezinsklimaat
Orde -0.01 0.03 0.03 —0.02
Intell.-cult. oriéntatic 0.03 —0.07 0.02 0.06
Sfeer -0.01 -0.01 0.00 0.02
Opvoedingsoriéntatie
Aanpassing -0.03 0.08 -0.01 -0.08
Persoonlijke betrokkenheid -0.05 0.06 -0.01 -0.04
Opvoeding als last 0.04 —0.04 0.00 -0.02

heid genomen. Wat betreft de eerste onder-
zoeksvraag blijkt dat geen der distale kenmer-
ken hoger dan 0.10 correleert met situatie-
specifiek disciplinerings-gedrag®. Wat betreft
de proximale situatie-kenmerken vinden we
de hoogste correlaties bij de objecticve situa-
tie-kenmerken. In Tabel 1 zijn de correlaties
hoger dan .10 gecursiveerd.

Ouders blijken meer machtsuitoefening toe
te passen als de overtreder een jongen is, bij
oudere kinderen, als de situatie niet uitgelokt
is, bij persoonlijk leed en in het geval ouders
zelf slachtoffer zijn. Inductieve reacties wor-
den meer gegeven in het geval er sprake is van
materiéle schade. Bij jongere kinderen en uit-
gelokte overtredingen zijn ouders meer ge-
neigd responsief te reageren. Het expliciet
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afwijzen van het gedrag van het kind komt
vooral voor, als anderen dan de ouders zelf
slachtofTer zijn.

Wat betreft proximale gevoelens en cogni-
ties (zie Tabel 1) zijn de volgende samenhan-
gen van belang. Acceptatie van het overtre-
dingsgedrag weerhoudt ouders vaker van
machtsuitoefening. Boosheid daarentegen
leidt eerder tot zo'n gedrag en weerhoudt de
ouders van een responsieve reactie. Hetzelfde
geldt als ouders het overtredingsgedrag vooral
interpreteren als normovertreding. Hebben zij
daarentegen begrip voor hun kind dan geven
ouders minder machtsuitoefenende en meer
responsicve reacties. Hebben ouders een leer-
ervaring op het oog naar aanleiding van de
begane overtreding dan is hun reactie vaker



Tabel 2 Canonische correlatie-analyse tussen vier disciplineringsreacties enerzijds en distale en proximale

omgevingskenmerken anderzijds

Canonische functic

| 11
Disciplineringsreacties
Afwijzen 0.07 0.49
Machtsuitoefening —0.80 -0.06
Inductie 0.01 0.76
Responsiviteit 0.49 -0.37
Gevoelens
Acceptatie 0.03 -0.09
Boosheid -0.24 -0.05
Cognities
Norm-redeneren -0.13 0.28
Begrip 0.38 -0.26
Instructie-leer-oriéntatie 0.05 0.48
Situatie-kenmerken
Geslacht overtreder 0.26 -0.06
Leeftijd overtreder 0.23 0.15
Soort gevolg -0.45 -0.53
Uitgelokt zijn van overtreding -0.52 0.39
SlachtofTer van overtreding -0.29 -0.66
Canonische correlatie 0.45 0.28

inductief,

Om de tweede onderzoeksvraag te kunnen
beantwoorden is gebruik gemaakt van canoni-
sche correlaties en regressic-analyse. Daarbij
zijn de scores op de vier disciplineringsmaten
als afhankelijke variabelen en de scores op dic
Proximale en distale maten die 0.10 of hoger
met een of meer der disciplineringsmaten cor-
Ieleerden, als onafhankelijke variabelen in de
analyse betrokken. Er werden twee duidelijk
Interpreteerbare canonische correlaties ge-
vonden (Tabel 2). De canonische correlaties
waren resp. 0.45 en 0.28. Een derde en vierde
Wworden niet beschreven vanwege het geringe
Percentage verklaarde variantie. (<5%).

In Tabel 2 zijn de ladingen van de variabele
Op de canonische functics weergegeven*. De
€erste canonische functie wordt wat betreft de
afhankelijke variabelen gekenmerkt door cen
Negatieve lading van machtsuitoefening en een
Positieve lading van responsiviteit, en wat be-
treft de onafhankelijke variabelen door een
Negatieve lading van boosheid en een positieve
lading van begrip voor het kind. Daarnaast
treffen we positieve ladingen aan van het ge-
slacht en de leeftijd van de overtreder en
Negatieve ladingen van het uitgelokt zijn van

de overtreding, de aard van de schade en het
slachtoffer van de overtreding. Deze ladingen
impliceren dat ouders vooral machtsuitoefe-
nend en derhalve niet responsief reageren, als
ze boos worden in de situatie, weinig begrip
voor de overtreding kunnen opbrengen, de
overtreder ouder en een jongen is, als de over-
treding niet is uitgelokt en als ouders zell
slachtoffer zijn van de overtreder.

Uit de ladingen van de tweede canonische
functie (zie Tabel 2) blijkt dat ouderlijk induc-
tief opvoedingsgedrag vaak samengaat met
het afwijzen van het overtredingsgedrag. Het
gedrag van het kind wordt expliciet afgewezen
en de afwijzing wordt gebruikt als inleiding
voor een meer inducticve boodschap. Uit de
ladingen blijkt dat een dergelijke benadering
eerder door cognities dan door gevoelens in de
situatie wordt ingegeven. Dic cognities wijzen
zowel op een normatieve oriéntatie als op de
wens kinderen iets te willen leren in die situa-
tie. Ouders denken enerzijds aan de overtre-
den norm of regel, anderzijds willen ze dat hun
kind iets leert naar aanleiding van de begane
overtreding.

Wat betreft de objectieve situatic-kenmer-
ken wordt cen inductieve en tegelijkertijd
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Tabel3 Regressie-analyse tussen vier disciplineringsmaten enerzijds en distale en proximale omgevingsfactoren
anderzijds; weergegeven zijn de gestandaardiseerde beta-coéfficiénten

afwijzen machts- inductie responsiviteit
uitoefening
Beta Beta Beta Beta
Gevoelens
Acceptatie -0.05 -0.03 -0.01 -0.02
Boosheid -0.02 0.11 -0.02 -0.04
Cognities
Norm-redeneren 0.09 (.06 0.04 —0.02
Begrip 0.02 -0.11 -0.03 0.18
Instructie-leer-oriéntatie 0.04 —0.02 0.15 -0.01
Situatie-kenmerken
Geslacht overtreder 0.02 —0.10 —0.01 0.08
Leeftijd overtreder 0.05 —0.16 —-0.01 -0.05
Soort gevolg -0.07 0.22 —0.17 -0.06
Uitgelokt zijn van overtreding —0.01 0.17 0.07 —0.20
Slachtoffer van overtreding -0.18 0.21 -0.08 0.06

afwijzende benadering ook gebruikt in het ge-
val de overtreding uitgelokt is, anderen dan
ouders slachtoffer zijn en er sprake is van
materiéle schade.

Ter afronding van het antwoord op de tweede
onderzoeksvraag zijn op de vier discipline-
ringsmaten afzonderlijk regressie-analyses
uitgevoerd. Met behulp van een multiple re-
gressie met stapsgewijze selectic van predicto-
ren werd gezocht naar dic combinatie van
situatie-specifieke factoren (gevoelens, cogni-
ties en objectieve situatickenmerken) die het
ouderlijk opvocdingsgedrag het beste voor-
spellen. In Tabel 3 zijn de ouderlijke opvoe-
dingsgedragingen in disciplineringssituaties
(afwijzen, machtsuitoefening, inductie en res-
ponsiviteit) horizontaal uitgezet tegen de pre-
dictoren (op de vertikale as). De resultaten
daarvan wijken niet af van die welke we naar
aanleiding van de correlaties in Tabel 1 be-
schreven hebben. De resultaten noodzaken
daarentegen wel tot een specificatie van de
resultaten in Tabel 2. Uit Tabel 2 hebben we
geconcludeerd dat een afwijzende-inductieve
reactie vaak samengaat met enerzijds een nor-
matieve oriéntatie, en anderzijds cen leer-
oriéntatie. De regressie-analyse wijst erop dat
de normatieve oriéntatie de basis vormt voor
een afwijzende reactie en dat de leer-oriéntatie
grondslag is voor de op de afwijzing volgende
inductieve reactie.
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4 Discussie

De resultaten geven aan welke combinaties
van ouderlijke gevoelens, cognities en situa-
tionele kenmerken samengaan met bepaalde
patronen van ouderlijke reacties in discipline-
ringssituaties. De resultaten van de canoni-
sche correlatie-analyse zijn consistent met dic
van de correlatie- en regressie-analyse. Er zijn
twee kenmerkende disciplineringspatronen:
een machtsuitoefenend en een afwijzend-
inductief patroon. Machtsuitoefenende reac-
ties hangen vooral samen met objectieve situa-
tionele kenmerken. Wat betreft de subjectieve
proximale situatie-variabelen hangen vooral
boosheid en het niet hebben van begrip voor
de overtreding van het kind samen met deze
reacties.

Een normatieve en cen leer-oriéntatie zijn
de subjectieve proximale variabelen die sa-
menhangen met het tweede disciplineringspat-
roon, Uit de regressie-analyse blijkt dat de
normatieve oriéntatie vooral met het afwijzen
van de overireding samengaat en de leer-
oriéntatie met de daaraan gekoppelde induc-
tieve boodschap. De resultaten van de canoni-
sche correlatic-analyse en van de regressie-
analyse blijken in hoge mate met elkaar over-
een te stemmen. Deze consistentie van resulta-
ten is wellicht toc te schrijven aan het feit dat
de eerste techniek een generalisatie is van de
tweede (cf. Gittins, 1985). Toch hebben we
met behulp van de resultaten van de regressie-



analyse ecen belangrijke nuancering kunnen
aanbrengen in de interpretatic van de twee
canonische functies. Uit Tabel 3 is gebleken
dat de eerste canonische functie is opgebouwd
uit twee tegenpolen van opvoedingsgedrag,
namelijk machtsuitoefening en responsiviteit.
Er is reeds vermeld dat ouderlijke machtsuit-
oefening gepaard gaat met boosheid (gevoel)
en geen begrip hebben voor het kind (cogni-
tie). Responsieve redcties gaan daarentegen
gepaard met een hoge mate van begrip voor
het kind. Verder is gebleken dat de tweede
canonische functie is opgebouwd uit twee sub-
routes van afwijzend reageren en inductief
(met uitleg) reageren. Afwijzend opvoedings-
gedrag gaat vooral gepaard met een oriéntatie
op de norm die overtreden is, terwijl ouders
die de overtredingssituatie voor het kind ver-
duidelijken en hem uitleg geven over de mate-
réle of persoonlijke gevolgen (inductie) voor-
al erop gericht zijn het kind icts te leren. Het is
trouwens opvallend dat het gevoel van boos-
heid wel een rol speelt bij machtsuitoefening
¢n nict bij afwijzende reacties (“dat kan/mag
Niet’). Verder zou men verwachten dat een
meer positieve gevoelswaarde van acceptatie
Zepaard zou zijn gegaan met de positicve op-
voedingsreacties van inductie en responsivi-
teit. Hiervan is in onze resultaten nicts
gebleken.

Met betrekking tot de objecticve situatie-
kenmerken geldt voor beide patronen dat het
Wel/nict uitgelokt zijn van de overtreding, de
dard van de schade en de vraag wie slachtoffer
I8 van belang zijn.

Uit de correlationele studie bleek dat de ou-
derlijke disciplincringsreacties niet geinterpre-
leerd kunnen worden in termen van een
Persoonlijke stijl waardoor het gedrag van de
ouders in de meeste situaties kan worden ge-
karakteriseerd. Geen der distale kenmerken
bleck samen te hangen met de wijze van discip-
lineren. Het feit dat de situatic analysc-
tenheid vormde, heeft er waarschijnlijk toe
geleid dat de resultaten begrepen moeten wor-
den als cen conglomeraat van subjectieve en
Objectieve situatic-kenmerken. In deze rap-
Portage hebben we ons vooral willen richten
Op desituatie-specificke invloeden. Vanuit een
teractionistisch kader ligt het niet alleen
Voor de hand om aandacht te schenken aan
Concrete opvoedingssituaties, maar ook aan
de wijze waarop ouders deze situaties ervaren

en beleven (Magnusson & Allen, 1983; Mag-
nusson & Endler, 1977). Wanneer de persoon
van de ouder als analyse-eenheid wordt geno-
men, wordt daarentegen afgezien van situatie-
specificke kenmerken, doordat per subject de
scores berekend worden over meerdere situa-
ties. In een traditionele analyse op subject-
niveau worden situatie-specifieke invloeden
niet gehonoreerd, omdat alle situaties over één
kam worden geschoren. Dat een situatie-spe-
cifieke analyse niet zonder problemen is, blijkt
onder andere uit het feit dat mede voor een
steekproefomvang van 7232 situaties er spra-
ke is van cen zekere inflatie van het significan-
tieniveau (zie noot 3). Van de andere kant is
uit de resultaten gebleken dat een situatie-spe-
cificke analyse niet alleen nadelen heeft, maar
ook enkele evidente voordelen. Dit neemt niet
weg dat het zinvol blijft om de hier gerappor-
teerde gegevens ook te analyseren op subject-
niveau (Janssens & Gerris, 1987, i.v.).

Voor beide disciplineringspatronen geldt
dat ze sterk met objecticve situatie-kenmerken
samenhangen. Subjectieve gevoelens zijn het
meest indicatief voor machtsuitoefenende
reacties. Aan inductieve-afwijzende reactics
daarentegen liggen vooral cognities ten grond-
slag.

Een belangrijke beperking van deze studie s
dat de objectieve en subjectieve situatie-ken-
merken bestudeerd zijn als statische entiteiten,
De in deze studie gebruikte overtredingssitua-
ties omvatten niet het totale proces van
sequenties van gedragingen, gevoelens en cog-
nities van ouders. Evenmin wordt uit deze
studie duidelijk op welke wijze die reacties,
gevoclens en cognities zich tijdens een overtre-
dingssituatie ontwikkelen. Overtredingssitua-
tics kunnen een langere tijdsperiode omvat-
ten. Zeker wanneer het om heftige, emotionele
uitbarstingen gaat tussen ouder en kind, Wan-
neer een kind naar zijn kamer gestuurd wordt
om tot bedaren te komen na een heftige con-
frontatic is het wellicht beter te spreken van
cen episode in plaats van ecn in tijd beperkte
situatie. Als het betreffende kind komt vragen
om zich weer bij de anderen te voegen, is het
waarschijnlijk dat de ouder nog cen keer
terugkomt op het gebeurde. Hierbij maakt hij
of zij uiteraard ook weer gebruik van cen
bepaalde disciplineringsstrategie.

Zowel voor het onderzocken van de volgor-
de waarin gedragingen, gevoelens en cognities
bij ouders opkomen en wellicht clkaar verster-
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ken, als voor het achterhalen van de wijze
waarop deze gedragingen, gevoelens en cogni-
ties zich ontwikkelen in de tijd zijn studies
nodig die zich richten op de beschrijving van
het proces, ofwel de dynamische (organische)
interactie van objectieve en subjectieve situa-
tie-kenmerken.

Wanneer we de resultaten van de canoni-
sche-correlatie-analyse en regressie-analyse
confronteren met de twee centrale opvoe-
dingsdimensies van ondersteuning en contro-
le, moet worden geconstateerd dat vooral de
controle-dimensie in verschillende nuances
naar voren is gehaald: afwijzen, machtsuitoe-
fening en uitleg geven (inductie). De onder-
steuningsdimensie blijkt ondervertegenwoor-
digd in de vorm van responsiviteit, omdat het
responsieve gedrag min of meer overscha-
duwd wordt door machtsuitoefenend optre-
den (zie de eerste canonische functie in Tabel
2). De vermelde sterke aanwezigheid van de
controle-dimensie is volledig toe te schrijven
aan het feit dat de ouders hebben gereageerd
op overtredingssituaties. Het ligt voor de hand
dat ouders in dergelijke situaties geneigd zijn
het gedrag in een meer wenselijke richting te
sturen. Dat wil zeggen dat overtredingssitua-
ties blijkbaar de controlerende, leidinggeven-
de, fithrende opvoedingsdimensic bij ouders
oproepen en in veel mindere mate de onder-
steunende, wachsen-lassende dimensie (cf.

par. 1).

Aan bovenstaande conclusies kunnen een
aantal praktische vragen worden verbonden.
Allereerst kan gewezen worden op de bevin-
ding dat objectieve situatickenmerken van
groot belang zijn voor het begrijpen van ou-
derlijke opvoedingsgedragingen. Dit geldt in
hoge mate voor de wat hardere aanpak waar-
bij de ouders gebruik maken van een of andere
vorm van machtsuitoefening om het gedrag
van het kind in de gewenste richting te veran-
deren. Maar ook bij de meer kind-gerichte
aanpak spelen objectieve kenmerken een be-
langrijke rol. Blijkbaar stemmen ouders hun
gedrag af op het soort gevolg van de overtre-
ding, het al of nict uitgelokt zijn van het
gedrag van het kind en het soort slachtofTer.
Ook houden ouders in hun opvoedingsgedrag
rekening met de leeftijd en het geslacht van de
overtreder. Een dergelijke situatie-bepaald
opvoedingsgedrag is alleen mogelijk wanneer
ouders in staat zijn overtredingssituaties zeer
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gedifferenticerd waar te nemen en impliciet te
ontleden in belangrijke aspecten zoals bij-
voorbeeld soort gevolg. Een belangrijke prak-
tische vraag is of ouders dit ook doen wanneer
ze te maken hebben met situaties van alledag
in de eigen gezinsomgeving in plaats van in
hypothetische overtredingssituaties. Men kan
aannemen dat alledaagse opvoedingssituaties
in de natuurlijke omgeving complexer zijn en
hogere cisen stellen aan de verwerking van
informatie, ten eerstc omdat ze snel voorbij-
gaan in de tijd en mede daardoor een directe
beslissing vereisen van wel of niet ingrijpen, en
ten tweede omdat natuurlijke situaties meer
stimuli bevatten die soms tegelijkertijd de
aandacht van de ouder opeisen. Indien dit zo
zou zijn, dan zou men kunnen verwachten dat
ouders in ‘natuurlijke’ opvoedingssituaties
minder gedifferentieerd kunnen waarnemen
¢n interpreteren, en als gevolg daarvan ook
minder hun opvoedingsgedrag afstemmen op
objecticve situatickenmerken. De bekwaam-
heid om opvoedingssituaties en met name
overtredingssituaties gedifferentieerd te kun-
nen waarnemen lijkt ons van groot praktisch
belang. Deze vaardigheid lijkt in hoge mate
van invloed op de wijze waarop ouders optre-
den. Hardheid en heftigheid waarmee ouders
optreden is niet zonder risico, noch voor het
kind en de ouders, noch voor het gezin als
systeem van relaties. In welke mate het optre-
den van ouders in positieve zin kan worden
beinvloed door het oefenen van de bekwaam-
heid opvoedingssituaties gedifferentieerd
waar le nemen en te interpreteren, is een drin-
gende vraag naar verder onderzoek. Dergelijk
praktijkgericht onderzock zou eveneens op
een interactionistisch uitgangspunt moeten
worden gebaseerd.

.

Noten

. Drs. M. Bernaerts, drs. A. Janssen en dr.
J.M.A.M, Janssens.

2. Responsiviteit en afwijzen zijn als afzonderlijke
categoricén opgenomen vanwege de relaticl
hoge frequentie van voorkomen. Liefdesont-
houding is vanwege de geringe frequentic van
voorkomen niet in de analyse betrokken.

3. Omdat de correlaties betrekking hebben op
7232 situaties zijn correlaties groter dan 0.03 al
significant op 1%-niveau. Om die reden is afge-
zien van statistische toetsing. De correlaties zijn
over het algemeen laag, Dat komt mede omdat



het vrijwel steeds correlaties betreft tussen di-
chotome variabelen (b.v. wel of geen machtsuit-
oefening, wel of nict boos, wel of niet uitgelokt
zijn van de overtreding, etc.) en vaak kunnen die
de maximale waarde van 1.00 niet bereiken,
gelet op de marginale verdelingen. Een correla-
tic van .20 heeft een andere betekenis wanneer ze
wordt aangetroffen in een metrische context
waarin niet 1.00 de hoogst mogelijke waarde is,
maar waarin deze globaal genomen varieert tus-
sen .50 en .80. De lezer wordt voor verdere
technische details verwezen naar Carroll (1961).
Het zou te ver voeren per paar van variabelen de
maximaal mogelijke waarde te berekenen.

