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Probleemoplossen in het onderwijs

Ten geleide

Probleemoplossen in het onderwijs. Leren op
school. Gaat het op school niet uitsluitend om
leren? De huidige maatschappelijke en didac-
tische ontwikkelingen maken dat deze vraag
met ‘neen’ dient te worden beantwoord. Ten-
minste, als leren wordt opgevat als reproduk-
tief leren. Puur reproduktief leren wordt
tegenwoordig als ongewenst beschouwd. Le-
ren probleemoplossen is, gezien deze ontwik-
kelingen, van toenemend belang.

Dit themanummer handelt over theorie en
praktijk rondom het (leren) probleemoplos-
sen in het onderwijs. Het inleidend artikel van
De Leeuw en Span is algemeen van aard, staat
min of meer los van concrete leerstofinhou-
den. Nadat het belang van probleemoplos-
singscapaciteiten voor het leren op school is
geschetst, wordt de ontwikkeling van de theo-
rierondom het (leren) probleemoplossen en de
invloed van een aantal persoonskenmerken
beschreven. Vervolgens wordt benadrukt dat
cen goede probleemoplossingsvaardigheid
dient te berusten op een gedegen kennisbasis.
Ook heuristische oplossingsmethoden stoclen
op gedegen declaratieve en procedurele ken-
nis. Het belang van het aanleren van heuristi-
sche methoden, alsmede de problemen dic
hierbij aan de orde komen, worden behandeld
en geillustreerd aan voorbeelden binnen een
aantal schoolvakken.

Een verdere concretisering van theorie en
praktijk van het leren probleemoplossen komt
in de twee resterende artikelen aan de orde. In
de bijdrage van Meijer, Perrenct en Riemers-
ma krijgt het probleemoplossen binnen het
wiskunde-onderwijs aandacht. De nadruk ligt
daarbij op het belang van het bevorderen van
het transfervermogen van leerlingen. De au-
teurs benadrukken dat naast het aanbrengen
van een gedegen kennisbasis het onderwijs in
heuristische procedures van belang is.

Het transfervraagstuk wordt beschouwd
vanuit twee invalshoeken, tc weten de cogni-
ticve psychologie en de wiskunde-didactick.

Pedagogische Studién 1988 (65) 1-2

Tevens wordt nagegaan hoe bestaande leer-
gangen binnen het voortgezet onderwijs door
hun opzet (algoritmisch versus meer heuris-
tisch) het tot stand komen van transfervermo-
gen (pretenderen te ) bevorderen.

Het artikel eindigt met een schets van een op
het SCO in ontwikkeling zijnde wiskunde-
didactiek (‘Leren probleemoplossen in de wis-
kunde’) waarin het verwerven van een reper-
toire van probleemoplossingstechnieken cen-
traal staat. Daarbij bestaat ook aandacht voor
zogenaamde melacognitieve vaardigheden.
Aan de rol van de leerkracht en meer indivi-
ducel gerichte didactische werkvormen wordt
daarbij een ruime plaats toegekend, teneinde
de leerling gaandeweg tot zelfstandige beheer-
sing van de opgaven te brengen. De auteurs
geven er blijk van dat aan de ontwikkeling van
een dergelijke individueel gerichte didactick
(waarbij ook het stapsgewijs bieden van hulp
en begeleiding aan de orde is) heel wat nog niet
opgeloste (onderwijstechnologische) proble-
men gekoppeld zijn.

Het artikel van Andriessen en Boonman
handelt over probleemoplossen op een geheel
ander gebied van schoolse activiteiten, te we-
ten begrijpend lezen en tekstproduktie, een
gebied dat door menigeen niet zo direct in ver-
band zal worden gebracht met probleem-
oplossen. Dit hangt mogelijk samen met het
feit dat er, in tegenstelling tot bij bijv. wiskun-
de- en natuurkunde-problemen, geen sprake is
van een duidelijk oplossingscriterium. Toch is
zowel bij het begrijpen van teksten als bij het
produceren daarvan duidelijk sprake van pro-
bleemoplossen en de hiermee verbonden
moeilijkheden. De auteurs stellen dan ook:
“Vaardigheid in het begrijpen en produceren
van teksten betckent ... ook denkvaardig-
heid”. Het aanbrengen van strategicén wordt
daarbij belangrijk geacht.

De auteurs beginnen hun beschouwing met
cen uiteenzetting van de betreffende theorie
van het probleecmoplossen en relateren deze
vervolgens aan het begrijpen en produceren
van teksten. Daarbij wordt het planmatig re-
guleren van de aandacht, gericht op het eigen-
lijke proces (begrijpen, produceren), en de
daarmee verbonden noodzaak van geautoma-
tiseerde, meer basale procedures, benadrukt.

Pedagogische Studién |



De noodzaak om naast de benodigde lager-
orde- 0ok de hoger-orde vaardigheden, die bij
begrijpend lezen en schrijven/stellen van be-
lang zijn in het onderwijs, te trainen wordt
besproken. Daarbij is het van belang de beno-
digde strategieén aan te leren: bijv. de elabora-
tie-strategie bij begrijpend lezen (zelf vragen
stellen, schema’s maken, maken van samen-
vattingen) en strategieén als plannen, orde-
nen, evalueren en reviseren bij het schrijven.
Het artikel eindigt met een beschrijving van
cen aan de Rijksuniversiteit Utrecht in ont-
wikkeling verkerende computerbestuurde
trainingstaak op het gebied van het samenstel-
len van verhaaltjes. De auteurs realiseren zich
dat ze daarmee nog slechts een beginstap heb-
ben gezet op de weg van het ontwikkelen van
trainingsprogramma’s op dit zo moeilijke ge-
bied, door te stellen: “In hoeverre op déze
manier schrijven leerzaam is voor het werkelij-

2 Pedagogische Studién

ke schrijfproces zal uit verder onderzoek moe-
ten blijken™.

Probleemoplossen is op meer gebieden bin-
nen het onderwijs aan de orde dan op de
terreinen die in de bijdragen aandacht hebben
gekregen. Naast de wel (terloops) genoemdc
gebieden als natuurkunde en scheikunde is
ook op het terrein van nieuwe schoolvakken
als ‘programmeren van computers’ en ‘zocken
van informatie in gegevensbestanden’ (bijv.
op geogralisch of geschiedkundig gebied)
sprake van probleemoplossen.

Behandeling van onderzoek en ontwikke-
ling op deze gebieden zou in dit themanummer
niet hebben misstaan, maar zou te veel ruimte
hebben gevergd. Wellicht kan dit in volgende
afleveringen nog aandacht krijgen.

Namens de redactie
L. de Leeuw
P. Span
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L. DE LEEUW
Vakgroep Psychonomie, Vrije Universiteit
Amsterdam

P. SPAN
Faculteit Sociale Wetenschappen,
Rijksuniversiteit Utrecht

Samenvatting

Nadat het belang van probleemoplossingscapa-
citeiten voor het leren op school is geschetst,
wordt een drictal fasen in de studie van het pro-
bleemoplossen, alsmede de opbrengst van elk
van deze fasen, beschreven. Vervolgens komen
twee benaderingen binnen het leren probleem-
oplossen/leren denken aan de orde. De invioed
van persoonskenmerken op het proces en pro-
dukt van probleemoplossen krijgt daarna
aandacht; zowel inter-individuele verschillen als
intra-individuele verschillen (waaronder de ont-
wikkeling van novice naar expert) worden
behandeld.

Het belang van een gedegen kennisbasis (de-
claratieve en procedurele kennis) voor het kun-
nen probleemoplossen wordt benadrukt en
gerelateerd aan een benadering als ‘ontdekkend
leren’ en aan enkele probleemoplossende activi-
teiten binnen schoolvakken. De noodzaak van
het aanleren van heuristische methoden wordt
uiteen gezet. Gebaseerd op een verdeling in
typen heuristische methoden, wordt nagegaan
hoe onderwijs in heuristische methoden inge-
richt dient te worden. Voorbeelden van pro-
gramma’s worden vermeld, zowel binnen de
wiskunde als bij begrijpend lezen. Een aantal,
ten dele nog niet volledig opgeloste problemen
bij het aanleren van heuristische methoden
wordt behandeld.

Het artikel eindigt met het plaatsen van de
geschetste benaderingen van het leren pro-
bleemoplossen in een breder theoretisch kader.
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1 Inleiding

Het huidige onderwijs kent een neiging om het
puur reproduktieve leren als ongewenst te be-
schouwen. Dit zou nict passen op de huidige
en tockomstige maatschappelijke ontwikke-
lingen. De gedachte achter een meer op pro-
duktief denken gerichte benadering is dat
mensen in hun ‘leven na de school’ tegen veel
situaties zullen aanlopen waarin inventief
handelen noodzakelijk is, verworven kennis
moet worden tocgepast en omgezet in ‘know-
how’ op een hoger niveau. De maatschappij
heeft in toenemende mate behoefte aan ‘pro-
bleemoplossers’ (De Groot, 1946) en aan ‘pro-
bleemvinders’ (Sternberg & Davidson, 1985).

Een minder visionaire beschouwing van het
onderwijs leert ons toch ook, dat er van puur
reproduktief leren op school eigenlijk geen
sprake is. Natuurlijk wordt er onderwijs gege-
ven waarbij regels en algoritmen kant en klaar
aan leerlingen worden gepresenteerd. Bij het
toepassen van regels of wetmatigheden blijkt
echter dat de oefenopgaven in moeilijkheids-
graad variéren; transformatie of ‘ontbedding’
uit een context is veelal nodig alvorens de
bekende regels op het probleem losgelaten
kunnen worden. Wat geforceerd kan gesteld
worden, dat vrijwel elke opgave in een school-
bock een transfer-opgave is dic inventiviteit en
probleemoplossend vermogen van de leerling
vraagt. Dit geldt voor opgaven op het terrein
van het oplossen van lineaire vergelijkingen,
de wet van Boyle-Gay Lussac en het toepassen
van grammaticale regels, de sociale aardrijks-
kunde, economie en op een aantal andere
gebieden.

In hoeverre is onderzoek op het gebied van
probleemoplossen relevant voor het leren pro-
bleemoplossen zoals dat in de school plaats
heeft? Welke ontwikkelingen zijn in dat on-
derzoek te bespeuren? Wat is de betekenis van
onderwijs-technologische middelen voor het
leren probleemoplossen? Deze vragen komen
in paragraaf 2 aan de orde.
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2 Onderzock van het probleemaoplossen

Grofweg is de ontwikkeling van de studie van
het probleemoplossen te verdelen in drie fa-
sen. Het eerste stadium wordt gekenmerkt
door het werk van Duncker, Selz, de Gestalt-
psychologen en wat later —in Nederland en
Belgié althans —door dat van Kohnstamm.
Deze periode valt grotendeels voor de Tweede
Wereldoorlog, maar reikt in Nederland zeker
tot in de jaren vijftig. De in experimenten
bestudeerde problemen waren voor een groot
deel wat kunstmatig van aard, althans niet
direct gebonden aan problemen zoals die in
het onderwijs of dagelijks leven aan de orde
zijn; het stralingsprobleem van Duncker en
het voor demonstratie op colleges nog altijd
zeer geschikte Duncker-probleem ‘Waarom
zijn de getallen die de structuur abcabe (bijv.
297297, 127127)hebben deelbaar door 137
vormen hiervan illustraties.

Toch heeft de studie van dit type proble-
men, naast een aantal methoden om het pro-
bleemoplossen te bestuderen (bijv. de hardop-
denk-methode) een aantal theoretische noties
opgeleverd die ook voor het meer praktisch
gerichte onderzoek bruikbaar zijn. Dunckers
studie van het effect van het bieden van heuris-
tische aanwijzingen van verschillende graad
van specificiteit, evenals Selz’ begrip middel-
doel analyse zijn nuttig gebleken voor verdere
studie op het gebied van het probleemoplos-
sen. Wat Selz” werk betreft, geldt dat dit naar
de theoretische kant voortzetting heeft gevon-
den, onder andere in de studie van de schaker
(De Groot, 1946), maar dat dit ook door Selz
en Kohnstamm naar de praktische kant is uit-
gewerkt (Selz, 1935; Kohnstamm, 1952; Deen,
1969).

Deze op de experimentele methode stoelen-
de studie van het probleemoplossen werd inde
jaren vijftig en het begin van de jaren zestig
voortgezet. We noemen het onderzoek van
Luchins naar fixatie aan oplossingsmethoden
(Luchins, 1942, 1959) en in zijn voetspoor het
werk van Guetzkov (1951) en Hettema
(1966).

Een nieuwe benadering van het probleem-
oplossen, die als tweede fase in de geschiedenis
van het probleemoplossen kan worden be-
schouwd, is het meest gekenmerkt door het
werk van Newell en Simon. Deze in de zeventi-
ger jaren florerende tak van probleemoplos-
singsonderzoek werd in de zestiger jaren
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voorafgegaan door voorbereidend werk, on-
der andere van Reitman (1964). Het nicuwe
van deze aanpak betrof de computersimulatie
van de menselijke probleemoplossingsproces-
sen. Het uitwerken van veronderstelde proce-
durele kenmerken van denkprocessen (regels,
wetmatigheden) in de vorm van cen computer-
programma maakt het noodzakelijk zeer
expliciet te zijn over de procedurele kenmer-
ken en laatl zien waar de theorie nog onvol-
doende is uitgewerkt of innerlijke tegenspraak
vertoont. Zodra dit het geval is maakt het pro-
gramma bij de uitvoering fouten of loopt het
vast. Ook valt, als het programma cenmaal
goed werkt, het oplossingsproces en -produkt
van mens en computer te vergelijken. Ook dit
verschaft een toetsingsmogelijkheid van het
veronderstelde oplossingsmodel. De proble-
men waren niet levens-echt van aard. Bij ¢én
van de eerste pogingen op dit gebied (Kotov-
sky & Simon, 1973) werd gebruik gemaakt
van letterrecksen. In de hoofdstudie, getiteld
‘Human Problem Solving’ (Newell & Simon,
1972) kwamen onder andere problemen als de
Toren van Hanoi, cryptarithmetrische proble-
men en het slingerprobleem van Duncker aan
de orde. Ook deze studies leverden een aantal
belangrijke theoretische noties op. Zo werden
om de programma’s werkbaar te maken heu-
ristieken ingebouwd om het grote aantal
mogelijke oplossingswegen te verkleinen (bijv.
het formuleren van subdoelen). Dit wicrp
nicuw licht op de regels en strategieén die door
de menselijke denker worden gehanteerd.

Doordat computer-programmering van op-
lossingsprocessen dwingt tot het minuticus
expliciteren van de uitgangssituatie, het be-
oogde doel en de mogelijke bewerkingen van
de uitgangssituatic om tot het doel te geraken
(dit is de middel-doel analyse), is de ontwik-
kelde theorie gedetailleerder dan de voorheen
beschikbare theorieén. Het belang van het ma-
ken van een goede probleemrepresentatie, de
gevolgen van cen onvolledige probleemrepre-
sentatie, de gevolgen van het onvoldoende
kunnen specificeren van mogelijke oplossings-
wegen binnen het proces van probleemoplos-
sen werden hierdoor verhelderd. We zullen
later zien dat dit ook voor het probleemoplos-
sen in de schoolpraktijk belangrijke noties
zijn,

In de derde fase van het onderzoek van het
probleemoplossen is de aandacht verplaatst
van de studie van ‘abstracte’ problemen naar



meer op de onderwijspraktijk gerichte proble-
men, bijv. in de natuurkunde, de wiskunde,
het lezen/schrijven/stellen, het leren program-
meren, e.d.. Dit worden ook wel problemen in
semantisch rijke domeinen genoemd. Achter-
al wordt het onderzoek met de Toren van
Hanoienz., onderzock in semantisch arme do-
meinen genoemd. Problemen binnen seman-
tisch rijke domeinen vragen voor hun oplos-
sing om beheersing van de onderliggende
domein-kennis en -theorie (begrippenkader,
regels, wetmatigheden). Het onderzoek op het
terrein van novice-expert verschillen is een be-
langrijk onderwerp van studic hierbinnen. Het
belang van de kennisorganisatie (in netwerken
of schema’s), de invloed van declaratieve en
procedurcle kennis op het probleemoplos-
singsproces, de plaats van het vormen van een
probleemrepresentaticin het oplossingsproces
en het bevorderen van de totstandkoming
hiervan zijn onderwerpen van onderzoek bin-
nen dit terrein.

Ock de ontwikkeling van heuristische op-
lossingsstrategién (nict alleen abstracte heu-
risticken als middel-doel analyse, maar ook
meer domeingebonden heuristische principes)
Zijn object van studie. Voorts krijgt de invloed
Van preconcepties en misconcepties op het
probleemoplossingsproces aandacht, alsmede
de strategicén om deze pre- cn misconceptics
zichtbaar te maken en ‘uit de weg le ruimen’.
In iets ruimere zin gaat het dan om de invloed
van mentale modellen (zie bijv. Gentner & Ste-
vens, 1983) op de probleemrepresentatie en
het oplossingsproces. Ook planning en regula-
lie (metacognitie) van het oplossingsproces
vormt object van onderzock. Onderwijsmaat-
regelen om tot een goed oplossingsgedrag te
komen en om de problecmoplossingsvaardig-
heid te vergroten worden ontwikkeld en
gedvalueerd.

Een vorm van onderzoek naar probleemop-
lossen die we slechts zijdelings vermelden is de
Studie van het oplossen van problemen zoals
deze in intelligentictests voorkomen (analo-
gieén, syllogismen, letter- en getalrecksen).
Het onderzoek van Sternberg (1977, 1979) en
van Mulholland, Glaser en Pellegrino (1980)
moge als voorbeelden hiervan dienen.

3 Onderzoek van het leren
probleemoplossen

Pogingen om leerlingen tot een hogere graad
van probleemoplossingsvaardigheid te bren-
gen zijn onder te verdelen in twee benaderin-
gen. De eerste benadering kenmerkt zich door
de ontwikkeling van programma’s waarmee
algemene vaardigheden worden aangeleerd.
Algemeen wil zeggen: niet rechtstreeks betrek-
king hebbend op specifieke vakinhouden.
Heel bekend is het Lateral Thinking program-
ma van De Bono en het op basis hiervan
ontwikkelde en in Engeland geévalucerde
CoRT (Cognitive Research Trust) program-
ma. Een aangepaste versie van dit programma
is in het grootschalige Venezolaanse project
‘Aprendar a Pensar (Leren Denken) in ge-
bruik. Een iweede voorbeeld is het door
Covington, Crutchlield en Davis (1966) ont-
wikkelde Productive Thinking Program, een
zell-instructie programma, bestemd voor leer-
lingen uit de hoogste klassen van de basis-
school. Dit programma is onder andere
gericht op het aanbrengen van divergente
denkvaardigheden, systematisch werken, het
stellen van vragen om het probleemoplossen
verder te helpen, het vermijden van te snel
conclusies trekken, en het probleem te herbe-
zien als men in cen impasse belandt. Van dit
programma bestaat ook een Nederlandse be-
werking (Boonman & Pennings, 1987). Ook
het LOGO-project van Papert c.s. is te be-
schouwen als cen programma dat is gericht op
het verhogen van algemene denkvaardighe-
den.

We gaan op dit soort trainingsprogram-
ma’s, waarvin de effectiviteit nog steeds ter
discussie staat, niet in. Nickerson, Perkins en
Smith (1985) geven cen gedegen overzicht van
het werk op dit gebied. Ze onderscheiden een
viertal benaderingen van het leren probleem-
oplossen/leren denken, te weten 1. de ‘cogniti-
ve operations approaches’; hieronder vallen
onder andere de aanpak van Feuerstein (In-
strumental Enrichment  Program) en  het
Structure of Intellect Program (SOI) geba-
seerd op Guilfords intelligentietheoric; 2. de
‘heuristics oriented approaches’; hicronder
vallen het genoemde Lateral Thinking en
CoRT-programma en het Productive Thin-
king Program; 3. de ‘formal thinking appro-
aches’, waaronder het *‘Development of Rea-
soning in Science’ programma; en 4.
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benaderingen die het denken door het omgaan
met taal trachten te bevorderen, waaronder op
schrijven/stellen gerichte cursussen, zoals
‘Confront, Construct, Complete’ (Easterling
& Pasanen, 1979) en ‘The Little Red Writing
Book’ van Scardamalia, Bereiter en Fillion
(1979). (Deze laatste benadering gaat uit van
de gedachte dat leren schrijven relevant is om
te leren denken omdat a) schrijven denken ver-
eist en b) schrijven een vehikel is voor het
denken. Scardamalia en Bereiter (1985) stellen
dat ‘writing is paradigmatic for many intellec-
tual tasks (...)".)

De tweede benadering voor het leren pro-
bleemoplossen richt zich op de vaardigheid in
het oplossen van problemen binnen de ver-
schillende vakgebieden zoals natuurkunde,
wiskunde, stelvaardigheid, begrijpend lezen,
leren programmeren enz. Uitgaande van de
bevindingen uit onderzock dat goede pro-
bleemoplossers (experts) gekenmerkt zijn
door onder andere het maken van een adequa-
te probleemrepresentatie, een goede planning
van het oplossingsproces, het kiezen van de
juiste heuristische strategicén, een goed ‘ma-
nagement’ van de beschikbare tijd en kennis,
zorgvuldige bewaking en controle (‘monitor-
ing”) van het verloop, worden voor de training
van deze vaardigheden programma’s ontwik-
keld. Het nog te behandelen werk van Schoen-
feld (1985) en de in dit themanummer
opgenomen bijdrage van Meijer c.s. vormen
op het terrein van het wiskunde-onderwijs
hiervan cen goede illustratic. Op het gebied
van de natuurkunde is het werk van Larkin
c.s. (Larkin, 1981; Larkin, McDermott, Si-
mon & Simon, 1980), van Mettes c.s. (Mettes
& Pilot, 1980; Mettes, 1987) en van Elshout
c.s. (Elshout, 1987 a en b; Bierman & Kam-
steeg, 1987) illustratief. Activiteiten dic op
begrijpend lezen en stelonderwijs betrekking
hebben worden in het artikel van Andriessen
en Boonman in dit themanummer beschre-
ven.

4 Probleemoplossen en individuele
verschillen

Het proces van probleemoplossen kan in een
aantal fasen uiteen gelegd worden. Allereerst
dient een passende probleemruimte te worden
opgebouwd; deze bevat het doel voor het te
voltrekken oplossingsproces, de beschikbare
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gegevens of middelen alsmede de beperkingen
die in de probleemstelling zijn aangebracht.
Vervolgens dient de kloof tussen gegevens en
doel te worden overbrugd door het voltrekken
van cen aantal operaties. Er kan ‘top-down’ of
‘bottum-up’ worden gewerkt, dat wil zeggen
vanuit het doel terug naar subdoelen, enz., of
juist vanuit de gegevens naar dic doelen toe.
Het werken in twee richtingen is ook mogelijk.
Als de kloof tussen gegevens en doel wordt
overbrugd, is het probleem opgelost. Controle
op de juistheid van de oplossing is een cssen-
tieel element in het oplossingsproces, omdat
het subjectieve idee dat de oplossing is gevon-
den niet behoeft overeen te stemmen met het
objectief correct zijn van de gevonden oplos-
sing.

Inter-individuele verschillen tussen leerlin-
gen voor wat betreft relatief stabicle persoons-
kenmerken, maar ook minder stabiele
intra-individuele verschillen {mate van geoe-
fendheid, gemotiveerdheid, stemming) kun-
nen het oplossingsproces in zijn verschillende
stadia beinvloeden.

4.1. Inter-individuele verschillen

Belangrijke relatief stabiele leerlingkenmer-
ken zijn: veld(on)alhankelijkheid, faalangst,
prestatiemotivatie, impulsiviteit/reflectiviteit
en visualiseren/verbaliseren. Veld(on)afhan-
kelijkheid en negatieve [aalangst zijn per-
soonskenmerken die verband houden met het
vermogen om, c.q. de geneigdheid tot het
aanbrengen van structuur in probleemsitua-
ties. Span (1973) gebruikt voor veldonafhan-
kelijkheid dan ook de term structureringsten-
dentic. Volgens Witkin c.s. (Witkin, Moore,
Goodenough & Cox, 1977; Witkin, Oltman,
Raskin & Carp, 1971) valt cen interactic te
verwachten tussen veldafhankelijkheid/veld-
onafhankelijkheid en de mate van structure-
ring van de onderwijslcersituatie. Veldonaf-
hankelijken zouden in ongestructureerde
situaties significant beter presteren dan de
veldafhankelijke tegenhangers. Ook door
Cronbach en Snow (1977) wordt dit soort Ap-
titude Treatment Interacties beschreven. Voor
de betckenis en implicatics van het kenmerk
veld(on)afhankelijkheid zij verder verwezen
naar het betreffende themanummer van dit
tijdschrift (Span, 1985) en naar een thema-
nummer van het Nederlands Tijdschrift voor
de Psychologie (Span, Simons & Hofstee,
1981).



Voor negatieve faalangst gelden soortgelij-
ke verwachtingen als voor veld(on)afhanke-
lijkheid. Negatief faalangstige leerlingen ver-
lonen een grote behoefte aan structurering. In
ongestructureerde probleem-situaties doen
hoog negatief faalangstige leerlingen het signi-
ficant slechter dan laag negaticf faalangstigen.
Onder zulke probleem-situaties vallen situa-
ties waarin weinig of geen begeleiding gegeven
wordt en waarin geen beroep gedaan kan wor-
den op ondersteuning.

In onderzock van De Leeuw (1979, 1983)
waarin de invloed van een aantal persoons-
kenmerken in meer en minder gestructurcerde
leersituaties werd onderzocht — er werden al-
goritmische resp. heuristische oplossings-
methoden aangeleerd — werd geen Aptitude
Treatment Interactie voor veld(on)afhanke-
lijkheid gevonden. Voor negatieve faalangst
Wwas deze interactie wel aanwezig. In een publi-
katie in het reeds aangehaalde themanummer
van het Nederlunds Tijdschrift voor de Psy-
chologie werd cen causaal model voor de
gecombineerde werking van veld(on)afhanke-
lijkheid en negatieve faalangst gegeven (De
Leeuw & Feij, 1981). Veld(on)athankelijkheid
stond in het onderzock van De Lecuw wel in
verband met twee andere aspecten van pro-
bleemoplossen. Allereerst bleek de geneigd-
heid tot fixatie aan geocfende oplossings-
methoden (verg. Luchins, 1942) met dit
leerlingkenmerk samen te hangen. Veldalhan-
kelijke leerlingen bleken sterk ‘vast te zitten’
dan de geoefende oplossingsmethode. Voor
opgaven die na afloop van een trainingspro-
grammy werden aangeboden —en dic een
andere dan de geoefende oplossingsmethode
verlangden - bleck cen sterke fixatie aan de
geoefende methode aanwezig. Verder bleken
Veldonafhankelijke leerlingen tot meer hori-
Zontale transfer in staat, dat wil zeggen tot het
loepassen van de geleerde methode op opga-
¥en met cen andere inhoud, bijvoorbeeld van
Numeriek naar figuraal,

ImPuish;ilciv.,f'rcIk:clivilcil heeft betrekking
Op de mate waarin leerlingen geneigd zijn be-
dachtzaam en gecontroleerd te werk te gaan,
Impulsieve leerlingen zijn gencigd om de eer-
SlL de beste hypothese of oplossingsidee als
JUIst te accepteren, zonder kritisch na te gaan
of deze hypothese wel houdbaar is. Reflectieve
|l_.‘crlingcn gaan bedachtzaam te werk, zijn kri-
Uscher ten opzichte van hun denkprodukten,
checken tussentijds en na a floop daar waar dit

mogelijk is. Dit uit zich in minder fouten en
een relatief langere bedenktijd (Messer,
1976).

Dit persoonskenmerk wordt meestal geme-
ten door middel van de Matching Familiar
Figures Test (MFFT). Daarbij moet worden
nagegaan welke van een aantal alternatieve
plaatjes exact overeenkomt (‘matcht’) met een
normfiguur. Uit oogbewegingsregistratie-on-
derzoek is cen procesmatig verschil in gedrag
tussen impulsieven en reflectieven komen vast
te staan (bijv. Wagner & Cimiotti, 1975). Het
ligt in de verwachting dat ook bij het type pro-
bleemoplossen dat in het onderwijs aan de
orde is dit leerlingkenmerk een rol speelt. Een
interessante vraag daarbij is of dit leerlingken-
merk zich in gelijke matc doet gelden in alle
stadia van het probleemoplossen, Het is denk-
baar dat het ene (sub)type leerling meer impul-
sief is als het gaat om het al dan niet volledig
opbouwen van de probleemruimte, terwijl het
andere (sub)type meer gekenmerkt is door het
nict zorgvuldig te werk gaan bij het overbrug-
gen van de kloof tussen gegevens en doel
(‘jumping to conclusions’). Het onderzoek op
dit gebied heeft zich tot nu toe niet gericht op
deze mogelijke stadia-speciliciteit.

Tijdens het probleemoplossen kunnen leer-
lingen in een impasse raken, vastlopen. Een
andere oplossingsweg dient dan soms te wor-
den ingeslagen. De neiging om met nieuwe
moed te herbeginnen wordt mede bepaald
door de prestatiemotivatic van de leerling.
Leerlingen verschillen onderling sterk op dit
motivatie-kenmerk.

Het verband tussen prestatiemotivatic cn
schoolprestaties is, met name als rapportcij-
fers als criterium worden gehanteerd, door
Hermans (1971) aangetoond. Door hem
wordt prestatiemotivatic en faalangst gemeten
met behulp van de Prestatic Motivatie Test
(voor volwassenen de PMT; voor kinderen de
PMT-K). De hicruit resulterende scores indi-
ceren de gedragstendenties in algemene zin,
d.w.z. over situaties heen, Door andere onder-
zockers is de vraag gesteld of prestatiemotiva-
tie en faalangst niet variéren met de aard van
de situatie en of dientengevolge deze gedrags-
tendentics nict situatic-specifick gemeten die-
nen te worden (zie bijv. Boekacerts, 1983: De
Bruyn, 1979). Bij situatic-specifick kan ge-
dacht worden aan cen situatic in de klas
waarbij de leerling individueel aan het werk is,
waarbij met medeleerlingen wordt gewerkt en
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waarbij sprake is van contact met de docent
(Peters, 1983). Ook kan aan variatie over
schoolvakken worden gedacht. Faalangst
voor wiskunde bijv. hoeft niet (sterk) samen te
gaan met faalangst bij andere schoolvakken.

De tot nu toe besproken leerlingkenmerken
hebben een gunstig-ongunstig karakter. Het is
in het algemeen beter om veldonafthankelijk,
reflectief, prestatie gemotiveerd, laag negaticl
faalangstig te zijn. Door Witkin, Moore,
Goodenough & Cox (1977) is betoogd dat er
geen sprake is van goed/slecht in verband met
veld(on)athankelijkheid, maar veldafhanke-
lijken zouden slechts in het voordeel zijn in
sociale situaties. Ook door Messer (1976) zijn
voorbeelden gegeven van probleemsituaties
waarvoor geldt dat een impulsieve houding
beter is dan een reflecticve houding, bijv. als
het vereiste algoritme zeer complex is.

Een leerlingkenmerk waarvoor dit niet
geldt is het kenmerk visualiseren/verbaliseren.
Hel gaat hierbij om twee wijzen van informa-
tieverwerken. Problemen kunnen vaak langs
twee ‘wegen” worden opgelost: een verbaal-
analytische en een visucel-ruimtelijke. Mensen
verschillen in voorkeur en (dientengevolge?)
in vaardigheid voor wat betreft de ene of de
andere ‘weg’. Beide ‘wegen’ kunnen even effi-
ciént tot de oplossing leiden (evenveel tijd,
even grote nauwkeurigheid), zodat er in prin-
cipe geen sprake is van goed/slecht.

Dit geldt echter alleen dan als de problemen
volledig op eigen kracht worden opgelost. In
onderwijsprogramma’s die steun bieden bij
het probleemoplossen wordt vaak van een be-
paalde wijze van informatieverwerken uitge-
gaan. Als de aangereikte oplossingsmethode
of de geboden hints bijvoorbeeld van cen ver-
bale weg uitgaan, terwijl de voorkeursweg van
de leerling een visueel-ruimtelijke is dan is er
sprake van interfentie. Een toepassing van het
ATI-model ligt meer voor de hand.

4.2 Intra-individuele verschillen

Naast relatiel stabiele persoonskenmerken,
die inter-individuele verschillen tussen leerlin-
gen impliceren, is cr sprake van intra-indivi-
duele verschillen. Deze kunnen in de tijd snel
wisselende verschillen betreffen, zoals stem-
ming, gedisponeerdheid, fitheid, maar ook
minder snel wisselende verschillen. Het betreft
dan niet persoonskenmerken in de gebruikelij-
ke zin, maar veranderingen die zich op grond
van leerprocessen voordoen. De aard van het
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oplossen van een bepaald type problemen wij-
zigt als leerlingen zich van beginneling (novi-
ce) tot expert binnen een bepaald probleemdo-
mein ontwikkelen. Onderzoek van Chi,
Feltovich en Glaser (1981); Hayes en Simons
(1974); Heller en Greeno (1979); Larkin,
McDermott, Simon en Simon (1980) op het
gebied van het oplossen van natuurkunde-
vraagstukken en schaakproblemen en van
Schoenfeld (1985) op het terrein van wiskun-
deproblemen heeft aangetoond dat het oplos-
singsproces kwalitatief verandert bij toene-
mende expertise.

Het verschil begint eigenlijk al met de pro-
bleem-perceptie. Beginnelingen hebben de
neiging vooral op oppervlakte-kenmerken te
letten. Experts proberen de dieptestructuur
van de problemen te achterhalen. Oppervlak-
kig op elkaar lijkende problemen worden door
beginnelingen in dezelfde categorie onderge-
bracht (bijvoorbeeld problemen binnen de
natuurkunde die te maken hebben met een
hellend vlak), terwijl de ervaren probleemop-
lossers (op het betreffende gebied!) door die
oppervlakkige gelijkenis heenkijken en het ene
probleem bijvoorbeeld karakteriseren als een
probleem over de tweede wet van Newton en
het andere als een probleem over het behoud
van energie.

Dit soort verschillen is vastgesteld door be-
staande groepen novicen en experts met elkaar
te vergelijken. Schoenfeld (1985) merkte te-
recht op dat hier methodologische feilen aan
kunnen kleven. De betreffende groepen kun-
nen ook op andere kenmerken verschillen,
zoals aanleg en rijping. Anders gezegd: de
experts in dit type onderzoek waren als begin-
nclingen wellicht al beter dan de beginnelingen
met wic ze vergeleken worden,

Hij onderzocht daarom binnen de wiskunde
novice-expert verschillen, waarbij hij echter
niet bestdande groepen experts en beginnelin-
gen vergeleek, maar de’ verschuiving naging
die binnen een groep beginnende studenten
optrad. Er trad binnen deze groep cen drasti-
sche verschuiving op in probleemperceptie,
namelijk van het waarnemen van oppervlak-
testructuur-kenmerken naar dieptestructuur-
kenmerken. De betreffende groep ging*qua
aanpak steeds meer lijken op de ook in het
onderzock betrokken, reeds voorafl bestaan-
de, expert groep.

Verder vond Schoenfeld dat er binnen zijn
groep beginners, voorafgaande aan de trai-



ning, geen grote verschillen in aanpak te zien
waren. Het kan echter zijn dat de betreffende
groep op het gebied van wiskundige begaafd-
heid en ervaring in probleemoplossen nogal
homogeen was. Het is de vraag of een expert in
probleemoplossen in meer brede zin — veel er-
varing met probleemoplossen en het dienten-
gevolge beschikken over een arsenaal van
cogniticve en metacogniticve vaardigheden —
bij elk nicuw domein weer als beginneling van
start gaat. Dit is niet te verwachten van leerlin-
gen die er een gewoonte van hebben gemaakt
zich te richten op de dieptestructuur van een
domein. Een probleem is uiteraard in hoeverre
dit mogelijk is bij een nog geringe kennis van
het betreffende domein. Onderzoek dat expli-
ciet op deze vraagstelling is gericht is ons niet
bekend,

Niet slechts brede ervaring in het oplossen
van problemen, ook intellectuele hoogbe-
gaafdheid zou tot gevolg kunnen hebben, dat
bij de confrontatie met een nicuw domein een
vorm van expertgedrag vertoond wordt, Els-
hout (1985) introduceerde voor deze leerlin-
gen de term ‘expert-beginner’. Hij sluit niet uit
dater beginners zijn die zich bij de aanpak van
€en moeilijk probleem in een nieuw domein
beter weren dan sommige ‘experts’ en zeker
dan de ‘cchte’ beginneling. Elshout verwijst
hiervoor naar Schoenfeld (1983 a ¢n b)en naar
Van Rossum cn Schenk (1983). Deze laatste
auteurs hebben leerstijlen-onderzock gedaan
In de traditie van de Zweedse onderzoeker
Marton. Volgens Van Rossum en Schenk
houdt de goede beginner er cigen studiedoel-
stellingen op na, ziet hij kennis primair als iets
Om te gebruiken — en niet als icts om op te ber-
gen — . reflecteert hij op het eigen studicgedrag
en heeft hij er behoefte aan de stof in een geor-
dend verband te zien.