4. In dit onderzock wordt canonische correlatie-
analyse uitgevoerd op variabelen van gemengd
meetniveau (de variabele geslacht bijvoorbeeld
is van een nominaal meetniveau). In plaats van
canonische correlatie-analyse zou ook een tech-
nick voor de analyse van variabelen verschillend
in meetniveau mogelijk zijn geweest. Hier wordt
deze analyse-mogelijkheid niet uitgevoerd,
maar alleen bij wijze van kanttekening vermeld
{cf. Van der Berg, 1983; Van der Berg & De
Leeuw, 1983).
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Summary

Gerris, J.R. M. & J. M. A. M. Janssens. ‘Determinants of parental child-rearing behaviors in discipline situa-
tions.” Pedagogische Studién, 1987, 64, 295-307.

In order to explain parental discipline behaviors from an interactionistic viewpoint in terms of both person
factors and situation factors, it is examined which patterns of parental discipline behaviors are explained by
which combination of subjective situation specific feelings and cognitions, and objective characteristics of
those situations. Data were obtained from 300 families.

Two main patterns of discipline reactions were revealed, each pattern being associated with a particular
combination of parental feelings and cognitions and objective characteristics of the situation.

The power-assertive pattern of discipline reactions was found to be strongly associated with objective situa-
tional characteristics (e.g. kind of consequence). From the parental feelings and cognitions only anger and an
apparent lack of an understanding for the child’s transgression were the two most important associates of
power-assertion.

The second pattern of induction-rejecting discipline-reactions was also strongly associated with objective
situational characteristics. With regard to the subjective situation specific feelings and cognitions a normative
orientation in discipline situations was associated with the rejecting pattern of discipline reactions, whereas an
instructional-learning orientation was associated with parental induction.
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Kroniek

De positie van het onderwijs
in het Nederlands in
Nederland en Vlaanderen

Vooraf

Op voorstel van de Raad voor de Nederlandse
Taal en Letteren besliste de Nederlandse Taal-
unie in 1985 op korte termijn een onderzoek te
laten instellen naar de positie van het Neder-
lands in het onderwijs. De opdracht betrof het
onderwijs in het Nederlands aan autochtone
leerlingen, in het basis- en voortgezet of secun-
dair onderwijs. Daarbij werd uitdrukkelijk
gevraagd aandacht te besteden aan de rol van
de overheid in dezen.

De opdracht om deze inventarisatie uit te
voeren werd verleend aan prof.dr. H. Wes-
dorp (Universiteit van Amsterdam, Stichting
Centrum voor Onderwijsonderzock) en
prof.dr. Fr. Daems (Universiteit Antwerpen,
UFSIA & UIA). Zij werden bij het werk bijge-
staan door resp. mevr. E. Teysse en mevr. R.
Rymenans. De inventarisatie en de totstand-
koming van het rapport werden mogelijk
gemaakt door een subsidic van de Stichting
voor Onderzoek van het Onderwijs (SVO), het
Nederlandse Ministerie van Onderwijs en We-
tenschappen, en de Nederlandse Taalunie. Dit
alles gebeurde onder auspicién van het Neder-
lands-Vlaamse Overleg Onderwijsresearch en
-Documentatie (OORD). Binnen een relatief
korte tijd hebben de auteurs hun rapport!
samengesteld. Daartoe hebben zij gesteund op
schriftelijke bronnen en op informatie ver-
strekt door een tachtigtal informanten.

Het rapport omvat een gemeenschappelijk
inleidend hoofdstuk en een gemeenschappe-
lijk laatste hoofdstuk met conclusies en aanbe-
velingen. Hoofdstuk 1 beschrijft het onder-
wijssysteem in Nederland en Vlaanderen.
Daarna wordt in twee maal tien parallelle
hoofdstukken de positie van het onderwijs in
het Nederlands en de rol van de overheid daar-
bij in Nederland en Belgi€ beschreven.
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Het wettelijie kader

De Nederlandse overheid schept met leerplan-
nen, urentabellen en examenprogramma’s
randvoorwaarden waarbinnen het onderwijs
moet worden gegeven, Die regelingen zijn zcer
globaal, waardoor de inhoud van het moeder-
taalonderwijs er nauwelijks door bepaald
wordt,

Voor het basisonderwijs bepaalt de over-
heid slechts het totale aantal schooluren. Er is
(toevallig) enig onderzoek naar het onderwijs-
aanbod. Dat onderzoek toont aan dat gemid-
deld ongeveer 1/3 van de beschikbare tijd (ca.
8 uur per week) in het basisonderwijs aan taal
wordt besteed. In het algemeen wordt er vrij
traditioneel, klassikaal, les gegeven met de
‘methode’ als richtsnoer. In het voortgezet on-
derwijs is dat niet anders: ook daar worden
betrekkelijk veel taaltechnische oefeningen ge-
maakt in de weinige beschikbare lesuren. Aan
lezen worden gemiddeld per maand 3 lesuren
besteed, aan schrijven 2, en aan mondelinge
taalvaardigheden ongeveer 5. Voor het voort-
gezel onderwijs bepaalt de overheid wél de
minimale urenaantallen. Hier kan 7 tot 14%
van de minimale onderwijstijd aan Neder-
lands worden besteed. Op dit punt zijn er grote
verschillen tussen algemeenvormend en be-
roepsonderwijs.

De nadruk die de laatste decennia is komen
te liggen op de verbetering van de taalvaardig-
heid van grote groepen leerlingen die vrocger
niet tot het voortgezet onderwijs doordron-
gen, heeflt vooral daar geleid tot frictie. De
taakzwaarte van de neerlandicus is duidelijk
zeer groot: vergeleken met collega’s voor an-
dere vakgebieden maakt hij meer uren. De
onmisbare voorbereiding, individuele begelei-
ding, nazorg enz. zorgen voor overbelasting.
De urenaantallen Nederlands worden in
Vlaanderen in de eerste plaats bepaald door de
nationale overheid. In het lager onderwijs
wordt 21,5 tot 25% van de beschikbare tijd
voor Nederlands uitgetrokken. In het secun-
dair onderwijs is die tijd veel kleiner: van 6,25
tot 12,5%. Die tijd is het meest beperkt in het
beroepsonderwijs, waar precies vaak ook de
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meest taalzwakke leerlingen te vinden zijn. De
vernieuwingen in het secundair onderwijs heb-
ben vaak tot een (volgens insiders t&) drasti-
sche inlevering van de urenaantallen Neder-
lands geleid.

Door middel van leerplannen, omzendbrie-
ven van de inspectie en dergelijke meer schrij-
ven de overheden inhouden voor. Er zijn
echter bijna geen betrouwbare gegevens over
de feitelijke praktijk van het onderwijsaanbod
Nederlands.

In termen van uren leeropdracht lijkt de
leraar Nederlands in het Vlaamse secundair
onderwijs er beter voor te staan dan zijn
Nederlandse collega. Toch is het moeilijk de
twee zonder meer te vergelijken, omdat niet
duidelijk is hoe sterk de ondersteuning (door
schooladviesdiensten, inspectie enz.) is die de
leraren genieten, Onderzoek naar de feitelijke
taakzwaarte van de leraren Nederlands is in
Belgié niet gedaan, in Nederland wel.

Scholing en nascholing

Voor de Nederlandse Pedagogische Acade-
mies voor het Basisonderwijs en de Nicuwe
Lerarenopleidingen bestaan er geen landelijk
omschreven cindtermen (tenzij zeer globale),
en het examen Nederlands staat veel diversi-
teit toe. Er zijn geen garanties dat de afstude-
renden qua beheersing van het Nederlands
allen een acceptabel niveau bereiken. Qok
zouden studenten veel praktijkgerichter moe-
ten worden opgeleid.

De MO-opleidingen Nederlands hebben
wel uniforme, cchter nogal ‘conservatieve’
cindtermen, waarbij vakinhoudelijke en vak-
didactische onderdelen nogal los van elkaar
Staan.

Ook de universitair opgeleide leraren Ne-
derlands voor het voortgezet onderwijs volgen
¢en van plaats tot plaats verschillend curricu-
lum. Algemeen wordt de grote kloof tussen de
theorie van de opleiding en de praktijk daarna
als problematisch ervaren. Tijdens de oplei-
ding is de beschikbare tijd te kort.

In de nascholingscursussen voor basis- en
Speciaal onderwijs valt de geconcentreerde
aandacht voor het (aanvankelijk) leesonder-
Wijs op. In het voortgezet onderwijs wordt de
aandacht gespreid over diverse thema’s. In het
algemeen is het klimaat waarin de nascholing
Mmoet gedijen, ongunstig: het organiseren of

het volgen van nascholingscursussen wordt
niet gemakkelijk of aantrekkelijk gemaakt.

In Belgié werd de studieduur voor kleuter-
leid(st)er, onderwijzer(es) en regent(es) recen-
telijk van twee op drie jaar gebracht. In de
betrokken lerarenopleidingen wordt het als
cen ernstig probleem ervaren dat het totale
aantal uren voor Nederlands en vakdidactiek
Nederlands helemaal niet is toegenomen. Bo-
vendien wordt hier geklaagd over een groot
aantal (taal)zwakke kandidaten.

De inhoud en de duur van de universitaire
lerarenopleiding voldoen niet. De aggregatie
beschikt wettelijk niet over financiering, en
daardoor over weinig personeel. Daardoor
wordt hier ook relatief weinig onderwijsge-
richt onderzoek verricht. Tegelijk houdt het
curriculum neerlandistiek in de Germaanse
Filologie weinig of geen rekening met het feit
dat veel van deze studenten zich op ecn beroep
als leraar Nederlands voorbereiden. Een nicu-
we wet op de aggregatic, dic in een extra jaar
voor de lerarenopleiding zou voorzien, lijkt
dringend nodig.

Bij alle typen van lerarenopleiding doet zich
het probleem voor dat de inhoudelijke codrdi-
natic tussen vakdidactische opleiding in de
lerarenopleiding, en de stageschool en de men-
toren zeer moeilijk is. Een gestructurcerde
combinatie van pre-service en in-service trai-
ning bestaat in de werkelijkheid niet.

Onderwijs in het Nederlands verloopt voor
een niet onbelangrijk deel via het onderwijs in
de andere schoolvakken. Die leraren worden
op deze taak in hun studie helemaal niet voor-
bereid. Het steunvak Nederlands in de Belgi-
sche middelbare normaalscholen lijkt in de
praktijk hier ook niet op gericht te zijn.

Over de behoeften aan en de effecten van de
nascholing Nederlands in Belgié zijn geen har-
de gegevens bekend. Er bestaan zeer vele
nascholingsinitiatieven waartussen weinig co-
ordinatie bestaat. Nascholing wordt vaak
gegeven door vrijwilligers aan vrijwillige deel-
nemers, zodat slechts een beperkt aantal leer-
krachten bereikt worden.

Ondersteuning van leerkrachten
Schooladviesdiensten doen in het Nederland-

se basisonderwijs veel ondersteunend werk op
het gebied van het onderwijs in het Neder-
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lands. In het voortgezel onderwijs is er veel
minder sprake van gerichte ondersteuning
door de Pedagogische Centra. De Stichting
voor de Leerplanontwikkeling en het Centraal
Instituut voor Toetsontwikkeling verrichten
een aantal algemene ondersteunende werk-
zaamheden.

De ondersteuning van de leerkrachten ver-
loopt in Belgié in de eerste plaats via de
inspecties. Een ernstig probleem daarbij is dat
deinspecties vaak overvraagd worden: zij heb-
ben een zeer groot aantal leraren Nederlands
in hun ambtsgebied en zij worden betrokken
bij allerhande administratieve zaken, leerplan-
ontwikkeling, nascholing, leermiddeleneva-
luatie, innovatie enz.

De diocesane inspecteurs Nederlands in het
vrij gesubsidieerd onderwijs vervullen hun in-
spectie naast een voltijdse opdracht als leraar.
De pedagogische centra van het rijk en van het
stedelijk onderwijs (Antwerpen en Gent) heb-
ben slechts een kleine staf. In het vrij onderwijs
zijn er nog bijna geen.

Curriculumontwikkeling

De curriculumontwikkeling, die in Nederland
aan de Stichting voor de Leerplanontwikke-
ling (SLO) toevertrouwd is, is aan sterke
beperkingen onderhevig: zij mag zich nict be-
zighouden met onderzock en toetsing, noch
met de implementatie van ontwikkelde curri-
cula. Door de SLO mogen alleen ‘modellen’ of
voorbeelden ontwikkeld worden. Tussen de
activiteiten van de SLO en andere instanties
die aan leerplanontwikkeling doen, bestaat
een gebrekkige afstemming. Bovendien is er
geen aandacht voor het meten van de effecten
van curriculumontwikkeling: er vindl nauwe-
lijks evaluatief onderzoek plaats. Het is zaak
voor de overheid om hierin verandering te
brengen. Evaluatie hoort een vast onderdeel
van leerplanontwikkeling te zijn. Daarbij
dient de overheid er zorg voor te dragen, dat er
een nauwe samenwerking ontstaat tussen de
instellingen die zich met onderzoek, toetsing
en curriculumontwikkeling bezighouden.

Het curriculum Nederlands is op een Vlaamse
school de concrete realisering van wat door
officiéle leerplannen (en leermiddelen) wordt
voorgeschreven (of voorgesteld). Problema-
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tisch is dat de leerplancommissies, die de
leerplannen ontwerpen, bestaan uit leden van
de inspectie en voltijdse leraren, d.w.z. dat zij
noch de tijd, noch de mogelijkheid hebben om
terdege rekening te houden met de vaklitera-
tuur en de onderzoeksgegevens it het binnen-
en vooral het buitenland (b.v. in verband met
schrijven, lezen, taalbeschouwing enz.). Zij
kunnen nauwelijks een beroep doen op onder-
steuning door deskundigen.

Er is een (gelukkig) begin van samenwer-
king tussen de leerplancommissies van ver-
schillende onderwijsniveaus. Samenwerking
tussen leerplancommissies van verschillende
onderwijsnetten is — vanwege het principe van
de ‘pedagogische vrijheid? — onbestaande,
zodat hetzelfde werk overgedaan wordt.

Het lijkt wenselijk dat de leerplancommis-
sies ondersteund zouden worden door eecn
soort van Vlaamse tegenhanger van de Neder-
landse Stichting voor de Leerplanontwikke-
ling (SLO), zodat tegelijk ook samenwerking
met Nederland mogelijk zou worden.

De ontwikkeling van leermiddelen (leerboe-
ken, en meer recentelijk educatieve coursewa-
re) gebeurt in Belgié eveneens op vrije basis,
voornamelijk via de uitgeverijen. OQok hier is
het gevolg van de versnippering van de krach-
ten dat de kwaliteit van de lecermiddelen naar
beneden gedrukt wordt.

Innovatie

In het landelijk innovaticbeleid van de Neder-
landse overheid is het onderwijs in het Neder-
lands geen apart beleidsthema. Toch zijn er
voor het basisonderwijs wel beleidsthema’s dic
op het gebied van de onderwijsinhoud liggen:
invoering van het Engels, het beproeven van
de rol van de informatictechnologie, de ont-
wikkeling van (meer) intercultureel onderwijs
en onderwijs in eigen taal en cultuur. Wel zijn
er drie beleidsthema’s waarbij aspecten van
het onderwijs in het Nederlands (bij de eerste
twee slechts zijdelings) aan bod komen: de
schoolwerkplanontwikkeling (slechts geringe
aandacht voor Nederlands), de onderwijs-
voorrang (betreft zgn. stimuleringsleerlingen.
schipperskinderen, woonwagenkinderen €n
kinderen van culturele minderheden), en de
zorgverbreding (specrpunt lezen in het basis-
onderwijs). Concrete, door de overheid gesti-
muleerde innovatie, vindt—voor zover Wil



weten —in het voortgezet onderwijs niet
plaats. Dat wekt bevreemding, gezien de om-
vang van het leergebied dat door het onderwijs
Nederlands bestreken wordt.

In Belgié zijn de grootscheepse vernieuwingen
door middel van het Vernicuwd Lager Onder-
wijs (VLO), het Vernieuwd Secundair Onder-
wijs (VSQ) en het Vernieuwd Beroepssecun-
dair Onderwijs (VBSO) vooral van formele en
structurele aard. Het VLO werkt met de ver-
ouderde leerplannen taal. In het VBSO wordt
in de experimenten in de pilootscholen ge-
werkt aan integratie van Nederlands met
andere vakken. Het wordt als een probleem
aangevoeld dat in al deze vernieuwingen de
inhoudelijke kant van Nederlands nauwelijks
of niet onderwerp van vernieuwing is.

Een ander ernstig probleem is de drastische
vermindering van de urenaantallen voor Ne-
derlands die de invoering van het VSO met
zich mee bracht,

De begeleiding op de scholen bij deze ver-
nicuwingen is vooral van algemeen-onderwijs-
kundige aard, niet van vakinhoudelijke.

Leermiddelenevaluatie

Schoolboeken en methoden spelen een centra-
lerol in het onderwijs in het Nederlands. Bijde
ontwikkeling daarvan spelen taaldidactische
en taalinhoudelijke deskundigen een beschei-
den rol; de overheid zou zulke professionele
bemoeienis moeten bevorderen. Ook zou de
SLOin staat gesteld moeten worden meer pro-
duktgericht te werken. Onderzoek wijst uit dat
er bij onderwijsgevenden behoefte is aan taal-
didactische en taalinhoudelijke informatie bij
het analyseren, beoordelen, vergelijken van en
Kiezen uit het enorme aanbod aan leermidde-
len.

In Vlaanderen is een systematische inventari-
satie en evaluatic van de leermiddelen (met
Name schoolbocken, en educatieve coursewa-
re) onbestaande. De enkele verbeteringsraden
die werken leveren alleen niet becommenta-
Tieerde en daardoor weinig informatieve lij-
Sten van boeken op die op school gebruikt
Mogen worden. Leraren hebben op die manier
Wweinig informatie bij de keuze van een school-
bock, Daarnaast moet vastgesteld worden dat
tal van schoolboeken Nederlands (ook de

goedgekeurde) vakinhoudelijk en vakdidac-
tisch als volkomen verouderd dienen te wor-
den beschouwd.

Kwaliteitsbewaking onderwijsresultaten

In Nederland gebeurt de kwaliteitsbewaking
langs driec wegen: inspectie, eindexamens en
afsluitingstoetsen, en peilingsonderzoek.

De rol van de inspectie bij de kwaliteitsbe-
waking is beperkt. Er zijn veel taken voor de
inspectie; voor schoolbezoek is maximaal een
derde van de tijd beschikbaar. De inspecteurs
in het basisonderwijs hebben gemiddeld 75
scholen in hun rayon, die in het voortgezet
onderwijs gemiddeld 43. Er zijn betrekkelijk
weinig vakspecialisten bij.

Voor het vak Nederlands kunnen de exa-
mens aan het eind van het voortgezet onder-
wijs geen kwaliteitsbewakende functic heb-
ben. Voor het centraal schriftelijke deel zijn de
meetprocedures (vaak) te onbetrouwbaar.
Verder maakt het schoolonderzoek, dat zeer
divers van vorm en inhoud kan zijn, de cijfers
bij Nederlands niet alleen weinig betekenisvol,
maar ook niet vergelijkbaar van jaar tot jaar.

Onbedoeld biedt de CITO-eindtoets, die het
Centraal Instituut voor Toetsontwikkeling
voor het basisonderwijs heeft ontwikkeld, wel
mogelijkheden voor kwaliteitsbewaking, zij
het dat voor het vak Taal slechts beperkte doe-
len worden geoperationaliseerd. Ook de toets-
service van het CITO die een schoolrapport
oplevert, maakt kwaliteitscontrole voor die
gebieden die de toets dekt mogelijk.

Het peilingsonderzock is in ontwikkeling.
In de nabije tockomst zal op twee niveaus in
het basisonderwijs de cerste reéle peiling wor-
den gehouden voor taal. Tijdens de voorstudie
PPON in 1984 bleck dit peilingsonderzock
haalbaar. Ook bleck dat de resultaten van ons
taalonderwijs aan het eind van de basisschool
nict tot tevredenheid stemmen.

De kwaliteitsbewaking door de Vlaamse in-
spectie is vooral bewaking van het onderwijs-
proces, nict van het ‘produkt’: via leerplan-
nen, richtlijnen, nascholing en besprekingen
anticiperen ze a.h.w. Probleem is vaak alweer
de grote taakbelasting.

Centrale selectieve of eindtoctsen bij basis-
of secundair onderwijs bestaan er nict. De
leraren Nederlands hebben individucel de ver-
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antwoordelijkheid te waken over de kwaliteit
van hun onderwijsresultaten, Onderzoek naar
de kwaliteit van de toetsen in het vrij secudair
onderwijs wijst een grote verscheidenheid in
de waarde van die toetsen uit. Wel een kwali-
teitsbewakende functie hebben de kantonnale
examens, de interdiocesane toetsen en de cen-
trale toetsen van het stedelijk onderwijs Ant-
werpen en Gent. Over de vakmatige geschikt-
heid van deze toetsen is men het echter vaak
niet eens. De vraag is ook in welke mate de
uitkomsten ervan opgevolgd worden.

Bij het beoordelen van de geschiktheid voor
hoger onderwijs van de laatstejaars van het
secundair onderwijs moet met de ‘beheersing
van de moedertaal’ rekening worden gehou-
den. Deze is echter niet geoperationaliseerd.

Ten slotte is er ook de homologaticcommis-
sie, dic echter voornamelijk nagaat of het
leerplan afgewerkt is, en die niet echt over
kwaliteit in termen van onderwijsaanbod of
van leerprestaties waakt.

Een essenti€éle voorwaarde voor kwaliteits-
bewaking van de onderwijsresultaten is dat
men normen heeft: wat moet cen leerling bij
het eind van de basisschool of van het secun-
dair onderwijs aan taalvaardigheid beheersen?
Daarover bestaan in Vlaanderen alleen im-
pressionistische indrukken, niet gebaseerd op
enig onderzoek. Het lijkt dan ook wenselijk
dat er een vorm van peilingsonderzock wordt
gedaan, onderzoek dat zo wordt opgezet dat
er conclusies voor de praktijk van het onder-
wijs in het Nederlands uit getrokken kunnen
worden.

Onderwijsonderzoek

Vooral als gevolg van initiatieven van de on-
derzockers zelf, is onderzoek op het gebied
van het moedertaalonderwijs binnen het SVO-
budget redelijk vertegenwoordigd. De over-
heid lijkt weinig of niet geinteresseerd in
onderzoek op dit gebied.

Het universitaire onderzoek is zeer versplin-
terd en qua menskracht en tijdsinvestering
ook van beduidend mindere omvang dan het
SVO-onderzoek. Er is weinig of geen verband
tussen de activiteiten van de diverse groepen:
vakdidactici, taalbehecrsers en taalkundigen,
onderwijs- en ontwikkelingspsychologen, (or-
tho-)pedagogen, sociologen, en onderwijs-
kundigen.
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Qok in Belgié is onderzoek in het domein van
het onderwijs in het Nederlands, gericht hetzij
op de behoeften van de onderwijsgevenden,
hetzij op de ondersteuning van het overheids-
beleid dun gezaaid. Het onderzoek dat wel
gebeurt, komt er veelal op eigen initiatief van
de onderzockers. Opdrachten tot onderzoek

m.b.t. het onderwijs in het Nederlands komen

er niet.

De verklaring is complex:

— het ontbreekt aan initiatiefnemers:;

— het onderwijsonderzoek is traditioneel
vooral van algemeen-onderwijskundige
aard;

— de universitaire lerarenopleidingen, waar
dit onderzoek op zijn plaats zou zijn, heb-
ben noch menskracht noch academische
status, terwijl de faculteiten Letteren en
Wijsbegeerte meer in ‘zuiver’ taalkundig of
literatuurwetenschappelijk onderzoek gein-
teresseerd zijn.

Aansiuitingsproblematiek

In vorige hoofdstukken is erop gewezen dat
men om kwalitatief hoogstaand onderwijs in
het Nederlands te kunnen realiseren, een
scherp beeld moet hebben van wat van leerlin-
gen bij het einde van het lager en secundair
onderwijs verwacht mag worden. Men zou
dus moeten weten welke eisen of verwachtin-
gen leven bij het voortgezet of secundair
onderwijs t.a.v, het basisonderwijs, en wat het
hoger onderwijs, het bedrijfsleven, en de sa-
menleving verwachten van schoolverlaters.

Uit onderzoek in Nederland is gebleken dat er
een ernstige discrepantic bestaat tussen wat
leerlingen in het LBO en MAVO leren op het
gebied van de moedertaal en wat ze zeggen in
hun naschoolse praktijk nodig te hebben.
Evenzo menen cerste-jaarsstudenten in hoger
beroepsonderwijs en universiteit in HAVO/
VWO een aantal moedertaalvaardigheden
nict te hebben meegekregen die ze naar eigen
zeggen nu nodig hebben. Datis ook de mening
van hun docenten.

De klachten uit het Nederlandse bedrijfsle-
ven omtrent de aansluiting zijn vooral alge-
meen van aard, en er bestaan hier weinig of
geen ‘harde’ gegevens.

Een inventarisatie van gewenste einddoelstel-



lingen voor basis- of voortgezet onderwijs is in
Vlaanderen tot nog toe niet gemaakt. De paar
onderzoeken naar de aansluiting tussen lager
en secundair onderwijs, en tussen secundair
onderwijs en hoger onderwijs of bedrijfsleven,
die wel zijn gebeurd, zijn uiteindelijk zeer be-
perkt gebleven. Daarom is het onmogelijk na
te gaan in welke mate het onderwijsaanbod
tegemoet komt aan de vooropgestelde doel-
stellingen, en of die doelstellingen gerecht-
vaardigd zijn.

Conclusies en aanbevelingen

De conclusies en aanbevelingen van het rap-
port zijn gelijklopend voor Nederland en Bel-
gié,
Bij de inventarisatiec werd vastgesteld dat
zeer veel mensen ‘iets’ aan het moedertaalon-
derwijs doen, maar ook dat er cen zeer grote
versnippering van de krachten is. Op veel ver-
schillende plaatsen zijn er overheden die elk in
hun positie iets kunnen doen ter bevordering
van het onderwijs in het Nederlands.
Ook werd vastgesteld dat de velen die zich
voor de verbetering van het onderwijs in het
Nederlands inzetten - dat zijn in de eerste
plaats de leraren zelf — ernstig geremd worden
door een gebrek aan ondersteuning. De men-
sen die betrokken zijn bij de leerplanontwik-
keling, de ontwikkeling van leermiddelen, de
innovatie, en de professionalisering van de on-
derwijsgevenden, hebben veelal noch de tijd
noch de ruimte om zich op de hoogte te stellen
van wat uit onderzoek bekend is, of om zelf
het nodige onderzock aan te vatten. De weten-
schappelijke instellingen besteden geen gerich-
te aandacht aan moedertaalonderwijskundig
onderzoek.
Als onze samenleving een beter onderwijsin
het Nederlands wenst, dan zal ze volgens de
samenstellers van het rapport Wesdorp-
Daems aandacht moeten besteden aan:
= de grote nood aan ondersteuning van het
moedertaalonderwijs;
~ de behoefte aan onderzoeks- en ontwikke-
lingswerk;

— de wensclijkheid van samenwerking en
codrdinatie, in elk land en tussen Neder-
land en Belgié.

Het rapport Wesdorp-Daems doet daarom
twee hoofdaanbevelingen aan de respectieve

onderwijsoverheden in Nederland en Belgig,

aanbevelingen die de Nederlandse Taalunie

mee ter harte zou kunnen nemen:

1. het onderwijs in het Nederlands maken tot
beleidsprioriteit van het onderwijsbeleid in
beide landen;

2. als eerste stap, een speciale gemengde Bel-
gisch-Nederlandse taakgroep-Nederlands
instellen, die de respectieve overheden ge-
fundeerd advies kan verschalfen.

De auteurs stellen daarbij dat de verschillende
betrokken overheden niet met handelen hoe-
ven te wachten. Ze zijn van oordecl dat cen
inventief en creatief beleid in staat moet zijn
een aantal dingen in het onderwijs in het
Nederlands te herschikken en anders aan te
pakken, ook in een tijd van besparingen.
Voorwaarde is dat de betrokkenen overtuigd
zijn van de noodzaak van een beter moeder-
taalonderwijs.

De auteurs menen ten slotte dat het vak
Nederlands bijzondere aandacht van de ver-
antwoordelijke overheden verdient vanwege
het instrumentele karakter van de taalvaardig-
heid: het Nederlands of de moedertaal is het
medium voor de overdracht van kennis en
vaardigheden in zowat alle gebieden van scho-
ling. Het gaat dus niet om het belang van een
bepaald schoolvak alleen, maar om de kwali-
teit van onderwijs meer in het algemeen.

Fr. Daems

(Universiteit Antwerpen, UFSIA & UIA)
K. de Glopper

{Universiteit van Amsterdam, SCO)

Noot

l. Wesdorp, H,, E. Teysse, Fr. Dacms & R. Ryme-
nans, De positie van het onderwijs in het Neder-
lands en de rol van de overheid in Nederland en
Vlaanderen. 's-Gravenhage: OORD & Neder-
landse Taalunie, 1986.
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Kroniek

Pluralisme in de
handelingstheorie

Verslag van het le Internationale
Kongress zur Tatigkeitstheorie

Inleiding

Van 3 tot en met 5 oktober 1986 vond het eer-
ste Internationale Kongress zur Titigkeitsthe-
orie (Engels: activity theory) plaats. Na
eerdere internationale symposia in Helsinki,
Aarhus en Utrecht werd nu door G. Riickriem
en A. Messmann (Hochschule der Kiinste),
M. Hildebrand-Nilshon en K. Holzkamp
(Freie Universitat Berlin), W. Volpert en A.
Raeithel (Technische Universitit Berlin) een
interdisciplinair en internationaal treffen ge-
organiseerd in West-Berlijn. Het binnenkort
verschijnen van het cerste deel van de verza-
melde werken van A. N. Leont’evin het Duits,
voortkomend uit een intensicve samenwer-
king tussen Sovjet-Russische en Duitse onder-
zockers, vormde de aanleiding.

Aan het congres werd deelgenomen door
filosofen, psychologen, pedagogen, sociolo-
gen en linguisten uit meer dan 20 verschillende
landen: Belgié, de BRD, Bulgarije, Canada,
Cuba, Denemarken, de DDR, Engeland,
Frankrijk, Finland, Hongarije, Italié, Japan,
Nederland, Noorwegen, Qostenrijk, Polen, de
Sovjetunie, de Verenigde Staten, Vietnam,
Zweden en Zwitserland. Niet alle deelnemers
konden hun toezeggingen nakomen: een
aantal collega’s uit de Sovjetunie, Polen en de
DDR (waaronder klinkende namen als V. V.
Davydov, V. A. Lektorski, W. P. Zinfenko, T.
Tomasszewski, A.A. Leont’ev en A. Kossa-
kowski) bleck op het laatste moment toch niet
te (kunnen) komen.

Er waren 10 workshops georganiseerd,
waarbinnen in totaal zo'n 70 papers werden
gepresenteerd over uiteenlopende onderwer-
pen als de wetenschapstheoretische en filosofi-
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sche basis van de handelingstheorie, algemene
pedagogiek, cognitieve psychologie, de onder-
wijsleerpsychologie van zowel de exacte vak-
ken als van taal, ontwikkelings-, persoonlijk-
heids- en arbeidspsychologie, psychopatholo-
gie, en esthetick en kunst. Verder waren er
zo'n 15 ‘invited addresses’.

Op de eerste ochtend werd een overzicht
gegeven van de stand van zaken met betrek-
king tot de handelingstheorie in 10 van de
deelnemende landen. Bij de inschrijving voor
het congres werden deze gebundelde overzich-
ten aan de deelnemers uitgereikt. Op dit
moment is deze bundel de meest concrete op-
brengst van het congres.

De theoretische status van de
handelingstheorie

Zoals al vaker beklemtoond kan de hande-
lingstheorie nict als een monolitisch geheel
beschouwd worden. Lang niet iedereen ver-
staat hetzelfde onder het begrip ‘handelings-
theorie’. De organisatoren van het congres
beschouwen als Tatigkeitstheorie de concep-
ties van het driemanschap — ook wel de ‘troi-
ka’ genoemd - Vygotskij, Luria en Leont’ev
en hun leerlingen. Het is echter geenszins zo
dat deze drie wetenschappers tezamen of ieder
voor zich, één systematische theorie hebben
ontwikkeld. Veeleer heeft ieder van deze drie
in deloop van z'n leven een reeks, veelal uiterst
originele en creatieve bijdragen aan de theorie
geleverd. Daarbij komt dat het verzamelde
werk van Vygotskij nog niet compleet in druk
is verschenen. Alleen al de werkelijke en ver-
meende overeenkomsten en verschillen tussen
Vygotskij, Luria en Leont’ev vormen een on-
uitputtelijke bron voor discussies, bespiegelin-
gen cn publikaties. Hieronder volgt ecn
poging tot aanduiding van enkele discussic-
punten.

1. Bouwt Leont'evs Titigkeitstheoric wel
voort op de cultuurhistorische theorie van
Vygotskij of wordt hier een dicontinuiteit
verdoezeld? Volgens sommigen benadrukte
Vygotskij vooral het belang van de sociale
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omgang voor de menselijke ontwikkeling,
terwijl Leont’evs ‘uitwerking’ hiervan voor-
al betrekking zou hebben op het omgaan
met malteriéle objecten. Een in Nederland
veel minder bekende handelingstheoreticus
is de in 1960 overleden Rubinstejn. Deze
was vooral geinteresseerd in filosofisch-
methodologische kwesties en minder in psy-
chologische. Aan het begrip Tatigkeit wor-
den in Oost-Europa verschillende beteke-
nissen toegekend. Soms wordt de nadruk
gelegd op omgang met dingen (werktui-
gen), soms op de omgang met mensen, ¢n
soms op het (gemedicerd) omgaan met ver-
bale en ook nonverbale tekens. Interessant
is dat in de beschrijving diec Lompscher van
het Titigkeitsbegrip geeft (zie verder), ex-
pliciet de nadruk wordt gelegd op subjectre-
laties en dat in Rusland (Lomov) en in
Hongarije (Garai) steeds meer oog komt
voor de communicatieve aspecten van de
menselijke bestaanswijze.

- Een andere vraag dic op het congres aan de
orde kwam is of de handclingstheorie be-
schouwd moet worden als cen ‘echte’ (alge-
meen) psychologische theorie (Hildebrand-
Nilshon), als een uitwerking van de filosofi-
sche theorie bij Kant, Hegel en Marx, of
misschien (slechts) als een heuristisch prin-
cipe (Holzkamp). In de discussic over dit
punt viel de liberale houding van de hande-
lingstheoretici uit de DDR op. Kriiger, een
wetenschapslilosoof uit de DDR, stelde dat
je niet alles aan het Titigkeitsbegrip kan
ophangen (‘*het marxisme is veel rijker’) en
Lompscher sprak consequent van ‘Titig-
Keitsprinzip® in plaats van ‘Titigkeitsthe-
orie’. Dit Titigkeitsprinzip moet stecds
opnicuw in onderzock op verschillende ge-
bieden conereet uitgewerkt worden. Door
dit theorieén-liberalisme, met Titigkeit als
antropologisch basisprincipe, is het spreken
over ‘de’ Titigkeitstheorie niet meer ade-
quaat.

- Samenhangend met het voorgaande kan
men zich afvragen of de handelingstheoreti-
sche benadering beschouwd kan worden als
€en paradigmatisch onderzoeksprogram-
ma. Vos beantwoordt deze vraag in zijn
Survey op het congres duidelijk ontken-
nend. In Nederland wordt er echter ook
anders over gedacht. In één van de stellin-

gen bij zijn proefschrift Cultuur en cognitie
(1984) schrijft Van der Veer: ‘De cultuurhis-
torische theorie kan als een onderzoekspro-
gramma in de zin van Lakatos beschouwd
worden’.

Een aantal congresdeclnemers deed (de-
sondanks) een poging in enkele woorden
samen te vatten waar het bij de handeling-
stheorie c.q. het handelingsprincipe om
gaat. Hildebrand-Nilshon gaf in zijn ope-
ningstoespraak het volgende lijstje tref-
woorden bij het begrip Titigkeitstheorie:
persoonlijkheid (als een samenhangend sy-
steem van Titigkeiten), zelfbepaling én
maatschappelijke bepaaldheid, onbewuste
processen en emoties, procesmodel, ont-
wikkelingsmodel en interdisciplinariteit.

Talysina stelde tijdens de discussie dat de
sovjet-psychologen het cens zijn met de vol-
gende drie algemene principes: procesbena-
dering, sociale determinatie en de eenheid
van externe en interne activiteit.

Kossakowksi & Lompscher stellen in
hun congressurvey dat de meeste DDR-
psychologen van de volgende omschrijving
van het begrip Titigkeit uitgaan: ‘Titigkeit
ist die grundlegende Existenzweise des
Menschen und die Grundform seiner
Wechselbeziehungen mit der Welt. Sie ist
gekennzeichnet durch Aktivitit, Bewusz-
theit, Zielgerichtetheit, Schépfertum und
stellt eine Einheit von Subjekt-Subjekt und
Subjekt-Objekt Relationen dar’,

Van Parreren noemt in zijn papersamen-
vatting ‘Action Psychology: A Dutch con-
sensus’ de volgende vier hoofdpunten.
Prestatics worden beschouwd als voort-
komend uit specificke handelingen. Er
wordt een onderscheid gemaakt tussen
doelgerichte handelingen en — niet bedoel-
de maar slechts door de persoon ervaren -
‘gebeurtenissen’. Het bewustzijn is belang-
rijk bij het stellen van doelen, het begeleiden
van het handelen en bij het uitvoeren van
mentale handelingen. Het menselijk hande-
len is nooit zuiver deterministisch, maar
vertoont creatieve momenten.

Over wat Titigkeitstheorie precies is zul-
len de meningen voorlopig nog wel uiteen-
lopen. Hoe dat ook zij, de meeste discus-
sianten op het congres waren het er wel over
cens dat handelingstheoretische principes
stimulerend kunnen werken ten aanzien
van concreet onderzoek op tal van gebie-
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den. Hierbij blijft het zinnig te bedenken dat
‘for Vygotskij, Lurija and Leont’ev theory
was not an aim in itself, but a mean’ (Zin-
cénko, 1983, geciteerd door M. Veggetti in
het survey van Italig).

Handelingstheorie en marxisme

Een ander discussicpunt op het congres
vormde de relatie tussen de handelingstheorie
en het marxisme-leninisme c.q. het dialectisch
materialisme.

Vygotskij, Luria en Leont’ev beschouwden
hun werk als het opbouwen van een sociale
wetenschap op marxistische/dialectisch-mate-
rialistische grondslag. Dat hier sprake is van
uiterst complexe relaties blijkt alleen al uit het
feit dat het werk van Vygotskij van 1933 tot
1956 officieel als antimarxistisch werd bestem-
peld. Dat ook in Nederland op dit punt
verschillen van mening zijn zal niemand ver-
bazen. Zo is Van Parreren (1977) van mening
dat de reéle gevolgen van het dialectische ge-
dachtensysteem voor de psychologiebeoefe-
ning in de Sovjetunie in de meeste gevallen
weinig specifiek zijn, terwijl bijvoorbeeld Van
Qers (1983) stelt dat Davydovs visie op be-
grippen vrijwel volledig is ontleend aan Lenins
Filosofische Aantekeningen cn de dialectisch
materialistische kentheorie.

Naar aanleiding van de vraag of iemand
handelingstheorie kan bedrijven zonder mar-
xist te zijn werd een scholasticke truccendoos
uit de kast gehaald. De discussies op dit punt
kenmerkten zich door de Duitse neiging tot
Begriindlichkeit, niet te verwarren met die tot
Griindlichkeit. Vruchtbare conclusies zijn
nauwelijks te trekken. Wel cen observatice: ter-
wijl westerse communistische partijen een wei-
nig florissant bestaan leiden, vinden westerse
sociale wetenschappers in toenemende mate
een inspiratiebron in de handelingstheorie.