In onderzock van Span en Overtoom-Cor-
Smit (1986) werd de veronderstelling van
Elshout en Schoenfeld bevestigd. Indien intel-
lectueel begaafde leerlingen van de tweede

las voortgezet onderwijs voor hen moeilijke
wiskunde taakjes — van divergente aard -
mocsten oplossen, kenmerkte hun handelen
Zich door: ruime aandacht besteden aan de
diverse stappen in het oplossingsproces, ecn
grondige oriéntatie, geen trial-and-error maar
doordacht te werk gaan, het evalueren van
deel-oplossingen, enz.. Gemiddeld begaafde

lccrhngcn gedroegen zich als echte beginnelin-
gen.

Het blijft de vraag — een antwoord hicrop is
voor de onderwijspraktijk van belang — of ex-
pliciete training in overdracht van aanpakge-
drag sneller van beginners experts kan maken.
Anders gezegd: Is de habitus om bijv. de
onderliggende principes te achterhalen alvo-
rens de problemen te gaan oplossen door
gerichte instructie aan te leren? Zoals al eerder
door ons werd opgemerkt, is de beschikbare
hoeveelheid domeinkennis ongetwijfeld van
belang. In het onderzoek van Span en Over-
toom-Corsmit bleck, dat de zeer begaafde
leerlingen over cen beter georganiscerde wis-
kundekennis beschikten en daar ook welbe-
wust gebruik van maakten.

5 Het belang van een goede kennishasis

Bij het oplossen van problemen in kennisrijke
domeinen — en hierom gaat het in het onder-
wijs — is het beschikken over de relevante ken-
nisinhouden van groot belang. Daarbij is nict
alleen declaraticve kennis (kennis van feiten,
begrippen, relaties tussen begrippen, regels en
wetmatigheden) van belang; ook het beschik-
ken over procedurele kennis waarop het pro-
bleemoplossen stoelt of voortbouwt komt het
oplossend handelen ten goede. De aanwezig-
heid van cen goede declaratieve kennisbasis,
d.w.z. van relaties tussen begrippen en regels
in netwerken, bevordert de totstandkoming
van een adequate probleemrepresentatie. Het
onderscheid tussen beginner en expert binnen
cen bepaald kennisgebied uit zich met name in
het maken van probleemrepresentaties. Een
gocde kennisbasis bevordert een representatie
in termen die vrij rechtstrecks naar de oplos-
sing leiden (bijv: dit is een probleem dat over
de tweede wel van Newton gaat; bij dit pro-
bleem is de stelling van Pythagoras van
belang). Ook een goede beheersing van proce-
dures of routines dic gedurende het oplossen
moeten worden uitgevoerd is van groot be-
lang. Als het proces moct worden onderbro-
ken, omdat bepaalde (sub)algoritmen of
routines te veel inspanning vragen, leidt dit de
aandacht af van het eigenlijke denkproces.
Op dit laatste wordt ook door Frederiksen
(1984) in zijn overzichtsartikel gewezen. Hij
stelt dat Schneider en Shiffrin (1977) twee
soorten informatieverwerking hebben aange-
toond, te weten automatische en gecontroleer-
de verwerking. Een hoge graad van automati-
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seringis het gevolg van een hoge mate van trai-
ning. Dit is ook, aldus Frederiksen, van
belang voor probleemoplossen. De probleem-
oplossingscapaciteit kan sterk worden ver-
groot door voor routine-elementen van het
proces geautomaltiseerde processen te gebrui-
ken. Als een leerling tijdens het oplossen van
een wiskundeprobleem een rekensom moet
uitvoeren (bijv. optellen van ongelijknamige
breuken) en dat kost te veel moeite of — nog
erger —er worden fouten in gemaakt, dan be-
staat het gevaar dat daardoor de lijn van de
redenering verloren gaat, de leerling het spoor
bijster raakt en de oplossing niet wordt gevon-
den. Het uitvoeren van dit soort algoritmische
processen behoort geautomatiseerd te zijn, zo-
dat de ‘controlled processing resources’ be-
schikbaar blijven voor het echte probleemop-
lossen. Ook Glaser (1987) wijst op het belang
van geautomatiseerde kennis voor leer- en
denkprocessen van hogere orde.

Dit geldt ook voor een vorm van probleem-
oplossen als begrijpend lezen. Hierbij is het
van belang dat basisvaardigheden zoals het
decoderen van orthogralische vormen, de ver-
taling in spraakeenheden, het opzoeken van
woordbetekenissen en het leggen van relaties
tussen semantische proposities geautomati-
scerd zijn. Hierdoor wordt het mogelijk de
grote hoeveelheid informatie te verwerken die
bij begrijpend lezen aan de orde is.

Deze zienswijze is van belang in de discussic
over de wenselijkheid van receptief versus ont-
dekkend leren. ‘Discovery learning’ dient, hoe
dan ook, te stoclen op een goede beheersing
van de begrippen, principes en subroutines
waarop de te ontdekken relaties voortbou-
wen. Heil verwachten van ontdekkend leren-
zonder meer is niet realistisch. Bovendien die-
nen, via (geleide) ontdekking, bekende regels
en wetmatigheden te worden geoefend tot een
aanvaardbaar niveau van beheersing (auto-
matisering) is bereikt. Vervolgens kunnen dan
nicuwe wetmatigheden weer via (geleide) ont-
dekking worden aangeleerd.

6  Het belang van kennis en beheersing van
heuristische methoden

Probleemoplossen is nict het uitvoeren van al-
goritmische handelingen, het is méér dan dat.
Opgaven waarvan het algoritme aan de leer-
ling bekend is zijn per definitie geen proble-
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men. Echte problemen bij de leerling zijn
gekenmerkt door het feit dat de oplossingsme-
thode ontbreekt, niet bekend is. Het probleem
behoeft niet zonder relatie te zijn met vraag-
stukken of opdrachten waarvan de leerling de
oplossing kent. We stelden al in de Inleiding,
dat in zekere zin elke nicuwe opgave in een
schoolboek een (transfer) probleem is. Na het
invoeren van één of meer transformaties kan
een bekend algoritme (bijv. die voor het oplos-
sen van een vierkantsvergelijking, het tocpas-
sen van de wet van Boyle-Gay Lussac) van
toepassing zijn. Het vinden van de benodigde
transformaties vormt dan het probleemas-
pect. De meeste problemen in het onderwijs
zijn van die vorm. Er is meestal geen sprake
van totaal nicuwe problemen, maar van onbe-
kende varianten van vraagstukken of op-
drachten waarvan de leerling (in principe) de
oplossing kent.

Bij het oplossen van dit type problemen
kunnen heuristicken van groot nut zijn. Het
begrip heuristick, dat in het Nederlandsc on-
derwijsonderzoek is geintroduceerd door Van
Parreren (1975) is door Polya (1957) uitge-
werkt ten behoeve van het wiskunde-onder-
wijs, en op het gebied van de artifici€le
intelligentie door Newell en Simon (1972).
Heuristische aanwijzingen kunnen het vinden
van de oplossing naderbij brengen, maar ga-
randeren het vinden van de oplossing niet,

Ook Schoenfeld (1985) noemt in zijn bock
over het oplossen van wiskundige problemen
explicicte training van heuristicken als een be-
langrijk aspect van het onderwijs. Leerlingen
pikken niet gaandeweg, al ocfenend met opga-
ven, heuristicken op, aldus Schoenfeld; dezc
moeten expliciet onderwezen worden. Daarbij
is het niet voldoende de heuristische regels
slechts aan te bieden; leerlingen moeten bege-
leid worden bij de toepassing ervan; pas gaan-
deweg moecten ze zichzell leren begeleiden
door het zich eigen maken van cen ‘manage-
rial strategy’.

Polya's (1957) indeling in heuristische me-
thoden sluit aan bij de vier fasen die hij in het
probleemoplossen onderscheidt:

1. Begrijp het probleem.

. Ontwerp een plan. .

. Voer het plan uit.

4. Kijk terug, dat wil zeggen check de resulta-
ten.

Voorbeelden van heuristicken voor het
maken van een gocde probleemrepresentatie
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zijn: a) Vergewis je ervan dat je het doel, de
aanvangssituatic en de toegestane operaties
kent. b) Maak een tekening en gebruik de
geschikte notatie hierbij. ¢) Als een wijze van
probleemrepresentatie niet tot de oplossing
leidt, probeer dan het probleem te herformule-
ren.,

Voorbeelden van heuristieken gedurende de
planningsfase zijn: a) Denk aan een bekend
probleem dat qua structuur analoog is met het
nu op te lossen probleem en probeer dit op te
lossen. b) Substitueer bepaalde waarden van
deinteger variabele (bijv. 0, 1 en 2) en kijk of er
cen generalisatie uit volgt. ¢) Breek het pro-
bleem op in delen. Als deze delen niet oplos-
baar zijn, breek deze dan opnieuw op in
kleinere delen en ga zo door tot er problemen
van oplosbare omvang ontstaan. (Het laatste
Voorbeeld kan gelden als voorloper van Ne-
well en Simons ‘subgoal analysis’.)

Voorbeelden van heuristicken voor het
checken van de resultaten zijn: a) Probeer het
probleem op een andere manier op te lossen.
b) Check de implicaties van de oplossing.

Schoenfelds (1985) indeling van het pro-
bleemoplossingsproces in vijf fasen —en de
daarmee samenhangende heuristieken — loopt
ongeveer parallel aan de indeling van Polya,
Hij onderscheidt: 1. Analyse 2. Ontwerpen
van cen plan. 3. Exploratie. 4. Implementatie
en 5. Verificatie. Aan deze fasen zijn heuristie-
ken gekoppeld die sterk doen denken aan die
van Polya, maar dic icts meer gedetailleerd
zijn,

) Uit de opsomming van de genoemde heuris-
tsche methoden blijkt dat deze alleen dan
succes hebben als het declaratieve en procedu-
rele kennisbestand stevig verankerd is. Ze
l"_OUWen daar als het ware op voort. Een heu-
nstische aanwijzing die impliceert dat cen
analoog probleem moet worden gezocht, dat
vervolgens dient te worden opgelost, is alleen
dan zinvol als de leerling een analoog pro-
bleem kan bedenken en dit bovendien kan
oplossen. Niet stevig aanwezige kennis, een
gebrek aan ‘resources’ (Schoenfeld, 1985) zal
d"_ oplossing niet naderbij kunnen brengen.
Dit geldt ook voor de andere heuristische
regels,

Schoenfeld is bovendien van mening dat
Naast de aanwezigheid van goede resources,
b.Cg.c]ciding bij het leren toepassen van de heu-
nstische regels noodzakelijk is. Wij meldden
dit reeds eerder. Schoenfeld (1985, p. 73) be-

toogt dat beschrijvingen van heuristische stra-
tegicén, bijv. ‘ga dit na voor specificke
gevallen’ slechts ‘labels’ zijn voor een categorie
van sterk op elkaar voortbouwende strate-
gieén. Veel heuristische labels impliceren een
half dozijn meer specificke strategieén die elk
potentiéle mocilijkheden bevatten. Trainingin
het gebruik van die strategie moet training in
het gebruik van elk van de substrategicén of
fasen impliceren en die training moet heel pre-
cies en adequaat zijn. ‘Self-monitoring’ pro-
cessen zijn daarbij heel relevant.

Schoenfeld heeft aangetoond dat een zorg-
vuldige training in heuristische methoden,
waarbij ook substrategieén expliciet worden
getraind, vruchten afwerpt.

De hierboven beschreven heuristische metho-
den zijn met name ontwikkeld voor toepassing
binnen het wiskundconderwijs. Een aantal
van deze aanwijzingen is echter in bredere zin
toepasbaar, bijv. ‘Als je het probleem niet
kunt oplossen, ga dan na of je het kan trans-
formeren naar een probleem waarvan je de
oplossing wel kent’. Onderzoek naar het leren
hanteren van heuristische methoden in andere
gebieden dan de wiskunde (bijv. natuurkunde,
biologic) is echter schaars. Omdat de proble-
men binnen deze gebieden gekenmerkt wor-
den door oplossingsfasen die sterk met de
door Polya ¢n Schoenfeld onderscheiden fa-
sen overeenkomen, hebben de genoemde heu-
ristische strategicén hiervoor potentiéle rele-
vantic.

Zijn binnen bijvoorbeeld begrijpend lezen
en het stelvaardigheidsonderwijs heuristicken
relevant? Simons en Lodewijks (1987) hebben
leerlingen getraind in het gebruik van zelldiag-
nose-heuristicken bij het bestuderen van een
studictekst. Leerlingen leerden om zichzelf tij-
dens en na het lezen vragen te stellen als *Wat
weet ik over dit onderwerp?” en ‘Waarom kan
ik deze passage niet begrijpen? Ook leerden ze
manieren om deze zelf-gegenereerde vragen te
beantwoorden. Teneinde een vraag als *Be-
grijp ik wat er bedoeld wordt? te beantwoor-
den, kunnen er activiteiten ondernomen
worden als: parafraseren, het bedenken van
nieuwe voorbeclden, het relateren van delen
van de tekst aan elkaar. In de studic van
Simons en Lodewijks ontvingen de leerlingen
feedback op hun activiteiten; de genoemde ac-
tiviteiten werden echter niet apart getraind.
Dit was bijv. wel het geval in het programma
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van Palincsar (1982). In dit onderzoek werden
leerlingen van het voortgezet onderwijs ge-
traind om hun tekstbegrip te testen door het
regelmatig maken van samenvattingen, het le-
ren voorzien welke vragen de leerkracht zou
kunnen stellen, het voorspellen wat waar-
schijnlijk in de volgende tekstpassage zou
voorkomen, e.d.. Hiertoe werd van een reci-
proke onderwijsmethode gebruik gemaakt,
waarbij leerlingen beurtelings de rol van leer-
kracht en leerling hadden. De trainingspro-
gramma'’s bleken zeer effectief.

7 Problemen bij het onderwijzen van
heuristische methoden

Als leerlingen vastlopen in het oplossingspro-
ces, in een impasse belanden, dan doen zc er
goed aan om heuristische strategieén toe te
passen. Leerlingen doen dit niet (allemaal en
altijd) uit zichzelf; we hebben zojuist al gezien
dat het hun systematisch geleerd moet wor-
den. Het aanreiken van de relevante heuristi-
sche regel (het ‘label’) is een onvoldoende
voorwaarde voor het vinden van de oplossing
en de beheersing van de heuristische regel op
den duur. Een meer stapsgewijze begeleiding is
veclal nodig. Bij het laten kennismaken met en
illustreren van bepaalde heuristische regels
kan in principe klassikaal te werk worden
gegaan. Maar omdat het nut van deze regels
kan worden geillustreerd aan het concrete
vastlopen bij een bepaald probleem, is een
meer individuele instructie effectiever. Ook de
inocfening kan beter geindividualiseerd
plaatshcbben. Het in Nederland voornamelijk
klassikale onderwijs kan hiervoor een belem-
mering zijn.

Computerbestuurd onderwijs in de vorm
van (intelligente) tutoriéle systemen biedt ech-
ter een goed technologisch middel. De toepas-
sing van dit medium is echter allerminst
zonder problemen. In principe spelen hier de-
zelfde problemen als wanneer ecn individuele
leerkracht de leerling begeleidt bij het vinden
van de oplossing. Deze problemen worden be-
schreven in het artikel van De Leeuw, Beishui-
zen, Van Daalen, Mcijer en Perrenet (1987) cn
van De Leeuw en Beishuizen (in druk). Ook
Trismen (1981, 1982) signalcert, zij het minder
expliciet, een aantal van deze problemen. Het
gaat hierbij om het volgende: 1. Hoe de 1e bic-
den hulp laten aansluiten bij de stand van
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zaken ‘in het hoofd’ van de leerling? De leer-
ling geraakt immers op een bepaald punt in
het oplossingsproces in een impasse. Op welk
punt is dat? Welke oplossingsstrategic was de
leerling aan het volgen? 2. Hoe specifiek moet
de te bieden hulp zijn? Algemene hulp werkt
niet voor elke leerling. Te specificke hulp reikt
de oplossing te veel aan en stimuleert de leer-
ling niet tot nadenken. Binnen een bepaald
probleem is er bij een bepaalde impasse voor
een bepaalde leerling een optimaal punt op de
dimensie algemeen-specifiek. 3. Hoe te bevor-
deren dat de geboden heuristische hulp
‘aankomt’, dat deze door de leerling wordt
geassimilecerd? Een tc passieve hulpvorm,
waar de leerling niet op hoeft te reageren, kan
tot gevolg hebben dat de hulpinhoud niet
wordt verwerkt. De leerling tot cen reactie
dwingen kan voordelen hebben. 4. Hoe moet
de leerling, gaandeweg, tot beheersing op ci-
gen kracht komen?

Niet op al deze belangrijke vragen is, zoals
ook in de genoemde publikatics is viteengezet,
het definitieve antwoord gevonden. Beant-
woording is echter van groot belang, niet
alleen voor de (remedial) teacher die hulp
biedt, maar ook voor de bouw van intelligente
tutoriéle systemen. Het is mogelijk om (cen
deel van) deze vragen door expert-leerkrach-
ten te laten beantwoorden en op grond hier-
van de tutor-component van een systeem te
voorzien van didactische beslissingsregels. Dit
heeft bijvoorbeeld plaats in het recentelijk in
dit tijdschrift gepubliccerde onderzoek van
Bierman en Kamsteeg (1987).

8 Tot besluit

Hiermee is niet alles gezegd over de theorie
van het probleemoplossen en de toepasbaar-
heid daarvan met het oog op concrete onder-
wijsleersituaties. Zo wijst Boekaerts (1983, p.
206) erop dat de problemen die door de meeste
onderzoekers worden bestudeerd met het oog
op theorievorming en modelbouw, meestal ri-
sico-vrij zijn. De opgaven hebben voor de
persoon of de leerling weinig of geen werke-
lijkheidswaarde en de oplossing ervan heeft
geen persoonlijke consequenties, zoals ‘af-
gaan in de ogen van de docent of medeleerlin-
gen’, ‘cen slecht cijfer halen’, ‘zitten blijven’,
e.d. Dergelijke subjectieve inschatlingen en
bijv. ook het hebben van te weinig tijd bepalen



echter wel mede het oplossingsgedrag in eco-
logisch valide settings. Persoonskenmerken
(indie zin van disposities) als faalangst, impul-
siviteit en prestatiemotivatie worden, afhan-
kelijk van dergelijke subjectieve inschattingen,
geactualiseerd.

De resultaten, aldus Boekaerts (1983), die
verkregen worden uit het bestuderen van het
oplossingsproces van risicovrije opgaven, dus
verkregen in een gereduceerde werkelijkheid,
zijn weliswaar bruikbaar voor verdere theorie-
vorming, maar ze zijn niet zonder meer van
tocpassing op probleemoplossen zoals dat
zich in een klas afspeclt. Naast objectieve pro-
bleemkenmerken, zoals de gehanteerde beoor-
delingscriteria en de tijdslimiet, zullen subjec-
tieve kenmerken als ingeschatte competentie,
de vereiste inzet en het ingeschatte nut het
oplossingsproces meebepalen.

Daarmee wordt door Bockaerts een uiterst
relevant aspect van de studic van probleemop-
lossen met het oog op ecologisch valide set-
tings naar voren gehaald. Het doen van goed
onderzock op dit terrein is nict cenvoudig
maar wel heel nodig. Er is nog ccn lange
onderzocksweg te gaan, zeker als dit onder-
zock gericht dient te zijn op het ontwikkelen
van interventies om inadequaat handelende
leerlingen tot beter probleemoplossend ge-
drag te brengen. Te denken valt aan leerlingen
die weinig planmatig, impulsief handelen of
die zodra ze vastlopen de moed opgeven. Dein
de beide volgende bijdragen gerapporteerde
Studies vormen voorbeelden van aanzetten op
het betreffende gebied.
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Leeuw, L. de & P. Span. ‘Problem solving in education.’ Pedagogische Studién, 1988, 65, 3-15.

After sketching the relevance of problem solving skills for school learning briefly, three stages within the study
of problem solving and their outcomes are described. Next two approaches within the teaching of thinking are
distinguished, Then the influence of personality characteristics (aptitudes) on the process and product of
problem solving is discussed. Inter-individual differences as well as intra-individual differences (amongst them
the dcvelopmcnt from novice to expert) are considered.

The importance of a sound knowledge base (declarative and procedural knowledge) for adequate problem
solving is stressed, and related to the ‘discovery learning’ approach and problem solving activities within
school subject matter. It is stated that, in order to teach problem solving, heuristic methods should be taught.
Bascd ona distinction between type of heuristic methods, the way to train students in the use of these methods
1Sconsidered. Examples of programs, in the field of mathematics and comprehensive reading are mentioned. A
Number of, partly not fully solved, problems regarding the teaching of heuristic methods is sketched.

At the end, the study of teaching problem solving is placed within a broader conceptual framework.
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Leren probleemoplossen in het wiskundeonderwijs

J. METJER*
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Samenvatting

Om wiskundige problemen op te kunnen lossen
moet verworven wiskundige kennis kunnen wor-
den  toegepast in  nieuwe,  onbekende
( probleem-)situaties. In dit artikel wordt over-
dracht (transfer) van kennis bezien vanuit de
cognitieve psychologie en de wiskunde-diduc-
tiek. Op grond van cognitief-psychologische
theorieén wordt op het belang van zowel leren
door voorbeelden als leren door explicatie en
oefening gewezen. Tevens wordt aangegeven
hoe het stapsgewijs bieden van hulp aan leerlin-
gen bij het oplossen van problemen voordelen
kan opleveren voor minder vaardige leerlingen
zonder afbreuk te doen aan hun eigen ideeén en
initiatieven. .

Vanuit een wiskundig-didactische invalshoek
wordt het begrip transfer specificke inhoud ge-
geven. Daarnaast komen voor- en nadelen van
heuristische en algoritmische onderwijsmetho-
den aan de orde in verband met de didactische
opzet van verschillende wiskunde-leergangen.

Ten slotte wordt een onderwijsmethode ge-
schetst, waarbij de nadruk ligt op het leren
oplossen van wiskundige problemen. Uitgangs-
punt van deze methode is dat het herstructure-
ren van leerstofinhouden en presentatie niet
voldoende is om de probleemoplossingsvaardig-
heden van leerlingen te bevorderen, maar dat
tevens aan de rol van de leerkracht en agn ande-

* D¢ auteurs bedanken mevr. drs. E. van Eck, W.E.
Groen en drs. H. van Daalen voor hun ondersteu-
nende commentaar.
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re werkvormen dan klassikale uitleg bijzondere
aandacht moet worden besteed.

1 Inleiding

De maatschappelijke veranderingen die zich
in de afgelopen decennia voltrokken hebben,
roepen vaak problemen op waar geen pasklare
oplossingen voor zijn. Beschikbare kennis
dient getransformeerd te worden om antwoor-
den te kunnen geven op nieuwe, onbckende
problemen. Naast kennis van feiten wordt de
toepassing van kennis steeds belangrijker.
Ook in het wiskunde-onderwijs wordt weten
hoe steeds belangrijker ten opzichte van weten
dat. Het zinvol en doelgericht kunnen toepas-
sen van beschikbare kennis vereist transfer
(overdracht) van die kennis. Transfer kan for-
meel gedefinieerd worden als de overdracht
van in taaksituatie X verworven kennis en
vaardigheden naar cen andere nieuwe, taaksi-
tuatic Y (Ellis, 1965).

Het is een algemeen aanvaarde stelling dat
begaafdheid (intelligentie) van leerlingen in
het voortgezet onderwijs hun vermogen tot
transfer van ecerder verworven vakinhoude-
lijke kennis beinvloedt. In het onderwijs wordt
in het algemeen getracht het transfervermogen
van leerlingen te bevorderen. Uitgangspunt
van dit artikel is dat transfer geen vanzelfspre-
kende zaak is. In het onderwijs dient expliciet
aandacht te worden besteced aan overdracht
van kennis vanuit de context waarin die kennis
is verworven naar andere kennisdomeinen,
Met andere woorden: methoden waarmee
transfer van kennis bevorderd kan worden,
dienen 1ot enderwerp van onderwijs gemaakt
te worden.

Om deze stelling te ondersteunen, wordt het
begrip transfer behandeld in het kader van
zowel de cognitieve psychologie als de didac-
tiek van de wiskunde. Vanuit beide invalshoe-
ken wordt aangegeven dat het reflecteren ever
de denkprocessen die een functie hebben bij
verwerving cn toepassing van kennis het ver-
mogen tot transfer kan bevorderen. Daartoe
moelten die denkprocessen kunnen worden be-
schreven en onderwezen. De verwerving van
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cen taal waarmee een beschrijving van derge-
lijke denkprocessen mogelijk is, stelt eisen aan
het curriculum en de leerkracht.

2 Het transfer-vraagstuk
cognitief-psychologisch bezien

Vakinhoudelijke problemen zijn geen stan-
daard-opgaven, waarop het antwoord door
middel van afwikkeling van een bekend en
geoefend handelingsverloop kan worden ge-
vonden. Bij het zoeken naar de oplossing van
een wiskundig probleem zullen leerlingen die-
nen te zoeken naar middelen om de discrepan-
tie tussen beschikbare en benodigde wiskundi-
ge kennis op te heffen. Die middelen zullen
moeten worden ontleend aan reeds verworven
kennis en vaardigheden. Voor het oplossen
van vakinhoudelijke problemen is transfer
van de vakkennis een noodzakelijke voor-
waarde.

In de cognitieve psychologie wordt kennis
beschouwd als georganiseerd in schema’s, die
de structuur en ordening van elementen uit dic
kennis weergeven. Een kennisschema bevat
informatie over eigenschappen van een be-
Paald begrip of object en informatie over de
relaties met andere begrippen of objecten.
Ook oplossingsmethoden voor wiskundige
problemen kunnen als kennisschema's wor-
den weergegeven. Een voorbeeld van een een-
voudig algebraisch kennisschema is het ver-
€envoudigen van het merkwaardig produkt:
(a + b)(a — b) = a® — b2 De inhoud van een
dergelijk kennisschema kan vanzellsprekend
Mecromvatiend zijn dan hier aangegeven: ook
kennis omtrent variabelen en parameters in
algebraische expressies kan aan bovenstaand
schema zijn gekoppeld.

Voor de overdracht van de inhoud van een
kennisschema naar cen nicuwe, tot dusver on-
bekende situatic zal die kennis in het algemeen
veranderd moeten worden. Transfer vereist
het wijzigen of aanpassen van kennissche-
ma’s,

2.1 Generalisatie, specialisatic en analogie
Belangrijke principes bij het veranderen van
ennisschema’s zijn generalisatie, specialisatie
€0 analoog redeneren (cf. Goldstein, 1982).
Voor het leren van algemene principes door
middel van voorbeelden (generalisatie) is het
nodig om kenmerken van de voorbeelden al-

gemener te omschrijven. Het herkennen van
een merkwaardig produkt in de uitdrukking
(a+b-c) (a+b+c) is alleen mogelijk als bij
een merkwaardig produkt niet alleen aan pro-
dukten van tweetermen gedacht wordt.

Voor het leren herkennen van voorbeelden
van algemene principes (specialisatie) moeten
de kenmerken van de algemene principes spe-
cifieker worden omschreven. Een voorbeeld is
het instanti€ren van getallen in algebraische
formules, die bestaan uit relaties tussen varia-
belen die zijn weergegeven met behulp van
symbolen.

Ten slotte kunnen nieuwe kennisschema’s
worden opgebouwd op grond van analogie
met beschikbare kennis (Norman & Rumel-
hart, 1981). De relaties tussen kennis-elemen-
ten worden dan bijvoorbeeld constant gehou-
den, maar de inhoud van de elementen zelf
wordt gewijzigd. Een voorbeeld met betrek-
king tot de meetkunde: een ruit staat tot een
parallellogram zoals een vierkant staat tot een
rechthoek.

Met voornoemde drie principes kunnen niet
alle vormen van transfer voldoende verklaard
worden. Zij bieden cchter een redelijke grond-
slag voor de beschrijving van het proces van
overdracht van reeds verworven kennis naar
nicuwe, onbekende situaties.

2.2 Leren door voorbeelden

Vakinhoudelijke begrippen zijn op verschil-
lende, hiérarchische niveau’s geordend. Een
vakinhoudelijke definitie kan gedeeltelijk
worden opgeval als cen regel, die aangeeft wel-
ke klasse van objecten of toestanden wél en
welke niet tot het betreffende begrip gerckend
kan worden. Het leren van een algemene be-
schrijving van objecten of toestanden door
middel van voorbeelden zal gemakkelijker
verlopen, naarmate de gegeven voorbeelden
sterker benadrukken wat ze gemeenschappe-
lijk hebben en waarin ze verschillen. Op rele-
vante kenmerken dienen de voorbeelden
overeen te stemmen, terwijl ze van elkaar moe-
ten verschillen voor wat betreft de irrelevante
kenmerken.

Hoe sterker de voorbeelden van een be-
paald begrip overeenkomen, hoe beperkter de
omschrijving van dit begrip zal zijn. Enigszins
afwijkende voorbeelden zullen niet herkend
worden. Zo zal het oplossen van een recks
sterk op elkaar gelijkende algebraische verge-
lijkingen wel kunnen leiden tot inprenting van
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de betreffende oplossingsmethode, maar niet
tot het herkennen van qua vorm enigszins
afwijkende vergelijkingen waarop dezelfde
oplossingsmethode van toepassing is. Alleen
overdracht naar sterk verwante vraagstukken
is mogelijk (‘near transfer’). Te sterke speciali-
satie leidt tot beperkte toepasbaarheid en
geringe wendbaarheid van kennis.

Hoe sterker voorbeelden van elkaar ver-
schillen, des te algemener zal de klasse-
omschrijving moeten worden. Transfer naar
verder verwijderde domeinen (‘far transfer’)
zou dan mogelijk moeten zijn. Consequentie
van het geven van voorbeelden die sterk van
elkaar verschillen is echter, dat de geleerde
algemene omschrijving niet nauwkeurig zal
differentiéren. Het risico bestaat, dat bij ande-
re klassen behorende instanties toch tot de
geleerde klasse gerekend zullen worden. Er is
sprake van overgeneralisatic wanneer klasse-
omschrijvingen zo vaag worden, dat ze op bij-
na elke instantie ‘passen’, en daardoor zinle-
dig zijn (niet kunnen onderscheiden van
andere klassen).

Zowel uit onderzoekingen naar begripsvor-
ming met betrekking tot in de natuurlijke taal
voorkomende categoricén (Rosch & Lloyd,
1978) als uit theorievorming binnen de artifi-
ciéle intelligentie (Simon & Siklassy, 1972) is
naar voren gekomen, dat overgeneralisatie al
snel kan optreden als voorbeelden te sterk van
elkaar verschillen. Winston (1978) geeft aan
dat de kans op overgeneralisatie verminderd
kan worden door het geven van tegen- en
vooral bijna-voorbeelden.

2.3 Heuristicken versus algoritmen

In het voorgaande werd steeds uitgegaan van
het leren door middel van voorbeelden als
voornaamste principe voor de begripsvor-
ming. Deze benadering, die er vanuit gaat dat
complexe begrippen op grond van cenvoudi-
ger begrippen worden opgebouwd vinden we
terug in de theoric over leerhigrarchién van
Gagné (1968).

Op het belang van het complementaire idee,
de opname van eenvoudige kennisstructuren
in meeromvattende, wordt door diverse au-
teurs (Ausubel, 1961; Davydow, 1972; Reige-
luth, 1985) gewezen. Ausubel propageert het
gebruik van zogenaamde ‘advance organizers’
in het onderwijs; deze kunnen worden be-
schouwd als globale kennisstructuren die de
opname van eenvoudiger, ondergeschikte
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kennisschema’s zouden moeten vergemakke-
lijken. Davydow stelt dat het onderwijzen van
abstracte begrippen vooraf moet gaan aan het
geven van concrete voorbeelden. Reigeluth
vindt op grond van het zogenaamde ‘elabora-
tie-principe’ dat leerstof geordend dient te
worden van algemeen naar specifiek cn ook in
die volgorde gepresenteerd moet worden.

De beschreven theoretische benaderingen
worden teruggevonden in onderwijsstrate-
gictn dic worden gebruikt om het vermogen
tot transfer van het geleerde door leerlingen te
bevorderen. Er kan worden gesproken van een
‘bottom up’ (van specifick naar algemeen) en
een ‘lop down’ benadering (van algemeen
naar specifick) bij de volgorde van presentatie
van leerstof. Deze twee uitgangspunten ko-
men tot uiting in respectievelijk ‘zelf ontdek-
kend' leren en leren door middel van explicatie
en ocfening.

Bij de cerste benadering ligt de nadruk op
het zoveel mogelijk vrijlaten van de leerling.
De instructie wordt beperkt tot globale
aanwijzingen, die als leidraad kunnen dienen
voor het vinden van een goed antwoord (heu-
risticken). Door het gebruik van heuristicken
zou de leerling in staat zijn kennis naar nieuwe
domeinen over te dragen of te generaliseren.

Bij de tweede benadering worden na de
introductie van een algemeen begrip veel
voorbeelden daarvan behandeld. Er worden
algoritmen aangelecrd die de toepassing van
bepaalde kennis in cen zo duidelijk mogelijk
omschreven domein kunnen sturen en, mits
correct tocgepast, zullen leiden naar een op-
lossing.

Nadeel van de algoritmische aanpak is dat
de toe te passen kennis door het uitgebreid
oefenen en de beperkte toepassingsmogelijk-
heden van het algoritme te sterk gebonden
wordtl aan een bepaald kennisdomein, waar-
door transfer des te moeilijker tot stand komt.
Daar zijn in de literatuur verschillende namen
voor gegeven: ‘Einstellung’, set vorming, rigi-
diteit en fixatie. De mate van [ixatie op een
bepaald algoritme hangt overigens wel af van
de diversiteit van de geoefende algoritmen
(Van 't Riet & De Lecuw, 1979).

Het nadeel van de bottom-up of heuristi-
sche aanpak is dat leerlingen met een sterke
behoefte aan pre-structurering van de leerstof
er weinig van profiteren (cf. Resnick & Ford,
1981). Deze leerlingen zijn onvoldoende in
staat zelf de verbanden te leggen tussen de



aangeboden leerstof-elementen. Leerlingen
met cen sierke behoefte aan pre-structurering
van probleemsituaties zouden dus meer ge-
baat zijn bij algoritmische dan bij heuristische
instructies.

Een compromis tussen beide benaderingen
kan worden omschreven als ‘guided discovery’,
Uitgangspunt hierbijis dat men de leerling zijn
Bang laat gaan totdat duidelijk een impasse is
bereikt. Op dat moment wordt hulp geboden
om de leerling weer op weg te helpen, Als de
hulp-aanwijzingen effect hebben gesorteerd,
kan de leerling weer op eigen kracht verder
Baan, totdat de volgende impasse zich voor-
doet. Dan wordt weer hulp geboden, enzo-
voort, totdat de Icerling de eindoplossing heeft
gevonden.

In ecn aan de Vrije Universiteit uitgevoerd
onderzoek is voor deze aanpak gekozen.
Aansluitend op ideeén van Vygotskij (1964) en
Krutekskii (1976) werd cen test geconstrueerd
Voor de meting van het wiskundig generalise-
ringsvermogen. De test bestond uit opgaven
met gefascerde hulp. Uitgangspunt daarbij
Was dat leerlingen naast hun zelfstandig ver-
Mogen tot transfer beschikken over nog in
ontwikkeling verkerende kennisstructuren,
die alsnog tot transfer kunnen leiden, mits de
leerlingen door een meer capabel iemand, die
aanwijzingen over de voortgang kan verschaf-
fen, op weg worden geholpen. Omdat het
hierhij gaat om taken die nu nog niet zelfstan-
dig verricht kunnen worden, maar in de toe-
komst wel, wordt gesproken van het lecrpo-
tenticel of zone van naaste ontwikkeling.