De internationale receptie van de
handelingstheorie

De behoefte aan een minder verbrokkelde en
minder reductionistische sociale wetenschap
werd algemeen genoemd als een punt ter ver-
klaring van de toenemende (westerse) interna-
tionale belangstelling voor de handelingsthe-
orie. Daarnaast is de studentenbeweging van
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de 60-er en 70-er jaren in veel landen van
invloed geweest.

Uit de tijdens het congres gepresenteerde
nationale surveys blijken echter grote onder-
linge verschillen tussen de landen met betrek-
king tot de aspecten van de handelingstheorie
die worden opgepakt. In Oost-Duitsland is
Titigkeit een uitgangsprincipe waarbij meer
dan één theorie zou kunnen passen, dit uiter-
aard wel met het oog op de ‘Weiterentwic-
klung der sozialistischen Gesellschaft in
unserem Lande’. De enkele marxistische psy-
chologen die Canada kent, grijpen voor hun
doeleinden op de Titigkeitstheorie terug. De
Verenigde Staten van Amerika (m.n. Cole)
sluiten nauw aan bij het werk van de Cultuur-
Historische School: de cultuur-gemedieerde
natuur van mensen, zoals daaraan door Vy-
gotskij en Luria vorm is gegeven. In West-
Duitsland en ook in Nederland zijn er stro-
mingen die uit ‘burgerlijke’ motieven zich op
de Cultuur-Historische School oriénteren (dit
geldt met name voor het onderwijs) en stro-
mingen die vanuit een politiek linkse inspiratic
naar de Titigkeitstheorie van Leont’ev grijpen
(meer in de arbeids- en klinische psychologie).
De Scandinavische landen zijn vooral vanuit
de studentenbeweging van de jaren '60 tot de
Tatigkeitstheorie gemotiveerd, zij het met cen
cigenzinnige en interessante interpretatie (En-
gestrom). In Nederland is het werk van Vygot-
skij en Gal'perin relatief bekender dan dat van
Leont’ev. Luria is hicr vooral als neuropsy-
choloog bekend, terwijl zijn algemeen psycho-
logische werk (zie bv. Zaporozec, 1980) zeker
niet minder interessant is. Handelingspsycho-
logische inzichten zijn hier te lande vooral van
invloed geweest op het gebied van het onder-
wijs, terwijl handelingspsychologische princi-
pes voor bijvoorbeeld de persoonlijkheidspsy-
chologie (cf. het werk van Vorwerg, Leipzig)
en psychotherapice (cf. het werk van Jantzen,
Bremen) in Nederland minder zijn uitge-
werkt.

De handelingstheoretische benadering van
onderwijsvraagstukken

Juist op het gebied van het onderwijs wordt in
Nederland, zoals hierboven al werd aangege-
ven, veel handelingstheoretisch werk verricht.
Daarom wordt hier volstaan met het noemen
van vier hoofdpunten uit de lezing van Talysi-



na over de huidige stand van zaken in de han-
delingstheoretische benadering van het onder-
wijs.

Talysina stelde dat de intellectuele, emotio-
nele en motivationele aspecten van het leren
niet apart, maar in hun onderlinge samenhang
bestudeerd dienen te worden. In het begrip
‘handeling’ worden deze drie aspecten ver-
enigd. Daarnaast dient de leeractiviteit bestu-
deerd te worden in relatie tot andere activi-
teitsvormen zoals spelen (El'konin) en
werken. Al deze drie typen activiteiten spelen
een belangrijke rol in het onderwijs. Voor
sommige leerlingen is de leeractiviteit zelfs niet
de ‘leidende’ activiteit tijdens de schoolperio-
de.

Vervolgens stelde zij dat zowel de spontane
ontwikkeling als de, via het formerend experi-
ment en Gal'perins trapsgewijze procedure
gecontroleerde ontwikkeling bestudeerd dient
te worden. Deze twee ontwikkelingsvormen
worden volgens haar elk gekenmerkt door
hun specificke wetmatigheden.

Ten slotte was Talysina van mening dat bin-
nen de onderwijsleerpsychologie meer
aandacht besteed zou moeten worden aan de
bestudering van het ‘persoonlijkheidspro-
bleem’.

Besluit

Wat betreft het oproepen van vragen op het
gebied van de verschillende handelingstheore-
tische concepten kan dit congres geslaagd
genoemd worden. De indruk bestaat echter
dat de discussic op grond van concrete empiri-
sche onderzockresultaten overschaduwd werd
door veel theoretische discussics. Als deze
trend zou worden voortgezet, zal er nog heel
wat worden afgeredeneerd.

Intensivering en consolidering van de inter-
nationale discussie werd aan het slot van het
congres geconcretiseerd: er werd besloten tot
de oprichting van “The International Associa-
tion for the Theory of Activity’. E. Bol (R.U.
Utrecht) heeft namens Nederland zitting in de
internationaal samengestelde oprichtings-
commissic.

M. K. van der Heijden (R.U. Leiden)
H. Procee en P.C. van der Sijde
(Universiteit Twente)
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Boekbespreking

B. van Qers, Activiteit en begrip. Proeve van
een handelingspsychologische didactiek. VU
Uitgeverij, Amsterdam, 1987, 438 pag., .
£59,50/Bfrs. 1428, ISBN 90 6256 490 9.

De dissertatie van Van Oers is van een klassiek,
kloek formaat. In ruim 400 pagina’s passeren vele
onderwerpen de revue en komen talloze autcurs
(van Faust tot Goethe) aan bod. De auteur stelt dat
hij een bijdrage heeft willen leveren aan de optimali-
sering van het onderwijs vanuit cen psychologisch-
didactische optiek. Bij dit theoretisch onderzoek ba-
seert Van Oers zich expliciet op een bepaalde weten-
schapstraditie, te weten de handelingspsychologie
van (met name) Leont’ev. Zijn stelling hierbij is dat
theorieontwikkeling, onderzoek en praktijkonder-
werp alle gebaseerd moeten zijn op een kritiseerbaar
vooroordeel.

Het eerste hoofdstuk gebruikt de auteur voor cen
rechtvaardiging van zijn theoretische aanpak en
voor een ruwe schets van de door hem gepropageer-
de benadering. Achtereenvolgens komen mens-
beeld, methodische regulatieven en scholingscon-
cept van een handelingspsychologic aan bod. Het
mensbeeld blijkt, verrassend genoeg, dat van een
‘beleerd handelend wezen’ te zijn. Via een reeks voor
mij nogal ondoorgrondelijke stellingen komt Van
Oers tot een omschrijving van de mens als een ‘zin-
gever die naar zijn wezen alleen te begrijpen is in
relatie tot de objectwereld en in relatic tot de Ander’.
De methodische regulatieven voor het handelings-
psychologisch onderzoek zijn voor een groot deel
aan Vygotskij ontleend. Van Oers noemt als belang-
rijke uitgangspunten, respectievelijk, een procesbe-
nadering, een klinische benadering, een genetische
benadering, een totaliteitsbenadering (analyse in
eenheden), een theoretische benadering, en, ten slot-
te, een pluriform-convergerende benadering (waar-
bij verschillende onderzoeksmethoden gecombi-
neerd worden: dialoog, observatie, experimentele
genese, etc.). Het scholingsconcept van de hande-
lingspsychologie is gericht op emangcipatie van het
subject. Van Oers formuleert de volgende fraaie
idealen: De leerling dient als gevolg van het onder-
wijs zellstandig te kunnen declnemen aan het maat-
schappelijke en culturele leven. Hiertoe dient het
onderwijs van kwalitatief hoog niveau te zijn en zin-
vol voor de leerling. Tevens moet deze inzicht
krijgen in de methode van het kennis verwerven zelf.
Naar de mening van de auteur betreft het hier geen
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abstracte utopie, maar idealen die op dit moment al
verwezenlijkt kunnen worden. In het laatste hoofd-
stuk komt hij — na een ware odyssee door de psycho-
logie en filosofie — op deze problematiek terug.

Het tweede hoofdstuk is gewijd aan cen wat uitge-
breider beschrijving van de begrippen activiteit en
handeling. Het begrip ‘activiteit” wordt afgezet te-
gen het begrip ‘geactiveerdheid’. Het eerstgenoemde
begrip zou cen bepaald type bezigheid aanduiden,
terwijl het laatstgenoemde zou verwijzen naar be-
paalde kwantitatieve aspecten van die bezigheid
(bijvoorbeeld de inzet of aandacht waarmee zij ver-
richt wordt). Van Oers is van mening dat het door
hem voorgestane kwalitatieve activiteitsbeginsel be-
langrijk is en dat het door geen enkele andere theorie
adequaat wordt beschreven. In een beknopt betoog
probeert hij dit aan te tonen met betrekking tot de
informatieverwerkende benadering in de psycholo-
gie. Van Oers’ betoog is interessant, maar laat de
lezer met vele vragen achter. Met name rees bij mij
de vraag of hij nu een vorm van emergentisme verde-
digt en, indien dit het geval is, welke vorm dan? (Zie
Lokhorst, 1986, p. 53 e.v. voor een bespreking van
verschillende vormen van emergentisme). De auteur
formuleert vervolgens 8 principes van de hande-
lingspsychologie. Het is me nict helemaal duidelijk
geworden hoe deze principes zich verhouden tot de
in hoofdstuk 1 genoemde regulatieven voor hande-
lingspsychologisch onderzoek. Het principe van ‘de
analyse in eenheden’ komt in’ beide lijstjes voor,
maar verder lijkt er weinig overcenkomst. Een van
de principes lijkt een bijzondere status te hebben.
Het komt vele malen terug in Van Oers bock. Het
gaat hier om de door Van Parreren cerder beschre-
ven idee dat menselijk gedrag zowel afhankelijk kan
zijn van intenties (bedoeld) als van bepaalde gebeur-
tenissen (bepaald). Van Qecrs vindt deze notie Z0
belangrijk dat hij elke theorie afwijst die niet beide
aspecten beschrijft. De door hem gepropageerde
theorie omschrijft hij dan ook als een handeling-
gebeurtenistheorie.

Hierna zet Van Oers uiteen wat er zijns inziens
onder het begrip ‘activiteit’ verstaan dient te wor-
den. In grote trekken volgt hij hier Leont'evs denk-
beelden. Ten slotte betoogt hij dat leren als het
resultaat van handelen gezien moet worden cn be-
steedt hij enige aandacht aan Gal'perins werk.

Het derde hoofdstuk bevat een soort intermezz0-
Van Oers tracht in dit hoofdstuk na te gaan of Pia-
get en zijn volgelingen als ontwerpers van cen
volwaardige (handelings)theorie gezien mogen wor-
den. Evenals bij zijn bespreking van de cognitieve
psychologic komt hij tot een negatieve conclusie-
Het werk van Piaget, Case, Klahr en Aebli voldoet
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niet aan de eisen die Van Oers er aan stelt. Nu zijn
die eisen ook wel erg hoog. Zo wordt Piaget en zijn
navolgers verweten dat zij geen plaats inruimen
Voor subjectiviteit, emotionaliteit en individuele
verschillen. Het lijkt mij dat hier nog wel het een en
ander over te zeggen valt. Ten cerste heeft Piaget
steeds een ‘epistemisch subject’ voor ogen gehad.
Het gaat daarbij om de best mogelijke prestatie bij
een gepeven cognitieve structuur. Individuele ver-
schillen lijken daarbij eenvoudigweg niet relevant.
Ten tweede kan men zich afvragen of de door Van
Oers genoemde aspecten bij de door hem aangehan-
gen theoretici (Leont’ev, Van Parreren, Tichomi-
Tov) wel voldoende aan bod komen. Goede
theorieén over de cognitieve ontwikkeling waarbij
voldoende plaats is ingeruimd voor subjectiviteit en
emotionaliteit zijn mij vooralsnog niet bekend.
Voorts stelt Van Oers dat bij Piaget de sociale cor-
sprong van het handelen en daarmee de cultuurhis-
torische dimensie in de ontwikkeling van het denken
volledig zou ontbreken. Dat is nogal een krasse uit-
Spraak. Uiteraard heeft Piaget vele malen gewezen
op het belang het handelen en denken in overeen-
Stemming te brengen met dat van de Ander. De
sociale dimensie van het denken is door hem altijd
erkend, Tk vermoed dat Van Qers wil betogen dat
deze dimensic bij Piaget hoogstend een soort onder-
Eeschikte, bijsturende rol vervult. Een dergelijk
standpunt is wellicht verdedigbaar. In het onderha-
vige hoofdstuk ontbreekt echter een veldoende
argumentatie. Ten slotte stelt Van Qers dat bij Pia-
get theoretische analyses, beschrijvingen of verkla-
Tingen van het ontstaan van vergissingen en
denkfouten ontbreken. Gezien de aanleiding tot
Piﬂgcts werk (belangstelling voor de achtergrond
van door kindercn gemaakte fouten bij het afleggen
van intelligentietests) lijkt ook hier een uitvoeriger
argumentatie op zijn plaats. Overigens roert Van
Oers dit punt niet aan bij zijn bespreking van het
werk van Gal'perin. Gezien diens cigenzinnige hou-
ding tegenover het fenomeen van de fout lijkt dit een
Omissie.

Na het intermezzo over Piaget keert de auteur in
hoofdstuk 4 terug naar de handeling-gebeurtenis-
theorie, Leont'evs handelingsbegrip komt nu uit-
Voeriger aan de orde en eveneens wordt zijn visie op
de persoonlijkheid geschetst. De begrippen ‘activi-
teit’, ‘handeling’ en ‘operatie’ blijken als volgt
Bekenschetst te kunnen worden, Een handelingspa-
troon dat op grond van ecn hepaald motief tot stand
komt, wordt een ‘activiteit’ genoemd. Elke activiteit

staat uit een aantal ‘handelingen’, d.w.z. uit een
dantal gemotiveerde pogingen een object te veran-
deren. Handelingen kunnen zich ontwikkelen tot
‘Operaties’. In dat geval is er geen sprake meer van
bewust gestuurd gedrag, maar van automatisch af-
Opende processen. Terloops wordt ook de hande-
lingsthcoretische benadering van Davidson gekriti-
Seerd. Hierna besteedt de auteur aandacht aan het
Ontstaan van operaties uit handelingen. Een heldere

beschrijving van onderzoek van Sabel'nikov illus-
treert de stelling dat operaties veelal gezien kunnen
worden als op enigerlei wijze verkorte handelingen.
De wijze van ontstaan brengt van Oers tot een typo-
logie van operaties. Hij blijkt nogal beducht voor
spontaan ontstane operaties, aangezien deze moei-
lijk bewust te maken zouden zijn. Ook hier speelt
zijn emancipatorisch uitgangspunt een rol. Met het
vierde hoofdstuk wordt het eerste deel van het boek
afgesloten. In het vervolg staat de vorming van vol-
waardige begrippen centraal.

Hoofdstuk 5 is gewijd aan zin en betekenis in het
menselijk handelen. De ideeén van Frege, Husserl,
Merleau-Ponty, Wittgenstein, Winch en vele ande-
ren trekken voorbij en worden door Van Qers te
licht bevonden. Hij wenst zich aan te sluiten bij het
gedachtengoed van cultuurhistorische onderzoe-
kers op dit terrein. Vygotskij's verhandelingen over
het verschil tussen betekenis en zin staan uiteraard
centraal. Het is jammer dat Van QOers het werk van
Paulhan (1928) — aan wie Vygotskij veel ontleende -
hier onbesproken laat. Bespreking van de zin- en
betekenistheorie van de cultuurhistorische school
leidt de auteur tot de volgende twee vragen: 1. hoe
maakt een leerling zich in het onderwijs wetenschap-
pelijke begrippen eigen?; 2. onder welke voorwaar-
den wordt zulk begripsmatig handelen tot voor het
subject zinvol handelen? De laatste hoofdstukken
van het boek dienen om deze vragen te beantwoor-
den.

Het zesde hoofdstuk werd grotendeels al eerder
gepubliceerd in Haenen en Van Ocrs (1983). Ook na
vier jaar blijkt dit hoofdstuk nog goed leesbaar, De
analyse die Van Oers hier geeft van Davydovs denk-
beelden vormt een schoolvoorbeeld van zorgvuldig
wetenschappelijk onderzoek. Op voortreffelijke wij-
ze en in een heldere stijl worden de feilen van
Davydovs theorie aan het licht gebracht.

Piéce de resistance van het hele boek is het zeven-
de hoofdstuk. De auteur tracht te komen tot een
beschrijving van de relatie tussen ontwikkeling en
onderwijs en probeert aan te geven hoe wij, in het
licht van de eerdere hoofdstukken, over begripsvor-
ming moeten denken. Aan de notie van ontwikke-
lend onderwijs onderscheidt Van Oers vier aspecten.
Ontwikkelend onderwijs 1. grijpt aan op de zone
van de naaste ontwikkeling; 2. streeft naar kwalita-
tiel hoogwaardige psychologische *nicuwvormin-
gen’; 3. gaat uit van cen longitudinaal-genetische
samenhang in de kinderlijke ontwikkeling; en 4. is
emancipatorisch. De bespreking van de zone van de
naaste ontwikkeling is interessant omdat Van Qers
hierbij aandacht besteedt aan zaken als de motivatic
van het kind en aan de identificatic met de volwasse-
ne. Met betrekking tot de hoogwaardige resultaten
van onderwijs betoogt de auteur dat ontwikkelend
onderwijs cen sterk normatief karakter heeft. Het
gaat erom de kinderlijke ontwikkeling te construe-
ren door het kind in te leiden in de wetenschappelij-
ke denkwijze. Van Oers erkent dat het emancipatie-
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begrip op velerlei wijze kan worden ingevuld. Op-
voeden tot een principié€le (Socratische) onzekerheid
komt nog het dichtst bij zijn emancipatieideaal.
‘Niet zeker weten en voorzichtig handelen’ zo vat hij
zijn opvatting samen. Het is jammer dat, terwijl hij
zo expliciet de normativiteit van ontwikkelend on-
derwijs erkent, de auteur nauwelijks spreekt van het
onderwijzen van andere dan strikte kennisvakken.
Nu blijft onduidelijk of zijn emancipatorisch ken-
nisideaal verenigbaar is met zoiets als morele
vorming.

Met betrekking tot het begripsmatig handelen
probeert Van Oers te laten zien dat het hier paat om
een hoog ontwikkelde vorm van taalactiviteit. Be-
gripsvorming is evenzo een vorm van taalontwikke-
ling. Zijn gedachtengang valt te zien als een
generalisatie en uilwerking van Leont’evs begrips-
vormingstheorie,

In het achtste hoofdstuk denkt Van Oers na over
de realisering van zijn denkbeelden over begripsvor-
ming in de onderwijspraktijk. Hij sluit zich aan bij
een vorm van cooperatief leren die diverse gunstige
gevolgen zou hebben. Voorwaarden voor cotpera-
tief leren zijn de aanwezigheid van een interpersoon-
lijk cognitief conflict en de aanwezigheid van een
psychologisch klimaat van vertrouwen en gelijkge-
richtheid. Aan de leraar is de moeilijke taak tijdens
discussies met leerlingen de wetenschappelijk geac-
cepteerde oplossing van een probleem als het meest
overtuigende, hoewel uiteraard niet zaligmakende,
alternatief naar voren te brengen. Wordt dit alterna-
tief niet geaccepteerd, dan acht Van Oers het het
beste de leerlingen nog enige tijd met hun eigen over-
tuigingen door te laten werken. 1k had enige moeite
mij deze werkwijze in de praktijk voor te stellen,
Afgezien van het feit dat er in een wetenschap vaak
geen overeenstemming is over prondslagen en basis-
begrippen, laat zich voorzien dat binnen de huidige
onderwijsconstellatic Van Oers’ suggestie tot grote
tijdnood zou lijden.