Ofschoon de opgaven tot nu toe uitsluitend
voor toetsdocleinden zijn gebruikt, wordt de
Mmogelijkheid overwogen om dergelijke opga-
Ven tevens voor instructic-doeleinden te con-
Strueren. In een dergelijke leersituatie wordt
Verwacht, dat de behoefte aan hulp per leer-
ling verschillend zal zijn en gestadig zal afne-
Men naarmate de leerling uit zichzell de
handelingen, die door de hulpaanwijzingen
Worden gesuggercerd, zal gaan verrichten, De
Specificiteit van de geboden hulp neemt toe
Naarmate binnen een bepaalde oplossingsstap
vaker hulp wordt gevraagd. Door de opgeda-
N¢ crvaring zal, naarmate het leerproces vor-
dert, steeds minder specifieke hulp geboden
behoeven te worden. De leerling zal zich de
Oplossingsstappen, die door de hulpaanwij-
“Ingen zijn voorgeschreven, steeds meer cigen
Maken (van ‘other regulated’ naar *self regula-
ted’ gedrag, cf. Wertsch, 1984),

Eén van de belangrijkste problemen bij het
bieden van hulp is de aansluiting van de
inhoud daarvan bij de nog in staat van ont-
wikkeling verkerende kennisstructuren van de
leerling. Andere knelpunten bij de procedure,
zoals het te snel en onbedachtzaam vragen om
hulp, de gewenste vormgeving en specificiteit
van de hints en het bevorderen c.q. verzekeren
van begrip (assimilatie) van de geboden hulp,
zijn uitvoerig beschreven in De Leeuw, Beis-
huizen, Van Daalen, Meijer en Perrenet
(1987).

3 Het transfervraagstuk bezien vanuit de
wiskunde-didactiek

Binnen de wereld van de wiskunde-didactick
is men zich terdege bewust dat transfer niet
vanzelf komt. Van Hiele (1985) geeft aan dat
men bij transfer eigenlijk cen wonder ver-
wacht; men onderwijst iets en verwacht iets
anders als onderwijsresultaat. Hij noemt als
voorbeeld de veelgechoorde klacht van leraren
natuurkunde en scheikunde dat de leerlingen
de wiskunde in hun lessen onvoldoende kun-
nen tocpassen. Dit ligt volgens hem voor de
hand. Hij schrijft het ontbreken van transfer
in deze gevallen niet toe aan systeemscheiding,
maar aan het feit dat de verschillen tussen de
wiskunde in de wiskundeles en de wiskunde
die bij natuurkunde en scheikunde gebruikt
wordt te groot zijn. Het gaat volgens hem bij
natuurkunde en scheikunde am nieuwe vak-
ken die opnieuw geleerd moeten worden.
Afspraken tussen de betreffende leraren over
tijdsplanning en gebruikte notaties zijn onvol-
doende.

Ook in het aan de Vrije Universiteit uitge-
voerde onderzoek ‘Een transfertest voor
wiskunde’, waarbij transferproblemen met
hulpaanwijzingen aan leerlingen werden voor-
gelegd (Perrenct, 1985) deed men de ervaring
op dat de te overbruggen ‘afstand’ tussen het
geleerde en de nicuwe onbekende contexten
waarin de opgaven waren ingebed, al gauw te
groot is. De oorspronkelijk bedachte opgaven
bleken vaak met hulp nog te moeilijk.

3.1 Transfertypen

Er kunnen verschillende soorten transfer van
kennis en vaardigheden worden onderschei-
den. Wanncer eerder verworven kennis moet
worden toegepast in een andere context,
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wordt wel gesproken van horizontale transfer
(cf. De Leeuw, 1979). De verworven kennis op
zich zelf behoeft dan niet te worden gegenera-
liseerd, alleen de toepassingscondities zullen
gewijzigd moeten worden. Als uit een verwor-
ven kennisrepertoire ingewikkelder kennis
moet worden opgebouwd wordt gesproken
van verticale transfer, omdat er gegenerali-
scerd moet worden naar een hoger niveau van
complexiteit.

Binnen het eerder vermelde onderzoek ‘Een
transfertest voor wiskunde’ wordt horizontale
transfer nader onderverdeeld in horizontale
transfer naar buiten (het kunnen toepassen
van een bekend wiskundig principe in een
nicuwe niet-wiskundige situatie) en horizonta-
le transfer naar binnen (toepassing in een
ander — op zich ook bekend — deel van de wis-
kunde dan waarbinnen het betreffende princi-
pe verworven werd). Bij verticale transfer (het
abstraheren, generaliseren binnen hetzelfde
wiskundige gebied) wordt toepassing op cen
hoger niveau gevraagd.

Ter illustratie volgt hier bij elk transfertype
een voorbeeld uit de transfertest, bedoeld voor
eind derde klassers VWO (de opgaven worden
hier vermeld zonder de bijbehorende hulpaan-
wijzingen).

1. Horizontale transfer naar buiten:
Zie Figuur 1.

Bekend in de opgave is het interpreteren en
aflezen van een grafick; de grafiek beschrijft
echter een gebeurtenis buiten de wiskunde, die
in woorden weergegeven moet worden.

2. Horizontale transfer naar binnen

De omtrek van een cirkel is gelijk aan 2  maal
de straal (met = ongeveer 3.14). Maak een gra-
fiek, waaruit je de omtrek van een cirkel kunt
aflezen, als je de straal kent.

Aanwijzing: Zet de straal uit langs de horizon-
tale as en let op: een negatieve straal bestaat
niet!

De cirkel is behandeld, evenals het tckenen
van een grafiek van een eerstegraads functie;
nieuw is de meetkundige context bij een derge-
lijke grafiek.

3. Verticale transfer

Voor welke p is de grafieck van f: x —
px?+! +6xP+7 een parabool?

Arie heefll een zus die goed kan zwemmen. Ze trainen samen in een zwembad. Zij beweert, dat ze over 5
baantjes hem I baan voorsprong kan geven. Dat wil Arie wel eens zien en ze houden een wedstrijd. Arie begint
en als hij bij het eerste keerpunt is, start zij pas. Na 5 banen is de finish,

Hieronder zie je cen grafick van hun wedstrijd. Geel een verslag van het laatste deel van de wedstrijd; begin

bij het laatste keerpunt.

afstind

Y

tijd

Figuur 1 Een opgave van horizontale transfer buiten de wiskunde
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Het omgaan met een parameter p is bekend,
maar nict zoals hier: voorkomend in een expo-
nent.

3.2 Het bevorderen van transfer

Beide soorten horizontale transfer zijn te her-
kennen in het advies van Freudenthal (1973):
Wil men wiskunde kunnen toepassen, dan
moeten de onderwerpen gerelateerd geleerd
worden, dat wil zeggen met relaties tussen de
verschillende gebieden binnen de wiskunde en
relaties tussen de wiskunde en gebieden daar-
buiten. Het kunnen toepassen is volgens hem
vooral belangrijk voor die groep van leerlin-
gen (de meerderheid), die in de wiskunde niet
verder zal studeren. Volgens hem moet het
wiskunde bedrijven in (mathematiseren van)
re€le situaties voorafgaan aan het mathemati-
seren binnen de wiskunde zelf. Hij wijst tevens
op het belang van de zogenaamde veelsporige
benadering van begrippen: hetzelfde begrip
moet in uiteenlopende situaties aan de orde
komen.

Eerder werd gewezen op het risico van een
Veelsporige benadering — een te grote variatie
In de voorbeclden - voor leerlingen met een
sterke behoefte aan pre-structurering. Lager-
werf (1982) zict bij het leren door voorbeelden
van begrippen en regels vooral het gevaar van
te sterke specialisatie: de toepassingsconditics
van wiskundige kennis worden beperkt tot de
context waarin de kennis is verworven. Als
nadeel van deze onderwijsmethode noemt hij
dat overbodige kenmerken van de gegeven
Voorbeelden (ruis) ten onrechte als essenticel
Voor het te leren begrip of de te leren regel
gezien kunnen worden. Om de kans op deze
Storingen te verkleinen moeten volgens hem:
1. ¢envoudige voorbeelden genomen worden
Mmet niet te veel storende elementen, 2. niet te
Weinig voorbeelden gegeven worden, 3, veel
Variatic in de voorbeelden zijn aangebracht en
4.de bijna-voorbeclden nauw aansluiten bij de
Voorbeelden,

Diverse auteurs stellen ten slotte dat het toe-
Passen van wiskunde in reéle situaties (hori-
“ontale transfer naar buiten), een flexibele
OMgang met verschillend geaarde (externe)
Probleemrepresentaties vereist. Zo kan ecn
functioneel verband weergegeven worden
df)ﬂr middel van een verbale situaticbeschrij-
ving, cen tabel, een formule of ecn grafick. De
Probleemoplosser moet vaardig zijn in het ver-

talen van de ene representatie naar de andere
(Van Streun, 1986b).

3.3 Heuristische aanwijzingen

Een mogelijkheid om de wendbaarheid van

kennis van leerlingen te vergroten is het aanle-

ren van een heuristisch handelingsrepertoire
of het uitbreiden daarvan, Hicrop kan dan
worden teruggevallen als er geen algoritmen
bekend zijn voor de oplossing van een voorlig-
gend probleem. Zeer bekend binnen de wis-
kunde-didactiek is het door Polya ontwikkel-
de systeem van heuristische strategieén voor
het oplossen van wiskundige problemen. Po-

Iya onderscheidt vier fasen in het oplossings-

proces en laat de probleemoplosser zichzelf

voortdurend vragen stellen om het proces te

stimuleren (Polya, 1957):

— het begrijpen van het probleem (bv. watiser
onbekend?; wat wordt er gevraagd?)

— het opstellen van een plan (bv. ken je ecn
probleem, dat erop lijkt?; kun je een deel-
probleem oplossen?)

~ de uitvoering van het plan (bv. is elke stap
correct uitgevoerd?)

— de terugblik (bv. kan het ook op een andere
manier?; is de gehanteerde methode elders
te gebruiken?).

Van Streun (1986a) hanteert in zijn project
‘Heuristisch wiskunde-onderwijs’ cen verge-
lijkbare verzumeling regels voor systematische
probleemaanpak. Naast algemene regels als
‘probeer het probleem op te splitsen in deel-
problemen’ zien we bij hem ook vakinhoude-
lijke aanwijzingen als ‘neem cen getallenvoor-
beeld’ en “voer letter-variabelen in x,y,d,..." en
hints bij de specificke opgaven. Hij hoopt aan
te lonen, dat een wiskundemethode met expli-
ciete aandacht voor dergelijke aanwijzingen
de waarschijnlijkheid van het optreden van
transfer bij leerlingen vergroot.

Van algemene cursussen probleemoplossen
is gebleken, dat ze weinig effect sorteren bij
opgaven op cen specifick vakgebied (Teare,
1980). Ook met het onderwijzen van binnen de
wiskunde ontwikkelde heuristische systemen
als die van Polya heeft men echter tot nu toe
weinig succes gehad. Begles' samenvatting van
de resultaten van cen groot aantal empirische
studies over de effecten van het aanleren van
oplossingsstrategieén voor wiskundeproble-
men is nogal ontmoedigend (Begles, 1979):
‘De studies hebben geen duidelijke richtlijnen
opgeleverd voor het wiskunde-onderwijs. Er
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zijn voldoende aanwijzingen, dat probleem-
oplossingsstrategieén zo vaak probleem- en
leerlingspecifiek zijn, dat de hoop strategieén
te vinden die aan alle leerlingen onderwezen
kunnen worden simplistisch is.”

Volgens Schoenfeld (1985) heeft men de
complexiteit en subtiliteit van heuristische re-
gels onderschat: veel heuristische ‘labels’ staan
voor een aantal gedetailleerde strategieén;
strategieén bestaan uit substrategieén, elk met
eigen toepassingscondities; een goede kennis
van het wiskundedomein is onontbeerlijk. Hij
wijt het falen van training in schema’s als die
van Polya mede aan het gegeven dat er bij het
toepassen van heuristische regels ook sprake s
van een transferprobleem: regels, die aan de
hand van bepaalde problemen worden ge-
leerd, moeten bij andere problemen worden
toegepast. Bij training van studenten in enkele
uitgewerkte hecuristische strategieén vond hij,
dat alleen training door middel van proble-
men onvoldoende is. Nauwkeurige beschrij-
ving van substrategieén met oefening in het
toepassen — bij andersgeaarde problemen dan
waarbij de strategieén waren aangeleerd — met
bovendien discussie over de condities waaron-
der bepaalde substrategicén geschikt lijken,
leverde verbetering bij het oplossen van nieu-
we problemen.

4  Wiskunde in het voorbereidend
wetenschappelijk onderwijs

4.1 Verschillen tussen leerboeken en
verandering van het leerplan

Nederland kent drie leergangen voor de wis-
kunde voor HAVO en VWO die al een aantal
jaren ieder ongeveer 30 procent van de markt
bestrijken, te weten Sigma, Getal en Ruimte en
Moderne Wiskunde. Hoewel ze in grote lijnen
dezelfde leerstof behandelen, zoals voorge-
schreven door het leerplan, verschillen ze
aanzienlijk in de manier waarop dat gebeurt.
Uit het feit dat alle drie zich handhaven, kan
worden afgeleid, dat ze alle drie hun verdien-
sten hebben.

Krammer analyseerde de bocken voor de
brugklas en de tweede klas en richtte zich
daarbij in eerste instantie op de vraagstukken
(Krammer, 1984). Hij constateerde dat Mo-
derne Wiskunde (derde editie) vooral een
vraagstukkenboek is (gerckend naar totaal
benodigde oplostijd) en dat die vraagstukken
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meer dan bij Getal en Ruimte en Sigma van
een laag cognitief niveau zijn (routine) en bo-
vendien vaker een praktische inkleding heb-
ben. Getal en Ruimte biedt ook veel vraag-
stukken, meer dan Sigma; praktische inkle-
ding treft men er minder aan dan bij Moderne
Wiskunde; Getal en Ruimte heeft meer dan de
andere methodes vraagstukken die nieuwe
theorie introduceren. Sigma tenslotte biedt
het kleinste aantal vraagstukken en praktische
inkleding blijkt afwezig.

Op grond van gesprekken met auteurs en
kwalitatieve beschouwing completeert Kram-
mer het beeld als volgt: Sigma biedt de leerstof
het meest gestructureerd aan en is van de drie
het meest geschikt als naslagwerk; voor zelf-
werkzaambheid is het echter het minst geschikt.
In Getal en Ruimte wordt de meeste aandacht
besteed aan het ophalen van voorkennis, het
differentiéren naar leerlingniveau, het diag-
nostiseren en remediéren; Getal en Ruimte is
het minst geschikt voor discussie over de leer-
stof. Moderne Wiskunde ten slotte is het
meest geschikt voor discussie.

Het wiskunde-onderwijs is niet statisch; door
de jaren heen veranderen de didactische in-
zichten en de visie op hoe het onderwijs eruit
zou moeten zien. Na een periode van formali-
sering met nadruk op verzamelingen en rela-
ties hecht men nu meer belang aan het geven
van wiskunde met gebruik van reéle contex-
ten, waarbij aan het begrip functie een meer
centrale positie wordt toegekend. Nicuwe leer-
stofpakketten werden ontwikkeld door het
(voormalige) IOWO (Instituut voor Ontwik-
keling van het Wiskunde Onderwijs) te
Utrecht. Dit werk werd voortgezet door de
SLO (Stichting voor Leerplan Ontwikkeling)
te Enschede en het OW&OC (Vakgroep On-
derzoek Wiskundeonderwijs en Onderwijs-
Computercentrum) in Utrecht.

Hoewel voor andere klassen en voor andere
schooltypen ook hervormingen worden nage-
streefd, heeft alleen in de bovenbouw van het
VWO de leerplanherziening werkelijk plaats-
gevonden. In plaats van de gebruikelijke vak-
ken Wiskunde I (de basisleerstof voor de
a-richting in het VWO) en Wiskunde II (de
leerstof die vereist is voor toclating tot een
technische of exacte universitaire studie) zijn
Wiskunde A en B gekomen.

Met betrekking tot het onderwerp transfer
is vooral Wiskunde A relevant. Bij dit onder-



deel ligt de nadruk op wiskunde in toepas-
singssituatics; het is de soort wiskunde die
goed zou moeten aansluiten bij de rol die wis-
kunde speelt in de economie en de sociale
wetenschappen. De aard van de problemen
waar het hier om gaat is complexer dan die van
transferopgaven, waar eerder voorbeelden
van werden gegeven (zie paragraaf 3.1). In de
terminologie van De Lange (1987) moet er
zowe| horizontaal gemathematiseerd worden
(het probleem van buiten de wiskunde moet
ingepast worden in een wiskundig model) als
verticaal (binnen een gekozen model moet het
probleem wiskundig bewerkt worden, waarbij
generalisatic een rol kan spelen en waarna
zonodig ecn ander model moet worden gepro-
beerd). Aspecten van alle drie eerder genoem-
de typen van transfer zijn bij De Lange’s
beschrijving van dit mathematiseringsproces
te herkennen.

Na deze verandering in de bovenbouw van
het VWO zal een soortgelijke ingreep in de
leerstof voor de HAVO-bovenbouw volgen.
Dergelijke ingrepen in het leerplan worden
nict door elke leraar en elke auteur met even-
veel enthousiasme ontvangen. Sommige lera-
ren hebben er mocite mee buiten de grenzen
van de wiskundige wereld te treden en te wer-
ken met vraagstukken zonder éénduidig ant-
woord.

Deze veranderingen in het leerplan hebben
vanzelfsprekend gevolgen voor de inhoud van
de genoemde drie leergangen. De nieuwste
(vierde) editie van Moderne Wiskunde lijkt
het snelst aan te sluiten bij de veranderingen.
In het bock voor 4 VWO uit de serie Moderne
Wiskunde s de orintatic op Wiskunde A en B
N de andere leerstof geintegreerd, terwijl bij
Getal en Ruimte en Sigma gewerkt wordt met
apart aanvullend materiaal,

Binnen het eerder genoemde project aan de
Vrije Universiteit werd de vierde editic van
Moderne Wiskunde voor de onderbouw ver-
geleken met Getal en Ruimte en Sigma,
Geconstateerd werd, dat in Moderne Wiskun-
de de verschillende leerstofonderdelen het
meest geintegreerd worden behandeld (met de
Meeste onderlinge samenhang en afwisseling).
Sigma presenteert de onderdelen het meest ge-
scheiden. Getal en Ruimte gebruikt de meest
abstracte notaties, Moderne Wiskunde de
minst abstracte.

In de boeken is geen aandacht voor aanpak
Van niet-standaard problemen. Wel bleek, dat

de methoden geordend konden worden op de
dimensie algoritmisch-heuristisch. Deze beide
termen worden hier gebruikt zoals bij De
Leeuw (1979): een aanwijzing of oplossings-
methode wordt algoritmisch genoemd indien
het bedocelde cognitief proces volledig is vast-
gelegd; heuristisch indien dat niet het geval is,
door onvolledigheid of afwezigheid van speci-
ficatie. Als maten werden genomen 1. in hoe-
verre oplossingsmethoden door herhaling
geoefend worden, dat wil zeggen in hoeverre
rijtjes opgaven voorkomen van hetzelfde type
en 2. in hoeverre uitgewerkte voorbeelden vol-
ledig zijn en de oplossingswijze wordt voorge-
schreven. Voor beide kenmerken geldt: hoe
sterker aanwezig, des te meer algoritmisch en
des te minder heuristisch is het leerboek. Sig-
ma bleek zo het meest algoritmisch van karak-
ter en Moderne Wiskunde het meest heuris-
tisch; Getal en Ruimte nam een tussenpositie
in. De eerder genoemde conclusies van Kram-
mer passcn goed bij deze ordening.

Op grond van genoemde verschillen kan wor-
den verondersteld dat Ieerlingen die Moderne
Wiskunde gebruiken aan het eind van de on-
derbouw het beste in staat zullen zijn het
geleerde toe te passen in ongebruikelijke con-
texten, zowel binnen als buiten de wiskunde
(horizontale transfer naar binnen en naar bui-
ten). Bij leerlingen die Getal en Ruimte gebrui-
ken kan eerder verticale transfer worden
verwacht, aangezien zij beschikken over cen
instrumentarium dat abstractic mogelijk
maakt. Er moet echter wel rekening worden
gehouden met het feit, dat voor het optreden
van transfer beheersing van de leerstof ‘sec’,
dat wil zeggen: het kunnen reproduceren van
de onderwezen leerstof, noodzakelijk is. Deze
beheersing zal het beste zijn bij leerlingen die
Sigma gebruiken: in deze leergang is de
aandacht in de onderbouw het meest gericht
op wat door het leerplan wordt voorgeschre-
ven en er worden weinig extra’s behandeld.
Omdat verwacht werd dat leerlingen met
ecn sterke behoefte aan pre-structurering van
de leerstof meer baat hebben bij algoritmische
instructies (zie par. 2.3), geldt tevens de hypo-
these dat de invloed van deze behoefte op de
transfertest-prestaties het zwakst zal zijn bij de
methode Sigma en het sterkst bij de methode
Moderne Wiskunde. De behoefte aan structu-
rering vooral werd in het genoemde project
van de Vrije Universiteit gemeten door de per-
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soonskenmerken negatieve faalangst en, hoe-
wel de predicties op dit punt minder éénduidig
zijn af te leiden, veld(on)afhankelijkheid (zie
De Leeuw, 1979).

Natuurlijk moet bij alle genoemde leer-
boekkenmerken niet vergeten worden dat
naast het boek de leraar grote invloed heeft op
wat er in de klas gebeurt, hoe er wiskunde
geleerd wordt. Deze kan bijvoorbeeld stukken
overslaan en op eigen wijze het boek vervan-
gen.

4.2 Het gebruik van leerboeken en
didactische werkvormen

In het kader van het project ‘Leren probleem-
oplossen in de wiskunde’ (Riemersma &
Meijer, 1982) dat aan de Stichting Centrum
voor Onderwijsonderzoek (SCO) te Amster-
dam werd uitgevoerd, werd in 1982 een enqué-
te verstuurd naar de wiskunde-secties van 293
scholen voor Voortgezet Onderwijs. Het ging
voornamelijk om scholengemecnschappen
voor MAVO, HAVO en VWO. De respons
bedroeg 37% (N=109).

Ten aanzien van het gebruik van leergangen
bleck dat Moderne Wiskunde het meest fre-
quent werd gehanteerd (N =42), gevolgd door
Getal en Ruimte (N=31) en Sigma (N=22).
Overige leergangen werden zelden gebruikt
(N=14). Op verschillende scholen werd te-
vens aanvullend materiaal gebruikt, bijvoor-
beeld in de vorm van door docenten zelf
vervaardigd lesmateriaal. Opvallend was het
relaticl geringe gebruik van door het IOWO
vervaardigd leermateriaal; slechts op twee
scholen werd het gebruik hiervan gemeld.

Aan de respondenten was gevraagd vraag-
stukken in de door hen gehanteerde leergan-
gen aan te geven, die problematisch zouden
zijn voor leerlingen uit het tweede leerjaar.
Ofschoon er weinig overlap was tussen de
door dc respondenten aangegeven opgaven,
kan toch geconcludeerd worden, dat het voor-
namelijk om vraagstukken ging die transfer
van de verworven leerstof vereisten. Yoorbeel-
den zijn: de successieve toepassing van de
stelling van Pythagoras om de lengte van de
lichaamsdiagonaal van een balk te bepalen,
oplossen van stelsels vergelijkingen met be-
hulp van grafiecken en verborgen vergelijkin-
gen (redactie-opgaven). De leerlingen in de
tweede klas zijn wel bekend met de stelling van
Pythagorasin de vlakke meetkunde, maar toe-
passing in een driedimensionale ruimte is
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nieuw voor ze. Stelsels vergelijkingen worden
normaal gesproken opgelost met behulp van
substitutic en eliminatie van onbekenden.
Grafische ondersteuning van oplossings-
methoden wordt zelden expliciet onderwezen.
Bij redactic-opgaven moet de onderliggende
mathematische structuur uit een in natuurlijke
taal gestelde tekst worden afgeleid, terwijl de
standaard-vergelijking aangeboden wordt in
een wiskundige notatie.

Tevens was de respondenten gevraagd wan-
neer zij welke onderwerpen uit de door hen
gehanteerde leergangen voor de tweede klas
behandelen. Uit de antwoorden bleek, dat de
meeste Iecerkrachten de volgorde van de leer-
stafin het boek aanhielden. De inbreng van de
docent beperkte zich voornamelijk tot het
overslaan van hoofdstukken of het verstrek-
ken van aanvullend materiaal bij bepaalde
delen van de lcerstof.

Schooltypen van verschillend niveau onder-
scheidden zich met name door een ander
tempo van behandeling van de leerstof; in
principe kwamen in het tweede leerjaar dezelf-
de onderwerpen aan de orde. Vanzelfsprekend
zullen de verschillen in tempo uiteindelijk lei-
den tot verschillen in volume van de behandel-
de leerstof.

Van de didactische werkvormen bleck klas-
sikale uitleg van de vakinhoud, wellicht nood-
gedwongen, nog het meest tocgepast te
worden. De meeste leerkrachten zeiden hier-
aan zo'n 50 4 75% van de totale lestijd te
besteden. Iets minder tijd werd besteed aan het
onderwijsleergesprek, grocpswerk en zellstu-
dic. Aan individuele uitleg werd slechts door
enkele leerkrachten een kwart van de lestijd
besteed; de meerderheid der leraren besteedde
er minder tijd aan. De beperkingen van het
klassikale onderwijs bleken uit de relatief ge-
ringe tijdsbesteding aan het onderwijsleer-
gesprek, terwijl cen aanzienlijk deel der
respondenten wel een voorkeur uitsprak voor
deze werkvorm. Dat gold tevens voor groeps-
werk.

De beperkingen van de huidige schoolsitua-
tie dringen zich op. Grote aantallen leerlingen
per klas dwingen de leerkracht tot het geven
van prioriteit aan klassikale vitleg, terwijl aan
mogelijk transfer-bevorderende werkvormen
als het onderwijsleergesprek, groepswerk en
individuele uitleg te weinig tijd besteed kan
worden.



5 Een didactiek voor het leren probleem-
oplossen in het wiskunde-onderwijs

Uit de leergang-analyses van het transfertest-
project van de Vrije Universiteit bleck dat in
de schoolboeken geen aandacht wordt besteed
aan de aanpak van niet-standaard opgaven en
dus nict aan transfer van verworven kennis,
Als er al aandacht wordt besteed aan transfer,
zou dit door de leraar moeten gebeuren. Er
zou in het wiskundeonderwijs ruime plaats
moeten worden ingeruimd voor leraarsactivi-
teiten die op transfer zijn gericht.

Voor het oplossen van een wiskunde-pro-
bleem is transfer van eerder verworven vak-
kennis een voorwaarde. Het problematische
van dergelijke opgaven schuilt immers in een
discrepantie tussen de kennis die nodig is om
een oplossing te kunnen geven, en de kennis
van de leerling. Een didactiek die gericht is op
het leren oplossen van wiskunde-problemen,
kan belangrijk bijdragen aan het bevorderen
van het transfervermogen van leerlingen. In
cen door de SCO uitgevoerd project (0.a. Rie-
mersma & Meijer, 1983) wordt een op een
dergelijke didactiek gestoeld onderwijsleer-
programma in de praktijk beproefd.

In deze didactiek staat de verwerving van
een repertoire van probleemoplossingstech-
nicken centraal. Voor cen deel betreft het hier
onderwijs in zogenaamde meta-cognitieve
vaardigheden, opdat over het proces van pro-
bleemoplossen op zich zelf kan worden nage-
dacht. Op deze wijze kan het oplossingssche-
ma van de context waarin dit is aangeleerd
Worden losgemaakt, zodat overdracht naar
cen andere context mogelijk is. Daarnaast is
de koppeling van kennisverwerving cn toepas-
sing van die kennis van belang. Wiskundige
kennisverwerving dient de probleemoplos-
singsvaardigheid te bevorderen. Verwerving
tn toepassing dienen in clkaars verlengde te
liggen. Kennisverwerving die gericht is op toe-
komstig gebruik zal de leerling motiveren om
actief in het verwervingsproces te participe-
ren. Gebascerd op bevindingen en ideeén uit
het SCO-project ‘Leren probleemoplossen in
de wiskunde’, wordt cen didactick voorgesteld
die zal worden toegelicht aan de hand van de
volgende aspecten;

a) de vormgeving van de leerstof;

b) de rol van de leraar;

¢) het onderwijzen van cen probleemaan-

pak.

ad a. De vormgeving van de leerstof

Er wordt uitgegaan van de leerstof zoals die op
het programma (in het leerplan) staat, zodat
tenminste aan de vigerende examen-eisen kan
worden voldaan. De daarin genoemde onder-
werpen kunnen echter elk op diverse manieren
aan de leerlingen worden gepresenteerd. Een
gebruikelijke presentatie is uitleg van begrip-
pen gevolgd door een reeks van opgaven die
veelal weinig gevarieerd zijn in vormgeving.
Sommige leergangen doorbreken dit stramicn
(onder andere de nieuwste editie van de scrie
Moderne Wiskunde, de Wageningse Methode
en door het IOWO ontwikkeld leermate-
riaal).

Voor het bevorderen van transfer dient
steeds de te behandelen leerstof in relatie ge-
bracht te worden met de leerstof die al eerder
werd behandeld en leerstof die nog behandeld
gaat worden. Met andere woorden, de leersto-
fonderwerpen dienen expliciet onderling aan
elkaar gerelateerd te worden zodat integratie
mogelijk wordt. De leerling kan dan ook dui-
delijk worden gemaakt dat hij niet alleen voor
het heden werkt maar ook voor de tockomst;
voorts dat het niet gaat om geisoleerde stukjes
kennis maar om elementen uit cen groter ge-
heel, een geheel waarmee een diversiteit aan
problemen te lijf kan worden gegaan.

Het is echter de vraag of structurering van
leerstof in een schriftelijke methode de trans-
fervermogens van leerlingen merkbaar bein-
vloedt. Ondanks het feit dat Moderne Wis-
kunde de leerstof sterker geintegreerd
behandelt dan de methoden Sigma en Getal en
Ruimte (zie par. 4.1), werden in het transfer-
test-onderzoek dat werd uitgevoerd aan de
Vrije Universiteit geen verschillende effecten
van leergangen gevonden. Ofschoon de Mo-
derne Wiskunde-leerlingen betere prestaties
vertoonden op de transfertest, was dit toe te
schrijven aan hun gemiddeld hogere niveau
van leerstofbeheersing. Het niveau van be-
heersing bleek bovendien minder te variéren
tussen de klassen dan tussen de scholen, waar
de diverse leergangen werden gebruikt. Ten
eerste betekent dit dat niet zozeer de leergan-
gen, maar de scholen het geconstateerde ver-
schil in leerstofbeheersing van leerlingen
kunnen hebben bepaald. Ten tweede duidt dit
resultaat op een relatief geringe invloed van de
leraar ten opzichte van de scholen, voor zover
de invloed van de leraar weerspiegeld wordt
door de verschillen tussen klassen. De variatie
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in aanbieding en structurering van de leerstof
tussen de drie leergangen hing in elk geval dus
niet samen met verschillen in transfervermo-
gen tussen leerlingen. Tevens was er geen
sprake van significante interactie van de aard
van de leermethode met de pre-structurerings-
behoefte (geoperationaliseerd als negatieve
faalangst) van leerlingen.

ad b. De rol van de leraar

De rol van de leraar in de hier voorgestelde
didactick is dic van leider en begeleider. Op de
cerste plaats is de leerkracht communicatie-
expert in die zin dat hij in staat is interactie en
communicatie tussen leerlingen te stimuleren
gericht op bepaalde taken. Concreet gaat het
hier om het stellen van diverse soorten vragen,
die de leerlingen kunnen aanzetten tot reflec-
tie, te weten zogenaamde kennis-, begrips-,
toepassings-, analyse-, synthese- en evaluatie-
vragen (Gall, Dunning & Weathersby, 1977),
en het beantwoorden van soortgelijke vragen
van de leerlingen. Een andere manier om leer-
lingen over hun denkprocessen te laten reflec-
teren wordt door Barnes (1979) gesuggereerd.
Hij stelt dat leerlingen meer inzicht kunnen
krijgen als (i) ze eisen aan een taak hardop her-
halen, (ii) verwoorden wat ze met gegevens
doen en met welk doel en (iii) als ze zoiets her-
haaldelijk doen in reactie op vragen van
iemand anders. In dit verband is het belangrijk
dat de leraar de leerlingen ertoe weet te bren-
gen moeilijkheden met de leerstof kenbaar te
maken.

Een andere belangrijke rol is die van pro-
bleemoplosser; de leraar kan door daadwerke-
lijk probleemoplossend te werk te gaan de
leerling cen voorbeeld geven. Daarmee wordt
cen belangrijke leermogelijkheid voor leerlin-
gen geschapen (imitatieleren). Deze voor-
beeldfunctie van de leraar heeft tegelijk de
mogelijkheid de interessante en bevredigende
aspecten van de wiskunde aan de leerlingen te
demonstreren. De leerlingen kunnen hier ook
een andere rol spelen door samen met de
leraar probleemoplossend bezig te zijn.

ad c¢. Het onderwijzen van een probleemaan-
pak

De voorgestelde didactiek is er op gericht ken-

nis zo wendbaar mogelijk te maken. Daartoe

dient de leerling te beschikken over begrippen

en technieken die hem de mogelijkheid schen-

ken het eigen oplossingsproces te sturen.
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Aanvankelijk kan sterke sturing plaatsvinden
door de leraar, die door gerichte vragen, hints
en dergelijke, de leerling langs bepaalde oplos-
singsprocessen leidt; deze sturing moet gelei-
delijk door de leerling zelf worden overgeno-
men. Bij nieuwe problemen en leerstof zal de
sturing van de leraar aanvankelijk sterker zijn;
bij meer vertrouwdheid daarmee zullen de
leerlingen =zelfstandiger moeten handelen.
Door een geleidelijk opklimmende bekwaam-
heid in zelfstandig handelen kan externe stu-
ring uiteindelijk achterwege blijven (cf. Lomp-
scher, 1972, zie ook het begrip ‘guided
discovery® in par. 2.3).

De leraar zal expliciet aandacht moeten be-
steden aan algemene oplossingsstrategieén,
waarmee een scala van wiskundige problemen
kan worden aangepakt. Die oplossingsstrate-
gieén zouden soortgelijk aan dic van Polya
kunnen zijn. In paragraaf 3.3 werd echter al
opgemerkt, dat het onderwijzen van heuristi-
sche regels c.q. globale aanwijzingen om pro-
blemen aan te kunnen pakken, weinig succes
heeft gehad. Uit onderzoek van onder andere
Mettes & Pilot (1981) en De Jong (1986) is
gebleken dat heuristieken zelden tot succes lei-
den als zij niet expliciet aan de vakinhoud
worden gekoppeld.

Er moet uitdrukkelijk een verbinding met
de leerstof worden gelegd om nict te vervallen
in algemene ‘inhoudsloze’ voorschriften en
aanwijzingen dic nict met de vakkennis ver-
bonden kunnen worden. Uitgangspunt hier
zou moeten zijn dat min of meer algemene
regels in het onderwijs voortdurend worden
verwoord in termen van de vakkennis die aan
de orde is. Omgekeerd kunnen vakinhoude-
lijke regels worden geformuleerd in termen
van de plaats die zij binnen het oplossingspro-
cesinnemen. Het gaat eigenlijk om generalisa-
tie en specialisatie van kennis en kennisregels,
het heen en weer gaan van algemeen naar bij-
zonder en bijzonder naar algemeen.

Voor het leren oplossen van wiskunde-opga-

ven, waarin een beroep wordt gedaan op

transfer van eerder verworven kennis, is de
ontwikkeling van de volgende vaardigheden
van belang:

— Leren lezen van de opgave of leren begrij-
pen van de voorgelegde problecemsituatie.
Het gaat er om dat de gebruikte begrippen
en symbolen tenminste begrepen worden.

— Analyseren van een probleemsituatie. Hier-



bij gaat het er om dat de kern van de gege-
vens, de vraagstelling en de gestelde condi-
tics geidentificeerd worden. De bedoeling
hiervan is een eigen ‘rijke’ probleemrepre-
sentatie te vormen, een beeld van het pro-
bleem te scheppen om aanknopingspunten
voor een oplossing te krijgen.

— Leren gebruiken van heuristicken. Hierbij
valt te denken aan algemene heuristische
strategieén als vanuit het gevraagde redene-
ren, middel-doel analyse, en het opdelen
van het probleem in subproblemen. Ook
valt te denken aan meer lokale taktiecken als
notatie, plaatsing- en vereenvoudigings-
heuristiek (bijvoorbeeld het tijdelijk laten
vallen van een conditie), schatten, ontwik-
kelen van een hulpprobleem en dergelijke.