In het laatste hoofdstuk van zijn boek anticipeert
de auteur alvast op enige van de mogelijk aan zijn
voorstel verbonden didactische problemen. Het rea-
listisch reken/wiskunde onderwijs van Freudenthal
c.s. wordt geannexeerd als exemplarisch voorbeeld
van zijn aanpak en de eigen theorievorming van
deze onderzoekers wordt gekritiseerd. Ten slotte
geeft Van Oers aan op welke wijze zijn ontwerp in de
tockomst uitgewerkt en beproefd kan worden,

Met deze bespreking in vogelvlucht is geen recht
gedaan aan Van Oers’ lijvige werk. Dat kon ook
niet, want de auteur behandelt buitengewoon veel
zaken. In feite vormt juist de veelheid van aan de
orde gestelde onderwerpen voor mij een van de
tekortkomingen van het bock. Van Qers toont zich
voortdurend beducht een mogelijk relevant onder-
werp of een auteur te veronachtzamen. In dit licht
passen ook zijn voortdurende verzekeringen dat hij
niet naar volledigheid heeft gestreefd en zijn bezwe-
ringen het geschrevene nict als definitief te zien
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(aangezien dit uiteraard een veel uitgebreider be-
handeling zou vergen met raadpleging van nog weer
meer auteurs). Juist dit streven naar uitputtendheid
echter, zorgt ervoor dat delezer met vele vragen ach-
ter blijft. Het is mogelijk dat Van Oers met dit
resultaat niet echt ongelukkig is. Uit alles blijkt dat
het door hem beleden didactisch concept — onder-
wijzen tot onzekerheid — hem na aan het hart gele-
gen is. Persoonlijk had ik het echter beter geacht
indien hij de woorden van, de door hem meermalen
geciteerde, Goethe ter harte had genomen: In der
Beschrinkung zeigt sich erst der Meister.

R. van der Veer
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Deze publikatie is ontstaan uit het vierde symposi-
um, dat door de Belgian Reading Association -
Nederlandstalige Afdeling - van de International
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georganiseerd.

Het centrale thema van dit bock wordt gevormd
door verschillende benaderingswijzen van leer- €0
leesmocilijkheden. Twee uitgangspunten worden 1€
genover elkaar geplaatst: het funcliclminingsmodﬁ]
en het taak-analytische model. Deze benaderingen
worden door de redactie niet als opponenten gezicn-
Ze vormen veeleer twee polen van één dimensie, di€
geleidelijk in elkaar overlopen. Zij behoren elkaar
aan te vullen.

De keuze van de inleiders heeft tegen deze achter-
grond plaats gevonden, R. de Groot en G. Naegel$
vertegenwoordigen de functietrainingsbenadering:
terwijl H. Kooreman en D. van Dongen de taakand-
Iytische richting representeren. Het boek bevat ech-
ter geen verslag van de dialoog tussen dez¢
deelnemers.

De Groot erkent dat empirisch aangetoond ver-
band tussen prestaties op sensomotorische tests €1
schoolse prestatics ontbreekt. Zijn bezwaar tege?



veel empirisch onderzock is, dat evaluatie van func-
tietrainingen zich veelal beperkt tot ecn te korte
tijdspanne. Metingen dienen over langere perioden
te worden uitgestrekt. Hij is van oordeel, op grond
van klinische ervaringen, dat er sprake is van een
tirculaire causaliteit, waarmee wordt bedoeld dat
ontwikkelingsproblemen in een cerdere fase kunnen
samenhangen met mocilijkheden in een latere fase.
Terecht maakt hij onderscheid tussen algemene en
Specificke leervoorwaarden. Bij de nadere uitwer-
king en invulling daarvan stuit men op ecn aantal
Mmoeilijkheden. Leerstoornissen zijn multicausaal
van aard en dit maakt het moeilijk om tot evidentie
te komen. Toch krijgt men de indruk dat De Groot
wat al te gemakkelijk de resultaten van empirisch
onderzoek aan de kant schuift. Alser cen controver-
S¢ is tussen de resultaten van wetenschappelijk
onderzoek en van klinische ervaringen, dan wordt
het hoog tijd dat deze klinische ervaringen beter in
Kaart worden gebracht. De methodologie van het
Zogenaamde N = l-onderzoek biedt daartoe moge-
lijkheden. De Groot pleit zelf ook voor meer case-
histories. De kwaliteit daarvan zal beslissend zijn of
deze de ontwikkeling van de theorie al dan niet posi-
tiel zullen bevorderen.

Interessant is de bijdrage van Naegels over onder-
zoek en behandeling van kinderen met lees- en
leermoeilijkheden vanuit de ontwikkelingsoptome-
tric. De ontwikkelingsoptometrie is de wetenschap
Van het functionele zien. In Nederland wordt deze
discipline optologic genoemd. Nacgels wil niet zo
ver gaan, dat hij oorzakelijke verbanden wil leggen
lussen visuele storingen en leer- en leesstoornissen.
Wel kan worden gesteld, dat het belastende en
meoei]ijkcndc factoren zijn bij het leren lezen. Hij
gelooft niet dat één specilicke sensoriéle dysfunctic
verantwoordelijk gesteld kan worden voor het ont-
Staan van een leerstoornis. Ontwikkelingsoptome-
tristen leren kinderen nict lezen en doen geen
schoolse taakbegeleiding. Zij helpen enkel in het
Verbeteren van lees- en leervoorwaarden, bewust
van het vitale belang van het *totale zien” hierbij (p.
71). Nu steeds meer slecht-ziende kinderen in het
Teguliere onderwijs worden opgevangen, is de hier
verstrekte informatic voor cen groter publiek rele-
vant, Meer gegevens over de effecten van diverse
Vormen van visuele trainingen zouden deze bijdrage
hog waardevoller hebben gemaakt. Minder efficién-
te oogbewegingen zijn bijvoorbeeld eerder het
Bevolg van een zwakke leesvaardigheid, dan de oor-
Zaak. Ook cen bespreking van het onderzoek over
het verband van zien en lezen, zoals dat door Bouma
€n Bouwhuis werd verricht aan het Instituut voor
perccpticondcnznck in Eindhoven, zou uitstekend
ECpast hebben in dit betoog.

De uiteenzetting van Kooreman heeft geen be-
trekking op leesmoeilijkheden. Hij geeft zijn opvat-
lingen weer over een strategie om op een systemati-
Sche mapier een cursus of een curriculum fe
Ontwikkelen, toegepast op het voorbercidend en

aanvankelijk lezen. Hij onderscheidt daarbij zes fa-
sen: formuleren van leerdoelen, ordenen van leerin-
houden, toepassen van leerprincipes, ontwerpen
van leer- en onderwijsmiddelen, ontwikkelen van
een routestructuur voor onderwijs/leersituaties en
construeren van evaluatieinstrumenten. Mogelijk
ziet Kooreman als een belangrijke oorzaak voor het
ontstaan van leesmoeilijkheden een onvoldoende
systematische aanpak van het leesonderwijs. Door
een duidelijk en strak curriculum kan voorkomen
worden dat bij een aantal kinderen bepaalde scha-
kels in ‘het leerproces nict voldoende aandacht
krijgen en daardoor te zwak zijn om een voorspoedi-
ge ontwikkeling van de leesvaardigheid mogelijk te
maken. Dit laatste is ook de grondgedachte bij Van
Dongen. In zijn bijdrage geeft hij aan waarom een
taakanalytische benadering in de praktijk te verkie-
zen is boven een basisfunctiebenadering. Hij steunt
daarbij op de bekende studie van Arter en Jenkins
(1979). In tegenstelling tot Kooreman bascert Van
Dongen zich bij de taakanalyse niet op Gal'perin,
maar op Gagné. Verder gaat hij in op woordidentifi-
catietechnieken, mastery learning en diagnostise-
rend onderwijzen. Dit wordt nader geconcretiseerd
aan de hand van materialen en werkwijzen die wer-
den ontwikkeld in het project Preventie van Lees-
moeilijkheden.

Ofschoon deze publikatic veel wetenswaardige
gegevens bevat, biedt zij niet zoveel nicwwe informa-
tie. Ook suggereert de titel meer, dan de inhoud
waar maakt., De zwaardere vormen van leesmoei-
lijkheden blijven buiten beschouwing. Maar als
verslag van cen studiedag voor mensen die werk-
zaam zijn in de praktijk, verdient deze publikatic
ongetwijfeld waardering.

M.J.C. Mommers

Scheerens, J., Enhancing educational
opportunities for disadvantaged learners; a
review of Dutch research on compensatory
education and educational development policy.
(Preadvies nummer 2 Sociaal-Wetenschap-
pelijke Raad, Koninklijke Nederlandse Aka-
demie van Wetenschappen) North-Holland
Publishing Company, Amsterdam, 1987, 125
pagina’s, f40,- ISBN 0-444-85665-X.

Scheerens heeft een samenvatting cn analyse ge-
maakt van het onderzoek dat in Nederland verricht
is met betrekking tot onderwijsstimuleringspro-
gramma’s en het onderwijsstimuleringsbeleid. Hij
geeft verder een samenvatting en analyse van de
voornaamste onderzoeksresultaten met betrekking
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tot Amerikaanse compensatieprogramma’s en be-
spreckt —zowel Amerikaans als Nederlands — on-
derzoek op verwante onderzoeksterreinen. Op basis
vandeze samenvattingen en analyses doet Scheerens
aanbevelingen voor het verdere onderzoek van de
onderwijsstimuleringsproblematiek, in het bijzon-
der voor de evaluatie van het onderwijsvoorrangs-
beleid.

Het grootste deel van zijn boek is gewijd aan de
bespreking van de onderzoeks/evaluatieresultaten
van het Enschedese leesprogramma, het Utrechtse
compensatieprogramma, het Proefcréche-experi-
ment, het Innovatieproject Amsterdam, het Geon-
project, het Project Onderwijs en Sociaal Milicu en
het landelijke stimuleringsbeleid. Scheerens be-
schrijft deze projecten, vermeldt hun evaluatie-
resultaten (indien aanwezig) en geeft een ‘rapport-
cijfer’ voor de kwaliteit van de verrichte evaluatie.

Van de grote Amerikaanse compensaticprogram-
ma's worden de resultaten besproken (Head Start,
Follow Through en E.S.E.A .- title T), gevolgd door
de bespreking van enkele meta-analyses.

Scheerens concludeert dat er in het algemeen een
kleine leerwinst geboekt wordt direct na de afslui-
ting van de programma’s, maar dat de langere-
termijneffecten ervan gering of afwezig zijn. Hjj
concludeert verder dat goed-voorbereide, door des-
kundigen opgestelde, gestructureerde programma’s
in het algemeen tot wat betere resultaten leiden dan
programma’s die op initiatief van en door leerkrach-
ten ontwikkeld zijn.

Scheerens pleit op basis van zijn bevindingen voor
ontwikkeling van gestructureerde programma'’s in
het kader van het onderwijsvoorrangsbeleid door
daartoe aan te stellen deskundigen in plaats van
voor de ontwikkeling van opert programma’s vanuit
de ‘basis’, voor het benadrukken van produkteva-
luatie, voor de onafhankelijkheid van de evaluatie-
groep ten opzichte van de departementsambtenaren
en ten slotte voor het stimuleren van fundamenteel
onderzock.

Naar mijn mening is Scheerens er heel goed in
geslaagd om zowel cen goed overzicht te geven van
het onderzoek met betrekking tot de onderwijssti-
muleringsprogramma’s als een goede analyse te
maken van alle daaraan verbonden problemen.
Hierdoor heeft hij een uitstekende meta-evaluatie
weten te realiseren van dat onderzoek (een activiteit
die in Nederland nog veel te weinig wordt onderno-
men). Zijn conclusies en aanbevelingen getuigen van
veel realiteitszin en zouden onverwijld opgevolgd
dienen te worden. Echter, zoals hij zelf al opmerkt
(pagina 117), maakt ecn aantal van zijn aanbevelin-
gen inbreuk op de status quo waarin de ‘vierde
macht’ en de onderwijsverzorgingsinstellingen
mede de hand hebben en is er daarom geen reden tot
buitensporig optimisme omtrent de realisatie er-
van.
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Ik wil één kritische opmerking bij het werk van
Scheerens maken: hij maakt nog te weinig duidelijk,
gegeven de resultaten van zijn analyses van het sti-
muleringsonderzoek, hoe de evaluatie van het
onderwijsvoorrangsbeleid precies vorm pegeven
zou moeten worden. Hij noemt het benadrukken
van de produktevaluatie, het verschaffen van een
onafhankelijke positic aan de evalutatiegroep en het
uitvoeren van een zogenaamde analytische evaluatic
(= het kritisch analyseren op haalbaarheid van de
assumpties die aan het onderwijsvoorrangsbeleid
ten grondslag liggen). Hij geeft echter geen sugges-
ties over de wijze waarop causale conclusies petrok-
ken kunnen worden in het ingewikkelde veld van het
onderwijsvoorrangsbeleid, waarin de onderwijs-
voorrangsgebieden allerlei eigen thema’s (in Rotter-
dam zijn bijvoorbeeld 144 thema’s gekozen) gaan
uitwerken.

Hoe dan ook, dit boek is een must voor allen di¢
in onderwijsstimulering ¢n in onderwijsevaluatic ge-
interesseerd zijn.

J. H. Slavenburg

C.E. Izard & P.B. Read (Eds.), Measuring
emotions in infants and children. Volume 2.
Cambridge, Cambridge University Press,
1986, pp 277, ca. f102,—, ISBN 0 521 32367
3, bestelnr. Bookimpex, Den Haag,
430595/307009.

De bundel onder redactie van Carroll Izard en Peter
Read beoogt de lezer op de hoogte te stellen van
recente ontwikkelingen op het terrein van concep-
tualisering en meting van emoties bij kinderen.
Omdat emotics op minstens dric niveaus actueel
zijn, te weten het psychofysiologische niveau, het
niveau van verbaal en nonverbaal gedrag, en het
niveau van de subjecticve beleving, is valide meting
slechts mogelijk in een multimethode-benadering,
zo stellen meerdere auteurs in de bundel. Dat maak!t
dit onderzoeksterrein uitermate complex. Metingen
van hersenfysiologische parameters en van hartslag-
variabiliteit leveren nog niet zonder meer valide
aanduidingen op voor onderliggende emoties (Fox
& Davidson in de bundel), en het onderzoek naar
relaties tussen het psychofysiologische niveau en de
overige twee niveaus heeft nog nict tot definitieve
conclusies geleid. Ook is duidelijk dat zelfrapporta-
ge methoden, bijvoorbeeld frequent gebruikt bi]
meting van temperament, ontoereikend zijn (Born”
stein, Gaughran, & Homel in de bundel). Zelf$
ingeburgerde temperamentsschalen kunnen relati®
gemakkelijk gekritiscerd worden vanwege gcbrck
aan betrouwbaarheid (test-hertest, interrater b¢”
trouwbaarheid) en het verdient volgens de genoem”



de auteurs aanbeveling de situatics waarover via een
temperamentsschaal wordt gerapporteerd, nauw-
keuriger te omlijnen, zo niet te standaardiseren, Op
ieder niveau hebben metingen zo hun sterke en
zwakke kanten, zodat in de complementariteit van
metingen de oplossing gezocht moet worden.

Ondanks de ‘academische’ discussies over con-
¢eptualisering en meting van emoties —waarvan
hiervoor slechts één aspect is aangeduid — blijkt uit
de bundel toch ook het belang van de materie voor
pedagogiek/onderwijskunde. Allereerst is het goed
om te zien hoeveel moeite men zich op dit terrein
moet geven om ingewikkelde verschijnselen weten-
schappelijk onderzoekbaar te maken. Daarvoor is
veel theoretisch, methodologisch en empirisch werk
nodig. Het is de vraag of hieraan in de pedagogick/
onderwijskunde wel altijd voldoende aandacht
wordt besteed hoewel juist deze discipline nog enke-
le andere lastig te meten begrippen kent. Misschien
Zijn we in de pedagogiek/onderwijskunde nog te
Vaak pericht op overhaaste beantwoording van be-
Ieids- of praktische vragen zonder voldoende bezin-
hing op het wetenschappelijke gehalte van methode
en antwoord. Ook de vlucht in alternaticve metho-
dologieén met minder strenge nauwkeurigheidsei-
Sen zou hiervan een gevolg kunnen zijn.

Ten tweede wordt uit de bundel duidelijk hoe
Vrocg na de geboorte al kinderen emoties tonen, en
hoezeer deze emoties de drijfveer vormen achter
Cognitieve ontwikkelingen. Al heel snel na de pe-
boorte, zo ontdekten Papousek en zijn collega’s,
Ontstaat er bij de baby plezier in probleemoplos-
sen,

Als de omgeving contingent reageert op zijn gedrag,
zal het spoedig in staat zijn deze reacties op te roe-
pen, en het welslagen daarvan leidt tot positieve
emoties. Dit betekent plezier in nieuwe connecties
met de omgeving, voor zover de nicuwheid ervan
binnen bepaalde grenzen blijlt waarbinnen het ple-
zier opweegt tegen angst voor het onbekende. In
feite kunnen Papousek en zjn collega’s op grond
van onderzock naar babies een ‘regelmatigheid’
vaststellen dic in alle volgende opvoeding- en onder-
wijsfasen van essentieel belang lijkt te zijn: zelfs bij
een baby leidt teveel onzekerheid en nieuwheid niet
tot nieuwsgierigheid maar tot angst en verdriet, ter-
wijl te weinig onzekerheid en nieuwheid tot verve-
ling leidt.

Dat voert tot een derde reden voor de pedagogi-
sche relevantie van deze bundel. Uit allerlei onder-
zoek blijkt telkens weer hoe adequaat jonge ouders
inspringen op deze nieuwsgierigheid en drang tot
leren bij hun jonge kinderen. Opvoeders weten door
stemgeluid en handelingen een zodanige discrepan-
tie te creéren tussen de ‘verwachtingen’ van de baby
en de omgeving, dat een optimaal plezier in leren en
ontwikkelen gaat ontstaan, Zonder nog al te veel
waarde te hechten aan de speculaticve evolutiebio-
logische verklaring van Papousek en collega’s voor
de aanwezigheid van deze pedagogische bekwaam-
heid bij jonge ouders (overigens expliciet bij moe-
ders zowel als vaders), is het wellicht een vruchtbare
hypothese te veronderstellen dat de nauwkeurige
ontrafeling en beschrijving van deze bekwaamheid
ook voor leerkrachten cen voorbeeld van optimaal
onderwijzen zou kunnen opleveren,

M. H. van IJzendoorn
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Tijdschrift voor Orthopedagogiek
26¢ jaargang, nr. 5, 1987.
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J.J. Dumont.

Zwervende jongeren, door J. D. van der Ploeg.

Reactie;: Taalontwikkelingsstoornissen en leerpro-
blemen, door J. H. A. Groenendaal.
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In de periode van 1 januari tot 1 juli 1987 werd redactionele medewerking verleend door:

C.A.J. Aarnoutse (K. U. Nijmegen)
J.R.M. Gerris (K. U. Nijmegen)

W. van der Grift (S.C.O. Amsterdam)
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P.J. Schellens (U. T. Enschede)
H.H. Tillema (RION Groningen)
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Pedagogische Studién 1987 (64) 324



ey

SN

De computer en het onderwijsleerproces

Ten geleide

Het eerste nummer van Pedagogische Studién
in 1984 (het jaar van George Orwell) ging over
‘computers en onderwijs’. Ruim drie en een
half jaar later is er weer een themanummer
met hetzelfde onderwerp. Dit nummer be-
perkt zich tot de rol van de computer in
onderwijsleerprocessen.

De opgenomen bijdragen zijn afkomstig
van de conferentie ‘Computers en onderzoek
van onderwijsleerprocessen’ die georganiscerd
werd door de Onderzoeksthemagroep (OTG-)
Onderwijsleerprocessen aan de V.U, te Am-
sterdam in december 1986. Uit het meer spe-
cialistische karakter van deze bijdragen in
vergelijking met enkele jaren terug kan afge-
leid worden dat er een zekere ontwikkeling in
onze kennis over mogelijkheden en effecten
van het gebruik van de computer in het onder-
wijs heeft plaatsgevonden, Juist bij het lezen
van deze specialistische artikelen moge echter
blijken hoezeer wij nog aan het begin van een
ontwikkeling staan.

De ontwikkelingen laten nicuwe mogelijk-
heden van de computer zien, maar maken ook
haar beperkingen duidelijk. De computer is
vooral een logisch werkend apparaat dat goed
geschikt is voor de besturing van allerlei pro-
cessen. Een voorwaarde voor het realiseren
van cen goede besturing is evenwel dal wij
weten hoe deze processen verlopen. Dit impli-
Ceert dat wij voor hel ontwerpen van compu-
lerondersteund onderwijs nauwkeurig moeten
weten hoe bepaalde onderwijs- en leerproces-
sen verlopen. Deze kennis blijkt op dit detail-
Niveau nog voor cen groot gedeelte te
ontbreken. Het is daarom van essenticel be-
lang meer inzicht te krijgen in deze onderwijs-
en leerprocessen. Een zwakke kant van de
computer is het niet goed kunnen opslaan en
Presenteren van informatie in visuele en audi-
tieve vorm. Ontwikkelingen in de lasertechno-
logie zullen wellicht over enkele jaren de
computer in het onderwijs misschien reduce-
ren (ot een besturingsapparaat dat er voor
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zorgt dat op een interactieve manier randap-
paraten als CD-ROM of interactieve CD
informatic opnemen en weergeven.

De ontwikkeling van courseware (pakket-
ten voor computerondersteund onderwijs)
blijft tijdrovend en mede daardoor kostbaar.
In de afgelopen jaren is er nog weinig winst
geboekt in het op een effectievere manier ont-
wikkelen van courseware. Dankzij een zekere
mate van standaardiscring beginnen bepaalde
ontwikkelomgevingen voor courseware wel
aan populariteit te winnen. De financiéle mid-
delen worden echter nog steeds meer ingezet
voor de aanschaf van hardware dan voor de
ontwikkeling van software. Voor de educatie-
ve uitgevers blijft het ontwikkelen en versprei-
den van computerprogramma’s nog steeds
weinig lucratief. Daar methoden in het onder-
wijs vaak een doorlooptijd van tien jaar heb-
ben, zal het nog enige tijd duren voor er
voldoende nieuwe methoden vitkomen waar-
in het gebruik van de computer geintegreerd is
opgenomen.

De vraag naar de cffectiviteit van compute-
rondersteund onderwijs is nog moeilijk te
beantwoorden zolang we de mogelijkheden
ervan nog aan het aftasten zijn. Op dit mo-
ment blijkt er vaak wel verkorting van de
leertijd op te treden, maar niet vaak een kwali-
tatieve verbetering vian het leerresultaat.

Een zeer belangrijk probleem bij de invoe-
ring van de computer bij onderwijsleerproces-
sen is de noodzakelijke verandering in het
didactisch handelen van de docent. Zolang
cen docent een meer differentiérende en indivi-
dualiserende klasse-organisatie nict wil of kan
realiseren, blijft de computer een apparaat
voor administratieve toepassingen of voor het
documentatiecentrum.

De vier bijdragen in dit themanummer

Een essenticel kenmerk van computeronder-
steund onderwijs wordt aangegeven met het
begrip interactie. De in dit nummer opgeno-
men bijdragen zijn te ordenen op aspecten van
deze interactiviteit.

In het onderzoek van Bierman en Kamsteeg
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wordt een bepaalde methode ontwikkeld om
het onderwijsgedrag van een docent in een
computerprogramma vast te leggen. Zij ge-
bruiken een methode voor elicitatie (letterlijk:
ontlokken) van onderwijsgedrag aan cen do-
cent om specifieke didactische kennis te ach-
terhalen. Het doel van hen is een coachfunctie
in een programma te realiseren. Deze coach
moet een onderdeel worden van een op ken-
nisgebaseerd computerondersteund onder-
wijsprogramma. Dergelijke intelligente tutor-
systemen (ITS-en) zullen voor 1995 nog
nauwelijks in de onderwijspraktijk gereali-
seerd kunnen worden.

In het onderzock van Barnard, Erkens,
Kanselaar en Van der Linden wordt gepro-
beerd om niet de docent maar het samenwer-
kingsgedrag van een medeleerling bij pro-
bleemoplossen in een computerprogramma te
simuleren. Het doel hiervan is om betere dialo-
gen tussen computer en leerling te krijgen bij
computerondersteund onderwijs. Hiertoe
worden eerst uitgebreide protocolanalyses
van samenwerking tussen leerlingen geanaly-
seerd; vervolgens worden deze protocollen in
een computerprogramma gesimuleerd. Als dit
simulatieproces van samen probleemoplossen
tussen twee leerlingen gelukt is, moet het com-
puterprogramma vervolgens één leerling kun-
nen simuleren die een interacticproces met een
leerling op gang houdt en beinvloedt.

Verschillende aspecten van het geven van
hulp in computerondersteund onderwijs wor-
den in de onderzoeken van De Leeuw, Beis-
huizen, Van Daalen, Meyer en Perrenet
nagegaan, Centrale vragen hierbij zijn: wan-
neer hulp te bieden; hoe kan aangesloten
worden bij het niveau en de voorkennis van de
leerling; hoe algemeen of specifieck moet de
hulp zijn; hoe is assimilatic van geboden hulp
te bevorderen cn te controleren? Deze vragen
worden tocgelicht en gedeeltelijk beantwoord
in onderzoek naar twee computerbestuurde
tests (leerprocestest en transfertest) en bij het
zocken in gegevensbestanden.

In de onderzoeken van Van Daal, Van der
Leij, Bakker en Reitsma wordt de computer
vooral gebruikt als een presentatiemiddel (zo-
wel visueel als auditief) en registratiemiddel
om de effecten van verschillende vormen van
aanbieding van bepaalde klanken, woorden,
lijsten van woorden en zinnen na te gaan. In
hun ‘computergestuurd orthodidactisch pro-
gramma voor aanvankelijk lezen’ (COPAL)
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proberen zij ernstige problemen in de ontwik-
keling van de technische leesvaardigheid te
onderzocken en te remediéren. Hierbij wordt
aangesloten bij een taakanalystisch model van
informatieverwerken en een remediéringsmo-
del met betrekking tot inprenten.

De hier gepresenteerde vier bijdragen vormen
slechts een klein deel van het onderzoek naar
de computer in onderwijsleerprocessen, zowel
binnen de OTG als daarbuiten. Ook is niet
opgenomen de bijdrage van dr. G. Weiden-
feld, voormalig directeur van het Centre Mon-
dial d’Informatique te Parijs, als gastspreker
voor de conferentie ‘Computers in onderzock
van onderwijsleerprocessen’. Enkele door
hem besproken programma’s zijn genoemd in
Didaktief, maart 1987, p. 7-9.

De invloed van informatietechnologie op het
onderwijs is vanuit verschillende opticken te
beschrijven: beleid (bijv. het INSP), innovatie
(het NIVO-project), curriculum (informatie-
kunde), onderwijsleerprocessen (COO), toet-
sing en cvaluatie, opleiding, begeleiding, de
relatie onderwijs — arbeidsmarkt, Het betreft
verschillende typen onderwijs: het NIVO-pro-
ject in het Ibo en avo, forse investeringen in
materiaal en nascholing in het beroepsonder-
wijs (project NABONT), het Surf plan voor
het hoger en wetenschappelijk onderwijs, de
bijscholing van schoolverlaters in het ISI-pro-
ject of van academici in het PION-project.

Van deze niet uitputtende opsomming
wordt in dit themanummer slechts één onder-
werp behandeld. De komende jaren zal er
zeker aanleiding zijn om over de invloed van
informatietechnologie op het onderwijs vaker
in Pedagogische Studién te publiceren.

Namens de redactie
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L. van der Kamp
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Samenvatting

De computer in onderzoek van onderwijsleer-
processen mag zich verheugen in een groeiende
belangstelling. In dit inleidende artikel op het
themanummer wordt aandacht besteed aan de
rol van de computer als instructiemedium en
onderzoeksinstrument. Een uitwerking vindt
Plaats naar tutoriéle systemen, de computer als
onderzoeksinstrument en de ‘intelligentie’ van
de tutoriéle systemen. Het geheel wordt geil-
lustreerd met onderzoek, dat loopt in de Onder-
zoeksthemagroep (OTG) Onderwijsleerpro-
cessen,

Introductie

In dit themanummer wordt verslag gedaan
van onderzoek van onderwijsleerprocessen,
waarbij de computer als instrument ingescha-
keld wordt. Daarbij ligt de nadruk niet zozeer
op het ontwikkelen van computerondersteun-
de onderwijsprogramma’s zonder meer, ge-
richt op praktische doeleinden, maar op
theoriegericht onderzoek, dat vergelijkend of
toetsend van aard is. Het betreft onderzock
dat door de Stichting voor Onderzoek van het
Onderwijs (mede-)gesubsidicerd is en dat via
de OTG Onderwijsleerprocessen is beoor-
deeld en ingediend bij deze subsidiegever.
Gezien de aard van de financieringsbron, be-
treft het wel steeds onderzoek dat ten minste
potentiéle relevantie heeft voor de onderwijs-
praktijk, soms op de langere termijn.
Formatieve cvaluatie van subsidieaanvra-
gen op dit gebied heeft plaats in de werkgroe-
pen binnen de genoemde OTG. Een deel van
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de lopende projecten is in de werkgroep On-
derwijs en Informatictechnologie behandeld
en geévalueerd; andere projecten zijn via an-
dere werkgroepen ingediend, bijvoorbeeld de
werkgroep Cognitief Leren en Probleemop-
lossen, Verwerken van Teksten en Onderwijs-
leerproblemen.

Met nadruk =zij gesteld, dat het hier
gerapporteerde onderzoek niet alle lopende of
afgesloten projecten op dit gebied betreft; het
gaat om een selectic.

De groeiende belangstelling van onderzockers
voor de computer als instructiemedium en on-
derzocksinstrument is gebaseerd op potentiéle
mogelijkheden van dat instrument voor indi-
vidualisering in het onderwijs, remediéring
van leerproblemen, bevordering van zelfstan-
dige werkvormen en aanbieding van interac-
tieve, te exploreren leeromgevingen, zoge-
naamde microwerelden waarin het leren door
doen (‘learning by doing’) centraal staat.

In computerondersteund onderwijs is diffe-
rentiatie naar tempo, niveau en leerstijl moge-
lijk, terwijl van volledig beheersingsleren
sprake kan zijn. In dit inleidende artikel wordt
kort ingegaan op de toenemende onderzoeks-
interesse voor de computer als instructiemedi-
um. Aandacht wordt besteed aan de mogelijk-
heden van geavanceerde tutoriéle systemen,
de gebruiksmogelijkheden van de computer
voor het verrichten van systematisch (vergelij-
kend) onderzoek en de ‘intelligentie’ van tuto-
riéle systemen. Zoveel mogelijk zal verwezen
worden naar onderzoek en ontwikkelings-
werk op het terrein van onderwijsleerproces-
sen (zie ook Beukhof & Simons, 1986).

Van lineaire, geprogrammeerde instructie naar
intelligente tutoriéle systemen

Onderwijs in het algemeen moet rekening
houden met individuele verschillen tussen
lecrlingen, verschillen in begaafdheid (ni-
veau), maar ook verschillen in geaardheid
(leerstijlen, motivatie, concentraticvermogen,
faalangst). Op grond hicrvan bestaat veel
aandacht voor individualisering, ook binnen
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het klassikale onderwijs. Geprogrammeerde
instructie maakt, afhankelijk van de mate van
geavanceerdheid, deze differentiatie mogelijk.
Op de geavanceerdheidsdimensie dienen li-
neaire, geprogrammeerde instructies ter lin-
kerzijde te worden gedacht en intelligente
tutoriéle systemen ter rechterzijde. Daar tus-
senin hebben dan vertakte geprogrammeerde
instructies in klassicke vorm en gewoon (niet-
intelligent) computeronderstcund onderwijs
hun plaats. Van links naar rechts op de dimen-
sie worden steeds nieuwe mogelijkheden aan
het onderwijs- of individualiseringsarsenaal
toegevoegd. We zullen deze mogelijkheden in
het kort aangeven.

In de lineaire, geprogrammeerde instructic
wordt de leerstof aangeboden in kleine stap-
pen. Steeds dient binnen een stap (schakel of
frame) een antwoord te worden gegeven (het
principe van het actief responderen). Deze
stappen dienen zodanig klein te zijn, dat 90 a
95% van de leerlingen het gevraagde ant-
woord kan geven. Deze ideale stapgrootte
komt pas tot stand door in een aantal try-out-
en bijstellingscycli de mocilijkheidsgraad te
optimaliseren. Een belangrijk kenmerk is dat
de leerling directe feedback (niet altijd met uit-
leg) krijgt over het goed of fout zijn van het
gegeven antwoord. Deze vorm van gepro-
grammeerde instructie, dic overigens een
grondige leerstofanalyse nodig maakt, kan in
boekvorm, maar beter met een onderwijsma-
chine (‘teaching machine’) worden aangebo-
den. Alleen differentiatie naar tempo is
mogelijk. Aanpassing van de stapgrootie bij
begaafdheid (niveau) is niet mogelijk, mede
een reden waarom deze instructievorm nau-
welijks meer in gebruik is. Dit hangt samen
met de ‘dull-heid’ van de programma’s: het
bevat voor de niet-minimaal begaafde leerlin-
gen (waarop de stapgrootte is afgestemd) te
veel herhalingen en te kleine stappen.

In de vertakte, geprogrammeerde instructie
is cen redelijke mate van differentiatie naar
niveau mogelijk (naast differentiatie naar tem-
po). De meest begaafde leerlingen hoeven niet
in de vertakkingen terecht te komen en kun-
nen lineair door het uit wat grotere stappen
bestaande programma lopen. Het principe
van het actief responderen blijft hier in wat
gewijzigde vorm (acticf keuzen maken) ge-
handhaafd. Het programma is meer remedié-
rend van aard, omdat op gemaakte fouten kan
worden ingegaan, uitleg kan worden verschaft
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en misconcepties kunnen worden rechtgezet.
In rudimentaire vorm is het programma diag-
nostisch van aard. De zekerheid dat leerlin-
gen, zeker zij die veel vertakkingen hebben
doorlopen, ecn desbetreffend stukje leerstof
na afloop beheersen, is niet gegarandeerd.
Van beheersingsleren (‘mastery learning’) is
niet echt sprake (zelfs minder dan bij de lineai-
re vorm).

Computerondersteund onderwijs heeft het
grote voordeel dat differentiatie naar tempo
en niveau mogelijk is, terwijl van volledig be-
heersingsleren sprake kan zijn. Doordat de
leergeschiedenis kan worden geregistreerd
(tijd, gemaakte fouten van verschillend type,
gevraagde hulp), kan over een reeks van opga-
ven worden bijgehouden in hoeverre aan cen
gesteld beheersingscriterium wordt voldaan.
Bovendien kan met de leergeschiedenis (bin-
nen een opgave cn eventueel over een recks
van opgaven) rekening worden gechouden bij
het geven van feedback (met uitleg) en bij het
bieden van hints. Het diagnostisch vermogen
van de desbetreffende programma’s is groter
dan bij de vormen die meer naar links op de
dimensie staan. Dit vereist echter wel dat de
programmaconstructeur voor elke opgave
leerlingantwoorden, dic op verschillende ty-
pen misvattingen of denkfouten berusten,
voorziet. Wordt een van deze fouten gemaakt,
dan is een specifieke feedback met uitleg mo-
gelijk.

Ook kan de te bieden hulp multiconditio-
neel zijn, gebaseerd op meerdere voorafgaan-
de antwoorden of hulpverzocken binnen het
desbetreffende probleem; anders gezegd: op
kennis die het programma bezit over de door
de leerling pemaakte fouten (een primitief leer-
lingmodel).

Omdat elke nieuwe opgave door de pro-
grammaconstructeur moet worden ingebracht
in het programma en de beslissingen over de te
nemen tutoriéle acties voor elke opgave moe-
ten worden geéxpliciteerd, kan van ‘nictintelli-
gent’ computerondersteund onderwijs wor-
den gesproken. Binnen intelligent computer-
ondersteund onderwijs, ook intelligente
tutoriéle systemen of kennisgebascerde syste-
men genoemd, wordt elke nicuwe opgave op
grond van in het programma ingcbouwde do-
meinkennis door het programma gegenereerd.
De tutoriéle (onderwijskundige) beslissingsre-
gels zijn in de tutoriéle component of expert



ingebouwd, vaak in de vorm van ‘alsdan’-
regels (vergelijk Newell & Simon, 1972). Van-
af het begin van het programma wordt een
leerlingmodel opgebouwd. Deze kan de door
de leerling over een reeks van opgaven ge-
maakte fouten bevatten: soort en frequentie,
de tijd die nodig is voor (deel)processen, de
benodigde hulp en het niveau waarop deze
nodig is, de geconstateerde misconcepties.
Met deze gegevens kan de tutor-expert dan
weer rekening houden.

Het samenspel van onderwijskundige regels
(het onderwijskundige produkticsysteem)
dient goed van tevoren doordacht te worden
(wat te doen als de leerling cen weinig beloven-
de oplossingsweg inslaat, wanneer in te grij-
pen, welk niveau van hulp (specifiek of
algemeen) te bieden enz.), maar ligt daarna
meestal vast. Er zijn zelfs meer geavanceerde
vormen, waarbij van sell-improving tutors
sprake is (O’Shea, 1982; Kimball, 1982), dat
wil zeggen van onderwijskundige experts, die
zich zelf bijstellen. Bicrman en Kamstecg ge-
ven in dit themanummer een schema van de
verschillende componenten van een intelligent
tutoricel systeem. Buiten de reeds genoemde
componenten (domeinexpert, leerlingmodel
en tutoriéle component) onderscheiden zij een
diagnosecomponent en een interacticcompo-
nent.

De computer als middel voor systematisch
(vergelijkend) onderzoek

De toenemende populariteit (binnen de popu-
latic van onderwijsonderzockers) van de com-
puter als medium heeft niet alleen betrekking
op de dirccte onderwijskundige voordelen (in-
dividualisering door onder andere directe
feedback, diagnostische remediéring, beheer-
singsleren), muar ook op de gebruiksmogelijk-
heden van de computer voor het verrichten
van systematisch (vergelijkend) onderzoek.
Het feit dat elke operatie van leerling en ‘leer-
kracht’ (tutor) en deinteractic tussen beiden in
het computerprogramma dient te zijn neerge-
slagen, impliceert dat het onderwijsleerproces
op sterk geéxpliciteerde wijze verloopt en
daardoor repliceerbaar is, terwijl door de mo-
gelijkheid van registratic van het onderwijs-
leerproces naast produktiematen ook proces-
Mmaten beschikbaar komen.
Computerbestuurd vergelijkend onderzoek

vereist, in tegenstelling tot wat gebruikelijk is
bij andersoortig vergelijkend onderzoek, de-
tailmatige programmering. Zo dient goed
nagedacht te worden over het begingedrag,
dat aanwezig wordt verondersteld en hoe
daarbij aan te sluiten, hoe de leerstof te struc-
tureren en volgens welke sequentie deze aan te
bieden (wat de criteria dienen te zijn voor
beheersing op de verschillende niveaus). Leer-
psychologische theorieén, zoals die van Gagné
(1986) of van Galperin (zie Van Parreren &
Carpay, 1972) zijn hierbij relevant. Ook de
vraag in welke mate de stof programmage-
stuurd of leerlinggestuurd (‘program versus
learner control’) moet worden aangeboden,
dient beantwoord te worden (Reigeluth,
1983).

Zoals gezegd, maakt registratie van proces-
gegevens cen veel grondiger inzicht in het
verloop van het leren mogelijk. Ook kan de
analyse van relaties tussen leerlingkenmerken,
leerprocesmaten en leerproduktmaten het
theoretische inzicht verdiepen (zie bijvoor-
beeld het onderzoek van De Leeuw, 1979,
waarbij de effecten van het aanleren van algo-
ritmische en heuristische oplossingsmethoden
werden vergeleken).

Een tweede voorbeeld van vergelijkend on-
derzoek met behulp van computerbestuurd
onderwijs is te vinden in het in dit themanum-
mer beschreven onderzoek van Van Daal, Van
der Leij, Bakker en Reitsma.

Naast vergelijkend onderzoek waarin di-
dactische theoricén zijn betrokken, dic op zich
met het medium computer niets te maken heb-
ben (bijvoorbeeld de effecten van regelleren
versus ontdekkingsleren) en waarbij de com-
puter uitsluitend als medium voor gecontro-
leerde presentatiec wordt gebruikt, wordt
vergelijkend onderzoek uitgevoerd dat op de
specificke mogelijkheden van het medium is
gericht, zoals onderzock naar de effecten van
verschillende feedback-vormen, leerlingcon-
trole versus programmacontrole en aanslui-
ting bij de stijl van informatieverwerken
(bijvoorbeeld verbaal-visueel).