— Het eigen oplossingsproces kunnen onder-
breken en de stand van zaken opmaken
(reflecteren).

— Het oplossingsproces leren evalueren, dat
wil zeggen nagaan of het resultaat juist is,
alternatieve oplossingen bedenken, onnodi-
ge stappen kunnen aanwijzen, bedenken
welke problemen op dezelfde of een soort-
gelijke manier opgelost kunnen worden.

Volledige uitvoering van deze didactick zal
niet eenvoudig zijn. De situatie op schoolen in
de klas leggen voorwaarden op aan de tot-
standkoming van cen dergelijke wijze van
onderwijs geven. De klassicke klassituatic
wordt geckenmerkt door klassikaal onderricht,
met door de leraar bepaalde vraag en ant-
woordinteractie. Om werkvormen die moge-
lijk transfer-bevorderend zijn gestalte te
geven, zou deze situatie geleidelijk doorbro-
ken moeten worden door de hantering van het
onderwijsleergesprek en het stellen van zoge-
naamde denkvragen. Verwoording van oplos-
singsprocessen tussen de leerlingen onderling
of tussen leerling(en) en leraar kan ertoe leiden
dat de leerling een beter begrip ontwikkelt.
Daartoe zouden leerlingen actief moeten par-
ticiperen (alternatieve oplossingen naar voren
brengen, actief vragen stellen, informatie uit-
}vissclcn met medeleerlingen en met de leraar)
in het onderwijsleerproces.

Een belangrijk probleem bij de invoering
van cen dergelijke didactick is de hoeveelheid
aandacht die de leraar aan clke individuele
leerling kan besteden. Aansluiting van nicuwe
leerstof bij reeds verworven vakkennis is mede
afhankelijk van de mogelijkheden voor leer-

lingen om eigen intuitieve noties en oplos-
singsstrategieén in te zetten. Het zou daarom
ideaal zijn als de leerkracht hulp kan bieden
die bij dergelijke ideeén van individuele leer-
lingen aansluit. Gezien de randvoorwaarden
waaronder de leerkracht op dit moment ope-
reert (klasse-grootte en leerstof-volume) is dat
echter niet realiseerbaar.

6  Conclusies

Op grond van theorie en bevindingen uit de
cognitieve psychologie is het aannemelijk dat
overdracht van verworven kennis naar een
nieuwe situatic (transfer) gemakkelijker is
naarmate er meer gelijkenis bestaat tussen de
oefensituatic en de toepassingssituatie. Een
probleem is echter dat zeer sterke gelijkenis zal
leiden tot beperkte wendbaarheid van kennis
en een geringe mogelijkheid tot generalisatie
van het geleerde.

Er is sprake van een spanning tussen twee
complementaire onderwijsstrategicén  dic
transfer kunnen bevorderen. Enerzijds het le-
ren door voorbeclden (van specifick naar
algemecn), anderzijds het introduceren van al-
gemene begrippen, voorafgaande aan het
geven van voorbeelden (van algemeen naar
specifick). Op grond van deze twee principes
werd verondersteld dat leergangen voor de
wiskunde die van elkaar verschillen qua orde-
ning en structuur in de presentatie van de
leerstof, verschillende effecten zouden hebben
op de transfervermogens van leerlingen. De
resultaten van het genoemde aan de Vrije Uni-
versiteit uitgevoerde transfertest-onderzoek
bevestigen deze hypothese echter niet. Tevens
bleek het cffect van de aard van een leermetho-
de nict op de verwachte wijze af te hangen van
de behoefte aan pre-structurering (in het on-
derzock gemeten met een test voor negatieve
faalangst en veld(on)afhankelijkheid) van
leerlingen.

Vanuit de didactiek van de wiskunde wordt
gesteld dat leerstof geintegreerd moet worden
gepresenteerd en dat de leerstof moet worden
gekoppeld aan reéle probleemsituaties, zodat
de processen van kennisverwerving en toepas-
sing gekoppeld kunnen worden. Voor zover
deze aanpak door leergangen wordt onder-
steund, zijn in het transfertest-onderzoek geen
effecten op transfervermogens van leerlingen
gevonden. Voorts kan getwijfeld worden aan
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de zin van het onderwijzen van een heuristisch
kennisrepertoire voor een algemene aanpak
van wiskundige problemen als deze heuristie-
ken niet expliciet aan de vakinhoud en de aard
van de wiskundige problemen worden gekop-
peld. Het uitblijven van verschillen in effect
van de lestaken op het transfervermogen van
leerlingen in het genoemde project wijst op een
geringe invloed van schriftelijk studie-mate-
riaal. Blijkbaar zijn meer en krachtiger maat-
regelen nodig om de transfervermogens van
leerlingen te bevorderen,

In de voorgaande paragraaf is gepleit voor
een meeromvatiende onderwijsstrategie,
waarin mogelijk transfer-bevorderende maat-
regelen (ten aanzien van didactische werkvor-
men, structuur van de leerstof en de rol van de
leerkracht) zijn geintegreerd. Deze aanpak zal
op haar effecten worden getoetst in het eerder
genoemde project ‘Leren probleemoplossen in
de wiskunde’, dat aan de SCO wordt uitge-
voerd.

7 Discussie

De realistische benadering in de wiskunde-
didactiek (zie De Lange, 1987) lijkt vanwege
de veronderstelde positieve effecten, wat be-
treft de toepassingsgerichtheid van de onder-
wezen leerstof, geschikt voor het bevorderen
van transfer bij leerlingen. Door de introduc-
tie van aan de leefwereld van de leerlingen
ontleende probleemsituaties zou ook de moti-
vatie worden verhoogd. Tevens zou beter
aangesloten worden bij de buitenschoolse
kennis en ervaring die leerlingen bezitten (zie
ook Nelissen, 1987). Wel doet zich de vraag
voor of deze benadering voor alle leerlingen
geschikt is in verband met de betrekkelijke
structuurloosheid van de leersituatie (Goflree,
1987). Immers, daar waar de nadruk sterk ligt
op vertaling van situaties in een wiskundige
representatie en minder op een algoritmische
hantering van regels, kan dit voor bepaalde
leerlingen nadelig werken (Clute, 1984).

Het effect van didactische methoden in het
wiskundeonderwijs is zelden aan cen empiri-
sche toets onderworpen. De bevindingen in
het project ‘Een transfertest voor wiskunde'
geven aan, dat verschillende leergangen geen
verschillende effecten hoeven op te leveren,
zells als zij qua karakter nogal uiteenlopen,
Het meten van effecten van leermethoden is
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echter lastig vanwege de complexiteit van de
mogelijke factoren die van invloed zijn op leer-
resultaten. Voordat een gevonden effect aan
een leermethode kan worden toegeschreven
moeten alternatieve verklaringen zijn uitge-
sloten. In dit verband willen we pleiten voor
meer laboratorium-onderzoek waarin door
wijzigingen in de diverse oorzakelijke factoren
mogelijke effecten scherper traceerbaar zijn.
Hierdoor zouden resultaten van veldonder-
zock beter interpreteerbaar kunnen worden,

In de in paragraaf 5 voorgestelde didactiek
wordt een ruime plaats toegekend aan activi-
teiten die op reflectie door leerlingen zijn
gericht. Door te reflecteren op verrichte en te
verrichten handelingen tijdens het oplossen
van problemen leert de leerling van eigen erva-
ringen mits deze de beschikking heeft over de
concepten om die ervaringen zinnig te plaat-
sen en mits er deskundige begeleiding plaats-
vindt om te voorkomen dat er misconceplies
ontstaan (Korthagen, 1982). Hierbij moet wel
opgemerkt worden, dat reflecteren tijd kost en
een omgeving nodig heeft die deze activiteit
toelaat en bevordert. In veel huidige onder-
wijsleersituaties waarin sprake is van leerstof-
overlading en examendruk — althans zo wordt
dit door leerlingen en leraren ervaren — past
een activiteit als reflectie niet. Veel leerlingen
willen liever ‘direct weten waar het om gaat’
zonder zaken dic als omwegen worden erva-
ren. Het is derhalve belangrijk, dat het gedrag
van de leerlingen gestuurd wordt, zodat zij wel
gaan reflecteren. Dit kan door zodanige eisen
aan het werk te stellen, dat reflecteren daar-
voor nodig is, bijvoorbeeld door niet alleen
cen uitkomst te verlangen, maar ook de over-
wegingen daarvoor en de wijze waarop deze
verkregen werd (cf. Crombag, 1987). Freu-
denthal (1978, 1985) mcent dat het werken in
heterogene groepen reflectie bevordert, waar-
bij de leraar stimulerend moct optreden. Van
't Riet en Schoemaker (1980) pleiten in dit ver-
band voor het klassegesprek als aanvulling op
het groepswerk. Treffers en Goffree (1985)
verwachten veel van eigen produkties van leer-
lingen (bijvoorbeeld door leerlingen bedachte
opgaven van verschillende graad van mocili'jk-
heid). Nelissen (1987) heeft binnen het basis-
onderwijs gunstige crvaringen met op reflectie
gericht onderwijs opgedaan; het betrof een
programma, dat zich over een reeks van jaren
uitstrekte.

Onzes inziens zou reflectic bevorderd kun-



nen worden door in het wiskunde-onderwijs
expliciet aandacht te besteden aan het oplos-
sen van vakinhoudelijke problemen. Des-
noods zou dit ten koste van de hoeveelheid
behandelde leerstof kunnen gebeuren. Kennis
van vakinhoud leidt niet tot transfer, als zij
niet kan worden toegepast. Gezien de explo-
sieve groei van encyclopedische kennis op
allerlei gebieden is het de vraag of het niet
beter is te beschikken over een kleinere hoe-
veelheid kennis, die sterk toepassingsgericht
is. De toenemende vraag naar capaciteiten die
vereist zijn voor het zelfstandig verwerven van
kennis maakt adequate methoden van kennis-
verwerving belangrijker dan kennisverwer-
ving op zich zelf.
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Summary

Meijer, J., J. Chr. Perrenet & F. Riemersma. ‘Learning problem solving in mathematics education.' Pedagogi-
sche Studién, 1988, 65, 16-31.

In order to solve mathematical problems, students should be able to apply their acquired mathematical know-
ledge in new, unknown (problem) situations. In this article, the transfer of knowledge is examined from a
cognitive psychological and a didactical point of view. On the basis of cognitive psychological theory, the
importance of learning by example as well as learning by explication is stressed. It is suggested that offering
help step-by-step to students can enhance their problem solving abilities, without ignoring their own ideas and
initiatives.

Transfer of mathematical knowledge is explicated more specifically from a didactical point of view. Advan-
tages and disadvantages of algorithmic and heuristic teaching methods are mentioned in relation to the
contents of various curricula for the teaching of mathematics. Finally, an outline of a teaching method is
presented that is centered on problem solving in mathematics. Itis assumed that restructuring the presentation
and content of subject matter alone is insufficient for enhancing problem solving skills of students. Instead,
special attention should be given to the role of teachers and the usc of other than conventional teaching
methods.
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Probleemoplossen en het begrijpen en produceren van

teksten

J.E.B. ANDRIESSEN en J.H. BOONMAN
Vakgroep Onderwijskunde, Rijksuniversiteit
Utrecht

Samenvatting

Het begrijpen en produren van teksten zijn vaar-
digheden die niet los van elkaar gezien moeten
worden. Beide zijn te beschouwen als vormen
van probleemoplossen, waarbij veel belang
wordt toegekend aan procedurele vaardigheden
in het organiseren en gebruiken van kennis.
Vaardigheid in het begrijpen en produceren van
teksten betekent in deze visie ook denkvaardig-
heid. Bij het aanleren van deze vaardigheden
moet de nadruk komen te liggen op het bijbren-
gen van strategieén waarbij de leerling inzicht
krijgt in hun werking en effectiviteit bij bepaal-
de soorten taken. Bij het leren begrijpen van
teksten ligt de nadruk op het bijbrengen van
zogenaamde elaboratieve vaardigheden, d.w.z.
vaardigheden die te maken hebben met het leg-
gen van coherente verbindingen tussen tekstde-
len onderling en tussen tekstdelen en de kennis
van het individu. Bij het leren sehrijven moet de
leerling behalve in spelling en grammatica sy-
stematisch getraind worden in vaardigheden als
plannen, ordenen, evalueren en reviseren, Vaar-
digheden in het begrijpen en produceren van
teksten kunnen elkaar daarbij aanvullen en on-
dersteunen.

1 Inleiding

Het zelfstandig verwerken van informatie uit
teksten blijkt voor veel Ieerlingen uit het basis-
en voortgezet onderwijs een probleem, Een
vrij groot deel van hen is niet in staat de essen-
tie te vatten van meer omvangrijke teksten.
Ook het schrijven van een opstel of verhaal
levert de nodige moeilijkheden op. Het lijkt
erop, dat leerlingen onvoldoende op dergelijke
taken worden voorbereid. Dit komt niet door-
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dat docenten het begrijpen en schrijven van
teksten minder belangrijk zouden vinden,
maar omdat ze daarbij niet kunnen terugval-
len op geschikt lesmateriaal voor systematisch
onderwijs (Wesdorp, 1983; Boonman & Kok,
1986). Omdat ook het theoretisch inzicht in
het proces van het begrijpen en produceren
van teksten ontbreekt, kan van de docent niet
verwacht worden dat hij dit onderwijs prak-
tisch kan invullen (Weterings & Aarnoutse,
1986). In de onderwijspraktijk hanteert men
daarom vaak de opvatting dat het leren begrij-
pen en produceren van teksten dan maar
plaats moet vinden door het regelmatig te
doen, onder het motto ‘oefening baart kunst’
(Emig, 1981).

In het vervolg van dit artikel hopen wij dui-
delijk te maken dat dit niet de beste manier is
om iemand met teksten te leren omgaan. Le-
ren omgaan met teksten is een vorm van leren
denken. Op deze manier beschouwd is het
kunnen begrijpen en produceren van teksten
van essenti€le betekenis voor het totale cogni-
tieve functioneren (zie bv. Scardamalia &
Bereiter, 1985). Applebee (1984) bijvoorbeeld
noemt vier factoren die duidelijk maken dat
bij het schrijven een belangrijk beroep op het
denken wordt gedaan: a) een geschreven
woord is permanent, cn kan onbeperkt geéva-
lueerd en aangepast worden, b) de schrijver
wordl gedwongen gedachten te expliciteren,
omdat ook anderen moeten begrijpen wat er
staat, c) de relaties tussen gedachten worden
beter geordend door ze in een tekstverband te
plaatsen, d) schrijven is €en activiteit waarbij
onduidelijke idecén en aannames onderzocht
kunnen worden.

De zojuist gesignaleerde vrijblijvendheid
van instructie is ongewenst. Er bestaat behoef-
te aan een theorie over omgaan met teksten die
vertaald kan worden in systematisch onder-
wijs op dit gebied. Ons inziens is de theorie die
het begrijpen en het produceren van teksten
opvat als een vorm van probleemoplossen
hiervoor uitermate geschikt.

In paragraaf 2 wordt kort ingegaan op de
theorie van het probleemoplossen. Probleem-
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oplossen wordt daar besproken in termen van
informatieverwerking en kennisrepresentatic.
Hiervoor biedt de theorie van Anderson
(1983) een bruikbaar aanknopingspunt. Voor
het begrijpen en produceren van taal leggen
we vooral de nadruk op de zogenaamde proce-
durele vaardigheden. Dit idee wordt afzonder-
lijk uitgewerkt in paragraaf 3 voor het
begrijpen en produceren van teksten. In deze
paragraaf wordt tevens ingegaan op de soor-
ten problemen waarmee iemand te maken
heeft die probeert een tekst te begrijpen of te
produceren. In paragraaf 4 bespreken we voor
beide gebieden enkele ideeén over het aanleren
van probleemoplossingsvaardigheden.

2 Informatieverwerking en
kennisrepresentatie

2.1 Probleemoplossen en taal

Een probleem heeft volgens Mayer (1980) de
volgende karakteristicken: a) Er is sprake van
€cn beginsituatie, die gegevens of informatie
bevat. b) Er zijn doelen, dat betekent dat er een
gewenste cindsituatie is, en dat er nagedacht
moet worden hoe de beginsituatic omgezet
kan worden in de cindsituatie. c) Er zijn hin-
dernissen, dat betekent dat de probleemoplos-
Ser een aantal manieren moet uitproberen die
mogelijkerwijs tot de oplossing kunnen leiden.
De juiste manier waarop dit moet plaatsvin-
den is niet zonder meer bekend.

Onder probleemoplossen wordt verstaan
het toepassen van transformaties op informa-
lic en wel op een zodanige manier dat de
Informatie uit de beginsituatic veranderd
wordt in de gewenste eindsituatie. Die eindsi-
tuatie is het opgeloste probleem. De pro-
blccmoplosscr moct de gegevens van het
Probleem combineren met zijn eigen kennis en
van daaruit een plan ontwikkelen om dic ge-
}Venslc eindsituatie te bereiken. Dat plan moet
In een aantal deelstappen worden uitgevoerd,
Waarbij telkens de informatic uit de voorgaan-
de stap gebruikt wordt.

Problemen zijn er in vele soorten. Voor een
duidelijk omschreven probleem zoals *Wat is
de kortste weg naar het station? zal het aantal
mogelijke denkstappen om tot een einddoel te
k_pmcn kleiner zijn dan voor een minder duide-
lijk omschreven probleem als ‘Schrijf cen
foman’, Reitman (1965) komt tot ecn onder-
Verdelingin vier typen problemen; problemen,

waarbij zowel de beginsituatie als het einddoel
duidelijk omschreven zijn, problemen waarbij
ofwel de beginsituatie ofwel het einddoel niet
duidelijk omschreven zijn en problemen waar-
bij zowel de beginsituatie als het einddoel niet
duidelijk omschreven zijn. Probleemoplossen
is van oudsher verbonden met gebieden als
rekenen, wiskunde, natuurkunde, etc. Ken-
merkend hierbij is dat dergelijke problemen
doorgaans welomschreven zijn, dat wil zeggen
de vraagstelling en de te bereiken oplossing
zijn eenduidig gegeven. Dit geldt niet voor het
begrijpen en produceren van teksten. Van
Dijk en Kintsch (1983) beschrijven deze als
problemen waarvan de oplossing diffuus is en
de vraagstelling onduidelijk.

Greeno (1978) vergelijkt het begrijpen van
zinnen met problemen waarin een structuur
moet worden ontdekt in aangeboden informa-
tic. Een bekend voorbecld van zo'n probleem
is de cijfer- of letterreeks die moet worden
afgemaakt (voorbeeld: 123234...). Dit moet
gebeuren op grond van een ontdekte structuur
in zo'n recks. Taal is cen systeem van tekens
die symbolen zijn voor betekenissen in de wer-
kelijkheid. Om taal te begrijpen is vaardigheid
nodig in het verkrijgen van inzicht in relatics
tussen elementen en in het integreren van
afzonderlijke elementen tot een samenhan-
gende structuur, Gedurende het verwerken
van een tekst is de lezer bezig met het construe-
ren van een representatie van die structuur.
Dit is cen complexer probleem dan het zojuist
geschetste cijfervraagstukje,

Eris een duidelijk verband tussen de proces-
sen van constructie en I‘ECOI‘IS[I‘HCliL‘ van dc
inhoud van een tekst. Bij het begrijpen van
teksten moet de lezer de informatie, de gege-
vens uit de tekst, transformeren naar een
coherente mentale representatie. Bij het pro-
duceren of schrijven van teksten moet de
schrijver vanuit zijn mentale representatie van
hetgeen hij wil opschrijven, informatie
weergeven op een zodanige manier dat de lezer
door die geschreven tekst kan begrijpen wat de
schrijver bedoelt. We zullen in het volgende
gedeelte behandelen hoe zo'n kennisrepresen-
tatie eruit ziet in de visie van Anderson (1983),
een visie die goed aansluit bij cen probleemop-
lossingsbenadering zoals hierboven geschetst.

2.2 De representatie van inhoudelijke kennis

De ACT* (Adaptive Control of Thought-
spreck uit: ACT-star) theoric van Anderson
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(1980, 1983) beschrijft hoe kennis in het men-
selijk geheugen opgeslagen zou kunnen zijn,
en op welke manier de kennisrepresentatie
kan worden opgebouwd. Hij onderscheidt de-
claratieve en procedurele vormen van kennis.
Declaratieve of feitenkennis heeft betrekking
op begrippen, kennis van de wereld. Procedu-
rele kennis heeft te maken met het bewerken
van informatie.

Volgens Anderson zijn feiten in het geheu-
gen gerepresenteerd in een netwerk, waarbij
de knopen de begrippen vormen en de verbin-
dingen tussen de knopen de relaties tussen de
begrippen. De opbouw van een netwerk is hié-
rarchisch, waarbij begrippen die met elkaar
verwant zijn ook dichter bij elkaar liggen bin-
nen de structuur van het netwerk. Hoe meer
verbindingen er tussen de knopen of begrip-
pen bestaan, des te meer mogelijkheden zijn er
om van het ene knooppunt naar het andere te
gaan. Door bepaalde interne of externe prik-
keling op grond van waarneming of gedachten
kan een deel van het netwerk geactiveerd wor-
den. Via de interne verbindingen kan die
activiteit zich verplaatsen naar andere delen
van het netwerk, die dan op hun beurt actief
worden. De activiteit van de oorspronkelijke
actieve delen neemt vanzelf weer af. De
aandacht is dan verplaatst naar een ander deel
van het netwerk. De spreiding van activiteit
vindt des te gemakkelijker plaats naarmate er
meer verbindingen tussen de knopen bestaan.

Spreiding van activiteit is een automatisch
proces, waarvoor geen aandacht nodig is, en
waardoor het werkgeheugen, d.w.z. dat deel
van het geheugen waarmee men bewust werkt,
nauwelijks belast wordt. Wanneer niet direct
de goede ingang in het netwerk gevonden kan
worden, kost het meer tijd en moeite om de
opgeslagen informatie in de herinnering terug
te brengen. Dit betekent dat wanneer ecn
ingang geen directe verbindingen heeft met de
gezochte informatie, er geen activatie van die
informatie kan plaatsvinden. In dit geval zal
naar een andere ingang gezocht moeten wor-
den.

2.3 De representatie van procedurele kennis

Anderson beschrijft procedurele kennis als
‘produktiesystemen’, d.w.z. ketens van pro-
dukties ofwel ‘als-dan’ redeneringen. Een
bepaalde actie wordt uitgevoerd ALS voldaan
wordt aan de gestelde voorwaarde. Produktics
voltrekken zich altijd aan inhouden uit het
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declaratieve geheugen en vinden plaats wan-
neer er overeenstemming is tussen de in het
werkgeheugen aanwezige informatie en het
conditiedee] (het ALS-deel) van de produk-
tie.

Een eenvoudig voorbeeld is een produktie
die een ‘noun phrase’ of substantiegroep kan
ontdekken in een tekst: ALS het woord ‘de’ of
het woord ‘het’ voorkomt, DAN begint een
substantie-groep.

Het resultaat van cen produktie kan aan het
declaratieve geheugen worden toegevoegd of
als nieuw conditie-deel functioneren voor een
volgende actie. Als een bepaalde serie produk-
ties steeds weer in een zelfde volgorde plaats-
vindt, spreckt men van een produktiesysteem.
Hoe vaker zo’n systeem gebruikt wordt, des te
minder inspanning zal dit gebruik kosten.
Volgens Anderson kunnen in deze ontwikke-
ling drie fasen onderscheiden worden.

In de eerste, de cognitieve fase, is de keuze
van de produkties sterk afhankelijk van de let-
terlijke omschrijving van een probleem of
situatic. De manier waarop iets omschreven
wordt ondersteunt dan de uitvoering van de
achtereenvolgende produktics. In de volgende
fase, de associatieve fuse, wordt dc uitvoering
minder afhankelijk van de verbale sturing. De
afzonderlijke produkties worden geleidelijk
aan samengevoegd tot één geheel. De
aandacht, dic in de cognitieve fase nodig was
voor de omzetting van verbale beschrijving
naar toepassing van produkties, kan nu be-
schikbaar komen voor coordinatie van en
tussen de produkties. Fouten in produkties en
de volgorde waarin ze worden toegepast, wor-
den nu vaker opgespoord. Het samenstellen
van produkties zal steeds soepeler verlopen,
waardoor er één geheel ontstaat: de composi-
tic. Een voorbeeld hiervan is de beginfase van
het leren lezen van woorden. Dit vindt plaats
door successievelijk alle letters afzonderlijk te
decoderen. Na enig oefenen is die decodering
zo geautomatiscerd dat het woord als cen
geheel waargenomen wordt. Het herkennen
van het woord gaat dan sneller dan het her-
kennen van alle afzonderlijke letters (Mom-
mers, 1978).

In de laatste fase, de autonome fase, zal deze
compositic van de produkties verder worden
versterkt en geautomatiseerd. De uitvoering
van de deelstappen wordt als het ware overge-
slagen en gecomprimeerd tot één produktie.
Door steeds betere beheersing kan de toepas-



baarheid van een produktiesysteem verbreed
worden.

Anderson spreekt van generalisatie wan-
neer het scala aan condities voor toepassing
groter wordt. Bijvoorbeeld de relatie ‘groter
dan’ geldt niet alleen voor twee specifieke per-
sonen, maar is toepasbaar voor alle personen
¢n objecten die in lengte verschillen.

Daarnaast kan verfijning optreden, wan-
neer het actiesysteem slechts optreedt bij een
steeds meer beperkte set van condities: discri-
minatie. Bijvoorbeeld een kind gebruikt het
woord ‘groot’ aanvankelijk ook in de beteke-
nis van ‘zwaar’ en leert op latere leeftijd dit
onderscheid wel maken.

Het gebruik van procedurele kennis kan dus
veel geheugenruimte en verwerkingstijd kos-
ten (in de cogniticve fase), maar ook vrijwel
geen ruimte en tijd meer vergen wanneer het
geautomatiseerd is. Probleemoplossen en re-
dencren zijn te beschouwen als bewerkingen
van informatie, volgens Anderson dus het toe-
passen van produktiesystemen. Alle ‘hogere’
redenceractiviteiten, zoals inductic en deduc-
tie, en combinaties hiervan in algoritmen en
heuristieken zijn volgens hem niet meer dan
verschillende manifestatics van bepaalde ty-
pen produktiesystemen.

3 Het begrijpen en produceren van teksten
en probleemoplossingsvaardigheid

Onderzoek naar probleemoplossen richt zich
met name op de activiteiten die gedurende het
oplossen plaatsvinden. Wanneer het begrijpen
en het produceren van tekst worden opgevat
als probleemoplossen betekent dit dat de na-
druk wordt gelegd op de manier waarop
iemand leest of schrijft. Bij het begrijpen van
teksten ligt de nadruk dan op activiteiten van
de lezer bij het construeren van een coherente
tekstrepresentatie. Andersom is het de taak
van de schrijver van een tekst om de juiste pro-
dukties in te zetten die ervoor zorgen dat zo'n
coherente tekst tot stand komt. Hierbij is de
Voornaamste moeilijkheid van zowel de lezer
als de schrijver het effectief en planmatig regu-
leren van de aandacht (Flower & Hayes,
1980). Dit vereist dat zij inzicht hebben in de
problemen die bij het lezen en schrijven optre-
den,

Vele variabelen spelen daarbij een rol. De
menselijke cognitieve ontwikkeling kan wor-

den beschouwd als het proces van het betrek-
ken van steeds meer variabelen bij één enkele
handeling (Scardamalia, 1985). Door toene-
mende generalisatie en discriminatie van con-
cepten is steeds minder verwerkingsruimte
nodig voor de toepassing van dezelfde proce-
dure. Dit idee van proceduralisatie kan ook
worden toegepast op bepaalde aspecten van
het begrijpen en produceren van teksten. In de
volgende paragrafen zullen we hier verder op
ingaan,

3.1 Probleemoplossen en het begrijpen van
teksten

Het begrijpen van een tekst houdt in dat een
lezer een coherente representatie opbouwt van
de tekst, door successievelijk informatie uit
zinnen toe te voegen aan en te integreren in die
representatic. Dit gebeurt niet lukraak, maar
volgens ecn (in de ogen van de lezer) zo opti-
maal mogelijk plan, waarvan de lezer zowel
uitvoerder als constructeur is. Dit betckent
dat de lezer een aantal produkties moet inzet-
ten die de te verwerken informatie transforme-
ren of herordenen, net zo lang tot deze is
ingepast in reeds aanwezige kennis. De activi-
tciten van de lezer zijn erop gericht de infor-
matie zo goed mogelijk te verbinden en zo
adequaat mogelijk tc organiseren. Bijvoor-
beeld: ALS het doel is een alinea te begrijpen
EN de in die alinca gebruikte woorden zijn
bekend DAN zoek de hoofdgedachte EN con-
troleer of de zinnen in deze alinea dic hoofdge-
dachte ondersteunen.

Activiteiten van de lezer vinden plaats op
verschillende niveaus in een hiérarchie. Het
lezen van een titel van een verhaal of van de
eerste zinnen van een tekst geven al cen glo-
baal idee waar de tekst over zal gaan. Dit idee
bepaalt het plan waarmee de lezer cen tekst op
globaal niveau analyseert. Daarnaast is een /o-
kaal analyse niveau te omschrijven, Dit omvat
de activiteiten die ertoe leiden dat de woorden
van een zin worden herkend en geinterpre-
teerd in hun grammaticaal verband. De ver-
werking van informatie uit opeenvolgende
zinnen vindt plaats op basis van cen voort-
durende wisselwerking tussen lokale en globa-
le plannen (Van Dijk & Kintsch, 1983).

Het resultaat van deze integratie en organi-
satic op meerdere niveau’s is een mentale
representatic van de informatie uit de tekst
(Goetz & Armbruster, 1980). De mate waarin
cen coherente representatie gerealiseerd kan
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worden is onder meer afhankelijk van de mate
waarin een tekst geordend is op verschillende
_niveau’s. Het toepassen van de juiste produk-
/ﬂies en produktiesystemen is niet op elk niveau

even gemakkelijk te automatiseren. De activi-
teiten die gebruikt worden om de lokale cohe-
rentie te realiseren lenen zich meer voor
automatisering, omdat de mogelijke patronen
van letters, lettergrepen, woorden of zinsdelen
vaker in dezelfde volgorde voorkomen. Op
globalere niveau’s van meerdere zinnen of ali-
nea’s zijn de sequenties van informatie com-
plexer en in de regel minder voorspelbaar en
dus moeilijker te automatiseren. Om de nodi-
ge aandacht te kunnen richten op de globale
coherentieconstructie mogen de processen op
lokaal niveau niet teveel aandacht kosten. Dit
laatste is bij onervaren lezers echter vaak het
geval. Een training gericht op het tot stand
brengen van globale coherentie is dan niet suc-
cesvol (Perfetti, 1985).

In tegenstelling tot taken bij rekenen of wis-
kunde is de probleemstelling bij het begrijpen
of produceren van teksten niet expliciet gege-
ven. De leerling zal zelf op zoek moeten gaan
naar wat nu precies het probleem is en op wel-
ke wijze het moet worden opgelost. Is het
probleem het zo letterlijk mogelijk reproduce-
ren van een tekst, dan zal herhalen of het
herlezen een aanpak zijn die gezien het te
bereiken doel het meest voor de hand ligt. Als
er sprake is van het kunnen toepassen van
informatie, dat wil zeggen dat de informatie in
andere situaties gebruikt moet kunnen wor-
den, dan is herhaling waarschijnlijk een slech-
te strategie, maar zullen organiserende cn
verdicpende activiteiten zoals het zelf yragen
stellen en beantwoorden en het maken van een
schema meer voor de hand liggen.

Er bestaat dus niet ¢én strategie die in alle
situaties het meest optimaal is. Essenticel voor
het effectief gebruik van strategieén is de ken-
nis van de criteriumtaak (Anderson, 1980;
Anderson & Armbruster, 1984). De leerling
moct de taak herkennen en weten welke strate-
gicén effectief zijn om het doel te bereiken. Het
leggen van verbindingen dic de coherentie tus-
sen informatie-cenheden tijdens het begrijpen
van teksten bevorderen, wordl elaboratie ge-
noemd (Anderson & Reder, 1980; Reder,
1981; Boonman & Kok, 1986). Elaboratie kan
op verschillende manicren plaatsvinden: het
afleiden van informatie, het geven van een
voorbeeld, het bedenken van een calegoric
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waar een uitwerking bij hoort, etc. Een aantal
claborerende activiteiten hebben een equiva-
lent in de activiteiten van de leerkracht of van
de auteur van de tekst. Zo kunnen vragen bij
een tekst zowel worden geformuleerd door de
leerling zelf als door de leerkracht of de
auteur. Uit verschillende onderzoeken blijkt
dat het effectiever is wanneer een leerling dic
activiteiten uit zichzelf verricht, dan wanneer
de leerkracht ze voorschrijft (Van Hout-Wol-
ters, 1986).

De keuze voor het type elaborerende activi-
teit is afhankelijk van het doel dat de lezer zich
stelt. Als het de bedoeling is om slechts globaal
kennis te nemen van de informaltie uit een
tekst, is het gebruik van elaborerende activi-
teiten nict per se noodzakelijk. Is het echter de
bedocling om de informatie uit een tekst later
te gebruiken, dan zijn elaborerende activitei-
ten veel belangrijker. Omdat op school het
onthouden van informatie van groot belang
wordt geacht, lijkt het gewenst dat een aantal
van die elaborerende activiteiten daar syste-
matisch aan de orde komen. Training in sche-
ma’s maken, samenvatten, zelf vragen stellen
en beantwoorden zijn studietechnicken dic ge-
schikt lijken voor dit doel, omdat ze een aantal
claborerende activiteiten omvatten. Hierop
gaan we in paragraaf 4.1 verder in.

3.2 Probleemoplossen en het produceren van
teksten

Het schrijven van cen tekst is een taak waarbij
voortdurend plannen gemaakt mocten wor-
den voor het zoeken naar oplossingen voor
oneindig veel slecht gedefinicerde problemen
(Cooper & Matsuhashi, 1983). Die problemen
zijn er op meerdere niveau's. Het hoofdpro-
bleem van clke schrijftaak kan worden
omschreven als: ‘Waar moet de tekst over
gaan en voor wie is hij bestemd?". Een schrij-
ver moet hierover op zijn minst iets hebben
bedacht dat gedurende het schrijven verder
kan worden uitgewerkt. Hierbij is niet alleen
de oplossing, de uiteindelijke tekst, van be-
lang, maar met name het constructieproces
zell, waarbij de schrijver naarmate de gepro-
duccerde tekst langer wordt, het aantal alter-
naticve voortzettingen steeds verder beperkt.
In de voorgaande paragraaf werd het begrij-
pen van cen lekst opgevat als cen proces
waarbij op planmatige wijze verbindingen van
diverse soort (globaal, lokaal) worden gelegd
tussen stukken informatie van een tekst, tot



een coherente structuur, Op dezelfde wijze kan
men het schrijven van een tekst zien als een
poging om met een vooropgezet plan cen
representatie te construeren in het hoofd van
de lezer. Dit construeren van de representatie
gaat stapsgewijs, zin voor zin, deelzin voor
deelzin, gedachte voor gedachte. Schrijven is
€en proces van probleemoplossen in de zin dat
elke stap als cen probleem kan worden be-
schouwd, waar een oplossing voor gezocht
moet worden. Bij het evalueren van elke op-
lossing moet worden bekeken wat het verband
is met de voorgaande zin (lokale coherentic),
en het hoofdprobleem van de tekst (globale
coherentie).

Cooper en Matsuhashi (1983) onderschei-
deneen aantal aspecten van taalproduktiepro-
cessen die beschouwd kunnen worden als
lokale problemen waarmee elke schrijver te
maken heefl:
= het bedenken of conceptualiseren van het-
gecn men wil zeggen, deze kleinste gedachte-
cenheid wordt vaak aangeduid met de term
Propositie;
~ het kiezen van het predikaat waaraan de
zin kan worden ‘opgehangen’: framing. Elke
zinheefl een kern, de hoofdgedachte of hoofd-
persoon, c¢n delen die daarbij verschillende
rollen kunnen vervullen. In de zin ‘dec man
loopt in zijn huis’ is ‘de man’ de kern, ‘loopt’
de actie, en ‘zijn huis’ de lokatie waarin zich de
handcling voltrekt. In deze fase zouden de
Exacte woorden nog niet bepaald zijn, maar is
het wel duidelijk om welke gedachten en on-
derlinge relaties het gaat;
= het plaatsen van de propositic in de context
van het type lezer en het globale doel van de
tekst;
= het ‘richten’ van de propositie, d.w.z. het
bepalen van het thema; dit heeft te maken met
de richting die het verhaal op gaat;
= het verbinden van de propositie met de
context van de voorafgaande zinnen: given-
new strategy (Clark & Haviland, 1977). Een
belangrijk begrip hierbij is de term cohesie
(Halliday & Hasan, 1978), waarmee de seman-
tische verbindingen tussen zinnen gekarakte-
riscerd worden, bijvoorbeeld naar soorten
Pronominale verwijzingen (persoonlijke en
aanwijzende voornaamwoorden als: hij, deze,
die, etc.);
= het kiezen van de exacte woorden;
= het presentabel maken van de propositie:
het ordenen van de woorden vol gens de regels
der grammatica;

— het opslaan van de propositie in het geheu-
gen om woord voor woord naar buiten te
brengen; :
— het articuleren van de propositic; dit be-"
treft een motorische handeling, met de hand in
geval van schrijven, met de mond en articula-
tic-organen in geval van spreken.