Dit komt tot uiting in de vijf didactische
functies die binnen de werkgroep Onderwijs
en Informatictechnologie van de OTG Onder-
wijsleerprocessen als beschrijvingskader wor-
den gehanteerd, te weten:

1. Onderwijsvoorbereiding

In hoeverre is het mogelijk om op basis van

interactieve kenmerken van computeron-
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dersteund onderwijs het onderwijs te indivi-
dualiseren door aan te sluiten bij de voor-

_kennis en de manieren van informatiever-
werken van de leerlingen en wat zijn de
effecten daarvan?

2. Structurering, sequentiéring en presentatie
Wat zijn de mogelijkheden en effecten van
adaptieve ordening van de leerstof aan de
individuecle leerling? In welke mate dient er
sprake te zijn van ‘learner control’ of van
‘program control’? Welke presentatiemodi
zijn mogelijk (grafisch, verbaal, auditief)?

3. Realisatie van de taakruimte
Hoe moet de taakruimte ingericht zijn, wil
leren het gewenste resultaat opleveren? Bij-
voorbeeld aan welke criteria moet de dia-
loogvoering tussen mens en machine in
onderwijssituaties voldoen (vergelijk Nor-
man & Draper, 1986; Shneiderman, 1987)?

4. Feedback
In welke mate is onmiddellijke, lokale feed-
back voor verschillende leerlingen gewenst
ten opzichte van onverzichts-feedback of
meer globale feedback?

5. Evalueren en beslissen
Hoe wordt het verloop van het onderwijs-
leerproces gestuurd? Wat is de mate van
adaptiviteit? Welke beslissingsregels wor-
den er gehanteerd voor de voortgang (bij-
voorbeeld beheersingscriteria)? (Tennyson
& Park, 1987)

Leerlinggestuurde instructie (ook wel ‘lear-
ner control’ genoemd) is een instructiestrate-
gie waarbij belangrijke beslissingen (bijvoor-
beeld met betrekking tot het studietempo, de
volgorde van de te leren informatic en de
beschikbaarheid van verschillende informa-
tiebronnen) door de leerling zelf worden geno-
men. Bij programmagestuurde instructie
bepaalt het programma hoe de instructie voor
de leerling verloopt (Beukhof, 1987; Hasscler-
harm, 1987). Onderzoek naar leerlinggestuur-
de instructie (versus programmagestuurde
instructie) leidt nog niet direct tot de eenduidi-
ge conclusie dat deze instructic een positief
effect heeft op de leerresultaten. In sommige
onderzoeken wordt zelfs aangetoond dat leer-
linggestuurde instructie leidt ‘tot slechtere
prestaties (Hannafin, 1984). Onderzoek naar
de effecten van combinaties van leerling- en
programmagestuurde instructie, waarbij soms
het programma de keuzen maakt — afhanke-
lijk van bijvoorbecld studievorderingen —en
soms de leerling, aangepast aan de cognitieve
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structuur, interesse en stijl, is nog weinig uitge-
voerd.

De vraag in dat onderzoek luidt dan niet:
wel of geen leerlinggestuurde instructie, maar:
hoe, wanneer en op welke manier? Belangrijk
hierbij is dat de leerling inzicht krijgt in de ver-
schillende keuzemogelijkheden, die het pro-
gramma hem/haar geeft. Training in het
gebruik van leerlinggestuurde instructie is
daartoe noodzakelijk. Voor ontwerpers van
leerlinggestuurde instructie lijkt nog een lange
weg te gaan (Duchastel, 1986).

Niet alleen voor het doen van vergelijkend
onderwijskundig onderzoek is de computer
een belangrijk hulpmiddel. Ook als cognitief
psychologische theoriegn of theorieén over sa-
menwerkend leren op hun onderwijskundige
relevantie worden getoetst, is de computer het
medium bij uvitstek om dit verantwoord te
doen. De theorieén worden dan in de vorm
van computerprogramma’s  gesimuleerd.
Door vergelijking van het proces en het pro-
dukt van een echte leerling (of leerlingenpaar)
en het computerprogramma is dan toetsing
van de theorie mogelijk. Voorbeelden hiervan
bieden het in dit themanummer gerapporteer-
de onderzoek van Barnard, Erkens, Kanselaar
en Van der Linden, en het hier niet-gerappor-
teerde SVO-onderzoek ‘Training van aanpak
en oplossing van rekenopgaven volgens een
genctisch model’ (zie Mannaerts, in druk).

De ‘intelligentie’ van tutoriéle systemen

In een aantal van de bijdragen aan het thema-
nummer is sprake van het geven van onderwijs
c.q. het doen van vergelijkend onderwijspsy-
chologisch onderzoek met behulp van intelli-
gente tutori€le systemen, ook wel kennisgeba-
seerde systemen genoemd. Wat maakt cen
tutorieel systeem intelligent? Hoe verhoudt dit
type onderwijssysteem zich tot niet (of min-
der) intelligente systemen? Op deze vraag zijn
verschillende antwoorden mogelijk.

Vanuit de leerling beschouwd, geldt dat
deze het systeem als zeer responsief zal ervaren
(al zal hij/zij niet in deze termen hierover spre-
ken of denken).

De leerling zal — als het systeem goed gecon-
strueerd is—de acties en reacties van het
programma beschouwen ‘alsof een individue-
le leerkracht hem/haar onderwijst en bege-
leidt’. Dit zal betekenen dat het intelligente



computerbestuurde programma op een fout
nict reageert met feedback zoals ‘jouw ant-
woord is fout’, maar met bijvoorbeeld ‘jouw
antwoord is fout, je hebt dezelfde soort fout al
twee keer eerder gemaakt, zou je niet eens om
hulp vragen? of ‘jouw antwoord is goed, maar
de manier waarop je dit antwoord gevonden
hebt, is niet de meest efficiénte’,

Ook het feit dat niet alleen multiple choice
of (korte) open-einde-antwoorden van de leer-
ling door het programma kunnen worden
geinterpreteerd, maar dat ook tekeningen die
de lcerling op het scherm maakt door het pro-
gramma (in combinatic met alfanumecricke
antwoorden) kunnen worden geduid, vormt
ecn aspect van een intelligent tutorieel systeem
(in het vervolg ITS genoemd).

Een ander belangrijk aspect van een ITS is
de automatische — random of systematische —
gencrering van opgaven. Dit aspect zal welis-
waar niet door de leerling crvaren worden,
maar dat doet aan het intelligente karakter
van het programma nicts af. Uit een kennisdo-
mein (bijvoorbeeld thermodynamica of gram-
matica) kunnen door het programma opgaven
worden samengesteld —eventucel op grond
van bepaalde nadere beslissingsregels dic zijn
afpeleid uit voorafgaande leerlingprestaties.
Het programma kent bij elke opgave de juiste
oplossingsmethode: de stappen die tot de op-
lossing moeten leiden en de eindoplossing die
daaruit volgt. Als cr meerdere aanpakken mo-
gelijk zijn, dan kent het programma — dat als
expert op het gebied geldt —deze. Dit impli-
ceert dan weer dat leerlingstappen geinterpre-
teerd kunnen worden—eventueel als bcho-
rend tot cen van meerdere oplossings-
methoden.

Een ITS kan ook vastleggen welke
typerende fouten gemaakt worden door cen
bepaalde leerling. De fouten kunnen geba-
seerd zijn op misconcepties, misvattingen van
bepaalde wetmatigheden of algoritmische re-
gels,

Ook kan het zijn dat een leerling cen eigen
versie hanteert van een officieel algoritme, bij-
voorbeeld van het algoritme voor optellen van
getallen van drie cijfers, of staartdelingen of
werkwoordsvormen. Dat deze systematische
idiosyncratische algoritmen (‘bugs’) bestaan,
is overtuigend aangetoond door Brown en
Van Lehn (1980), en door Schoenfeld (1985).
De bestaande ‘bugs’ kunnen vervolgens door
het programma worden gerepareerd (geen si-

necure overigens) of de leerling kan door de
leerkracht, op grond van informatic uit het
programma, op de desbetreffende punten
worden ‘herschoold’. Dit aspect van ITS’en
duidt op het diagnostische karakter ervan.

Het genoemde soort diagnose komt tot
stand door over een recks opgaven de aard
van de gemaakte fouten te registreren en dan
te vergelijken met aan het programma beken-
de typen fouten, die staan voor soorten afwij-
kingen in het officiéle algoritme. Het pro-
gramma kan deze foutentypen door dc
programmaconstructeur ‘aangeleverd’ heb-
ben gekregen (deze heeft de fouten dan zelf
‘berckend’ door verschillende ‘bugs’ te veron-
derstellen). Intelligente programma’s kunnen
de foutentypen ook zelf *berckenen’ door sy-
stematisch allerlei ‘verminkingen’ aan te bren-
gen in het algoritme en de consequentics
hiervan door te rekenen (zie bijvoorbeeld Pijls
& Kempen, in druk).

Een ITS is, zoals reeds vermeld, opgebouwd
uit een aantal componenten. Allereerst is er
een component dic de domeinkennis (declara-
tieve en procedurele kennis van het leerstofge-
bied) bevat. Naast deze domeinexpertcompo-
nent wordt de leerlingcomponent onderschei-
den. Hierin wordt alle informatie opgeslagen
over de leerling zoals die blijkt uit diens acties
en reacties over cen reeks van problemen:
beheerste kennis, geconstatcerde misvattingen
ete. Ook kunnen daarbinnen gegevens over
relevante leerlingkenmerken worden opgesla-
gen, zodat hiermee bij de presentatie van de
leerstof rekening kan worden gehouden (bij-
voorbeeld faalangst, behoefte aan structure-
ring of een leerstijlgegeven als verbaliseerder/
visualiseerder dat de preferentie van de leer-
ling voor verbale versus figurele informatie-
verwerking aangeeft).

Een ander belangrijk bestanddeel van een
ITS is de diagnostische component. Uit de dis-
crepantie tussen de door de domeinexpert
berckende oplossingsweg, ook wel normspoor
genoemd, waarbij eventueel rekening wordt
gechouden met de leerling-eigen wijze van
aanpak van het probleem, en het in de leerling-
component geregistrecrde oplossingsproces
van de leerling, wordt afgeleid welk soort fout
is gemaakt en welke mogelijke misconceptics
of *bugs’ een rol kunnen spelen. Dit diagnosti-
sche proces zal dienen te leiden tot bijsturing
van de leerling. Acties van de leerling, uit te
voeren via het toetsenbord of in de vorm van
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tekeningen (met behulp van de muis), moeten
door het programma kunnen worden begre-
pen, zodat adequate reacties mogelijk zijn.
Ook moeten responsies door het programma
in voor leerlingen begrijpelijke vorm worden
omgezet. Dit vertalen heeft plaats met behulp
van de interactiecomponent van het program-
ma.

De tutor-component (onderwijsexpert) be-
vat de didactische beslissingsregels, die een
conditie-actievorm hebben. Zo’n regel schrijft
bijvoorbeeld voor wat te doen als een leerling
tweemaal cen fout op hetzelfde punt heeft
gemaakt en niet zelf om hulp heeft gevraagd;

of: wat te doen zodra een leerling (op een’

bepaald punt) om hulp vraagt. Die regels kun-
nen multiconditioneel zijn. Het is goed de lezer
erop te wijzen dat de introductie van ITS’en
weliswaar cen nieuwe ontwikkeling impli-
ceert, maar dal er geen sprake is van een
scherpe cesuur ten opzichte van vroegere,
minder intelligente vormen van computerbe-
stuurd onderwijs. Zo wordt zelfs in de drill-
and-practice-vorm van computerondersteund
onderwijs in rudimentaire zin een leerlingmo-
del opgebouwd. In deze onderwijsvorm wordt
vaak geleerd tot een beheersingscriterium is
bereikt. Het bijhouden van de stand van zaken
op dit punt impliceert registratic binnen een
‘leerlingmodel’. In tutoriéle programma’s
(van de niet-intelligente soort) zijn de desbe-
treffende ‘componenten’ al minder rudimen-
tair aanwezig. Leerlingen kunnen worden
aangezel of gedwongen om hun oplossing op
het probleem stapsgewijs te geven. Dit impli-
ceert dat feedback, maar ook tutoriéle onder-
steuning, in elk stadium van probleemoplos-
sen mogelijk wordt.

Wat in elk geval kenmerkend is voor een
ITS is de generering van opgaven met de daar-
bij behorende oplossingsmethode door de
domeinexpert en het op basis van de gang van
zaken binnen een reeks opgaven opbouwen
van een leerlingmodel en het op grond van bei-
de vaststellen van misconcepties en ‘bugs’ aan
de kant van de leerling.

Het moet overigens duidelijk zijn dat de
plaats van de programmavormen op het conti-
nuum minder —meer intelligent geen verband
houdt met de instructioncle waarde van de
programma’s. Als we instructionele waarde
van een onderwijsvorm definiéren als de mate
waarin gestelde leerdoelen door deze onder-
wijsvorm bereikt worden, dan geldt dat een
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drill-and-practice-programma een even grote
instructionele waarde kan bezitten als een
ITS. Een voorbeeld van een in potentic op het
desbetreffende leerdoel (het leren lezen van
woorden) toegesneden drill-and-practice-pro-
gramma is hetin de bijdrage van Van Daalc.s.
beschreven, door hen ontwikkelde program-
ma. Als de constructeurs erin slagen om het
probleem van het geven van feed-back op de
gevraagde verklanking op te lossen — niet een-
voudig overigens — dan is een programma met
hoge instructionele waarde geboren.

Omgekeerd geldt, dat hoeft waarschijnlijk
geen betoog, dat ITS’en nict per definitie een
hoge instructionele waarde hebben. Ook als
de programmaconstructeurs erin slagen om de
domeinkennis correct te representeren, ook
als de meest geavanceerde interacties tussen
leerling en programma mogelijk zijn, dan nog
1s bereiking van de leerdoelen niet gegaran-
deerd. De tutoriéle component vormt de achil-
leshiel van dit soort programma’s. Nict voor
niets wordt in het artikel van Bierman en
Kamsteeg zoveel aandacht aan de bouw van
deze component geschonken. Ook de in de bij-
drage van De Leeuw, Beishuizen, Van Daalen,
Meyer en Perrenct beschreven problemen bij
het bieden van hulp en coaching hebben op
tutoriéle aspecten betrekking.

Tot besluit

Voor de ontwikkeling van computeronder-

steund onderwijs en ITS en is verdere theorie-

vorming noodzakelijk (zie het programma
voor onderzoek van de OTG Onderwijsleer-
processen, Beukhof & Simons, 1986), onder

andere naar: 4

— leerprocessen met betrekking tot automati-
sering, begripsvorming, probleemoplossen
en het verloop van dergelijke processen bij
leerlingen van verschillende leeftijd bij ver-
schillende leerstofgebieden;

— instructicprocessen, zoals deze zijn uitge-
werkt naar de reeds eerder genoemde didac-
tische functies;

— motivatieprocessen in relatie tot computer-
gebruik in het onderwijs (zie met name
Keller & Suzuki, 1987);

— veranderingen in het docentgedrag door in-
voering van de computer.

Het moge duidelijk zijn dat de ontwikkelin-
gen nog in volle gang zijn en dat daarbij



personen uit verschillende disciplines natio-
naal en internationaal samenwerken (Moonen
& Plomp, 1987).

* Literatuur

Beukhof, G., Teksthestudering: tekst- en studentge-
controleerd. Bijdrage aan het Psychologencon-
gres, Groningen, 6 en 7 november 1987.

Beukhof, G. & P.R.J. Simons (Red.), Onderwijs-
im’rprucejsc'n: een programma voor UH({(’I’:U(’]\'.
Enschede: OTG Onderwijsleerprocessen/ Uni-
versiteit Twente, oktober 1986.

Brown, J.S. & K. van Lehn, Repair theory: a gene-
rative theory of bugs in procedural skills. Cogni-
tive Science, 1980, 4, 379-426.

Duchastel, P., Intelligent computer assisted instruc-
tion systems: the nature of learner control. Jour-
nal of Educational Computing Research, 1986, 2,
379-393,

Gagné, R.M. (Ed.), Instructional technology: foun-
dations. Hillsdale, N.J.: Lawrence Erlbaum,
1986.

Hannafin, M.J., Guidelines for using locus of in-
structional control in the design of computer
assisted instruction. Journal of Instructional De-
velopment, 1984, 7, 6-10.

Hassclerharm, E., Leerlingsturing in een computer-
gestuurde  instructie.  Enschede:  Universiteit
Twente, 1987,

Keller, J.M. & K. Suzuki, Use of the ARCS-moti-
vation model in courseware design, In: D.H.
Jonassen (Ed.), Instructional designs for micro-
computer courseware. Hillsdale, N.J.: Lawrence
Erlbaum, 1987.

Kimball, R., A sell improving tutor for symbolic
integration. In; D. Sleeman & J.S. Brown (Eds.),
Intelligent witoring systems. London: Academic
Press, 1982.

Leeuw, L. de, Leren probleemoplossen. Lisse: Swets
& Zeitlinger, 1979.

Mannaerts, A.A.J., Een instrument voor de diag-
nose¢ van rckengedrag. Nederlands Tijdschrift
voor de Psychologie (in druk).

Moonen, J. & T. Plomp (Eds.), EURIT 1986. Deve-
lopments in educational software and courseware.
Oxford: Pergamon Press, 1987,

Newell, A. & H. A. Simon, Human problem solving.
Englewood Cliffs: Prentice Hall Inc., 1972,

Norman, D. A, & S. W. Draper (Eds.), User centered
system design: new perspectives on human compu-
ter interaction. Hillsdale, N.J.: Lawrence Erl-
baum, 1986.

O’Shea, T., A sell improving quadratic tutor. In: D.
Sleeman & 1.S. Brown (Eds.), Inrelligent tutoring
systems, London: Academic Press, 1982,

Parreren, C.F. van & J. A.M. Carpay, Sovjet-psy-
chologen aan het woord. Groningen: Wolters-
NoordholT, 1972.

Pijls, F. & G. Kempen, Kennistechnologische leer-
middelen in het grammatica- en spellingsonder-
wijs. Nederlands Tijdschrift voor de Psychologie
(in druk).

Reigeluth, C. M. (Ed.), fustructional-design theories
and models: an overview of their current status.
Hillsdale, N.J.: Lawrence Erlbaum, 1983.

Schoenfeld, A.H., Mathematical problem solving.
Orlando, Florida: Academic Press, 1985,

Shneiderman, B.. Designing the user interface: stra-
tegies for effective hwman-computer interaction.
Reading: Addison-Wesley, 1987.

Tennyson, R.D. & Q. C. Park, Artificial intelligence
and computerbased learning. In: R.M. Gagné
(Ed.), Instructional technology: founduations.
Hillsdale, N.J.: Lawrence Erlbaum, 1987.

Curricula vitae

L. de Leeuw studeerde psychologic aan de V.U. Was
van 1967 tot 1969 als onderzoeker werkzaam bij het
Nutsseminarium voor Pedagopick. Vanaf 1969
werkzaam bij de Vakgroep Funktieleer en Metho-
denleer van de V.U.; vanal 1986 als universitair
hoofddocent. Doct onderzoek op het gebied van het
leren probleemoplossen en de meting van leerling-
kenmerken. Promoveerde in 1979 op het leren
probleemoplossen. Is supervisor van een aantal
S.V.0.- en cerste geldstroomprojecten.

G. Beukhof (1949) studeerde Onderwijskunde, spe-
cialisatie *Onderwijzen en Leren’, aan de Universi-
teit van Utrecht. Van 1980 tot 1987 was hij
werkzaam bij de Vakgroep Instructictechnologie
van de Faculteit Toegepaste Onderwijskunde aan
de Universiteit Twente, Vanaf 1979 was hij codrdi-
nator van de landelijke (SVO) onderzocksthema-
groep Onderwijsleerprocessen. Hij bereidt een
proefschrift voor over het structureren en presente-
ren van instructieve teksten. Vanaf | juli 1987 is hij
werkzaam bij Berenschot B.V., Sociaal Manage-
ment, als senior-opleidings- cn organisatic-advi-
seur.

Correspondentieadres: L. de Lecuw (zie p. 363). G.
Beukhof, Berenschot B.V. Sociaal Management,
Bernadottelaan 13, 3527 GV Utrecht. Tel. 030-
916916.

Manuscript aanvaard 10-7-'87

fad
fad
(7S

Pedagogische Studién



Summary

L. de Leeuw & G. Beukhof. ‘The computer in research on learning and instruction; an introduction.’ Pedago-
gische Studién, 1987, 64, 327-334.