De volgorde waarin deze aspecten van la-
ger-orde zich voordoen gedurende het taal-
produktieproces ligt niet vast. De syntactische
vorm van een propositic kan reeds bepaald
zijn zonder dat de inhoud volledig hoeft te zijn
gespecificeerd (Kempen, 1977). Het is niet ze-
ker in hoeverre elke hierboven genoemde stap
overeenkomt met een te onderscheiden men-
taal proces.

Aandacht voor vaardigheden van hoger-
orde is te vinden in de modellen van Hayes en
Flower (1980) en van Van Dijk en Kintsch
(1983). Deze laatsten spreken van macrostra-
tegieén, dic te maken hebben met het plannen
van tekstdelen en die in [eite aard en volgorde
van dc lokale processen bepalen. Van Dijk en
Kintsch bespreken vele variabelen dic hierbij
cen rol spelen, maar geven weinig empirische
evidentie.

Hayes en Flower (1980) karakteriseren het
schrijfproces zeer globaal als het gencreren
van inhoud, het formuleren daarvan en het
reviseren van geformuleerde inhoud. In hun
theorie wordt sterk de nadruk gelegd op plan-
ning van de schrijftaak en zij geven suggesties
voor het plannen op zowel lokale als globale
niveau’s (Flower, 1981). In deze zin sluit hun
theorie, evenals die van Van Dijk en Kintsch,
goed aan bij cen probleemoplossingsbenade-
ring.

Schrijven wordt door ons omschreven als
een proces van probleemoplossen. Dit houdt
in dat de schrijver gedurende het schrijven te
maken heeft met problemen van zeer uiteenlo-
pende aard. Zojuist zijn een aantal potentiéle
lokale problemen opgesomd. Deze hebben te
maken met het bedenken en formuleren van
zinnen. Zowel lokale als globale problemen
manifesteren zich uiteindelijk op dit niveau.
Bij tekstproduktie gaat het er om, werkwijzen
te vinden die het genereren en ordenen van
gedachten en het formuleren daarvan in zin-
nen, vergemakkelijken. Onderzoek naar de
aard van het schrijfproces moet zich vooral
richten op die zinsproduktieprocessen. Onder-
zock naar verbetering van het schrijfproces
moect vat krijgen op de achterliggende concep-
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tuele activiteiten die leiden tot betere tekstpro-
duktie. Verbetering van stelvaardigheid in het
onderwijs moet vooral plaatsvinden door het
beinvloeden van die activiteiten. Op deze ma-
nier is iemand die slecht spelt maar cen tekst
goed opbouwt met de juiste inhoud een beter
schrijver dan iemand dic alleen foutloos
spelt.

Een veel gebruikt idee is dat naarmate
iemand minder moeite heeft met de lager-
orde, meer lokale activileiten, er maar
aandacht over is voor de hoger-orde, globale
activiteiten (Welschen, 1982). Wanneer ie-
mand weinig moeite heeft met spelling en
grammatica, heeft hij meer tijd beschikbaar
voor het oplossen van andere problemen. In
de omschrijving van Anderson (1983) zijn de
activiteiten die weinig aandacht vragen gepro-
ceduraliseerd, ze vinden vrijwel automalisch
plaats. Niet alle onderdelen van de schrijftaak
zijn echter te proceduraliseren. Het ordenen
en selecteren van op te schrijven idecén vergt
voortdurend bewuste aandacht (Cooper &
Matsuhashi, 1983). Het bepalen van de rele-
vantie van een idee voor een bepaalde tekst
gaat niet vanzelf, het kost tijd en moeite.

Er bestaan tussen leerlingen grote verschil-
len in de mate waarin zij lagere vaardigheden
geproceduraliscerd of geautomatiseerd heb-
ben. In het Nederlandse onderwijs is de
aandacht voor lagere cognitieve activiteiten
als spellen, grammatica en technisch lezen het
grootst (Weterings en Aarnoutse, 1986; Oost-
dam, 1986). De leerlingen dic hier veel moeite
mee hebben komen in de praktijk niet toe aan
het oefenen van de hogere cognitieve vaardig-
heden. Het gevolg is een steeds grotere achter-
stand op dit gebied (Cazden, 1985). Het is
essentieel dat alle leerlingen voldoende trai-
ning krijgen in het ontwikkelen van zowel de
lagere als de hogere cognitieve vaardigheden.
Bij de bespreking van enige suggestics voor
toepassing van het probleemoplossings-ge-
zichtspunt in het onderwijs richten we ons met
name op de hogere cognitieve vaardigheden
zoals het begrijpen, organiseren en oproepen
van kennis van en naar een verbale vorm.

4 Toepassingen in het onderwijs
4.1 Probleemoplossen en het begrijpen en

onthouden van informatie uit teksten
Door Boonman & Kok (1986) zijn een aantal
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technieken beschreven die in principe een
aantal elaboratieve activiteiten vergen en
daarmee een bijdrage leveren aan het begrij-
pen van informatie uit teksten. Dit zijn het zelf
stellen en beantwoorden van vragen over een
tekst, het maken van schema’s, het maken van
samenvattingen en het maken van aantekenin-
gen.

Bij het zelf vragen stellen en beantwoorden is
het eerste probleem van de leerling het stellen
van de juiste vraag. Beantwoording van een
vraag heeft tot resultaat dat interne verbanden
tussen delen van de tekstuele informatie expli-
ciet worden en tegelijkertijd kan de leerling
nagaan of hij de tekst goed heeft begrepen.
Het tocpassen van de studietechniek ‘zelf vra-
gen stellen en beantwoorden’ roept bij de
leerlingen een vragende, probleemgeoriénteer-
de instelling op (Robinson, 1970), die tevens
impliceert dat de leerling op een aclieve wijze
de tekst verwerkt (Cohen, 1983). Doblacv
(1984) heeft in een aantal stappen aangegeven
hoe de training in het zclf formuleren en
beantwoorden van vragen zou moeten verlo-
pen. Deze training begint met het leren stellen
van vragen over informatie die dircct in de
tekst is terug te vinden en eindigt bij het leren
stellen van vragen waarvan het antwoord niet
letterlijk gegeven is en waarbij bovendien gro-
tere stukken informatie betrokken moeten
worden. Op het eind van de training moet de
leerling in staat zijn zonder hulp van de leer-
kracht vragen te genereren, welke slechts
beantwoord kunnen worden wanncer verban-
den gelegd worden tussen inhoudelijke infor-
maltie in de tekst. Uit het onderzoek van
Boonman en Kok (1986) blijkt dat deze tech-
nick slechts effectiel is voor leerlingen. met een
hoge verbale vaardigheid en een grote voor-
kennis. Volgens Wong (1985) geldt dat de
effectiviteit van deze technick bepaald wordt
door de kwaliteit en de volledigheid van de
training. In het algemeen blijkt dat zelf vragen
stellen en beantwoorden een positiel effect
heeft op het onthouden van informatie uit de
tekst (Wong, 1985).

Schema’s maken is een techniek waarbij tek-
stueleinformatie een samenvattende figuratie-
ve representatic dient te krijgen, waarbij de
belangrijkste begrippen in onderlinge samen-
hang gerepresenteerd moeten worden. Aller-
eerst moet de leerling de belangrijkste begrip-
pen uit een tekst selecteren. Vervolgens
moeten deze aan elkaar gerelateerd worden



door gebruik te maken van symbolen (Kok en
Boonman, 1984). Schema’s maken heeft een
soortgelijk doel als een samenvatting maken,
namelijk het onderling relateren van de be-
langrijkste begrippen van een tekst. Bij het
schematiseren gebeurt dit figuratief, bij het sa-
menvatten verbaal/schriftelijk. Uit een onder-
zock van Boonman & Kok (1986) blijkt dat
met name het schematiseren voor leerlingen
op het einde van de basisschool een bruikbare
en effecticve techniek is. Alle leerlingen die in
die techniek getraind waren konden de infor-
matie meer flexibel gebruiken en beter ont-
houden.

Het samenvatten van een tekst betreft het
maken van een coherente schriftelijke weerga-
ve van de belangrijkste informatie uit dic
tekst. Essenticel voor een samenvatting is dat
deze in cigen woorden is gesteld (Cook &
Mayer, 1983). De centrale begrippen worden
in cen omvattende structuur sumengebracht,
Waarmee de relaties binnen de tckst worden
getxpliciteerd. Het samenvatten dwingt de le-
Zer zich op een explicicte manier de globale
tekstcoherentie te realiseren. In het algemeen
kan worden geconcludeerd dat samenvatten
alleen effecticf is als de leerlingen duidelijk
Wwordt geleerd hoe ze een samenvatting moeten
maken (Brown, Campione & Day, 1981).

Het leren aantekeningen maken kan elabo-
Fatieve aclivitciten omvatten, wannecer dit
gericht is op het expliciet leggen van verban-
den die niet dircct in letterlijke zin in de tekst
Zijn terug te vinden (Kulhavy, Dyer & Silver,
1975; Meyboom & van Oostendorp, 1982;
Dudink, 1985). In een uitgebreid overzicht
van de effectiviteit van aantckeningen maken
0p het onthouden van informatic uit een tekst,
concluderen Anderson & Armbruster (1984)
dat aantekeningen maken cen effectieve stu-
dietechnick is indien de selectie van informatic
¢n de wijze van claboratic aansluit bij het doel
dl'dl bereikt moet worden. In het overzichtsar-
tikel van Wong (1985) wordt gesteld dat voor
alle technicken geldt dat ze slechts effectief
Zijn, dus meer bruikbare kennis opleveren, als
de leerling er systematisch in getraind wordt.
Qm produktiesystemen gericht op deze tech-
hicken enigszins te kunnen automatiseren is
¢en langdurige training noodzakelijk.

4.2 Probleemaoplossen en het produceren van
teksten
Schrijven vergt cen grote intellectuele inspan-

ning (Flower & Hayes, 1980), waarbij
aandacht nodig is voor zowel rhetorische (de
manier waarop iets geschreven moet worden,
rekening houdend met cen bepaald doel en
publick) als inhoudelijke problemen (wat er
opgeschreven moct worden). De vele globale
en lokale problemen vereisen een strategische
aanpak. Goede schrijvers worden onder meer
gekenmerkt door meer en doelgerichte plan-
ningsactiviteiten en reflectie op rhetorische en
conceptuele doelen (Humes, 1983; Scardama-
lia, Bereiter & Steinbach, 1983). Dit manifes-
teert zich onder mecr in langere teksten met
meer bijzinnen (Van Wijk en Kempen, 1987).

Bereiter en Scardamalia (1985) bespreken
de zogenaamde ‘knowledge-telling-strategy’,
waarbij beginnende schrijvers zich erop toe-
leggen zoveel mogelijk op te schrijven van alles
wat er in hen opkomt naar aanleiding van een
bepaald onderwerp. Dit gebeurt in de volgor-
de waarin het bedacht wordt, dus planloos.
Overwegingen over het verloop van de tekst
worden voornamelijk lokaal gestuurd. Een
schrijver die zo te werk gaat, toont geen docl-
gerichte planning in protocollen, schrijit tck-
sten met ¢cen gebrek aan interne samenhang
(coherentic), en heeft grote moeite met het ver-
zinnen van nieuwe inhoud. Voor zo iemand is
het onmogelijk om inhoud te selecteren die
nict hoeft te worden opgeschreven. Ten slotte
wordt een eenmaal geproduceerde tekst niet
opnieuw bekeken en niet gereviseerd. Deze
manier van schrijven kan men beschouwen als
het activeren van bestaande kennis, zonder
daarover na te denken. Het moge duidelijk
zijn dat het toepassen van deze strategic wei-
nig tc maken heeft met schrijlvaardigheid,
Voor het wijzigen van een stralegic is het
noodzakelijk dat de leerling kennis heeft van
alternatieve mogelijkheden om de problemen
op te lossen.

In cen literatuurstudie van Wesdorp (1983)
wordt onderzock besproken dat zich richt op
het verbeteren van de stelvaardigheid in het
voortgezet onderwijs. Positicve effecten op
deze vaardigheid ontstonden door het aanle-
ren van diverse vormen van voorbereidende
activiteiten, waarbij leerlingen zich bezighou-

" den met de vraag hoe een tekst moet worden

opgebouwd, met het bedenken van ideeén
over wal moet worden opgeschreven, of met
walt de beste strategic is om het probleem aan
te pakken. Positicf werkten ook het schrijven
over onderwerpen die bij de leerling passen,
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het doen van zinscombinalie-oefeningen,
waarbij de opdracht is om een aantal enkel-
voudige korte zinnen van drie of vier woorden
te combineren tot een foutloze samengestelde
zin (zie ook Van Wijk & Luijten, 1986) en
feedback van medeleerlingen (Rijlaarsdam,
1983). Opvallend was dat feedback van cen
docent over het opstel weinig effect had.

De onderzoeken die door Wesdorp (1983)
worden behandeld hadden alle betrekking op
analyse van het opstel als produkt, niet op het
schrijfproces zelf. Bij cen probleemoplossings-
benadering komt de aandacht juist te liggen
op de processen die tijdens het schrijven aan
de orde komen. Het aanleren van procesvaar-
digheden is dan een belangrijke voorwaarde
voor schrijfvaardigheid. Goede voorbereiding
impliceert het bedenken van een globaal plan
voor de tekstopbouw. Dit geeft belangrijke
sturing aan het verloop van de tekstproduktic
(Drop, 1984).

Ecn schrijver moet kunnen plannen, orde-
nen, evalueren en reviseren, vaardigheden die
in de literatuur ook wel ‘self-regulatory me-
chanisms’ (Brown & Campione, 1981) worden
genoemd. Deze activiteiten zijn niet specifiek
voor het schrijven, maar het zijn algemene
vaardigheden die ook voor het schrijven van
belang zijn.

Wanneer het schrijven als een problecemop-
lossingstaak wordl gezien, is met name het
plannen en evalucren van afzonderlijke deel-
problemen van belang (Flower, 1981). Scarda-
malia en Bereiter (1985) bespreken de techniek
van de procedurele facilitatie. Hierbij krijat de
leerling van de naast hem zittende proefleider
na clke zin cues die zouden mocten helpen bij
het zelfstandig plannen van de tekst. Het be-
trof hier cues als:

- een belangrijk onderscheid is ...

— een voordeel hiervan is ...

— ik kan dit in meer detail beschrijven door ...
toc te voegen

— ik vraagme af of ..,

— mijn bedoeling is ...

— het belangrijkste punt is ...

De onderzoekers hoopten dat de leerlingen
met deze cues zich meer bewust zouden wor-
den van de relatie tussen de rhetorische en
inhoudelijke doelen. Het bleek slechts ten dele
te helpen. Reflectie vond vooral plaats op het
niveau van de afzonderlijke idecén, niet op het
gebied van de globalere doclen en plannen
(Scardamalia, Bereiter & Steinbach, 1984).
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Misschien dat het algemene karakter van de
cues dit voorkwam.

Als methode om leerlingen meer doelgericht
te leren schrijven noemen Scardamalia en Be-
reiter (1985) het leren concretiseren van doe-
len. Kinderen (9-14 jaar) kregen de laatste zin
van een verhaal aangeboden en moesten op-
schrijven wat eraan vooraf ging. Ook met deze
techniek blijven er planningsproblemen, het
doel is dan wel concreet gemaakt, maar de
manier om er te komen nog niet.

Om dit te realiseren zouden we manieren
moeten vinden om leerlingen te dwingen meer
bij de conceptuele (nadenk- of ‘probleemach-
tige”) aspecten van de schrijftaak stil te staan.
Hun zou geleerd moeten worden elke zin na-
dat die is opgeschreven te controleren op de
mate waarin die in het verhaal past. Het effect
van de zinscombineeroefeningen is dat de
aandacht van de schrijver sterk gericht wordt
op het schrijfproces zelf. Wanneer meer con-
trolemomenten worden ingebouwd (zic Du-
dink, 1985), zal er bij de leerling meer inzicht
ontstaan in dec problemen van het schrijven en
het al of niet opgelost zijn daarvan.

Dit kan onder meer gebeuren door het bij-
brengen van strategieén die de nadruk leggen
op de deelstappen in het schrijfproces, waar-
door steeds verdergaande proceduraliscring in
de zin van Anderson (1983) mogelijk wordt.
Strategieén zouden kunnen worden bijge-
bracht door icmand te leren op het juiste
moment met de juiste problemen bezig te zijn,
Daartoe zou eigenlijk tijdens het schrijven
voortdurend opgelet moeten worden door ecn
docent. Dit is uiteraard een onmogelijke opga-
ve. Voor deze taak zou de computer gocde
diensten kunnen bewijzen. Hiervoor is echter
nodig dat die computer inzicht heeft in het
schrijfproces en dus over een zekere intelligen-
tic beschikt. Een mogelijkheid die onderzocht
zou kunnen worden is of er een computerpro-
gramma kan worden geschreven dat geduren-
de het schrijven van cen tekst deze zodanig
begrijpt, dat er feedback kan worden gegeven
op grond van zowel lokale als globale strategi-
sche fouten.

Een en ander kan worden geconcretiscerd
aan de hand van het onderzoek dat momenteel
in Utrecht door ons wordt uitgevoerd, Daar-
bij worden teksten van leerlingen van de
achtste groep van de basisschool, dic op een
speciale wijze tot stand zijn gekomen, geanaly-
seerd. De taak van de leerling is telkens een zin



te kiezen uit vier aangeboden alternatieven.
De gekozen zin moet in een verhaal geplaatst
worden, Dit verhaal moet van het begin af
gemaakt worden; het enige dat levoren aan de
leerling bekend is, is dat het moet gaan over
twee kinderen en een fiets. Om een coherent en
plausibel verhaal samen te stellen moct de
keuze van een zin gebaseerd zijn op de inhoud
van het verhaal tot op een bepaald moment.
De zinnen waaruit een leerling kan kiezen
moeten zo geformuleerd zijn dat het maken
van cen verhaal mogelijk is, en dat er alterna-
lieve voortzettingen van het verhaal mogelijk
zijn.

De zinnen waarom het hier gaat zijn afkom-
stig vit de ‘Verhaalkwartettentaak® van Er-
kens, Kanselaar & van der Linden (1983). Ze
maakten deel uit van vier verhalen over het-
zellde onderwerp. In alle vier de versies komen
wee kinderen elkaar tegen in de fietsenstal-
ling. Eén van de twee blijkt cen lekke band te
hebben. Via enige verwikkelingen cindigt het
verhaal in het repareren van de band of in een
fikse ruzie. De vier versies verschillen in de
mate van vriendelijkheid waarmee de kinde-
ren clkaar bejegenen, de oorzaak die voor de
lekke band wordt genoemd en de oplossing
van dit probleem. De keuze tussen alternatic-
e voortzettingen kan gebascerd zijn op deze
”_lhoudclijkc overwegingen, maar de formule-
g van de alternaticven legt verdere restric-
lies op. De taak is geimplementeerd in een
Computerprogramma. Dit computerprogram-
Ma moet in staat zijn om te beoordelen of een
bepaalde keuze juist of onjuist is. Hicertoe wor-
den regels ingevoerd die gebaseerd zijn op
bestaande verhaaltjes en de protocollen van
het proces waarin deze tot stand kwamen. Af-
Wijkingen van deze regels door de keuze van
¢en onjuiste zin moecten leiden tot feedback
dan de leerling die met het programma werkt.
Op grond van deze feedback zou het inzicht
van de leerling in het schrijfproces vergroot
mocten worden,

De taak is cen probleemoplossingstaak. Het
Probleem bestaat eruit de juiste zinnen te kie-
Zn, zodanig dat er een coherent verhaal
Ontstaat. Het voordeel van het gebruik van de
computer hierbij is dat de procedure indivi-
dueel begeleid kan worden, en dat rekening
kan worden gehouden met vele soorten fou-
ten. Omdat de keuzes beperkt zijn en de zinnen
reeds van tevoren geformuleerd, spelen pro-
blemen met spelling en grammatica een onder-

geschikie rol, en kan de volledige aandacht
worden gericht op het produceren van cen
coherente tekst.

Het belangrijkste voordeel voor het schrij-
fonderwijs is de mogelijkheid tot het geven
van feedback bij de keuze van elke vervolgzin.
Deze feedback moet erop gericht zijn de leer-
lingen te leren bewust en systematisch oplos-
singsstrategieén te gebruiken.

Als voorbeeld van hoe zo’n programma zou
kunnen werken geven we een passage, die een
kind met deze methode heeft geconstrueerd.
Elke zin is dus een keuze geweest uit vier
mogelijke,

+ Jan kwam Kees tegen in de fietsenstalling,
+ Je hebt een lekke band, zei Jan.

» Dat kan niet, zci Kees, een lekke band.

- Kijk zelf maar, daar! zei Jan.

+ Hoe moet dat nou? zei Kees.

Op dit punt in het verhaal worden de volgende
alternaticve voortzettingen aangeboden:

a: X wachtte even, en dacht na.

b: Misschien, omdat er iemand achterop zat,
zei X

¢: Een scheurtje in de binnenband, zei X

d: Ik ben er mee tegen cen steen gereden, zei
X

De alternatieven b, c en d zijn alle reacties op
de vraag ‘Hoe is dat dan gekomen?’, het enige
plausibele alternatief op dit moment in het
verhaal is dus a. In het computerprogramma
zou cen regel kunnen staan die stelt dat als een
zin een oorzaak noemt van een probleem, er
cen vraag gesteld moet zijn naar die oorzaak,
eninelk geval geen vraag naar een te onderne-
men actie. Wanneer een leerling bijvoorbeeld
alternatief b kiest, zou het programma kunnen
rcageren metl: *Kees vroeg: “Hoe moet dat
nou?”, hij wil weten hoe het verder moet. De
zin die jij gekozen hebt geeft daarop geen goed
antwoord.’

Verder moet het programma erop letten,
dat de naam van de andere hoofdpersoon
wordt ingevuld op de plaats van de X. Feed-
back-in geval van een fout zou kunnen luiden:
‘Kees vroeg iets. Nu geeft hij zelf het ant-
woord. Is dat wel goed? Is het niet beter als Jan
antwoord geeft op een vraag van Kees?.
Daarna wordt de leerling in staat gesteld even-
tueel zijn keuze te herzien.

Binnen dit onderzock bestaat tevens
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aandacht voor de vraag wat het verband is tus-
sen deze taak en het volledige schrijfproces.
Een eerste verschil is dat in deze taak geen pro-
blemen bestaan met spelling en grammatica.
Tevens wordt een belangrijk aspect van het
plannen overgeslagen. De leerling kan immers
slechts in beperkte mate bepalen waar het ver-
haal over zal gaan en kan nict van tevoren
weten welke mogelijkheden zich in een volgen-
deronde zullen voordoen. Om enkele aspecten
van het plannen in te bouwen, zou de leerling
in een bepaalde versic van de taak van te voren
de globale lijn van het verhaal gegeven kunnen
worden, bijvoorbeeld in de vorm van plaatjes
of een uitgebreide titel. Vaardigheden als het
ordenen van informatie en het opbouwen van
ecn coherente tekst komen in deze taak na-
drukkelijk aan de orde. Om reflectic door de
leerling op deze activiteiten verder te bevorde-
ren, zou de computer vragen kunnen stellen,
bijvoorbeeld, wanneer de leerling een bepaald
alternatief heeft geselecteerd, door te informe-
ren of andere keuzen ook mogelijk waren.

Schrijfonderwijs zou dus nict alleen moeten
bestaan uit oclenen met spelling en grammalti-
ca, maar zou veel meer de nadruk mocten
leggen op probleemoplossingsvaardigheden
als het selecteren, ordenen en integreren van
kennis op zowel lokaal als globaal niveau. Dit
kan gebeuren door leerlingen voorafgaand
aan de schrijftaak te helpen met het plannen
van hun tekst. Een andere manier is de leerlin-
gen vaardigheden bij te brengen in het con-
strueren van zinnen, bijvoorbeeld aan de hand
van zinscombinaticoefeningen. Een derde mo-
gelijkheid lijkt het begeleiden van het schrijf-
proces, teneinde de procedures die de leerling
toepast te controleren en het schrijfproces be-
ter te kunnen sturen. Deze techniek wordt
procedurele facilitatie genoemd. Het lijkt erop
dat deze facilitatic niet alleen procedureel
maar ook inhoudelijk moet aansluiten bij
waar de leerling mee bezig is (De Corteen Ver-
schaffel, 1984). Een poging in die richting is
het zojuist beschreven Utrechtse onderzoek.
Hierbij speelt de microcomputer de rol van
coach (vgl. Wielinga, 1984).

Er is momenteel veel onderzoek gaande
naar het gebruik van de microcomputer in het
stelonderwijs. Ecn overzicht hiervan is te vin-
den in Van der Geest (1986). Het doel van
dergelijk onderzoek is vaak het bieden van
faciliteiten die het een leerling gemakkelijker
maken de diverse onderdelen van de schrijf-
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taak aan te pakken. Wat betreft de faciliteren-
de werking die zo’n aanpak op probleemop-
lossen zou hebben, gaan dergelijke benaderin-
gen te weinig in op dec specificke
probleemoplossingsmechanismen die tijdens
het schrijven, maar ook tijdens het begrijpen
van teksten aan de orde komen. Daardoor
bestaat het gevaar, dat als er geen significante
verbetering optreedt bij het gebruik van com-
puters, een potentieel zeer belangrijk hulpmid-
del voortijdig gediskwalificcerd wordt (De
Craene, Valcke & Yde, 1985; Becker, 1987).

Wij zouden ervoor willen pleiten, niet alleen
te streven naar methoden die het schrijven of
begrijpen van teksten vergemakkelijken, maar
vooral na te gaan op welke manier deze me-
thoden aansluiten bij de specifieke activiteiten
die tijdens een probleemoplossingstaak aan de
orde komen. Het leren begrijpen en produce-
ren van teksten is geen doel op zich; het staat
rechtstreeks in verband met het bewust leren
omgaan met complexe problemen, een vaar-
dighcid waaraan in deze samenleving, steeds
meer behoefte blijkt te bestaan. Dat hier nog
veel werk te doen is, spreekt vanzelf.
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Andriessen, J.E.B. & J.H. Boonman. ‘Problem solving and text comprehension and production’. Pedagogi-
sche Studién, 1988, 65, 32-44,

In educational practice, more attention should be given to the teaching of text comprehension and text pro-
duction. In this article, both are treated as related problem solving areas, where the focus lies on strategic
cognilive processing. For text comprehension, special attention is given to experience with elaboration, or the
ability to link pieces of text together with individual knowledge into a coherent representation. For text pro-
duction, more attention should be devoted to planning how to write, to reflecting on each sentence while
writing, and to evaluating texts. Some attention is given to the role of the computer in the writing process.
Theories and research that fitinto the problem solving framework are briefly discussed, and some implications
for educational practice are mentioned.
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Boekbesprekingen

J.H. Boonman & W.A.M. Kok, Kennis
verwerven uit teksten. Onderzoek naar
factoren die van invloed zijn op het
verwerven van kennis uit teksten door
leerlingen van de achtste groep van de
basisschool. Dissertatie. R.U., Utrecht, 1986,
324 p., VOU Vakgroep Onderwijskunde
Utrecht.

In deze dissertatie wordt verslag gedaan van een
aantal onderzocken naar het verwerven van kennis
uit teksten door leerlingen van groep 8 van de basis-
school. Aanleiding tot deze studie is het feit dat
leerlingen in het begin van het voortgezet onderwijs
veel problemen ondervinden bij het zelfstandig be-
studeren van teksten.

De dissertatie bestaat uit twee delen. In deel [
wordt eerst een beschrijvig gegeven van theorieén op
het gebied van kennisrepresentatie en -verwerving.
De schema-theoricén alsook de veelbelovende in-
formatieverwerkingstheoric van J.R. Anderson
worden helder beschreven. Daarna komen verschil-
lende leesmodellen aan de orde, waarbij uitvoerig
wordt ingegaan op het model van Van Dijk en
Kintsch. De beschrijving van deze theorieén en mo-
dellen mondt uit in cen model van studerend lezen.
Dit model dat nog weinig is uitgewerkt, vormt voor
de auteurs de basis voor het verderc onderzoek.

Vervolgens worden de zes meest bekende studie-
technicken (herlezen, onderstrepen, aantekeningen
maken, samenvatien, schema's maken, en vragen
formuleren en beantwoorden) beschreven en aan de
hand van empirisch onderzock beoordeeld. Uit dit
informatieve overzicht blijkt hoe weinig er eigenlijk
bekend is omtrent het effect van deze technicken.
Duidelijk is in ieder geval dat het effect voor een
groot deel athankelijk is van training in het gebruik
van deze technieken,

Ten slotte komt de praktijk van het onderwijs in
Studerend lezen vitvoerig aan de orde. Twee formele
studiemethoden n.l. de SQ3R-methode van Robin-
son en de meer recente methode van Dansercau
worden uitgebreid besproken en bekritiscerd van-
wege o.a. het ontbreken van overall-effecten. Ook is
€T van een systematische opbouw van het studerend
lezen in de basisschool geen sprake. Dit blijkt uit de
door de auteurs uitgevoerde analyse van een groot
dantal lees- en taalmethoden.

Decl 1 van de dissertatic wordt afgesloten met een
beschrijving van de opbouw en evaluatie van de
experimentele leergang ‘Lezen om te weten’. Uit
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deze beschrijving blijkt dat de auteurs moeite heb-
ben om de cerder ontwikkelde leecrgang goed te laten
aansluiten bij het theoretisch kader. Uit het evalua-
tie-onderzock blijkt dat de leergang een significant
overall-effect heeft. Dit effect kan echter moeilijk op
zijn merites worden beoordeeld, omdat belangrijke
gepevens over de gekozen en ontwikkelde instru-
menten ontbreken.

In Dee! IT wordt verslag gedaan van het empirisch
onderzoek naar factoren die van invloed zijn op het
verwerven van kennis uit teksten. Dit deel begint
met cen beschrijving en verantwoording van de on-
derzocksinstrumenten dic ten behoeve van de drie
deelonderzoeken zijn geselecteerd en ontwikkeld.
Hoewel de onderzoekers veel zorg en aandacht heb-
ben besteed aan de ontwikkeling en selectie van de
meetinstrumenten, zijn enkele kritische opmerkin-
gen noodzakelijk. In de eerste plaats worden er geen
intercodeur-betrouwbaarheden vermeld bij de toct-
sen voor het meten van de verworven kennis en
worden er geen consequenties getrokken uit de ma-
tige of lage alpha-coéfficiénten van sommige ont-
wikkelde meetinstrumenten. In de tweede plaats is
het opmerkelijk dat de toets Verbale Redeneervaar-
digheid uit twee factoren is samengesteld, terwijl de
uitgevoerde factoranalyse duidelijk in de richting
van één factor wijst. In de derde plaats is het ver-
wonderlijk dat de Standard Progressive Matrices
van Raven cen test voor algemene redeneervaardig-
heid of algemene intelligentic wordt genoemd, ter-
wijl uit onderzoek bekend is dat deze test
non-verbale of ruimtelijke intelligentie meet. Men
kan zich trouwens de vraag stellen of de term rede-
neervaardigheid wel zo goed gekozen is, wanneer
bijna steeds het denken zell bedoeld wordt.

Uit de beschrijving van de drie deelonderzoeken
blijkt dat deze zorgvuldig zijn opgezet, uitgevoerd
en geanalyseerd. De resultaten, die voor een deel
teleurstellend zijn, worden objectief en helder be-
schreven. In het eerste deelonderzock is nagegaan
(a) welke invloed algemene en verbale redencervaar-
digheid en algemene en specificke kennis hebben op
de verworven kennis en (b) welke invloed de op-
dracht tot lezen in vergelijking met de opdracht tot
studeren heeft. Uit dit onderzock blijkt dat de ver-
bale redeneervaardigheid vrijwel uitsluitend invloed
heeft op de verworven kennis en dat de twee
opdrachten geen verschil in verworven kennis ver-
oorzaken.

In het tweede deelonderzoek is onderzocht (a) of
training in het maken van schema'’s en in het formu-
leren en beantwoorden van vragen effect heeft op de
verwerking van teksten en (b) of het effect van deze
trainingen mede afhankelijk is van de kennis en de
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redencervaardigheid van de leerlingen. Uit dit on-
derzoek blijkt dat training in het maken van sche-
ma’s tot gevolg heeft dat leerlingen bij het
bestuderen van een tekst meer bruikbare en duurza-
me kennis verwerven. De omvang en de structuur
van de kennis worden echter nict beinvloed. Trai-
ningin het formuleren en beantwoorden van vragen
blijkt geen effect te hebben op de verworven kennis.
Verder blijkt dat het effect van deze twee trainingen
nauwelijks athankelijk is van verschillen in kennis
en redeneervaardigheid van de leerlingen.

In het derde deelonderzoek is nagegaan (a) welke
handelingen en activiteiten leerlingen verrichten bij
het verwerken van een tekst en (b) welke relatic er
bestaat tussen deze handelingen en activiteiten en de
kennis, redeneervaardigheid of het wel of niet ge-
traind zijn in bepaalde studietechnieken. In dit
onderzoek is gebruik gemaakt van de methode van
retrospectieve verbale rapportage. Uit het onder-
zock blijkt dat de betreffende leerlingen er primair
op gericht zijn de informatie in de tekst zo letterlijk
mogelijk op te nemen, zonder op deze informatie
veel bewerkingen uit te voeren. Verschillen in ken-
nis, redeneervaardigheid of wel of niet getraind zijn,
zijn daarbij nauwelijks van invloed.

De dissertatie wordt afgesloten met cen hoofd-
stuk waarin de resultaten van het onderzoek in
verband worden gebracht met de theorie van het
tekstverwerken en met de praktijk van het onderwijs
in studerend lezen.

De gehele studie overziende komen wij tot de con-
clusie dat de beide onderzoekers er in geslaagd zijn
om op een heldere en voor cen groot deel ook ver-
antwoorde wijze verslag te doen van de theoretische
achtergrond, de opzet, uitvoering en resultaten van
hun omvattend onderzoek,

C. A.J. Aarnoutse

R. Lubbers, Opvoeden tussen gisteren en
morgen. Terreinverkenning. Dekker & Van
de Vegt, Nijmegen, 1985, 229 pag., f47,50,
ISBN 90 255 9915.

Met dit boek wil Lubbers vanuit de opvoedingswe-
tenschappen een terreinverkenning bieden voor
ouders en andere opvoeders van de fundamenten
van de opvoeding tussen gisteren en morgen, dat wil
zeggen: nu. Gezien die doelstelling is de allereerste
zin van het bock op z’n minst misleidend: ‘Dit boek
betreft niet de theorie maar de praktijk der opvoe-
ding’. Want om de praktijk van de opvoeding van
Pais, waarmee het kind en de jeugdige maar ook het
menszijn als zodanig wordt aangeduid, inzichtelijk
te kunnen maken, biedt de auteur ons een herme-
neutische descriptie en interpretatie van een aantal
belangrijke aspecten van het opvoedings- en ont-
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wikkelingsproces van Pais. Theorie dus. Voor de
opvoeders kan op deze wijze een achtergrond gebo-
den worden voor het denken over en het goed
begrijpen van de opvoeding. En juist dit begrijpen
acht Lubbers in de opvoeding van uitermate groot
belang.

In het midden van het boek gekomen (pag. 99,
100, 101) wordt de structuur ervan pas goed duide-
lijk. ‘Het gaat in de opvoeding om de levende
cultuur, de historische werkelijkheid, zoals die kin-
deren in de levende mensen tegemoet treedt’ (pag.
99). Die menselijke cultuurwereld of historische
werkelijkheid is door de mensen zelf voortgebracht.
De mens is producent van z'n eigen wereld. Het cer-
ste van de vier hoofdstukken heeft dan ook als titel
‘De creatie van de werkelijkheid’. De wereld van
Pais wordt hierin geschetst als een complex van ver-
schillende deelverzamelingen, van personale, inter-
personale en wetenschappelijke zingevingen.
Slechts van een klein gedeelte van deze zingevingen
is het kind zich bewust. Naast een persoonlijk onbe-
wuste is er daarom ook zoiets als een interpersoon-
lijk en wetenschappelijk onbewuste. Opvoeding
helpt Pais weet te krijgen van wat er in de wereld
gebeurt zodat begrip en acceptatic van de omstan-
digheden mogelijk wordt. Aan de kant van de
opvoeders veronderstelt dat een adequaat niveau
van kennis. Daarnaast is het nodig dat er een zoda-
nige betrekking ontstaat tussen opvoeders en kind
dat zij hun werkelijkheid met hem kunnen delen,
maar ook andersom.

Hoofdstuk twee ‘De verwoording van de werke-
lijkheid’ gaat hierover. Het culturele erfgoed moet
voor het kind toegankelijk en expliciet gemaakt
worden. Het moet binnen semantische kaders opge-
nomen worden. In de opvoeding blijven de opvoe-
ders (ouders, leerkrachten) altijd gebonden aan hun
eigen visic. Ze leiden de kinderen een wereld binnen,
doen een wereldaanbod dat op hun eigen ervaringen

* is gebaseerd cn worden deelnemer aan een kinderle-

ven. Kinderen moeten evenwel ook tot ‘deelgeven’
in staatzijn. Als er geen begrip ontstaat in de betrek-
king tussen opvoeders en kind dan kan specialisti-
sche hulp geboden zijn om het subjecticve begrip
van de opvoeders te completeren met het pedago-
gisch-hermeneutisch begrijpen van de specialisten.
Na de creatie en de verwoording van de werkelijk-
heid komt in hoofdstuk drie ‘De bewerking van de
werkelijkheid” aan bod. De stoffelijke cultuurwereld
waarin mensen leven is door arbeid, door bewerking
van velen ontstaan. Mensen, dieren en dingen wer-
den in cultuur ontwikkeld en kregen daar hun
inhoud en vorm. Die bewerking kan ook een vervolg
krijgen in de zin van verandering van de cultuurwe-
reld. De relatie die Pais legt met de cultuurwereld
loopt via de opvoeders die de kinderen in een per-
soonlijke betrekking hun eigen omgangs- en erva-
ringswijze met deze bewerkte werkelijkheid aanbie-
den. Alleen vanuit deze persoonlijke betrekkingen
kunnen opvoeders kinderen begrijpen en kan het



hen duidelijk worden wat de pluriforme cultuurwer-
kelijkheid voor hen betekent, Opvoeding is over-
dracht en vertaling van cultuur naar kinderen. In de
Pluriforme werkelijkheid brengen opvoeders struc-
tuur in het leven van het kind.

De titel van het laatste hoofdstuk luidt: ‘De ver-
werking van de werkelijkheid’. Het cultuuraanbod
van de opvoeders moet namelijk de verwerkingsmo-
gelijkheden van de kinderen niet te boven gaan. Ze
moeten de werkelijkheid tot een zinvol geheel voor
zichzelf kunnen maken, samen met anderen hun
weg in de cultuurwereld kunnen vinden. De door de
Opvoeders aangeboden structuren moeten verwerkt
worden en dit leidt tot potentie, dat wil zeggen het
vermogen het leven naar eigen bedoelingen in te
richten. Opvoeders zijn gidsen totdat de kinderen
zelf hun eigen weg kunnen gaan,

Lubbers heeft cen goed leesbaar boek beschreven
met veel praktische voorbeelden uit met name de
klinische praktijk dat de beoogde doelgroep, stu-
denten in de sociale wetenschappen en HBO-
Studenten, zeker zal bereiken. Een nadeel vind ik de
lengte van het bock en daarbij gevoepd de losse
Structuur ervan. Pas halverwege krijgt de lezer goed
2icht op de structuur van het boek en dan blijkt ook

dat de schrijver nogal nonchalant met z'n eigen
structurering omspringl. Bij een consequente uit-
werking van die structuur zou de tekst mijns inziens
aanmerkelijk korter kunnen uitvallen en dat zou in
dit geval ecen pluspunt zijn. Problematisch vind ik
ook de vijf-en-twintig pagina’s noten waarin meer
theoretische kwesties aan de orde komen en de
schrijver ons deelgenoot maakt van zijn belezen-
heid. Ze laten zich nu eigenlijk het beste los naast de
tekst lezen daarmee blijit het notenapparaat en
‘Fremdkorper’ in dit bock.

In de ‘Inleiding’ kondigt Lubbers aan dat er naast
deze hermeneutische terreinverkenning mogelijker-
wijs nog twee boeken zullen volgen, één over de
voetangels en klemmen in de opvoeding (die overi-
gens ook al uitvoerig in dit boek ter sprake gebracht
worden) en een ander over concrete opvoedingssi-
tuaties van deze tijd. Misschien is het een goede
suggestie aan de auteur ook aan een vierde bock te
denken: een doorwrocht theoretisch boek waarvoor
nu in het notenapparaat van dit bock al een stevige
basis is gelegd.

S. Miedema
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Mededelingen

PAOS 1988

Het programma 1988 van het Postacademisch On-
derwijs Sociale Wetenschappen is verschenen. Het
bevat korte aankondigingen van meer dan 30 cur-
sussen op het gebied van de psychologie, pedagogie,
psychotherapie, diagnostick, ontwikkeling en on-
derwijs. Van elke cursus is aangegeven: de doel-
groep, inhoud, cursusleiding, tijd, plaats en kosten.
De brochure is gratis verkrijgbaar bij: PAOS,
Postbus 325, 2300 AH Leiden, tel. 071-278027.

Studiedag NVO

Op donderdag 18 februari 1988 organiseert de scctic
Wijsgerige en Historische Pedagogick van de Ne-
derlandse vereniging van pedagogen, onderwijskun-
digen en andragologen cen conferentie in Hotel
Smits, Vredenburg 14 te Utrecht, over het onder-
werp: Kwalitatieve en kwantitatieve methoden van
pedagogisch onderzoek. Wetenschapstheoretische,
methodologische en methodische aspecten zullen
aan de hand van concrect onderzoek nader worden
belicht.

Nader inlichtingen zijn te verkrijgen bij het Burcau
van de NVO, Korte Elisabethstraat 11, 3511 JG
Utrecht.

Inhoud andere tijdschriften

Pedagogisch Tijdschrift
12¢ jaargang, nr. 5, 1987

Motivatie en demotivatie in het onderwijs

Motivatic op school: een theoretische benadering,
door W. Lens

Leerlingperspecticven, door M. Matthijssen

Een *succesvol’ enderzoek over ‘Stress op de mid-
delbare school’. Bespreking van T. Compernolle:
Stress op de middelbare school. Een literatuurover-
zicht van het stress-onderzoek en een onderzoek
naar stressoren ¢n stressresponsen bij leerlingen in
het Vlaams middelbaar onderwijs, door J. van
Damme

Ontvangen boeken

Beishuizen, M. & D. de Jong, Rekenonderwijs en
computer. Swets & Zeitlinger, Lisse, 1987,
£28.50.

Eerde, D. van & A.C. Vuurmans, Psychologie in het
reken/wiskunde-onderwijs. Walters-NoordhofT,
Groningen, 1987, 24,90.

Holt, M., Judgement, planning and educational chan-
ge. Paul Chapman Publishing Ltd., London,
1987, £7.95.

Leliefeld-Theunissen, H. M. R., Qbserveren door op-
voeders. Een instrument om probleemgedrag van
kinderen te analyseren. Acco, Amersfoort/Leu-
ven, 1987, f36,-.

In de periode van 1 juli 1987 tot | januari 1988 werd redactionele medewerking verleend door:

D.B. Baarda (R.U. Utrecht)

D.J. Bos (5.C.0. Amsterdam)

J.C. van Bruggen (S.L.O. Enschedc)

H. Dekkers (I.T.S. Nijmegen)

H. Drop (Voorschoten)

F. Goffree (U.v.A. Amsterdam)

J.M.A. Hermanns (Medisch Kleuterdagver-
blijf, Maastricht)

B. Hovels (1.T.S. Nijmegen)
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L.F.W. dec Klerk (K.U.B. Tilburg)

A.M.J. Kloosterman (K.P.C. ’s-Hertogen-
bosch)

E.C.H. Marx (R.U. Leiden)

I.M. van Meel (K.U.B. Tilburg)

I. Teunissen (R.U. Utrecht)

R. van der Vegt (K.U. Nijmegen)

0. Wiegman (U.T. Enschede)
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Het belang van technisch lezen, woordenschat en ruimtelijke
intelligentie voor begrijpend lezen

C.A.J. AARNOUTSE en J.F.J. VAN
LEEUWE
Katholieke Universiteit Nijmegen

Samenvatting

Indit onderzoek word: nagegaan wat de relatie-
ve bijdrage is van technisch lezen, woordenschat
en ruimtelijke intelligentie in de verklaring van
begrijpend lezen voor verschillende leerjaren
van het basisonderwijs. Voor het beantwoorden
van de onderzoeksvraag werden datasets uit
verschillende onderzoeken met LISREL geana-
lyseerd. De resultaten tonen aan dat woorden-
schat als de belangrijkste voorspeller van
begrijpend lezen kan worden aangemerkt.
Daarna volgt ruimtelijke intelligentie, terwijl
techniseh lezen meestal de kieinste bijdrage le-
vert.

1 Theoretisch kader

In dit onderzock staat de vraag naar het rela-
tieve belang van technisch lezen, woorden-
schat en ruimtelijke intelligentic voor begrij-
pend lezen centraal. Om die reden besteden we
hier in het kort aandacht aan de relatie tussen
technisch lezen en begrijpend lezen, woorden-
schat en begrijpend lezen, en ruimtelijke intel-
ligentie en begrijpend lezen.

Uit onderzock blijkt dat er cen bepaald ver-
band bestaat tussen technisch lezen (decode-
ren ) en begrijpend lezen. Zwarts (1977) vond in
het vroegere cerste leerjaar een correlatie van
-69 tussen de Caesar-Eén-Minuut-Test (Mom-
mers, 1983) en de test Begrijpend Lezen I van
Van Calcar, Tellegen en Van Soest (1970).
Brus en Voeten (1973) vonden in leerjaar 2, 3
en 4 correlaties van respectievelijk .64, .46 en
42 tussen hun Eén-Minuut-Test en een test
voor begrijpend lezen n.l. Schriftelijke Op-
drachten van Brus en Van Bergen (1973). De
correlaties tussen de Eén-Minuut-Test en de
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Stillecstest van Bakker (1972) bedroegen in
leerjaar 3, 4 en 6 respectievelijk .50, .42 en .31.
Uit deze correlaties blijkt dat er in het cersteen
tweede leerjaar een sterk verband bestaat tus-
sen technisch en begrijpend lezen en dat deze
samenhang in de loop der jaren steeds zwak-
ker wordt.

Volgens verschillende onderzockers op het
gebied van lezen (LaBerge & Samuels, 1974:
Lesgold & Perfetti, 1978) is een bepaald ni-
veau van decoderen of technisch lezen abso-
luut noodzakelijk om te komen tot leesbegrip.
Uit onderzoek van Lesgold en Perfetti (1978)
blijkt dat bij goed begrijpende lezers de deco-
deerprocessen in sterkere mate geautomati-
scerd zijn dan bij zwak begrijpende lezers.
Deze laatsten moeten zo veel verwerkingsca-
paciteit besteden aan de processen van lagere
orde i.c. decoderen, dat de processen van ho-
gere orde i.c. begrijpen niet efficiént kunnen
verlopen. Volgens Perfetti en Lesgold (1977) is
de snelheid en de mate van automatisering
waarmee de decodeerprocessen verlopen
doorslaggevend voor het verschil tussen goede
en zwakke lezers. Hiermee suggereren deze
onderzoekers dat snel en automatisch decode-
ren niet alleen een noodzakelijke voorwaarde
voor goed begrijpend lezen is maar ook cen
voldoende voorwaarde. Dit laatste zou bete-
kenen dat zwak decoderen zonder meer leidt
tot zwak begrijpend lezen. Seegers (1985)
komt in zijn onderzock tot de conclusic dat
verschillen in begrijpend lezen bij leerlingen
met enkele jaren leeservaring uitputtend zijn te
herleiden tot verschillen in woordherkenning.
In cerder onderzoek (Aarnoutse, Mommers,
Smits & Van Lecuwe, 1986) hebben we de
juistheid van de stelling als zou decoderen cen
noodzakelijke en voldoende voorwaarde voor
begrijpend lezen zijn in twijlel getrokken (vgl.
Stanovich, 1986). Uit het onderzoek bleek dat
ongeveer 10% van de leerlingen die ‘laag’
scoort op een test voor technisch lezen deson-
danks een *hoge’ scare op een test voor begrij-
pend lezen behaalt. In een daaropvolgend
onderzock (Aarnoutse & Van Leeuwe, 1986)
hebben we aangetoond dat leerlingen die een
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relatief lage score voor technisch lezen combi-
neren met een relatief hoge score voor begrij-
pend lezen over een surplus aan verbale
bekwaamheid (o.a. concepluele kennis) en
ruimtelijke intelligentie beschikken. Hieruit
kan worden afgeleid dat naast technisch lezen
nog andere factoren van belang zijn voor be-
grijpend lezen. Deze andere factoren kunnen
een ‘tekort’ aan technische leesvaardigheid
waarschijnlijk voor een deel compenseren.
Deze verklaring sluit aan bij het interactieve-
compensatorische model van Stanovich
(1980) en bij de multi-factor theorie van Carr
(1981).

Uit het model van Lesgold en Perfetti (1977)
kan worden afgeleid dat training in snel en
automatisch decoderen een direct effect heeft
op het proces van begrijpend lezen. Dat een
dergelijk effect niet gemakkelijk is te realise-
ren, blijkt o.a. uit het onderzoek van Fleisher,
Jenkins en Pany (1979). Zij voerden twee expe-
rimenten uit in het vierde en vijfde leerjaar
waarbij de zwakke technische lezers werden
getraind in het snel decoderen van woorden.
In dit onderzoek kon geen transfer-cffect wor-
den vastgesteld. In een ander experiment gaf
Dahl (1979) dagelijks gedurende een jaar aan
leerlingen van het vierde leerjaar oefeningen in
het snel decoderen van teksten. In tegenstel-
ling tot Fleisher et al. vond zij wel een signifi-
cant effect op begrijpend lezen. Feenstra,
Seegers en Aarnoutse (1985) gaven zwak be-
grijpende lezers uit het derde leerjaar geduren-
de een aantal maanden twee verschillende

trainingsprogramma’s waarbij oefeningen in

het herkennen van woorden (los van de bete-
kenis) en in het verdiepen van het inzicht in de
relaties tussen woorden (begrippen) werden
gegeven. Uit de analyses blijkt dat van een dui-
delijk transfer-effect geen sprake is. Een ver-
klaring voor deze elkaar tegensprekende
onderzoeksresultaten is moeilijk te geven.
Het is reeds lang bekend dat er eecn hoge
samenhang bestaat tussen woordenschat en be-
grijpend lezen. Thorndike (1973) vond in zijn
internationale studic correlaties van .66 en ho-
ger. Ook Farr (1968), Pavlak (1973), Calfee en
Drum (1978) en Mezynski (1983) maken mel-
ding van een hoge samenhang tussen tests
voor woordenschat en begrijpend lezen. In
ons land vond Stijnen (1975) in de leerjaren 3
en 4 correlaties van .73 tot .76 tussen zijn
Woordenschattest en de Schriftelijke Op-
drachten van Brus en Van Bergen (1973).
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Recentelijk vonden wij (Aarnoutse, 1987) in
groep 7 en § correlaties van .66 en .63 tussen
een Synoniementest en een Hoofdgedachte-
test. Ook uit een aantal factor-analytische
studies van Davis (1968, 1971, 1972) blijkt dat
er een sterk verband bestaat tussen kennis van
woorden (begrippen) en begrijpend lezen. Da-
vis (1972) vond in zijn onderzoek naar vaar-
digheden die aan begrijpend lezen kunnen
worden onderscheiden vijf factoren waarvan
de cerste twee de belangrijkste waren nl. ken-
nis van de betckenis van woorden en het
maken van afleidingen (inferenties) uit cen
tekst. Dat kennis van woorden waarschijnlijk
een belangrijke factor is bij begrijpend lezen
blijkt niet alleen uit correlationele studies,
maar ook uit de rol die woorden spelen bij
leesbaarheidsformules (Coleman, 1971) en uit
onderzoek waarbij belangrijke maar moeilijke
woorden in een tekst worden vervangen door
eenvoudige synoniemen (Wittrock, Marks &
Doctorrow, 1975). Ook in de verschillende
leestheorieén wordt een sterk verband veron-
dersteld tussen processen op woordniveau en
het begrijpen van teksten. Zo veronderstelt de
schematheorie van o.a. Rumelhart en Nor-
man (1978) en Anderson (1978) dat kennis van
begrippen een belangrijke rol speelt bij het
begrijpen en onthouden van teksten. Volgens
deze theorie worden bij het lezen van een tekst
bepaalde georganiseerde kenniseenheden zo-
als concepten en netwerken van concepten
(schemata) in het geheugen geactiveerd en
wordt de informatie van een tekst verwerkt
door deze te koppelen aan de betreffende ken-
niseenheden. De voorstanders van de sche-
matheorie kennen dan ook veel waarde toe
aan de ontwikkeling van conceptuele kennisin
en buiten de school.

Uit studies van o.a. Anderson en Freebody
(1981) blijkt dat de ontwikkeling van ¢oncep-
tuele kennis of, in meer algemene termen
geformuleerd, woordenschat als een belang-
rijk middel voor de optimalisering van het
begrijpend leesproces wordt beschouwd. Toch
bestaan er niet veel experimentele studies naar
het effect van instructie in woordenschat op
het begrijpend lezen van teksten. Uit onder-
zoek van Tuinman en Brady (1974) en van
Jenkins, Pany en Schreck (1978) blijkt dat
directe instructie in de betekenis van woorden
geen effect heeft op het begrijpen van teksten
die deze woorden bevatten. In hun overzicht-
sartikel zijn Jenkins en Pany (1981) dan ook



niet erg optimistisch over het effect van ver-
schillende woordenschattrainingen op het be-
grijpen van teksten. Uit onderzoeck van
Kameenui, Carnine en Freschi (1982) blijkt
cchter dat een training in de betekenis van
woorden wel degelijk effect kan hebben op
tekstbegrip. Ook Beck, Perfetti en McKeown
(1982), die een duidelijk onderscheid maken
tussen vocabulaire kennis en inzicht in seman-
tische relaties, tonen evenals McKeown, Om-
anson en Perfetti (1983) overtuigend aan dat
het mogelijk is het begrijpend lezen te verbete-
ren door onderwijs in woordenschat. In deze
laatstgenoemde studies spelen twee factoren
een belangrijke rol nl. de aard van de instructic
en de frequentic waarmee kinderen gecon-
fronteerd worden met de aan te leren woor-
den. Wat betreft de aard van de instructie
blijkt dat rijke leersituaties waarbij de betref-
fende woorden (concepten) in semantische
Netwerken worden geplaatst en besproken van
belang zijn. Wat betreft de frequentic waar-
ee woorden worden aangeboden, blijkt dat
het aantal aanbiedingen veel hoger moet zijn
dan doorgaans in leesmethoden het gevalis. In
€en poging de relatieve invloed van beide fac-
toren vast te stellen, komen McKeown, Beck,
Omanson en Pople (1985) tot de conclusie dat
Naast een tamelijk frquente aanbieding van
Woorden vooral de aard van de instructic van
belang is.

Het is bekend dat de relatie tussen intelli-
8entie en aspecten van de leesvaardigheid in de
100p van het basisonderwijs verandert, Singer
(1977) wijst crop dat de samenhang tussen
Intelligentie en decoderen in de loop der jaren
afncemt, terwijkl de samenhang tussen intelli-
gentic en begrijpend lezen in dezelfde jaren
toeneemt. Dat intelligentietests in sterke mate
Samenhangen met tests voor begrijpend lezen
komt niet alleen omdat beide soorten tests een

roep doen op de bekwaamheid om in pro-

leemsituaties de juiste verbanden te leggen
Mmaar ook door het feit dat a) in intelligentie-
leSlS“vcel opdrachten slechts door middel van
Cerjpend lezen kunnen worden uitgevoerd
€n b) het verbale gedeelte van veel intelligen-
tietests ook lees- en woordenschattests bevat.
¢ Correlaties tussen verbale intelligentietests
€N lests voor begrijpend lezen zijn vaak zo
©0g dat beide soorten tests praktisch hetzelf-
€ meten (vgl, Boland, Mommers & Hul-
Smans, 1985). Zowel Singer (1977) als Farr
(1969) vermelden een aantal onderzoeken

waaruit blijkt dat de scores op de tests voor
begrijpend lezen hoger correleren met scores
op verbale intelligentietests dan met scores op
non-verbale intelligentietests. De correlaties
met non-verbale intelligentietests variéren in
het algemeen tussen .40 en .45. Seegers en
Feenstra (1982) vonden in het derde leerjaar
een mediane correlatie van .42 tussen de Stan-
dard Progressieve Matrices van Raven (1958),
die meestal als een test voor ruimtelijke intelli-
gentie wordt beschouwd, en de toets Begrij-
pend Lezen 3 van het CITO (1981). In het
vijfde leerjaar werd een medianc correlatie van
-49 gevonden tussen deze test voor ruimtelijke
intelligentic en de toets Begrijpend Lezen 5
van het CITO (1981). Stanovich, Cunning-
ham en Feeman (1984) rapporteren in hun
overzicht correlaties die voor de cerste leerja-
ren van het elementaire onderwijs variéren
van .30 tot .50 cn voor de hogere leerjaren van
45 tot 65. Hierbij maken zij echter geen
onderscheid tussen verbale en non-verbale in-

“telligentie wat eigenlijk wel noodzakelijk is.

Omdat verbale intelligentietests veelal overlap
vertonen met tests voor begrijpend lezen en
daarom voor ons doel te weinig specifick zijn,
zullen in deze studie slechts tests voor ruimte-
lijke intelligentic worden opgenomen.

Uit het bovenstaande blijkt dat er niet ge-
twijfeld behoeft te worden aan het belang van
technisch lezen, woordenschat en ruimtelijke
intelligentie voor begrijpend lezen. Nict duide-
lijk is echter wat het relatieve belang van deze
factoren onderling is voor begrijpend lezen in
de verschillende leerjaren van het basisonder-
wijs. Hoewel verwacht kan worden dat woor-
denschat waarschijnlijk de belangrijkste bij-
drage levert in de verklaring van begrijpend
lezen is de exacte bijdrage niet bekend, De
vraagstelling van dit onderzoek luidt dan ook
als volgt: Wat is de relatieve bijdrage van tech-
nisch lezen, woordenschat en ruimtelijke intel-
ligentie in de verklaring van begrijpend lezen
voor verschillende leerjaren van het basison-
derwijs?

2 Onderzoeksopzet

2.1 Steekproef en meetinstrumenten

In dit onderzoek maken we op een cumulatie-
ve manier gebruik van de gegevens van drie
onderzoeken die betrekking hebben op ver-
schillende leerjaren van het lager onderwijs:
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— het experimentele onderzoek van Aarnout-
se (1982), uitgevoerd van 1977-1980 in leer-
jaar 4;

— het ijkingsonderzoek van Brus (1978), uit-
gevoerd in 1970-1971 in leerjaar 6;

— het longitudinaal onderzock naar de ont-
wikkeling van de leesvaardigheid, uitge-
voerd van 1979-1985 in leerjaar 3 en 6.
Van elk onderzoek geven we een korte be-

schrijving van de steekproef en van de mectin-

strumenten die voor ons doel van belang zijn.

De steekproef van het experimentele onder-
zoek van Aarnoutse omvatte alle leerlingen
van het vierde leerjaar van acht grote lagere
scholen in en rondom Nijmegen (N = 450). In
het onderhavige onderzoek maken we gebruik
vande gegevens van 124 leerlingen van de con-
trolescholen. Deze leerlingen hebben allen de
volgende tests gemaakt: de Eén-Minuut-Test
van Brus en Voeten (1972), de Woordenschat-
test van Stijnen (1975), de Standard Progressi-
ve Matrices van Raven (1958), de Hoofdge-

dachtetest vorm A en B van Aarnoutse (1984),

de Bedoelingtest vorm A en B van Aarnoutse

en Poos-Akerboom (1984), de Redencertest
vorm A en B van Aarnoutse en Koopman

(1984) en de Zocktest van Aarnoutse en Bui-

tenhuis (1984). De Eén-Minuut-Test meet de

vaardigheid in het ontsleutelen (decoderen)
van gedrukte woorden. De test bestaat uit een
kaart met 116 niet-samenhangende woorden.

De ruwe score wordt gevormd door het aantal

goed gelezen woorden in een minuut. De

Woordenschattest bestaat voor het vierde leer-

jaar uit 61 items. Bij elk item moeten de .,

kinderen uit vier gegeven omschrijvingen van
een woord die omschrijving kiezen, die het
beste overeenkomt met de betekenis van het
aangeboden woord. De Standard Progressive
Matrices in cen test die de ruimtelijke intelli-
gentie beoogt te meten. De test bestaat uit 5
delen van elk 12 items die opklimmen in moei-
lijkheidsgraad. Elk item bestaat uit een
patroon waarvan een deel ontbreekt. De
procfpersonen moeten uit een aantal alterna-
tieven (variérend van 6 tot 8) het juiste deel
kiezen. De Hoofdgedachtetest is cen taakge-
richte test die een bepaald aspect van begrij-
pend lezen meet namelijk het afleiden van de
hoofdgedachte uit een informatieve tekst. De
test bestaat uit twee parallelvormen met elk 29
items. De Bedoelingtest is eveneens ecn taak-
gerichte test, die een bepaald aspect van
begrijpend lezen meet namelijk het afleiden
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van de bedoeling of het motief van de hoofd-
persoon uit een verhalende tekst. De test
bestaat uit twee parallelvormen met elk 24
items. De Redeneertest is ook een taakgerichte
test, die een bepaald aspect van begrijpend
lezen meet namelijk het afleiden van logische
informatie uit een tekst. De test bestaat uit
twee parallelvormen met elk 40 items. De
Zoektest is een speciale cloze test die tot doel
heeft het begrijpend lezen in het algemeen te
meten. De test bevat acht teksten van 70 tot 85
woorden, waarin elk vijfde woord is weggela-
ten. Bijelke open plaats worden vijf alternatie-
ven aangeboden. De Zocktest bestaat uit twee
parallelvormen met elk 98 items. De betrouw-
baarheidscoéfficiénten van de Eén-Minuut-
Test, de Woordenschattest, Standard Progres-
sive Matrices, de Hoofdgedachtetest, de
Bedoelingtest, de Redencertest en de Zoektest
bedragen voor leerjaar 4 respectievelijk .92,
91, .92, .89, .84, .87 cn .87.

De steckproef van het ijkingsonderzoek van
Brus c.s. omvatte alle leerlingen van 25 at ran-
dom gekozen scholen voor gewoon lager
onderwijs. In het onderhavige onderzoek ma-
ken wij gebruik van de gegevens van 463
leerlingen van het zesde leerjaar dic allen de
volgende tests hebben gemaakt: de Eén-
Minuut-Test van Brus en Voeten (1972), de
Stilleestest van Bakker (1972), de Woorden-
schattest van Stijnen (1975) en de L.S.I.-
Schoolvorderingen- en Intelligentietests vorm
II van Snijders en Welten (1968). De Stillees-
test heeft betrekking op het begrijpen van de
betekenis van langere teksten. De test bestaat
uit 12 teksten met in totaal 34 items. De Woor-
denschattest bestaat voor het zesde leerjaar uit
62 items. Van de 1.S.1. werden onder meer de
tests Stillezen, Geknipte Figuren en Draaien
afgenomen. De betrouwbaarheidscoéfficién-
ten van dec Eén-Minuut-Test, de Stilleestest en
de Woordenschattest bedragen voor leerjaar 6
respectievelijk .89, .78 en .89. Stillezen is cen
test voor begrijpend lezen met in totaal 20
items. De betrouwbaarheid bereikte in het
ijkingsonderzoek van de L.S.1. een waarde van
.72. Geknipte Figurenis cen test die betrekking
heeft op het ontleden en samenstellen van
ruimtelijke figuren. De test bestaat cveneens
uit 20 items met cen split-half correlatie van
.73. Draaien is een test die de vaardigheid meet
om in gedachten te manipuleren met vormen
in de ruimte. Deze test bestaat ook uit 20 items
met een betrouwbaarheidscoéfficiént van .89.



De tests Geknipte Figuren en Draaien meten
In beide gevallen aspecten van ruimtelijke in-
telligentie.

De steckprocf van het longitudinale onder-
Zoek omvatte leerlingen van het eerste tot en
met het zesde leerjaar van 24 lagere scholen uit
€en gebied met een straal van 70 km. rond Nij-
megen. In het onderhavige onderzock maken
We gebruik van de gegevens van 449 Ieerlingen
uit lecrjaar 3 en 6. In leerjaar 3 hebben deze
leerlingen de volgende tests gemaakt: de Eén-
Minuut-Test van Brus en Voeten (1972), de
Woordenschattest van Stijnen (1975), Schrif-
telijke Opdrachten van Brus en Var Bergen
(1973) en enkele tests voor ruimtelijke intelli-
gentie ontleend aan de Nederlandse bewer-
king van de Primary Mental Abilities (PMA)
van Kema (1974). De test Schriftelijke Op-
drachten is een maat voor begrijpend Iezen. De
test heefl betrekking op het begrijpen van de
betekenis van korte aanwijzingen (opdrach-
ten) verwoord in een of meer zin(nen). De test
bestaat it 32 in moeilijkheid opklimmende
Opdrachten die met behulp van tekeningen en
cen potlood moeten worden uitgevoerd. De
bc'lrouwhaurhcidscuiimciﬁnlcn van de LEén-
vinuut-Test, de Woordenschattest en de
Schriftelijke Opdrachten bedragen voor leer-
Jaar 3 respectievelijk .95, .92 en .89. Als maten
Yoor ruimtelijke intelligentic werden de sub-
l“}‘i‘S Ruimtelijk Inzicht, Waarneming en
Figuren Sorteren van de PMA gekozen, Ruim-
1elijk Inzicht is cen speedtest met in totaal 27
ltems, De leerlingen moeten uit een rij van 4
liguren a¢n figuur kiezen die de aungeboden
figuur completeert. Figuren Sorteren is ook
Cen specdtest met in totaal 27 items. De leerlin-
BCn mocten it een rij van 4 figuren die figuur
kiczen die verschilt van de andere drie. Van-
Wege het speedkarakter is in het longitudinaal
onderzock de homogeniteitsindex van de sub-
lests van de PMA niet berekend, In leerjaar 6

ebben de cerder genoemde leerlingen de vol-
£ende tests pemaakt: de Eén-Minuut-Test van
Tus en Voeten (1972), de Woordenschattest
van Stijnen (1975), de Hoofdgedachtetest van
arnoutse (1984) en detests Stillezen., Geknip-
¢ Figuren en Draaien van de 1.8.1.-School-
Vorderingen- en Intelligentietest vorm 111 van
Van Boxtel, Snijders en Welten (1982). De
Clrouwbaarheidscoéfficiénten van de Eén-

'Nuut-Test, de Woordenschattest en de

Oofdgedachtetest bedragen voor leerjaar 6
fespectievelijk .89, .89 en .89. Stillezen is cven-

{

alsin de oudere versie een test voor begrijpend
lezen met in totaal 24 items. De tests Geknipte
Figuren en Draaien hebben elk 20 items en
meten evenals in de oudere versie aspecten van
ruimtelijke intelligentic. De betrouwbaarheid-
scoéfficiénten wijken niet sterk af van de
cerdere versies.

Uit het voorgaande blijkt dat uit de drie
onderzoeken steeds een aantal instrumenten is
gekozen dic betrekking hebben op technisch
lezen, woordenschat, ruimtelijke intelligentic
en begrijpend lezen.

2.2 Analysemethode

Yoor het beantwoorden van de onderzocks-
vraag wordt gebruik gemaakt van de analyse-
methode van lineaire structurele modellen
(LISREL) volgens Joreskog en Sérbom
(1983). De meest eenvoudige vorm van de in
deze studie gehanteerde modellen kan worden
omschreven als multiple regressic-analyse op
geobserveerde variabelen. Deze vorm van het
model werd tocgepast op de data van het expe-
rimenteel onderzoek. Om onderlinge vergelij-
king mogelijk te maken, werden bij andere
analyses ook latente variabelen geintrodu-
ceerd. In gevallen waarin longitudinale data
ter beschikking stonden, werden ook meer in-
gewikkelde vormen van het LISREL-model
gepostuleerd. Dit gebeurde steeds met het oog
op de vergelijking van de effecten van tech-
nisch lezen, woordenschat en ruimtelijke intel-
ligentie op de score voor begrijpend lezen. In
alle analyses werd de LISREL-procedure toe-
gepast op de correlatiematrix. Voor de inter-
pretatic van de resultaten wordt gebruik
gemaakt van de gestandaardiseerde pad-coéf-
ficiénten,

Bij de interpretatic van de resultaten moet
rekening worden gehouden met de onbe-
trouwbaarheid van de meetinstrumenten. Zo-
als Bentler en Weeks (1980) aangeven kan de
onbetrouwbaarheid van de meetinstrumen-
ten, met name in modellen met uitsluitend
geobserveerde variabelen, van invloed zijn op
de schatting van de gestandaardiscerde pad-
coéfficiénten. Hoewel de betrouwbaarheid
van de gebruikte tests, met uitzondering van
de subtests van de 1.S.1. en de Stilleestest van
Bakker, steeds hoog is, is enige bias in de
schatting van de gestandaardiseerde pad-coéf-
ficiénten mogelijk.
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3 Resultaten

In het experimentele onderzoek van Aarnout-
se werd in november van het vierde lecrjaar de
cerder genoemde Eén-Minuut-Test (EM), de
Woordenschattest (WS), en de Standard Pro-
gressive Matrices (RA) bij 124 leerlingen afge-
nomen. In maart van hetzelfde schooljaar
werden bij dezelfde leerlingen de B-vormen
van de Hoofdgedachtetest (HB), de Bedoe-
lingtest (BB), de Redeneertest (RB) en de
Zocktest (CB) afgenomen. In mei-juni van dat
jaar werden de A-vormen van deze tests afge-
nomen. Omdat het karakter van deze variabe-
len mogelijk een differenticel effect van de drie
predictoren toelaat, zijn deze tests als aparte
afhankelijke variabelen in de analyse opgeno-
men. Figuur 1 geeft het resultaat van de
uitgevoerde analyse weer. De chi-kwadraat-
waarde voor dit model bedroeg 9.35 bij 8 vrij-
heidsgraden met cen overschrijdingskans van
0.314.

Figuur | Resultaat van de LISREL-analyse op de
gegevens van het experimentele onderzoek (leerjaar
4)

Uit Figuur 1 blijkt, dat de Woordenschattest
(WS) veruit de hoogste bijdrage levert in de
verklaring van de variantie van de vier tests dic
in maart zijn afgenomen (HB, BB, RB en CB).
Hierbij valt op dat de Eén-Minuut-Test rela-
tief weinig variantie van de genoemde tests
verklaart. Verder worden de vier tests die in
mei-juni zijn afgenomen (HA, BA, RA en CA)
in aanzienlijke mate verklaard door de paral-
lelvormen van de tests die in maart zijn afge-
nomen.
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Het tot zover beschreven model vertoonde
evenwel geen bevredigende fit. Daarvoor
bleek het noodzakelijk om ook de directe
effecten van de Woordenschattest op de tests
van mei-juni toe te voegen. De resultaten laten
zien dat de rechtstreckse invloed van de in
november afgenomen Woordenschattest op
de cloze-test ic. de Zocktest van mei-juni
(CA) geringer is dan op de taakgerichtc tests
van mei-juni (HA, BA, RA en CA).