There is a growing interest for the computer in research on learning and instruction. In this introduction,
attention is paid to the computer as an instructional medium and as a research tool, A description is given of
tutorial systems, the computer as a research tool, and the ‘intelligence’ of tutorial systems, with several illus-
trations from researchprojects of the Dutch Special Interest Group ‘Learning and Instruction”.

334 Pedagogische Studién



De ontwikkeling van een ‘intelligent’ computergestuurd

onderwijssysteem

D.J. BIERMAN en P.A. KAMSTEEG
Universiteit van Amsterdam, Vakgroep
Psychonomie, Amsterdam

Samenvatting

Het onderzoeksproject ‘Een computercoach
voor de thermodynamica' had tot doel het ont-
wikkelen van een geautomatiseerd onderwijssy-
Steem, gebaseerd op een bestaand computermo-
del van probleemoplossen in de thermodynami-
ca. Het resulterende prototype bestaat uit vier
componenten. een domeinkennis module, een
diagnostische module, een onderwijskennis mo-
dule en een module voor (gedeeltelijk grafi-
sche ) interactie met de leerling

Tijdens het project opgedoken problemen, ge-
deeltelijk te wijten aan moeilijkheden bij het
achterhalen van specifieke didactische kennis,
leidden tot de ontwikkeling van een kennis-elici-

tatie methode ( MUSPA) voor een interactief

computersysteem, gebruikmakend van het sys-
teem-in-ontwikkeling zélf. Een leerling werkt
hierin met het incomplete systeem, terwijl een
menselijke leraar aan een andere computerter-
minal die taken overneemt die het computersys-
teem (nog) niet kan uitvoeren. Zowel het
hardop denken van leerling en leraar als hun
(ingetypte) interactic words geregistreerd. De
methode bestaat uit drie fasen: ontwikkeling
van het interactie gedeelte, ontwikkeling van
een minimaal prototype, en withouw en verfij-
hing van het prototype.

1 [Inleiding

In het onderzoeksproject Kennisverwerving in
Formele Domeinen wordt onderzocht op wel-
ke wijze problemen worden opgelost, bijvoor-
beeld in de natuurkunde. De onderzoeksme-
thode is gebaseerd op analyse van de
uitspraken van proefpersonen als hun ge-
Vraagd wordt om ‘hardop te denken’ bij het

Pedagogische Studién 1987 (64) 335-343

oplossen van een probleem. Deze uitspraken,
vastgelegd in een zogenaamd hardopdenk-
protocol, zouden de onderliggende mentale
processen redelijk ongestoord reflecteren
(Breuker, Elshout, Van Someren & Wielinga,
1986). De analyse van dergelijke protocollen
moet leiden tot een model betreffende het pro-
bleemoplosgedrag in het betreffende domein
(in ons project, het domein van de thermody-
namica), liefst een zodanig flexibel model dat
het aanpasbaar is voor verschillende typen
probleemoplosgedrag zoals dat van een expert
en dat van een beginner.

In de praktijk komt dit neer op cen cyclus
van analyse en modelbouw, waarbij de proto-
collen worden geanalyseerd tegen de achter-
grond van het op dat moment beste model en
waarbij de verschillen aanleiding zijn voor
verdere verbetering van het model. De model-
len worden geimplementeerd als een compu-
terprogramma m.b.v. methoden ontleend aan
het onderzocksgebied van de Artificiéle Intel-
ligentic (Af). Uiteraard moet een computer-
programma dat een goed model is van een
geavanceerde probleemoplosser, zelf de pro-
blemen ook kunnen oplossen. En daarbij
moet het ‘denkspoor’ van het computerpro-
gramma overcenkomen met het denkspoor
van de mensclijke probleemoplosser voor
zover dat uit het hardopdenk-protocol valt op
te maken. Evenzo moet een goed model van
een beginnende probleemoplosser dezelfde
fouten vertonen als de menselijke beginner.

Hoewel het niet expliciet de bedoeling is van
deze methodologie, opent ze de mogelijkheid
om op zinvolle wijze onderzoek te doen naar
¢én enkele proefpersoon. Aangezien het tot op
heden onmogelijk is om cen kwantitatieve
evaluatie van een eenmaal geproduceerd mo-
del te geven, lijkt er maar één soort kritische
toets uitvoerbaar te zijn. Dat is om inderdaad
het model op grond van een groot aantal pro-
tocollen van één proefpersoon te construeren,
en dan zowel aan de proefpersoon als aan het
model een nicuw probleem voor te leggen. Dit
probleem zouden ze dan beide op precies de-
zelfde wijze moeten oplossen. In de praktijk
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worden de modellen meestal ontwikkeld aan
de hand van gegevens ontleend aan een be-
perkt aantal proefpersonen. Het model wint
daardoor aan generaliseerbaarheid maar ver-
liest aan gedetailleerdheid en toetsbaarheid.

In het begin van de jaren "80 beschikten wij in
het project Kennisverwerving in Formele Do-
meinen over een werkend model voor een
geavanceerde probleemoplosser' op het ge-
bied van de thermodynamica®. Een voorbeeld
van de problemen die het model kan oplossen
is de volgende typische thermodynamica-
opgave:

Een ideaal gas bevindt zich in een vat dat is
afgesloten met een zuiger. Het volume van het
gas is 2 liter en de druk 120 k Pa. Door de zuiger
langzaam naar buiten te bewegen wordt het
velume vergroot tot 3 liter, terwijl de tempera-
tuur van het gas constant gehouden wordt. Wat
is de druk van het gas na de beweging van de
zuiger?

Naast onderzoek op het gebied van het pro-
bleemoplossen zelf, is er binnen het project
aandacht voor onderzoek naar het leren van
het oplossen van problemen, Recentelijk werd
bijv. een model geconstrucerd voor een begin-
nende probleemoplosser (Jansweijer, Elshout
& Wielinga, 1986). De ontwikkeling van dit
model naar het model van een geavanceerde
probleemoplosser zou op zich weer een model
voor het leren van deze vaardigheid zijn. Ook
hier is validatie echter een moeilijk punt.

Inzicht in het aanleren van probleemoplos-
vaardigheden kan men ook verkrijgen door
verschillende onderwijsvormen te hanteren.
Men kan, op basis van een model van pro-
bleemoplossen en het leren daarvan, onder-
wijsacties ontwerpen die op dit model aanslui-
ten. Als deze onderwijsacties succes hebben bij
werkelijke leerlingen kan voorzichtig gecon-
cludeerd worden dat het model correct zou
kunnen zijn. Anderson (1987) meent dat het
gebruik van kennisgebaseerde computer-
gestuurde onderwijssystemen  juist in  dit
opzicht (dus als toetsinstrument voor cogni-
tieve leermodellen) veelbelovend is. Het recen-
telijk afgesloten SVO-project Een computer-
coach voor de thermodynamica had tot docl
een dergelijk systeem, waarbij verschillende
onderwijsvormen kunnen worden uitgepro-
beerd, te ontwikkelen. Onderwijsacties in dit
systeem zouden gebaseerd moeten zijn op een
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expliciet, dynamisch model van de leerling
(een beginnende dan wel een gevorderde).

Het hele systeem kan men zich voorstellen
als een model van een ideale® individuele do-
cent. Aangezien een docent zell een geavan-
ceerde probleemoplosser is, zal een decl van de
computercoach deze functie moeten kunnen
uitvoeren. Omdat we ten tijde van de start van
het project beschikten over een computerpro-
gramma dat althans deze functic uitvoerde
(Jansweijer, Konst, Elshout & Wiclinga, 1982)
leek de hoop gerechtvaardigd dat de imple-
mentatie van overige delen van het systeem
nict tot onoverkomelijke moeilijkheden zou
leiden. Deze aanname bleek niet terecht. Ten-
einde de tijdens het project opgedoken moei-
lijkheden op te lossen werd cen mnicuwe
methode van kenniselicitatie ontwikkeld wel-
ke uiteindelijk een belangrijk produkt van het
hele project geacht mag worden te zijn.

2 De computercoach voor de
thermodynamica

De functionele structuur (de architectuur) van
de computercoach, voor zover het de begelei-
ding van het maken van één enkele opgave
betreft?, is geschetst in Figuur 1. Het systeem
bestaat uit vier componenten welke ieder te
onderscheiden functies uitvoeren.

Interface- INPUT

domein enperl

enpert leerling
oplosstep oplossiap

LEERLING
model

Diagnase-experl

dingnostische
hypothese

onderwljs
oclies

Interface
Onderwijs-expert ouTPuT
Onderwn jskundigg
kennis

Figuur 1 Architectuur van de computercoach




2.1 De domein-expert

Dit is de oorspronkelijke ‘geavanccerde pro-
bleemoplosser’. Als invoer accepteert deze
component een probleem, lost dit vervolgens
op en produceert daarbij een ‘denkspoor’. Dit
spoor wordt ook wel ‘norm'-spoor genoemd,
vanwege de achterliggende gedachte dat de
leerling uiteindelijk aan deze denk-norm?
dient te voldoen. Het is van meet af aan de
bedoeling geweest om alle kennis dic betrek-
king heeft op het domein van de thermodyna-
mica binnen deze component te localiseren.
De overweging hicrbij was dat eenzelfde type
computercoach voor een ander domein dan te
construeren zou zijn door enkel en alleen de
domein-expert te vervangen,

2.2 De diagnose-expert

De functie van de diagnose-expert is het gene-
reren van hypothesen omtrent de reden van
afwijkend denk-gedrag van de leerling. Daar-
naast is cen belangrijke taak het bijhouden
van een model van de leerling. Dit kan gebeu-
ren door van clk kenniselement (feitelijke
kennis, procedurcle kennis dan wel kennis om-
trent oplosstrategicén) dat de domein-expert
tot zijn beschikking staat, te schatten in hoe-
verre het door de leerling beheerst wordt. De
kennis van de leerling wordt in dit opzicht
gezien als een deelverzameling van de uitein-
delijke kennis die hij moet gaan bezitten. Het
model van de leerling is dan ook een onvolle-
dige maar verder getrouwe afspiegeling van
het expert-model. Zo'n soort leerling-model
wordt ‘overlay model’ genoemd, omdat het
(op de lacunes na) het expert-model als het
ware precies bedekt,

In domeinen, zoals de natuurkunde, waar-
van mag worden aangenomen dat de leerling
al een bepaalde (mogelijk incorrecte) voor-
kennis bezit is het daarnaast nodig bij te
houden welke verkeerde kennis (misvattingen,
verkeerde mentale modellen) er bij de leerling
aanwcezig is. Aangezien het hier om kennis
gaat die een expert juist niet heeft, past deze
nict in cen ‘overlay model’, maar moet apart
gerepresenteerd worden, bijvoorbeeld in een
misvattingenlijst (‘bug catalog’) of als verwij-
zende uitbreidingen van het het ‘overlay
model’ (‘extended overlay model’).

De eerder genoemde functie van het genere-
ren van hypothesen m.b.t. afwijkend lecrling-
gedrag geschiedt geheel in de context van cen
dergelijk leerling-model. Dat wil zeggen dat de

waarschijnlijkheid of onwaarschijnlijkheid
van bepaalde hypothesen bepaald wordt mid-
dels informatie in het leerling-model.

2.3 De onderwijs-expert

De taak van de onderwijs-expert is om op
grond van een diagnose tot een optimale on-
derwijs-interventic te komen. Ook hierbij
speelt het leerling-model een belangrijke rol.
Naast de cognitieve aspecten van het leerling-
model kunnen ook persoonlijkheidskenmer-
ken van de leerling betrokken worden in de
beslissing ten aanzien van optimale onderwijs-
acties. Zo kan het persoonlijkheidskenmerk
‘negaticve faalangst’ een rol spelen in de be-
slissing veel of weinig procedurele hints te
geven,

2.4  De interface

Een (user) interface is dat deel van een compu-
terprogramma dat zorg draagt voor de inter-
actie tussen de gebruiker en het programma.
In ons geval betekent dat, dat de handelingen
van de leerling aan de terminal in cen vorm
vertaald moeten worden welke bruikbaar is
voor de diagnose-expert. Dat wil zeggen, mo-
torische acties dienen geinterpreteerd te wor-
den als reflecties van cognilieve acties.
Omgekeerd moeten onderwijs-interventics
van de onderwijs-expert in de vorm van ¢én of
meer begrijpelijke zinnen aan de leerling
aangeboden worden.

3 De resultaten van het computercoach
project

In de eerste plaats heeft het project een proto-
type van een zogenaamd ‘intelligent’ compu-
tergestuurd onderwijssysteem opgeleverd. De
intelligentie van het systeem is geconcretiscerd
in een tweetal aspecten. Het systecem is in staat
het gedrag van de leerling te begrijpen. Dat wil
zeggen het kan het leerling-gedrag duiden in
termen van eigen handelingen®. Daarnaast in-
fereert het systcem bij voortduring nicuwe
kennis, met name met betrekking tot een cog-
nitief inhoudelijk leerling-model, op basis van
overeenkomsten en verschillen tussen de eigen
handelingen en die van de leerling.

In de tweede plaats, en dit is o.i. belang-
rijker, zijn door uitvoering van het project een
groot aantal problemen aan het licht geko--
men. Voor sommige problemen, met name dic
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van technologische aard, is een oplossing ge-
vonden. Voor de problemen van inhoudelijke
aard is een methodologie ontworpen waarvan
verwacht mag worden dat deze de problemen
uiteindelijk oplost.

3.1 Problemen van technologische aard

Het betreft hier problemen die o.a. te maken
hebben met de vertaling van het motorisch
gedrag van de leerling aan de terminal naar
een cognitief gedrag. Dit probleem is opgelost
door enerzijds de leerling te verbieden enig
papier bij de terminal te gebruiken, en ander-
zijds de interface uit te breiden met een inter-
preteerbaar ‘electronisch kladblok’. Dit is een
gedeelte van het beeldscherm waarop de leer-
ling tekst (gegevens elc.) kan intypen, formu-
les uit een bestand kan kopiéren, en tekenin-
gen uit voorgevormde onderdelen kan
samenstellen (Bierman & Anjewierden, 1986;
Bierman & Kamsteeg, 1986).

Daarnaast bleek dat de structuur van het bij
aanvang van het project beschikbare domein-
expert programma zich op bepaalde punten
slecht leende voor een soepele inpassing in het
totale systeem. Met name is niet altijd inspec-
tecrbaar welke kennis precies in een stap
gebruikt wordt (Kamsteeg & Bierman, 1987).

3.2 Problemen van inhoudelijke aard
Bij de constructie van kennisgebaseerde syste-
men kan men drie soorien kennis onderschei-
den. Algemenc wereldkennis (‘common sense
knowledge’) blijkt bij de oplossing van proble-
men op bijna elk terrein een rol te spelen. Met
name waar het de vertaling van het probleem
zoals dat zich aan ons voordoet naar een voor
het domein specificke representatie betreft.
Een voorbeeld is de kennis van de kenmerken
van dingen als een fietspomp of een ballon,
waar in een opgavetekst sprake van kan zijn.
Globale domeinkennis is kennis die ge-
meengoed en veelal algoritmisch van aard is,
zoals definities van en relaties tussen concep-
ten, vaste handelingen etc. Door middel van
interviews met experts of direct uit tekstboe-
ken kan men deze kennis cliciteren. Specialis-
tische (ervarings- of intuitieve) kennis is meer
van heuristische aard en wordt zelden in ge-
schreven vorm aangetroffen; het blijkt meestal
ook niet mogelijk om deze door post-hoc
interviews te verkrijgen. Een veelgebruikte
techniek om deze laatstgenoemde kennis te
achterhalen is om de experts problemen hard-
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op denkend te laten uitvoeren. In het kader
van de ontwikkeling van expert systemen is
voor de elicitatie van kennis zelfs een speciale
methodologie ontwikkeld (Wielinga & Breu-
ker, 1984).

Zo wordt ook de expertise m.b.t. indivi-
dueel onderwijs geven (tutoring) nergens vol-
ledig beschreven. Zelfs globale kennis hierover
is moeilijk te vinden (Kamsteeg, 1984). Onder-
wijstheorieeén worden meestal in algemene
termen geformuleerd en nauwelijks in termen
van leraar-gedrag geoperationaliseerd
(Knoers, 1973). Bovendien gaan de meeste
theorieén impliciet uit van een klassikale on-
derwijssituatie; vanuit een individueel ge-
zichtspunt overbelichten ze daardoor organi-
satorische en sturende taken, en onderbelich-
ten ze persoonlijke diagnose en interactie.
Kenmerkend is de uitspraak van Ausubel,
Novak & Hanesian (1978, blz. 50): ‘(...) the
teacher’s most important and distinctive role
in the classroom is still that of director of lear-
ning activities”. Voor probleemoplossen be-
staat eigenlijk zelfs, op een enkele uitzonde-
ring na (Mettes & Pilot, 1980; Mettes &
Roossink, 1982), geen onderwijstheorie hoe-
wel daar wel behoefte aan is (Reif, 1980;
Shuell, 1980).

Een extra mocilijkheid op dit gebied is, dat
de specialistische kennis van cen leraar niet
direct volgens de methode van analyse van
hardopdenk-protocollen is op te sporen,
aangezien het hardop denken van de docent in
hoge mate interfereert met het individuele on-
derwijs dat hij tegelijkertijd verzorgt.

4 De MUSPA methode voor
kenniselicitatic

De MUSPA (Multiple Source Protocol Ana-
lysis) methode is een combinatie van twee
methoden. Bekend in de informatie-industrie
is de methode waarbij al in een vroeg stadium
van de implementatic van een ihformatie-
systeem (meestal reeds in de specificatie fase)
de toekomstige gebruiker met een ‘pseudo’-
systeem mag werken. Bij dit pseudo-systcem is
de software vervangen door iemand aan een
andere terminal dic het ‘nog te ontwikkelen’
systeem nabootst. Deze techniek staat bekend
onder de naam ‘Wizard of Oz'-techniek: net
als in het gelijknamige sprookje wordt de ge-
bruiker in de waan gebracht dat hij met een



niet-menselijk systeem (in het sprookje de to-
venaar, in ons geval het computersysteem)
interacteert, terwijl hij dat in feite toch met een
mens doet. Bij de MUSPA-methode wordt
deze techniek gecombineerd met het hardop-
denken van degene die het systeem nabootst
(in ons geval een expert-docent) én de toekom-
stige gebruiker (leerling). Hierdoor ontstaan
drie protocollen, namelijk de twee hardop-
denk-protocollen én het interactie-protocol,
die tot één protocol worden gecombineerd
(vandaar de aanduiding ‘multiple source’).
Bestudering van deze protocollen verschaft in-
zicht in de door de docent gebruikte diagnosti-
sche en onderwijskundige kennis en daar-
naast, als cen extra bonus, inzicht over de
filterwerking van de interface’” welke aanlei-
ding kan zijn tot misverstanden bij zowel
docent als leerling,

Een wezenlijk aspect van de MUSPA-
methode is dat deze in een aantal fasen wordt
uitgevoerd. In clke volgende fase wordt de
geéliciteerde kennis in het systeem geimple-
menteerd waardoor de onderwijstaak lang-
zaam maar zeker door de computercoach
wordt overgenomen. De computercoach
wordt aldus gebruikt om zichzelf te verbete-
ren. Het is alsof het zichzelf aan zijn cigen
haren uit het moeras omhoog trekt. Daarbij
verschuift de taak van de menselijke docent in
dit hybride systeem langzaam van het produ-
ceren van pure hardopdenk-protocollen naar
het produceren van on-line (dat is: tijdens de
uitvoering) kritick op het functioneren van de
reeds geimplementeerde gedeclten van de
tomputercoach.

4.1 MUSPA - fase 1: De computercoach
bestaat nog geheel niet

In dit stadium hebben de docent en de leerling
met elkaar contact via alfanumericke termi-
nals (dat zijn terminals die alleen tekst kunnen
weergeven). Zie figuur 2. De leerling heeft een
aantal schriftelijkc aanwijzingen cn een opga-
ve-bock naast de terminal liggen.

Een typisch stuk interactieprotocol is in Fi-
Buur 3 weergegeven. Hierin is het getal aan het
begin van een regel het tijdstip (in minuten)
van de uiting. *T": en *P’: staan voor een uiting
van resp. de leraar (Teacher) en de leerling
(Pupil).

Merk op dat de docent enige tijd nodig heeft
om tot de keuze van een probleem te komen
(de ecrste m