In het ijkingsonderzoek van Brus c.s. waren
voor ruimtelijke intelligentie twee subtests van
de 1.5.I beschikbaar, terwijl voor begrijpend
lezen zowel de Stilleestest van Bakker (SB) als
de subtest Stillezen van de 1.5.1. (8I) voorhan-
den was. Om die reden werden in het LISREL-
model twee latente variabelen geintroduceerd.
De eerste wordt gevormd door de subtests
Geknipte Figuren (GF) en Draaien (DR) van
de1.S.1. en wordt verder aangeduid als ruimte-
lijke intelligentie (RI). De beide stilleestests
vormen samen de tweede latente variabele n.l.
begrijpend lezen (BL). Naast de bovenge-
nocmde tests werden in dezelfde periode (fe-
bruari-maart) de Eén-Minuut-Test (EM) ¢n
de Woordenschattest (WS) afgenomen. Het
resultaat van de analyse is weergegeven in
Figuur 2.
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Figuur 2 Resultaat van de LISREL-analyse op de
gegevens van het ifkingsonderzock {leerjaar 6)

Bij 5 vrijheidsgraden bedraagt de chi-kwa-
draat-waarde 10.07 met een overschrijdings-
kans van 0.073. Opmerkelijk is opnicuw de
relatief hoge bijdrage van de Woordenschat-
test (WS) op begrijpend lezen (BL). Vergelij-



king met Figuur 1 laat zien dat de bijdrage van
deze test in de hogere leerjaren waarschijnlijk
nog toeneemt.

In het longitudinaal onderzoek beschikten
We in leerjaar 3 over één test voor woorden-
schat (WS), voor technisch lezen (EM)en voor
begrijpend lezen (SO). Voor ruimtelijke intel-
ligentic (RI) waren twee indicatoren voorhan-
den namelijk de subtests Ruimtelijk Inzicht
(RU) en Figuren Sorteren (SR) van de PMA.
De bovengemoemde tests werden in april van
het derde leerjaar afgenomen. Het resultaat
Van de analyse is weergegeven in Figuur 3.

Figuur 3 Resultaar van de LISREL-analyse op de

";:"4‘3“"(’”‘\' van het longitudinaal onderzoek (leerjaar
1) :

De overschrijdingskans van de berekende chi-
Wadraat-waarde (2.77) bij twee vrijheidsgra-
i .b":dm’JE 0.251. Hoewel minder pregnant
4n1in de vorige analyse kan met recht van cen
re]uliefhogcrc bijdrage van de Woordenschat-
L Worden gesproken, In leerjaar 6 van het
Ongl!udinual onderzock beschikten we over
tWee indicatoren voor ruimtelijke intelligentic
I) namelijk de subtests Geknipte Figuren
GH. ¢n Draaien (DR) van de 1.S.I. Voor
Oiﬁ?fp_c’zd lezen (BL_)_bcschiklefl we eveneens
(HG wee tests numc]ulk de Hooldgedachtetest
Jen de subtest Stillezen van de 1.5.1. (1),
00" woordenschat en technisch lezen was
ng(é:-ll(sj.Cér_] lest vou.rhandcn. De bovenge-
]cerj'lu:- }‘;‘5[3 werden in oktober van het zesde
ey LW(: a genomen. Figuur 4 geeft het resul-
il CT‘\_fﬂn de uitgevoerde analyse.
raﬁ” 55:;'1 heidsgraden bedraa gt de chi-kwad-
‘2 met een overschrijdingskans van
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Figuur 4 Resultaat van de LISREL-analyse op de
gegevens van het longitudinaal onderzoek (leerjaar
6)

0.365. Opmerkelijk is opnicuw de hoge bijdra-
ge van de Woordenschattest (WS) op begrij-
pend lezen (BL). De Eén-Minuut-Test (EM)
en ruimtelijke intelligentic (RI) verklaren wei-
nig variantic van begrijpend lezen in leerjaar
6.

Omdat de analyses van leerjaar 3 en 6
betrekking hebben op hetzelfde cohort leerlin-
gen, was het mogelijk om de gegevens van
beide leerjaren in één analyse te betrekken,
Daar het niet mogelijk bleck de modellen van
Figuur 3 en 4 samen te voegen, kwam de test
Schriftelijke Opdrachten (SO) van leerjaar 3 te
vervallen, Ook kon de subtest Figuren Sorte-
ren niet worden gehandhaafd. Het resultaat
van de analyse is in Figuur 5 weergegeven.

De overschrijdingskans van de berckende
chi-kwadraat-waarde (24.32) bedroeg bij 15
vrijheidsgraden 0.060. Uit Figuur 5 blijkt dat
de tests voor technisch lezen, begrijpend lezen
en ruimtelijke intelligentie van leerjaar 6 voor
cen groot deel worden verklaard door de
soortgelijke tests van leerjaar 3. Opvallend is
dat er evenals in Figuur 1 een rechtstreckse
invlocd bestaat van de Woordenschattest van
leerjaar 3 op begrijpend lezen (BL). Uit Figuur
5 blijkt opnieuw dat de Woordenschattest
(WS) de hoogste bijdrage levert in de verkla-
ring van de variantie van begrijpend lezen
(BL). De bijdrage van ruimtelijke intelligentie
is beperkt, terwijl die van de Eén-Minuut-Test
gering is.

In Tabel 1 zijn de resultaten van de uitge-
voerde analyses samengevat. Uit deze tabel
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Figuur 5 Resultaat van de LISREL-analyse op de
gegevens van het longitudinaal onderzoek (leerjaar 3
éng)

kan worden geconcludeerd dat het gehanteer-
de model cen redelijke tot goede fit te zien
geeft voor de diverse datasets. Bovendien kan
worden vastgesteld dat woordenschat als de
belangrijkste voorspeller van begrijpend lezen
kan worden aangemerkt. Daarna volgt ruim-
telijke intelligentie, terwijl technisch lezen
meestal de kleinste bijdrage levert. Verder
blijkt dat de relatieve invloed van woorden-
schat in het zesde leerjaar groter is dan in het

derde en vierde leerjaar (vergelijk de pad-coéf-
ficiénten van woordenschat bij de eerste vier
datasets).

4 Discussie

Uit de analyses blijkt dat technisch lezen of
woordherkenning slechts een geringe bijdrage
levert in de verklaring van begrijpend lezen.
Hieruit mag echter niet worden afgeleid dat
woordherkenning in de ontwikkeling van het
leren lezen geen belangrijke rol speelt. Uit on-

" derzoek (Stanovich, Cunningham & Cramer,

1984; Perfetti, 1984; Bradly & Bryant, 1983)
blijkt dat het proces van woordherkenning in
de eerste (ase van het leren lezen kan worden
vertraagd doordat kinderen mocite hebben
met de fonologische recodering of verklan-
king, wat veroorzaakt wordt door een zwak
fonologisch bewustzijn. Deze vertraging kan
grote gevolgen hebben voor het verdere ver-
loop van het leren lezen doordat deze kinderen
in vergelijking met de anderen minder woor-
den lezen, minder leeservaring opdoen cn
wellicht gedemotiveerd raken. Stanovich
(1986) spreekt in dit verband van het Mat-
theus-effect: de goede lezers worden steeds
beter, terwijl de zwakke lezers steeds zwakker
worden, Naarmate het proces van woordher-
kenning steeds meer op basis van de visuele

Tabel 1 Resultaten van de LISREL-analyses met als afhankelijke variabelen taakgerichte tests {HA, BA, RA),
een cloze-test (CA) of begrijpend lezen (BL) en als onafhankelijke variabelen woordenschat ( WS), technisch
lezen (TL) en ruimtelijke intelligentie ( R1) voor vijf datasets

Dataset N Chi- df p  gestandaardisecerde afhankelijke
kwa- padcoéfliciénten variabele
draat

WS TL RI

Experimenteel onderzock 124 9.35 8 34 55 07 17 HA

(leerjaar 4) 52 1 23 BA

.55 .03 .30 RA
.55 A2 .23 CA

LJkingsonderzoek 463 10.07 5 073 <71 22 A8 BL

(leerjaar 6)

Longitudinaal onderzoek 449 2.77 2 .251 .52 19 .29 BL

(leerjaar 3) :

Longitudinaal onderzoek 449 543 S 365 74 1 .16 BL

(lcerjaar 6)

Longitudinaal onderzock 449 24.32 15 060 .56 06 11 BL

(leerjaar 3 en 6)
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code plaatsvindt, ncemt de invloed van de
fonologische recodering af (Reitsma, 1983).
Hetzelfde geldt ook voor de rol van woordher-
kenning in zjn geheel. Naarmate het woord-
herkenningsproces steeds meer automatisch
verloopt, neemt de invloed van deze factor, die
in het eerste leerjaar bepalend is voor de lees-
vaardigheid, steeds mecer af. Dit verklaart
Waarom de invloed van technisch lezen op
begrijpend lezen in het derde leerjaar al be-
perkt is (zie Figuur 3).

Uit onderzock van Beck et al. (1982) en
McKeown et al. (1983) blijkt dat er een causa-
le relatie bestaat tussen woordenschat en
begrijpend lezen. Dit betekent dat het juist is
Om woordenschat in de analyses als onathan-
kelijke variabele te beschouwen. De vraag kan
echter gesteld worden of begrijpend lezen
Steeds als afhankelijke variabele moet worden
gezien. Volgens verschillende onderzockers
(Sternberg, 1985; Nagy, Herman & Anderson,
1985; Stanovich, 1986) heeft begrijpend lezen
ook ecn sterke invloed op de ontwikkeling van
de woordenschat. Leerlingen met cen goede
leesbekwaamheid - zo is de redenering — lezen
veel en deze leesvaardigheid leidt tot cen gro-
tere woordenschat, die weer van invloed is op
de leesvaardigheid zelf. Uit onderzock van
N"gy etal. (1985) blijkt in ieder geval dat leer-
Ingen de betekenis van woorden (begrippen)
00k uit de context van normale teksten kun-
nen afleiden. Het idee van een wederzijdse
Causale relatie tussen woordenschat en begrij-
Pend lezen is interessant en voor de onderwijs-
Praktijk van belang.

“\"oor de theorievorming en voor de onder-
Wispraktijk is het belangrijk om verder expe-
Mmenteel onderzoek te doen naar het effect
"‘"} verschillende vormen van woordenschat-
trainingen op het begrijpend lezen van tek-
Sten. Methoden voor o.a. het voortgezet
]cemndcrwijs zullen in de toeckomtst expliciet
4andacht moeten besteden aan geschikte pro-
Cedures of werkwijzen voor de systematische
ONtwikkeling van de woordenschat van kinde-
'en. Naast onderzock naar de causale relatie
tussen woordenschat en begrijpend lezen zal
00k onderzoek moeten worden gedaan naar

¢ Causale relatie tussen lezen en woorden-
Schat. Indien zou blijken dat lezen een grote
nvloed heefy op de groei van de woorden-
Schat, heeft dit belangrijke consequenties voor

¢ onderwijspraktijk. Eén van de conse-
Quenties zou zijn dat leerlingen in en buiten de

school veel meer en beter gestimuleerd moeten
worden om vrij te lezen,
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] A lh""_ study the relative effect of decoding, vocabulary and spatial intelligence on reading comprehension was
]?V:”I’E“lt‘d- To answer this question LISREL models were analyzed for several datasets administered in
"erent grades of the elementary school. It appeared that vocabulary was the most important predictor of

r‘?"‘diﬂg com
lion,

prehension, Then spatial intelligence followed, while decoding had mostly the smallest contribu-
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Discussie

Handelingspsychologie versus cognitivistische psychologie

P.R.J. SIMONS
Katholicke Universiteit Brabant, Tilburg

Samenvatting

De redactic van Pedagogische Studién heeft mij
verzocht te reageren op de door Van Oers in zijn
proefschrift gemaakte opmerkingen over de
handelingspsychologie en de verschillen tussen
deze benadering en de cognitivistische (onder-
wijs) psychologie. Omdat het hier gaat om een
discussie dic al verschillende keren eerder is
gevoerd (o.a. tijdens de Onderwijs ResearchDa-
gen te Maastricht in 1981 en tijdens het NIP-
congres te Leiden in 1983), zal ik hieronder
beginnen met een samenvatting van de in die tijd
(1981-1983) gehanteerde argumenten. Vervol-
gens zal ik de argumenten van Van Oers trach-
ten samen te vatien en af te zetten tegen de
voorgaande discussies. Dan volgt een kritische
bespreking van de door Van Oers gehanteerde
redenering en de door hem benadrukte verschil-

punten tussen beide benaderingen, die uitmondt

in de conclusie dat er geen enkele reden is om uit
te gaan van een principiéle onverenighaarheid
van de cognitivistische en de handelingspsycho-
logische benadering zoals Van Oers beweert.

| De discussie in Maastricht

Tijdens de OnderwijsResearchDagen in
Maastricht (1981) vond een symposium plaats
over dric verschillende stromingen in de on-
derwijspsychologie: de Russische (Bol, 1982),
de West-Europese (Carpay, 1982) en de Ame-
rikaanse (Lodewijks, 1982). De verschillen
tussen de Russische en de Amerikaanse bena-
deringen werden alleen uitgewerkt door Car-
pay (die zich daarbij overigens liet leiden door
cen ecrdere publikatic van Bol uit 1981) en
door Lodewijks. De West-Europese benade-
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ring zou volgens Carpay moeten bestaan uit
een confrontatie tussen en een integratie van
beide benaderingen. De gedachten over inte-
gratie werden echter nauwelijks uitgewerkt,
omdat, aldus Carpay, “de Russen op het ge-
bied van de onderwijswetenschap het verst
zijn gevorderd™ (p. 33) en hij “de Russische
psychologie ziet als de brug naar het nicuw-
land dat ons voor de oorlog door Scllz en
Kohnstamm is gewezen” (p. 33).

Volgens Carpay (en Bol) zijn er vier belang-
rijke verschillen aan te wijzen tussen de Russi-
sche en de Amerikaansc benadering:

1. Het eerste punt betreft eigenlijk vier met
elkaar samenhangende verschillen: In de
Amerikaanse benadering zou het accent lig-
gen 1) op de logische analyse van regels,
kennisstructuren en acticprogramma’s zonder
aandacht voor de pedagogische en psycholo-
gische analyse; 2) op het zell ontdekken van
regels door leerlingen; 3) op een passieve rol
van de leerkracht dic zich beperkt tot inzicht
hebben in de psychologische processen die
zich tijdens het leren kunnen voordoen, het
aanreiken van algemene methoden en strate-
gieén en ingrijpen wanneer de leerling op een
verkeerd spoor zit en 4) op de opvatting dat
men verregaande parallellen kan trekken tus-
sen het menselijk denken en computerpro-
gramma’s. De Russische benadering daaren-
tegen is meer pragmatisch. Er ligt een accent
op de constructivistische benadering! syste-
matische beinvloeding van de persoonlijkheid
(met inbegrip van de cogniticve ontwikkeling)
en onderzoek naar de mogelijkheden tot bein-
vloeding van het handelen van buiten af.

11. Het tweede conglomeraat van verschil-
len betreft de rol van sociale [actoren (waar-
aan ecen verschil in mensvisic ten grondslag ligt
met betrckking tot een accent op communale
dan wel op differentiéle doelen). Vanuit de
Russische psychologic wordt leren vooral ge-
zien als een sociaal gebeuren en niet (zoals in
de Amerikaanse psychologie) in de cerste
plaats als icts dat zich in de leerling voltrekt.
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Uitwisseling van leerervaringen tussen leerlin-
gen onderling en reflectie op het gebeuren
onder leiding van de onderwijsgevende beho-
ren in de Sovjet-Unie systematisch in het
onderwijs te worden gepraktiseerd.

I1I. Het derde verschil heeft betrekking op
leren denken. De Amerikanen leggen de na-
druk op uitvoeringsregels, terwijl de Russen
de grondslag waarop de verschillende regels
berusten en hun onderlinge samenhang bena-
drukken,

IV. Het vierde en laatste verschil betreft de
Opvatlingen over individuele verschillen.
Waar de Russen streven naar een verkleining
van de individuele verschillen tussen leerlin-
gen (ook al zijn zij er zich van bewust dat het
Waarschijnlijk niet mogelijk zal zijn om alle
verschillen weg (e werken, met name met be-
trekking tot het theoretisch denken, de zelfstu-
dering en het codperatief leren), leggen de
Amerikanen veeleer de nadruk op het aanslui-
ten bij individuele verschillen.

In reactic op Resnick voegt Carpay aan deze
verschillen er nog cen drietal toe:

V. D¢ Russen zien de mens als handelend
Wezen, terwijl de Amerikanen de mens con-
teplualiseren als informatieverwerker, Een
belangrijkc consequentic hiervan is dat in de
hilndclingspsycho!ogic het ontstaan en de ver-
dere ontplooiing van het intentionele hande-
len, het handelen op basis van een intentie of
Voornemen cen centrale plaats inneemt. Hier-
door worden motivationele, cognitieve, socia-
€ ¢n ontwikkelingspsychologische factoren
meq dan in Amerikaanse psychologie het ge-
val is in de theorievorming geintegreerd.

V1. De Russen gaan cr, in tegenstelling tot
Resnick, van uit dat handelingsstructuren en
hﬂndc_.‘lingsrcpcrloircs altijd langs inzichtelijke
Weg eigen gemaakt moeten worden. Resnick is

ennelijk niet overtuigd van de noodzaak dic
¢ Russen postuleren tot rationaliteit en het

verkleinen van individuele verschillen.
. VIL In de USA geloven weinigen dat het
Yerantwoord is om op grond van psychologi-
Sche theoriegn te bepalen welke cultuurgoede-
1N (objecten en handelingen aan objecten) de
i'llci:]amchuppij van morgen gestalte moeten ge-
ch;fC::c‘TiTiks (1982) hangt zijn bijdrage over
VDoralsc 1|!lf:n tussen _dc beide bcna‘dcn‘ngc‘n
1969 w?p aan een artikel van Menciskaja uit
» Waarnn zij een achttal kenmerken van de

Russische onderwijspsychologie constateerde:
a)leren en ontwikkeling staan in directe relatie
tot elkaar; b) onderwijs en leren zijn de motors
die de ontwikkeling vooruit helpen; ¢) leerpro-
cessen zijn belangrijker dan leerresultaten; d)
de activileiten van de leerling zelf zijn bepa-
lend voor het verloop van het leerproces en
van het resultaat; e) specifieke leerresultaten
leiden tot resultaten die mogelijk generaliseren
naar leerresultaten van hogere orde dic op hun
beurt de eerdere specificke leerresultaten kwa-
litatief veranderen; f) de studie van onderwijs-
lecrprocessen dient te leiden tot prescripties
die het onderwijs en het leren moeten verbete-
ren waaronder vooral het verhogen van de
rationaliteit van het onderwijs wordt verstaan;
g) verbeteringen van het onderwijs zijn te ver-
krijgen door vier soorten benaderingen: de
optimaliserende, de construerende, de algorit-
miserende en de transformerende aanpak.

Aan de hand van zijn beschrijving van de
kenmerken van de Amerikaanse instructic-
psychologie laat Lodewijks vervolgens zien
dat er ten aanzien van deze door Menciskaja
genoemde kenmerken van de Russische on-
derwijspsychologie nauwelijks verschillen zijn
tussen beide benaderingen. Zijn conclusie in
Maastricht was dan ook dat de Amerikaanse
en de Russische onderwijspsychologie de laat-
ste 10-15 jaar naar elkaar toe waren gegroeid.
Naast de opmerkelijke overeenkomsten laat
ook Lodewijks ruimte voor enkele punten van
verschil: de Russen baseren hun prescriptics
meer op in levensechte omstandigheden ver-
richt onderzock dan de Amerikanen, die zelfs
als zij alin levensechte situatics onderzock ver-
richten toch zoveel mogelijk experimentele
controle inbouwen, de Russen interpreteren
individuele verschillen vaker taakspecifiek
dan de Amerikanen en de Russen hechten
meer waarde aan het primaat van de onder-
wijsmethode.

In de daarna gevoerde discussic werden
enkele van de door Carpay geconstateerde
verschillen wat afgezwakt (zie Assink & Beuk-
hof, 1982). Ten aanzien van Carpay’s vierde
verschilpunt werd opgemerkt dat hier de ver-
schillen afmemen: “In de Amerikaanse litera-
tuur treft men steeds vaker onderzoek aan
naar de beinvloedbaarheid van individuele
verschillen, terwijl men omgekeerd, in de Sov-
jet-Unie verschillen tussen leerlingen steeds
meer als cen niet t¢ omzeilen gegeven crkent™.
Ten aanzien van Carpay’s punt vijf werd ge-
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wezen op de toenemende belangstelling van de
Amerikaanse informatieverwerkingstheoreti-
ci voor hot-cognition-variabelen (sociale,
emotionele en persoonlijkheidsfactoren).

Ik heb (en had) drie problemen met de wijze
waarop de vergelijking tussen de twee benade-
ringen werd gevoerd. Ten eerste liepen er te
veel verschillendsoortige argumenten door el-
kaar. Er werden antropologische (verschillen
in mensvisie), psychologische (hoe wordt het
menselijk denken geconceptualiseerd), onder-
wijspsychologische (relatic tussen leren en
ontwikkeling; primaat van de onderwijsmet-
hode), praktische (rol van leerkracht, stand-
punt over differentiatie), politieke (wie
bepaalt de onderwijsdoelen) en methodologi-
sche verschillen (constaterend versus con-
struerend onderzoek, interne versus externe
validiteit) geconstateerd. Een tweede pro-
bleem vormt de conceptualisering van de ‘te-
genpartij’. Lodewijks vergeleek zijn visic op de
instructic-psychologic met de visic van Men-
ciskaja op de Russische onderwijspsychologie.
Uit de bijdrage van Carpay kan men afleiden
dat er naast de door Menciskaja genoemde
kenmerken van de Russische onderwijspsy-
chologic nog andere kenmerken zijn, die wel-
licht pas later duidelijk zjn geworden.
Omgckeerd vergelijkt Carpay zijn visie op de
handelingspsychologie met de hele cognitivis-
tische psychologie. Het derde probleem dat
hier nauw mee samen hangt betreft ontwikke-
lingen binnen beide tradities. Beide partijen
vergelijken hun volledig bijgewerkte visie op
de door hen voorgestane benadering met cen
verouderde en eenzijdige conceptualisatic van
de andere partij.

Naar mijn mening dient een adequate ver-
gelijking tussen de beide benaderingen zich te
concentreren op de psychologische en vooral
de onderwijspsychologische theorieén en niet
op de praktische, politicke, antropologische
of methodologische verschillen. Het heeft ver-
der weinig zin om zich afl te zetten tegen
verouderde opvattingen bij de andere benade-
ring.

Wanneer men de zeven principes van Car-
pay vanuit deze opstelling vergelijkt met de
meest recente Amerikaanse en Europesc on-
derwijspsychologie, dan houden slechts twee
van de verschillen stand: Inderdaad gaat de
Amerikaanse onderwijspsychologie (verschil
II) meer uit van een individualistische visic op
leren en denken dan de Russische, hoewel ook
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op dit punt het een en ander aan het verande-
ren is. Onder meer door het succes van de
trainingsstudies van Palincsar (1982), Scarda-
maglia, Bereiter & Steinbeck (1984) en
Schoenfeld (1985) is de belangstelling voor en
het geloof in de waarde van sociale factoren
(samenwerking door lecerlingen, door de leer-
kracht gestimuleerde reflectie) in een stroom-
versnelling gekomen (zie ook Simons, 1987).
Het zevende verschil van Carpay (doelstellin-
gen vloeien voort uit de theorie) lijkt mij een
fundamenteel verschil van opvatting, dat ech-
ter meer van politieke dan van psychologische
aard is.

In het bovenstaande werd er al op gewezen
dat ten aanzien van het vierde en vijfde ver-
schilpunt van Carpay (opvattingen over indi-
viduele verschillen, rol van niet-cognitieve
variabelen) cen naar elkaar toegrocien van
beide benaderingen moet worden geconsta-
teerd. Deze tendensen hebben zich, gezien de
hausse aan studies op het gebied van intelli-
gentie training (Sternberg, 1982), leren leren
(Derry & Murphy, 1986), leren denken en
leren probleemoplossen (Frederiksen, 1986)
en over emotionele, motivationele en ontwik-
kelingsfactoren  (bijvoorbeeld McCombs,
1987) de laatste jaren in verhevigde mate
voortgezet (zie ook De Klerk & Simons, in
druk). Ook de verschillen drie (uitvoeringsre-
gels versus inzicht en samenhang bij het leren
denken) en zes (leren langs inzichtelijke weg)
zijn sinds de metacognitieve recolutic in de
onderwijspsychologie achterhaald (zie bij-
voorbeeld Lawson, 1984; Simons & Vermunt,
1986). Juist op het punt van de eis tot inzichte-
lijkheid vooraf is de handelingspsychologie
benadering wat teruggekomen (zie Van Parre-
ren, 1983b). Het eerste door Carpay beschre-
ven conglomeraat van verschillen betreft aan
de ene kant enkele meer praktische, methodo-
logische en politicke punten van verschil, aan
de andere kant is er hier naar mijn mening
sprake van cen misverstand en een gekleurde
visie op de cognitivistische psychologie: Ten
onrechte beweert Carpay dat cognitivistische
onderwijspsychologen alleen logisch analyse-
ren en nict psychologisch en pedagogisch. Ten
onrechte scheert Carpay de gehele cognitivis-
tische psychologic over één kam wanneer hij
beweert dat allen cen computermodel van het
menselijk denken hanteren. Zeker in de in-
structicpsychologie is dat niet het geval (zie
ook De Klerk, 1986).



2 De diseussie in Leiden

Van Parreren, Assink en Borghouts-van Erp
(1983) hebben in hun referaat voor het psy-
chologencongres van 1983 te Leiden een uitge-
breide vergelijking gemaakt tussen de onder-
Wijspsychologische theorie en de werkwijze
van Resnick en de handclingspsychologische
benadering. Op grond hiervan concluderen zij
tot een zevental fundamentele verschillen: a)
bij Resnick ligt het accent op rationele taaka-
nalyse en in de handelingspsychologische
benadering op empirische taakanalyse via de
introspectieve methode; b) Resnick concep-
tualiscert de mens als informatieverwerker
met als gevolg een typisch machine model zon-
der aandacht voor verkortingen, emotionele
€n motivationele aspecten en doelregulatie; c)
Resnick onderkent te weinig wat de aard is
van de menselijke moeilijkheden en mogelijk-
heden met als gevolg een te geringe aandacht
voor de ontwikkelingsafhankelijkheid van
taakanalyses; d) Resnick is er voor om taaka-
nalyse modellen te toctsen langs de weg van
Computersimulatic, terwijl de handelingspsy-
chologische benadering een directer wijze van
toetsing via het onderwijzend experiment
Voorstaat; ¢) Resnick heell problemen om
vanuit de taakanalyse tol een onderwijspro-
Eramma te komen, doordat het haar aan een
leertheorie ontbreekt; f) de handelingspsycho-
logic hecht er veel waarde aan om via het
Ontwerpen van ontwikkelend onderwijs de
Cognitieve ontwikkeling te beinvlocden.

De Klerk (1983) laat in zijn coreleraat zien
fjﬂt zowel in de handelingspsychologische als
In de cognitivistische onderwijspsychologie 1)
Verondersteld wordt dat menselijk gedrag
doclgericht is; 2) de menselijke functies (eva-
lueren, heroriénteren, bijsturen) terug gevon-
den worden; 3) het begrip cogniticve activiteit
en belangrijke rol speelt; 4) cognitieve struc-
turen higrarchisch geconceptualiscerd wor-
den; 5) aan cogniticve en nict-cognitieve
Strategicén van leerlingen een belangrijke rol
Wordt toebedacht. Daarnaast levert De Klerk

undamentele kritiek op de begrippen ontwik-
k“:lCnd onderwijs en zone van naastbije ont-
Wikkeling. Op grond van de door hem
b;suhrevan vergelijking pleit hij er voor om
niet langer de nadruk te leggen op de verschil-
len tussen beide standpunten, maar na te gaan
0c¢ ze clkaar aanvullen,
In zijn replick neemt Van Parreren (1983a)

de handschoen op. Hij ziet niets in samenwer-
king en prefereert het om beide standpunten
zuiver te houden. Bovendien vindt hij het
merkwaardig dat De Klerk niet ingaat op al de
door hem gesignaleerde verschillen, met name
met betrekking tot de drie hoofdverschillen: 1)
menselijk handelen als rationeel computer-
analogon versus als intuitief of bepaald door
de waarneming van de situatie; 2) ruimte voor
emolies en motivatic of niet en 3) een a-geneti-
sche cognitivistische psychologie versus
aandacht voor de ontwikkeling van cen han-
delingsrepertoire. Verder reageert Van Parre-
ren op de kritick op het begrip ontwikkelend
onderwijs en laat hij zien dat hiérarchieén wel-
iswaar in beide benaderingen cen rol spelen,
maar dat het in het ene geval gaat om begrips-
hiérarchie¢n en in het tweede geval om hande-
lingshiérarchieén.

In essentie trad in de Leidse discussie
eigenlijk hetzellde op als in de Maastrichtse:
beide partijen vergelijken hun eigen benade-
ring met een concept van de andere benade-
ring dic door de andere partij nict wordt
geaccepteerd omdat die te beperkt of te ouder-
wets is. Psychologische, onderwijspsychologi-
sche en methodologische argumenten wissel-
den elkaar weer af, maar (gelukkig) werden nu
deantropologische, politieke en praktische ar-
gumenten wat minder benadrukt. Opmerke-
lijk is daarbij dat Van Parrcren in zijn repliek
vier van de verschilpunten die hij cerder wel
vermeldde nu naar de achtergrond schuift. Dit
zijn met name de meer ideologische (gericht-
heid op ontwikkelingsbeinvloeding, uitgaan
van cen vaste lecrtheorie) en de methodologi-
sche verschillen (gebruik van computersimu-
laties, rationele versus empirische taakanaly-
ses). Het moet mij overigens van het hart dat
met name dit laatste methodologische verschil
wel erg merkwaardig overkomt., Ock in de
Russische onderwijspsychologie treffen we ra-
tionele taakanalyses aan (vergelijk bijvoor-
beeld Bol, 1982). Als ergens de noodzaak van
empirische loetsing van rationele taakanaly-
scs wordt onderkend dan is dat toch wel in de
Amerikaanse onderwijspsychologie.

3 Latere reacties
Op de OnderwijsResearchDagen van 1985

heeft De Klerk (1986) alsnog gereageerd op de
replick van Van Parreren (1983a). Hij toont
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aan dat in de cognitivistische psychologie niet
gedacht wordt dat het menselijk denken gelijk
gesteld kan worden aan computerprogram-
ma'’s, maar dat computersimulaties alleen als
methodologische hulpmiddelen worden ge-
bruikt die de onderzoeker dwingen om zich
zeer nauwkeurig uit te drukken. Ook laat hij
aan de hand van voorbeelden zien dat ook in
de cognitivistische psychologie veel aandacht
wordt besteed aan emoties en motivaties van
mensen en dat deze zells in computersimula-
ties kunnen worden meegenomen. Op het
door Van Parreren geschetste verschil met be-
trekking tot de ontwikkeling van handelingen
gaat hij overigens ook nu nict in. Verder pleit
hij voor convergentie in methodologische
aanpak, waarbij kwalitatieve en kwantitatieve
methoden naast elkaar gebruikt worden en
elkaar kunnen aanvullen.

Qok Lodewijks (1985) is nog een keer terug-
gekomen op de verschillen tussen de twee
benaderingen in de onderwijspsychologie. Hij
constateert in deze publikatie twee verschillen
tussen de twee benaderingen. 1) In de hande-
lingspsychologic wordt leren gezien als het
verwerven van handelingsstructuren die hun
basis vinden in en een weerspiegeling zijn van
sociale, historische en culturele ontwikkelin-
gen. In de cognitivistische theoric daarentegen
wordt leren opgevat als het ontwikkelen van
cognitieve structuren waarvan de kwaliteit af-
hankelijk is van individuele informatieverwer-
kingsprocessen en die voor het individu cen
bepaalde wijze van omgaan met de wereld im-

pliceren. 2) Volgens de handclingstheorie -

komen mentale structuren tot stand via cen
fasegewijs verlopend proces van interiorisatic,
dat loopt van materiél via verbaal naar men-
taal. Het (sociale) instrument van de taal geeft
vorm en inhoud aan de omgang met de objec-
ten van het denken en geeft het individu de
mogelijkheid tot het ontwikkelen van mentale
handelingsstructuren. Volgens de cogniticve
theorie zijn mentale structuren min of meer
direct onderwijsbaar.

Naast deze twee verschilpunten ten aanzien
van de oorsprong en de genese van mentale
structuren, constateert Lodewijks echier cen
toenemende overeenstemming in theorievor-
ming, met name ten aanzien van de relaties
tussen denken en doen. De ontwikkelingen in
de cognitivistische psychologic met betrek-
king tot metacognitieve kennis en opvattingen
en regulatieprocessen hebben de verschillen
op dit gebied verkleind.
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QOok Span (1986), ten slotte, constateert cen
toenemende overeenstemming tussen beide
benaderingen. Hij wijst daarbij op het belang
van pogingen tot integratie en op de noodzaak
tot verduidelijking van het begrip handeling.
Vaak, zo stelt hij, verschillen weliswaar de
theoretische veronderstellingen en de referen-
tics, maar zijn de concrete onderzoeksversla-
gen uitwisselbaar.

4 De stellingname van B. van Oers

Van Qers (1987) bespreekt in hoofdstuk 2 van
zijn proefschrift allercerst de activiteitsopvat-
tingen in de hedendaagse psychologie, zowel
in de Russische als in de Amerikaans-Europe-
se. Vrijwel iedereen, zo stelt hij op p. 33, is het
er over eens dat leren een actief proces is. De
lerende moet zich inspannen om leerresultaten
te verkrijgen. Leren kan zich uitsluitend vol-
trekken op grond van bezigheden van de
lerende zelf. Er zijn echter twee verschillende
opvattingen over het begrip activiteit: een
kwantilative en een kwalitatieve. Activiteit in
kwantitatieve zin (geactiveerdheid) verwijst
naar de intensiteit waarmee een bepaald pro-
ces verioopt, naar de dimensie actief-passief.
Dit begrip activiteit is verwant met begrippen
als inzet, inspanning, zellwerkzaamheid, ge-
concentreerde aandacht, mate van gevariéer-
heid van cognitieve processen cn geneigdheid
om problemen op stategische wijze aan e
pakken.

Activiteit in kwalitatieve zin verwijst naar
een bepaald soort bezigheid van een persoon
in een gegeven situatic, welke zich kwalitatief
onderscheid van andere activiteiten. Het te-
genovergestelde van deze vorm van activiteit
is nict passiviteit maar hoogstens cen andere
activiteit. Onder dit begrip valt niet alleen uit-
wendig waarneembaar gedrag, maar vallen
ook de innerlijke cognitieve processen.

In Oost-Europese psychologie worden, al-
dus Van Oers, de beide activiteitsbegrippen
nadrukkelijk onderscheiden. Geactiveerdheid
is een zeer algemene psychologische categorie
die verwijst naar de mate waarin die activiteit
déor innerlijke factoren gestuurd wordt en in
tal van uiteenlopende gedragingen tot uiling
komt. Geactiveerdheid heeft betrekking op de
innerlijke gedrevenheid en heeft verwantschap
met termen als behoefte, motivatie, zingeving,
emotlie, initiatief, inzet. Er worden drie dimen-



sies onderscheiden: het individuele tempo van
de handelingsuitvoering, de energetische di-
mensie en het streven naar variatie. Activiteit
daarentegen wijst daarbij naar een algemeen
Niveau van gedragsanalyse, dat altijd gespeci-
ficeerd moet kunnen worden in termen van
handelingen. Er is sprake van menselijke acti-
viteit wanneer de gemotiveerdheid en doelge-
richtheid tot uitdrukking komt. In de aard van
de verschillende menselijke activiteiten wordt
de structuur van de objectieve werkelijkheid
Weerspiegeld. Daarnaast is er ook ruimte voor
de ideéle dimensic van de menselijke activiteit:
de aard en inhoud van de activiteit wordt
€venzeer bepaald door doelvoorstellingen en
door de waarden die mensen tockennen aan
bepaalde doelen en handelingen. Waarden en
hormen kleuren aldus via tussenmenselijke ac-
tiviteit de aard van de psychische eigenschap-
Pen en cognitieve vaardigheden.

Bij de Westerse cognitivistische psycholo-
gen vinden we, aldus Van Oers, alleen het
kwantitatieve activiteitsbegrip terug. Het gaat
hen meestal om de mate waarin iemand actief
is. Tegenover een actief proces staat een pas-
sief (automatisch) proces. Aandacht wordt
bepaald door de mate van cognitieve inspan-
ning (geactiveerdheid) en de kwalitatieve ana-
lyse ervan vindt niet plaats. De cognitivisti-
sche Ieertheoricén zijn vooral gericht op de
Centrale processen die zich tijdens het leren
afspelen, dat wil zeggen op de bedrading van
het programma volgens welke de leerproces-
S¢n verlopen. Een activiteitsbegrip in kwalita-
tieve zin treft men nict aan.

De vraag of het kwalitatieve activiteitsbe-
Brip niet in principe zou kunnen worden
Ingebouwd in de cognitivistische onderwijs-
lccrpsychologie. beantwoordt Van Oecrs ver-
Volgens ontkennend. Het is principiéel onmo-
gelijk om het activiteitsbeginsel onvoorwaar-
ficlijk te assimileren in de huidige weslerse
lnformuticvcrwcrkingspsychologic. Daarvoor
heeft hij drie argumenten dic betrekking heb-

Cn op respectievelijk de intentionaliteit en de
Ultgebreidheid van de menselijke activiteiten
N de cenheid van gedragsbeschrijving. In een
Wetenschapsfilosofische discussic met Fodor
0 Dennett laat Van Oers zien dat intenties
et kunnen worden ingebouwd in een compu-
lermodel van de menselijke cognitie of in enig
ander mechanisch model. Gerichtheid en on-
bepaaldheid zijn basale kwaliteiten van de
Menselijke intenties. Het gaat om wat men wil

en tracht te bereiken, waarbij op voorhand
nict zeker is of men het ook zal of kan berei-
ken. Een machine kan cchter alleen verwijzen
naar de toestanden waarvan met weet dat ze
bereikt zullen worden.

Een tweede argument tegen dc integratie
van het kwalitatieve activiteitsbegrip in de
westerse cognitivistische psychologie heefl te
maken met het begrip uitgebreidheid. Dit be-
tekent dat een activiteit alleen volledig en
ondubbelzinnig getypeerd kan worden als ge-
heel dat niet tot tussenresultaten of mechanis-
mes gereduceerd kan worden. Er moet
gekeken worden naar de ontwikkelingsstadia
die vooraf gegaan zijn aan de eindvorm van de
handeling. Elke handeling heeft cen proceska-
rakter cn is wezenlijk tentatief, dat wil zeggen
cen poging om een doel te berciken. Een infor-
matieverwerkend systeem cchter stelt de cog-
nitie voor als een systeem van gebeurtenissen,
die als onderling gerelateerde, maar disjuncte
blokken in kaart kunnen worden gebracht.
Kwalitatieve informatic over activiteit is dan
ofwel redundante informatie (het mechanisme
is onder de gegeven omstandigheden reeds
volledig en ondubbelzinnig beschreven door
zijn resultaat), ofwel het is ecn reden tot postu-
lering van nieuwe, verfijndere mechanismen
(‘productions’) dic het ontstaan van zulke
handelingsresultaten zouden moeten ‘verkla-
ren’., Het kenmerk van uitgebreidheid past
dan ook niet in de informatieverwerkingsthe-
oric van de menselijke cognitie. Bij de argu-
mentatie op dit punt betrekt Van Oers ook de
stellingname van de Amerikaanse cognitivisti-
sche psycholoog Neisser (1976) die juist op dit
punt kritick leverde op de cognitivistische psy-
chologie tot die tijd.

Het derde argument tegen de mogelijke in-
tegratic van de handelingspsychologische en
de cognitivistische benadering heeft te maken
met de stellingname van Van Qers dat het
begrip activiteit moet worden opgevat als een-
heid van kwalitatieve gedragsbeschrijving,
waaronder zowel extern waarneembaar han-
delen als intern mentaal handelen begrepen
moct worden. In de cognitivistische psycholo-
gie daarentegen wordt verondersteld dat cog-
niticve processen ten grondslag liggen aan
gedrag, Daardoor kan men cognitieve proces-
sen niet interpreteren in termen van activitei-
ten (handelingen) omdat dit zou leiden tot een
oneindige reeks van processen dic aan proces-
sen ten grondslag liggen.
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Op grond van deze drie argumenten conclu-
deert Van Oers dat de handelingspsychologi-
sche benadering onverenigbaar is met de
cognitivistische psychologie op informatiethe-
oretische grondslag. “De gevonden verschil-
len zijn voor een belangrijk deel terug te
voeren op verschillen in grondslag van beide
benaderingen” (p. 46). De kenmerken van de
handelingspsychologic beschrijft Van Oers
vervolgens aan de hand van de principes van
Asmolov. Deze kenmerken mocten, zo blijkt
uit een voetnoot, tevens gezien worden als ver-
schillen tussen de handelingspsychologie (zo-
als bedoeld door Van QOers) en de cognitivisti-
sche psychologie.

1. Het principe van de objectgerichtheid. Alle
handelen is gericht op objecten met de bedoe-
ling die objecten te verandercn, dan wel voor
verandering te behoeden. Omdat hierbij te-
vens wordt verondersteld dat het niet gaat om
objectieve objecten maar om de wijze waarop
het subject een object crvaart, staat dit princi-
pe tegenover het principe van stimulusbe-
paaldheid van het gedrag.

2. Het principe van geactiveerdheid. Mensc-
lijk gedrag wordt gekenmerkt door een inner-
lijke gedrevenheid, vooringenomenheid en
geéngageerdheid. Het principe behelst de per-
soonlijke zingeving, de selectiviteit van het
subject en de mogelijkheid om te kunnen om-
gaan met situatics waarvoor het beschikbare
arscnaal aan leerresultaten en denkmethoden
onvoldoende is.

3. Het principe van het niet-adaptieve karak-

ter van het menselijk handelen. Menselijk han- -

delen is geen aanpassingsprodukt van de
interactie tussen subject en situatie. Het krijgl
zijn vorm en inhoud door de persoonlijkheid,
die zich ontwikkelt, maar geen produkt is van
aanpassingen. De persoon is vaak in staat om
gevormde kaders te doorbreken.

4. Het principe van de psychologische analyse
in eenheden. Menselijk gedrag moet worden
geanalyseerd in zo klein mogelijke eenheden
die nog de kenmerken van het geheel vertonen
(handelingen en operaties).

5. Het principe van de afhankelijkheid van de
psychische weerspiegeling van de plaats van het
object in de activiteit. Bewuste leerresultaten
komen alleen tot stand wanneer het subject
feitelijk handelt aan het te leren object en cen
actieve rol speelt in de handelingsstructuur.
Incidentele leerprocessen leiden met andere
woorden nict tot bewuste leerresultaten.
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6. Het principe van de mediéring. Menselijk
gedrag wordt altijd bemiddeld. Dit gebeurt via
cultuur-historisch bepaalde vormen van ge-
dragsregulatie (vooral via de taal). Hierdoor
maken directe reacties op objecten plaats voor
overdracht en bewust bedoelde handelingen.
Met dit principe wordt tevens een individua-
listisch mensbeeld afgewezen.

7. Het principe van de interiorisatie en exte-
riorisatie. De ontwikkeling van het menselijk
bewustzijn komt tot stand via interiorisatie
van cultuurhistorisch ontwikkelde vormen
van intermenselijk gedrag tot persoonlijke
mentale functies. Dit is echter pas mogelijk
doordat de in het menselijk bewustzijn ncerge-
slagen cultuur geéxterioriscerd kan worden in
produkten (dingen, maar ook beweringen) die
in de interactie een rol kunnen spelen.

8. Het principe van bedoeldheid en bepaald-
heid van menselijk handelen. Het laatste princi-
pe komt niet van Asmolov maar van Van
Parreren. Om een antwoord te kunnen geven
op het verwijt dat aan de handelingspsycholo-
gen is gemaakt dat er een te rationalistisch
beeld van de mens wordt gehanteerd zonder
ruimte voor nict door intenties maar door
relatiel autonome factoren bepaald gedrag,
voert Van Oers dit principe in. Het houdt in
dat menselijk gedrag naast (bedoelde) hande-
lingen ook (bepaalde) gebeurtenissen omval.

5 Commentaar

Als vervolg op de door Van Parreren (1983a)
op pragmatische gronden bepleite scheiding
tussen de handelingspsychologische en de cog-
nitivistische benadering, komt Van QOers nu
met een bewijsvoering dat de beide benaderin-
gen principiéel onverenigbaar zijn. GeJukkig
beperkt hij zich daarbij tot de (onderwijs)-psy-
chologic en laat hij zijn mensvisie, zijn visie op
het onderwijs en zijn methodologisch credo in
deze discussie buiten beschouwing. Dat hij
deze drie visies wel expliciteert in het eerste
hoofdstuk van zijn proefschrift vind ik alleen
maar lovenswaardig.

Veel van mijn problemen met de bewijsvoe-
ring van Van Oers hebben betrekking op het
feit dat ook hij — net als eerder Carpay en Van
Parrerenet al. — uitgaat van cen te beperkte en
gedateerde versic van de cognitivistische theo-
ric. Neem allereerst de stelling dat er geen
kwalitatief activiteitsbegrip in de cognitivisti-



sche psychologie voorkomt. Dat moge wel-
licht gelden voor de algemene psychologie (zie
echter de omschrijving die Van de Geer en Jas-
pers (1966, p. 146-147) gaven van de cogniti-
vistische psychologie). Voor de instructiepsy-
chologie geldt dat zeker niet. Ik zou zelfs de
stelling aandurven dat ook hier juist kwalita-
tieve verschillen in activiteit van de leerling de
belangrijklste verklarende factor voor leerre-
sultaten geacht worden te zijn (zic bijvoor-
beeld Mayer, 1987; Ausubel, 1968; Wittrock,

1974). Het meest duidelijk komt dit naar vo-
ren in de invloedrijke publikatie van Corno &
Snow (1986), waaraan ik het volgende citaat
ontleen: “The figure suggests that intellectual
abilities as underlying cognitive processing
skills have primary impact on the quality of
educational performance — on the kinds of
learning activitics in which students engage as
they encounter formal instruction. Personali-
ty predispositions related to academic motiva-
tion on the other hand, may be hypothesized
toexert a majorimpact on the quantity of edu-
cational performance the persistence learners
exhibit in pursuing educational goals, and
their level of effort” (p. 619).

Hieruit blijkt dat zij op bijna identieke wijze
als door Van Qers geschetst aannemen dat de
geactiveerdheid vooral wordt bepaald door de
persoonlijkheid en dat de kwalitatieve activi-
teit daarenboven cen belangrijke intervenié-
rende variabele is, dic bepaald wordt door
Intellectucle vaardigheden.

Nu zou men kunnen tegenwerpen dat in dit
kwalitatieve acliviteitsbegrip te weinig plaats
wordt ingeruimd voor intenties, emoties en-
doelen van het subject. Wie de recente ontwik-
kelingen met betrekking tot metacognitieve
kennis ¢n regulering heeft gevolgd weet dat
0ok dit niet (langer) een goede tegenwerping is
(men  zie bijvoorbeeld Bockaerts, 1987;
Brown, 1980; Kuhl, 1983; Simons & Vermunt,
1986).

_Kennelijk is het kwalitatieve activiteitsbeg-
f1p al ingebouwd in de cognitivistische onder-
“fIJSPSychologic. Hoe verhoudt dit gegeven
Zich nu tot de door Van Oers ‘aangetoonde’
Omverenigbaarheid van een kwalitatief activi-
titsbegrip met een mechanisch beeld van het
menselijk leren en denken? Er zijn twee moge-
1'4khedcn: ofwel de instructiepsychologic gaat
Ut van een inconsistente theorie, ofwel er
Wordt niet (langer) uitgegaan van een machi-
Netheorie. 1k houd het op het laatste. Met de

‘ontdekking’ van de metacognitieve kennis en
de ‘executive control’ is het machinemodel
verlaten en vervangen door een ander model.

Zelfs wanneer men zou aannemen dat er in
de cognitivistische psychologie geen kwalita-
tief activiteitsbegrip bestaat en er wel sprake is
van cen machinetheorie zijn er mijns inziens
nog enkele (kleine) bezwaren aan te tekenen
tegen de door Van Oers gehanteerde argumen-
ten. Ten aanzien van het intentionaliteitsas-
pect van handelingen vind ik het nogal
merkwaardig dat Van Oers eerst probeert aan
te tonen dat—door hun gerichtheid en be-
paaldheid —er geen plaats kan zijn voor inten-
ties in een machinemodel en dat daardoor
handelingspsychologische en cognitivistische
benaderingen onverenigbaar zijn, terwijl hij
verderop in zijn hoofdstuk 2 (met name in de
conclusie op p. 69) een voorstander blijkt te
zijn van een integratic van de cognitivistische
psychologic in de handelingspsychologie. Met
andere woorden de resultaten van de cogniti-
vistische psychologie kunnen wel geintegreerd
worden in de handelingspsychologie, maar
andersom kan dat niet. Evenzo bepleit Van
Ocrs via principe acht (er zijn naast bedoelde
handelingen ook bepaalde gebeurtenissen) en
de latere vitwerking daarvan in de handelings-
gebeurtenistheorie naar mijn smaak juist de
integratie van de twee modellen.

Uit de beschrijving van het uitgebreidheids-
argument blijkt dat Van QOers te weinig oog
heelt voor de vele variaties van cognitivisti-
sche psychologie die voorkomen en de wijze
waarop kritick wordt verwerkt en geinte-
greerd. De kritick van de vooraanstaande
cognitivistische psycholoog Neisser wordt
overgenomen zonder melding te maken van de
gevolgen die deze voor veel anderen heeft
gehad en hoe deze is verwerkt.

Het derde argument (de handeling als cen-
heid van kwalitatieve gedragsanalyse) is —in
tegenstelling tot de eerste twee argumenten,
die op zichzell binnen de gemaakte aannames
met betrekking tot het begrip activiteit en de
machinetheorie logisch zijn — echt problema-
tisch. Wanneer het activiteitsbegrip wordt
opgenomen in een machinemodel, zo rede-
neert Van Oers, dan leidt dat tot een oneindige
reeks van processen die aan processen ten
grondslag liggen. Naar mijn mening leidt dat
hoogstens tot cen oncindige recks van hande-
lingen die aan handelingen ten grondslag lig-
gen. Met eenzelfde probleem wordt echter ook
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de handelingspsychologie geconfronteerd.
Door te stellen dat de handcling die aan een
andere handeling ten grondslag ligt gewoon te
definiéren is als één handeling lost men dit
probleem niet op, men omzeilt het slechts.

De acht principes van de handelingspsycho-
logie die, zo vernemen we slechts in een voet-
noot (1), ook de verschillen met de cognitivisti-
sche psychologie markeren, worden vervol-
gens nader bekeken. Het principe van
objectgerichtheid (mensen streven doelen na
en zijn niet door stimuli bepaald) komt ook in
veel varianten van de cognitivistische psycho-
logie voor (zic boven). De meeste theorieén
gaan er van uit dat mensen sclecteren, ver-
wachtingen hebben en doelgericht (kunnen)
zijn. Met name geldt dit voor metacognitieve
thecorieén (bijvoorbeeld Sternberg, 1982). Ook
het tweede principe (geactiveerdheidsprinei-
pe) is geen verschil Lussen beide benaderingen.
Van Qers beweert dat zelf op p. 33-40: “Er zijn
weinig zaken waarover zoveel eensgezindheid
bestaat onder leertheoretici als over de stelling
dat leren een actiel proces is” (p. 33); “In de
westerse cognitivistische psychologie wordlt
met ‘activiteit’ van de leerling dus steeds geac-
tiveerdheid bedoeld” (p. 40).

Met het derde principe (niet-adaptiviteit
van het menselijk handelen) hebben we wel-
licht een eerste verschil tussen de cognitivisti-
sche en de handelingspsychologic gevonden.
Het geloof in adaptiviteit van het menselijk
handelen is in de cognitivistische psychologie
groot. Er zijn verder weinig westerse psycho-
logen die denken dat de persoonlijkheid zich
los van de omgeving en zells los van de interac-
tie van het subject met de situaties ontwikkelt.
Overigens is dit een nieuw principe van de
handelingspsychologie dat in de eerdere dis-
cussies geen rol speelde en door Van Oers
weinig duidelijk wordt gemaakt.

Het vierde principe (psychologische analyse
in cenheden) is enerzijds niet veel meer dan dat
de handelingspsychologic zich richt op hande-
lingen, anderzijds mecer methodologisch van
aard. Ook dit principe treft men in de cogniti-
vistische (onderwijs)psychologie wel aan. De
cenheden die daar als kleinste eenheden die
nog de kenmerken van het geheel dragen heten
dan echter cogniticve strategieén, produktic-
systemen of proposities, maar soms zelfs ook
handelingen (zie bijvoorbeeld Kuhl, 1983).
Men kan echter niet ontkennen dat er-
althans in theorie — in de handelingspsycholo-
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gie meer holistisch gedacht wordt dan in de
meeste varianten van de cognitivistische psy-
chologie.

Het vijfde principe (bewust leren alleen via
handelen) markeert ook naar mijn mening,
een verschil tussen de beide benaderingen. Dit
verschil is eerder ook al door Lodewijks (1985)
beschreven. Het zesde principe (mediéring)
heeft twee aspecten. Het ene betreft het ter
beschikking krijgen van bemiddelde regulatie-
mechanismen. Dit aspect staat ook centraal in
de cognitivistische psychologie. Het andere
aspect betreft de cultuur-historische bepaald-
heid van deze mediéringsvormen en de wijze
waarop zij via communicatie tot stand komen.
Hier is weer sprake van het eerder besproken
verschil tussen cen individualistische versus
ecn sociale mensvisic. Toen is echter ook al
gewezen op de snelle ontwikkelingen hierom-
trent in de laatste juren in de Amerikaanse
metacognitieve psychologie. Het zevende
principe (interiorisatie en exteriorisatie) hangt
met dit laatste aspect samen. Ook hier zie ik
een verschil (vergelijk ook Lodewijks, 1985).
Het laatste en achtste principe (bedoelde han-
delingen en bepaalde gebeurtenissen) echter
zie ik weer niet als een verschil tussen beide
benaderingen. Bepaalde gebeurtenissen pas-
sen vanzelfsprekend goed in cen cognitivisti-
sche benadering. Zoals al cerder vermeld is cr
(tegenwoordig) ook aandacht voor daden en
intenties van mensen, met name in de meta-
cognitieve theorievorming,

6  Conclusies

Er is naar mijn mening zeker geen principiéle
onverenigbaarheid van de cognitivistische en
de handelingspsychologic. Er zijn echter wel
wat verschillen te constateren, al zijn de ver-
schillen veel minder groot dan een jaar of 15
geleden, omdat in beide benaderingen ontwik-
kelingen in cenzelfde richting hebben plaats
gevonden. De belangrijkste verschillen heb-
ben betrekking op de eerder door Lodewijks
(1985) genoemde aspecten: de aanname van de
cultuur-historische bepaaldheid van hande-
lingsstructuren en de aanname van &n
bepaalde onderwijsmethode, namelijk via cen
sociaal-communicaticf proces van interiorisa-
tic aan de hand van (ge-exterioriseerde) objec-
ten. Daarnaast treffen we bij Van Oers een
mogelijk nicuw verschil aan met betrekking



tot de nict-adaptiviteit van het menselijk han-
delen en de autonome ontwikkeling van de
persoonlijkheid. Daarnaast zijn er verschillen
in methodologische aanpak (eenheid van ana-
lyse, nadruk op kwalitatieve of kwantitative
methoden) en in praktisch, politieke en antro-
pologische visies (bijvoorbeeld met betrekking
tot de rol van de leerkracht cn differentiatie).
Het is dan ook meer een kwestie van persoon-
lijke voorkeur of men deze verschillen juist wil
accentueren en koesteren dan wel overbrug-
gen, zie voor een wel erg eerlijke verwoording
hiervan Assink (1986) die schrijft: ‘Aan dc
hand van deze beide voorbeelden heb ik willen
laten zien dat in de enigszins vage term *hande-
lingspsychologische oriéntatic’ vooral tot ui-
ting komt een bepaalde voorkeur, een manier
van kijken naar menselijk functioneren’ (p.
36). Een poging tot integratie van beide bena-
deringen met een accent op de overeenkom-
sten heeft mijn voorkeur. Op zijn minst acht ik
het van groot belang dat er door beide partijen
kennis genomen wordt van de recente ontwik-
kelingen in de theorievorming bij de andere
partij alsmede van de belangrijkste onder-
zocksresultaten. We moeten ons realiseren dat
het voorlopig alleen in West-Europa mogelijk
is om een poging tot integratie te ondernemen,
daar zowel in Rusland als in Amerika de
tegenpartij nauwelijks serieus wordt geno-
men.
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Invited by the editors of Pedagogische Studién, a reaction is given in this paper to the remarks made by Van
Oers in his doctoral dissertation about the activity theory and the differences between that approach and the
cognitive (instructional) psychology. At first, prior discussions on these topics at conferences in Maastricht
and Leiden are reviewed. Then the argumentations put forward by Van Oers are summarized, compared to the
prior discussions and criticized. Finally, Van Oers’ thesis that the activity theory and the cognitive theory arc

unreconcilable is dismissed and refuted.
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Discussie

Cognitivistische psychologie, handelingspsychologie en de

prijs van het verschil

Een replick op P.J.R. Simons: ‘Handelingspsychologie versus

cognitivistische psychologie’

B. VAN OERS
Vakgroep Onderwijskunde Vrije Universiteit,
Amsterdam

Samenvatting

Cognitivistische psychologie en handelingspsy-
chologie zijn in hun huidige vorm niet zonder
meer verenighaar. Integratie van deze benade-
ringen op basis van overeenkomstige terminolo-
gie of op basis van gedeelde aandacht voor
dezelfde objecten leidt tot spraakverwarringen
en— bij gevolg — tot stagnaties in de kennison-
twikkeling, Een consistente infegratie van de
cultuurhistorisch georiénteerde handelingspsy-
chologie in de cognitivistische psychologie
wWordt bemoeilijkt door het dualistische en indi-
Vidualistische gedragsmodel van het cognitivis-
me. Basale handelingspsychologische concep-
ties als bijvoorbeeld ‘activiteit' en ‘objectgerich-
e handeling' krijgen daardoor een andere
inhoud. Voorlopig is het verstandig om het ver-
schil tussen genoemde theoretische oriéntaties
e erkennen om zo een relatief zelfstandige,
innerlijk consistente ontwikkeling van beide te
bevorderen. Daarbij is het van belang om het
debat tussen beide benaderingen zorgvuldig
Yorm te geven, Interpretatie van elkaars onder-
ff‘(’f\'.s‘f‘('.s'ulmren in het eigen theoretisch kader
CH grondslagendiscussies horen daar een plaats
in te hebben.

De inzet van de replick
Wcicnschup is mensenwerk. Zij garandeert

EBeen onomstotelijke waarheid of juistheid en
dat slaat zowel op haar opbrengsten, als haar
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vooronderstellingen en haar methoden. Een
openhartige discussie over tegenstrijdige op-
vattingen en feiten is de beste manier om de
kennisontwikkeling over een bepaald werke-
lijkheidsdomein te optimaliseren. Zo ook bin-
nen de onderwijspsychologie.

Zulke discussies moeten gericht zijn op het
verhelderen, het verder uitwerken en het meer
consistent maken van het theoretisch kader
van waaruit onderzock en praktijkontwikke-
ling worden opgezet. Met dit oogmerk ben ik
in mijn proefschrift ‘Activiteit en Begrip’ ver-
scheidene discussies aangegaan. Of ik in die
opzet geslaagd ben, laat ik graag ter beoorde-
ling aan de lezers over.

In zijn reactie heeft Simons zijn oordecl over
cen cruciaal onderdeel van mijn betoog geéx-
pliciteerd. Hij vecht met name mijn standpunt
aan inzake de relatie tussen cognitivistische
psychologie en handelingspsychologie. Door
zijn gedetailleerde uiteenzetting levert hij naar
mijn mening een belangrijke bijdrage aan de
discussie over de verschillende benaderingen
in de huidige (onderwijs)psychologie, Het is te
wuarderen, dat Simons in zijn reactic de stijl
van de welles-nietes-discussie zo zorgvuldig
heeft weten te vermijden. Ik zal proberen hem
in dat voorbeeld te volgen. Ik wil derhalve niet
puntsgewijs zijn kritick nalopen. Ik zal daar-
entegen cen min of meer algerond betoog
opbouwen, waarin mijn antwoord op zijn
reactic teruggevonden kan worden of waaruit
dat door de lezer kan worden afgeleid.

2 De prifs van de eenheid
Het streven naar eenheid en consistentie in de
theoretische benadering van cen object be-

hoort tot de essentie van wetenschap. Onnodi-
ge polarisatie is onvruchtbaar en vaak ook
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contraproduktief. Wanneer echter gepro-
beerd wordt om verschillende conceptics met
clkaar te verbinden, moeten we ons altijd goed
realiseren wat de basis voor die verbinding is
en hoe hecht die is. Daarbij moeten we ons
tevens afvragen welke de prijs is van de een-
heid die daardoor ontstaat.

In ‘Activiteit en Begrip® ben ik ingegaan op
de verhouding tussen cognitivistische psycho-
logie en handelingspsychologie met het cog op
de vraag naar één consistent theoretisch kader
van waaruit ik zou kunnen vertrekken bij mijn
onderzoek naar begripsverming. In dit voor-
onderzoek ben ik tot de conclusic gekomen,
dat het riskant is om lichtvaardig te besluiten
totl verenigbaarheid van theoretische oriénta-
ties op basis van overeenkomsten in gebruikte
terminologie dan wel op grond van een ge-
meenschappelijke aandacht voor eenzelfde stu-
die-object. De verenigbaarheid van theoreti-
sche benaderingen hangt af van de mate van
hun conceptuele verwantschap. Deze kan al-
leen bepaald worden op basis van een analyse
van de wijze waarop beide hun studie-object
analyseren. Een nadere beschouwing van de
wijze waarop de’ voornoemde thcoretische
oriéntatics kernbegrippen als ‘activiteit’ en
‘handeling’ gebruiken, laat zien, dat de bete-
kenisopbouw van dic begrippen in die respec-
tieve tradities niet met elkaar overeenstemt
(zic ook Van Oers, 1987a). Ecn samenvoeging
van de cognitivistische psychologie en de han-
delingspsychologie is onder die omstandighe-

den nadelig. De prijs die voor een aldus °

‘gestolen’ cenheid betaald moet worden is
hoog: deze ‘eenheid’ leidt tot spraakverwar-
ringen en tot stagnaties van onderzock en
theorievorming (vgl. ook Van Oers, 1985;
Wardekker, 1986). Op verschillende momen-
ten heeft dit al geleid tot onvruchtbare discus-
sies en misconcepties. De moeizaamheid van
de discussics in Maastricht (ORD ’81) en in
Leiden (NIP ’83) —waarnaar Simons reeds
verwezen heeft — gaat voor een belangrijk deel
wellicht terug op spraakverwarringen die ont-
staan zodra eenheid van betekenisverlening
ten onrechte wordt verondersteld. De prijs
van cen vermeende eenheid is zo hoog, dat we
ons moeten afvragen of het voorlopig niet
vruchtbaarder is om de handelingspsychologi-
sche en cognitivistische benadering zich zo
zuiver mogelijk naast elkaar, maar wel in dis-
cussie met elkaar, te laten profileren (zie ook
Van Parreren, 1987).
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Mijn standpunt wordt door Simons bestre-
den. Naar zijn mening verdient ‘een poging tot
integratie van beide benaderingen met het ac-
cent op de overeenkomsten’ de voorkeur. Hij
heeft gelijk, indien zijn pleidooi voortkomt uit
een verzet tegen cen totale afzondering van de
beide paradigma’s. Het is wellicht goed om
hieronder toch nog even in tc gaan op de voor-
waarden waaronder integratie een goede kans
van slagen zou kunnen hebben.

3 Voorwaarden voor integratie

Recente studies op het gebied van weten-
schapsfilosofie hebben laten zien, dat de zoge-
naamde ‘hard core’ van een wetenschappelijk
paradigma nict zo onaantastbaar is als lange
tijd onder invloed van Lakatos werd aangeno-
men. Fundamentele vooronderstellingen kun-
nen zich ook onder invloed van discussies en
onderzoeksresultaten wijzigen (zie o.a. Lau-
dan, 1977; ook: Hetebrij, 1983). Dit betekent,
dat een categorische ontkenning van inte-
greerbaarheid van paradigmata absurd is. De
wetenschapsgeschiedenis heeflt geleerd, dat
kennelijk onverenigbare standpunten op den
duur naar elkaar toe kunnen groeicn (zie o.a.
Van Balen, 1986, voor een voorbeeld uit de
biologie), maar dat vereist wel aanpassingen
binnen (een van) de betrokken benaderingen.
Binnen de onderwijspsychologic mogen we
deze mogelijkheid derhalve nict zonder meer
uitsluiten. Mijn stelling was dan ook niet, dat
het cognitivisme en de door mij beschreven
handelingspsychologische benadering princi-
pieel en voor eeuwig onverenigbaar zijn, maar
dat ze op dit moment, zoals we beide nu ken-
nen, niet onvoorwaardelijk te integreren zijn
(zic Activileit en Begrip, p. 40). Daarom heb ik
gewaarschuwd tegen ‘een af fe voorbarige inte-
gratie van de handelingspsychologic en de
cognitivistische psychologie’ (ibid, p. 47). Een
ander standpunt zou in strijd zijn met mijn
wetenschapstheoretische uitgangspunt waarin
ontwikkelingsmogelijkheden in de hard core
nadrukkelijk zijn opgenomen. Helaas geeflt Si-
mons mijn standpunt in dezen niet altijd zo
genuanceerd weer en suggereert hij dat ik een
principiéle onverenigbaarheid heb proberen
aan te tonen,

Het is de moeite waard, om ter verduidelij-
king van dit punt het onderzock nog cven
voort tc zetten c¢n na te gaan onder welke



omstandigheden integratie van beide benade-
ringen kans van slagen zou hebben en wat
voor vorm zo'n integratic dan zou moeten
aannemen. De volgende mogelijkheden zijn
daarbij denkbaar:

a) De handelingspsychologie ontwikkelt haar
theorie (inclusief desnoods de vooronderstelin-
gen daarbij) zodanig, dat ook datgene binnen
haar thearie interpreteerbaar wordt, waarop
het cognitivisme zich met name richt: mechanis-
men en cognitieve processen.

In de cognitivistische psychologie is de
aandacht voor processen en mechanismen van
het menselijk functioneren altijd zeer groot
geweest. Het gaat daarbij om mentale gebeur-
tenissen die zich onder bepaalde voorwaarden
voltrekken. De werkzaamheid van allerlei me-
chanismen in het menselijk gedrag is inder-
daad onmiskenbaar (denk bijv, aan aspecten
van de waarneming, van het geheugen, van de
taalproduktie en -receptie etc.). De hande-
lingspsychologic moet zulke ‘mechanismen’
vanuit haar eigen conceptuele kader theoretisch
kunnen interpreteren en verklaren. Pas dan
kan zij de verdiensten van de cognitivistische
psychologie volledig recht doen en is er enig
zicht op een vorm van integratie. In *Activiteit
cn Begrip® heb ik met het oog daarop een Han-
deling-Gebeurtenistheorie van menselijk ge-
drag bepleit en de contouren mel enige
voorzichtige uitwerkingen daarvan aangege-
ven. (Overigens was de basis voor dit idee ul
vele jaren cerder door Van Parreren gelegd in
diens theoric over de autonome en intentione-
le aspecten van het menselijke gedrag — zie
Van Parreren, 1951, 1982.) Ik meen niet, dat in
mijn proefschrift deze problematick al volle-
dig is opgelost. Wel onderstel ik, dat een
l'hCOric die op consistente wijze (d.w.z. vanuit
¢en samenhangende theoric) recht kan doen
dan zowel de handelings- als de gebeurtenisas-
Pecten van het menselijk gedrag, in staatis om
hilndelingspsycholugic én  cognitivistische
Psychologic integrerend te omvatten. In *Acti-
Vl_lcil ¢n Begrip® heb ik met name getracht aan
dit idee uitwerking te geven. De beoordeling
daarvan heeft Simons overigens nict in zijn
Teactic opgenomen.

b) De cognitivistische psychologie ontwikkelt
haar theorie zodanig dat ‘handelingen’ zoals be-
doeld in de handelingspsychologie in haar eigen
theorie vertaald kunnen worden. Het is nu juist

deze mogelijkheid die mijns inziens door de
huidige cognitivistische psychologie wordt af-
gesneden. Als gevolg van haar individualisti-
sche mensbeeld en haar dualistische gedrags-
model kan de cognitivistische psychologie een
kwalitaticl activiteits- en handelingsconcept
niet assimileren en dus op dit moment de han-
delingspsychologie niet omvatten. De redene-
ring daartoe heb ik in hoofdstuk II van
‘Activiteit en Begrip’ gegeven. Ik kan deze hier
— vanwege de beperkte ruimte — niet herhalen.
Liever richt ik me op de wijze waarop Simons
geprobeerd heeft deze stellingname te weerleg-
gen.

4 Cognitivistische psychologie en activiteit

Volgens Simons is mijn visie op de verhouding
tussen de cognitivistische psychologic ¢n de
handelingspsychologie achterhaald door de
recente ontwikkelingen binnen het cognitivis-
me. Er heeft zich daar namelijk cen, wat hij
noemi, metacognitieve revolutic voorgedaan,
waardoor ¢en kwalitatief activiteitsbegrip wel
integreerbaar werd in de huidige cognitivisti-
sche psychologie. Alvorens ik op enkele van
Simons’ [citelijke argumenten inga, moet ik
toch nog even stilstaan bij zijn meer algemene
kritick, dat ik zou reageren op cen verouderde
conceptie van het cognitivisme, aangezien dit
in zekere zin ook mijn methode onder kritick
stelt.

In mijn analyse ben ik met opzet nict uitge-
gaan van individuele cognitivistische theo-
ricén, omdat dit bij de huidige verscheidenheid
ondoenlijk is. Ik ben met opzet uitgegaan van
basale karakteristicken (zonder op dit punt
volledigheid te pretenderen), waarvan ik
aanneem op basis van de literatuur, dat ze gel-
dig zijn voor en onderschreven worden door
alle cognitivistische theorieén. Voor zover af-
zonderlijke theorieén aan de orde waren, gol-
den deze uitsluitend als concrete gevallen
waarop de redenering zich exemplarisch toe-
spitste.  Een  vooronderstelling  van  deze
aanpak is, dat het cognitivisme op een bepaald
niveau cen eenheid is die gekarakteriseerd kan
worden aan de hand van enkele grondstellin-
gen. Een gevolg hiervan (en voor mij een
voordeel) is, dat niet alle theorieén afzonder-
lijk geanalyseerd hoeven te worden.

Als zich in ecen wetenschap revoluties voor-
doen, moet dit — overeenkomstig de inhoud
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van dit begrip (zie bijv. Kuhn) — niet louter tot
uitdrukking komen in aandacht voor nieuwec
themata. Bij een revolutic moet er sprake zijn
van een wijziging in de fundamenteel geachte
uitgangspunten en dus van een wijziging in de
wijze waarop men nieuwe of oude thema’s con-
ceptualiscert en onderzoekt. In die zin mag
met recht beweerd worden, dat het cognitivis-
me een revolutie was ten opzichte van het
behaviorisme. Het boek van Miller, Galanter
en Pribram Plans and the structure of behavior
(1960) vormt een markant moment in dit ont-
wikkelingsproces. Het is van doorslaggevende
betekenis geweest voor de ontwikkeling van
het cognitivisme en in de moderne cognitivisti-
sche publikaties zijn de sporen van dit werk
dan ook nog steeds terug te vinden. De poging
van Miller ¢.s. om via het TOTE-model ‘the
theoretical vacuum between cognition and ac-
tion’ op te vullen, heeft tegelijkertijd de grond-
slag gelegd (of liever gecodificeerd) van een
benadering van menselijk gedrag waarin
ruimte was voor ‘plans’, ‘meta-plans’ (1), ‘im-
ages’, ‘values’, ‘intentions’ e.d. Wanneer we nu
de ideeén die door Miller c.s. zijn ‘gecanoni-
seerd’, als uitgangspunt voor het cognitivisme
nemen, dan zou bij een revolutic binnen het
cognitivisme aangegeven moeten kunnen wor-
den waar afgewcken wordt van de basisidee
van Miller c.s. Dit wordt door Simons helaas
niet gereleveerd. Het benadrukken dat er
thans aandacht is voor nicuwe thema'’s (zoals
Simons zo vaak doet) is op zichzelf geen teken

van revolutie. Ock in de theorievorming over ~

metacognitie wordt m.i. niet fundamenteel af-
geweken van hetgeen door Miller c.s. is inge-
zet. In feite is hier hooguit sprake van de
inbouw van een nieuwe TOTE-cyclus binnen
de door Miller c.s. aangegeven TOTE-
macrostructuur, Naslag van de literatuur die
Simons hierbij aanvoert, bevestigt deze veron-
derstelling. Simons (1987, p. 148) stelt zelf
ook: ‘Het gaat er niet alleen om te weten hoe
cognitief functioneren in elkaar zit, men moet
ook in staat zijn het eigen leren en denken
goed te sturen, d.w.z. in de gaten te houden, te
testen en zonodig bij te stellen’. Onverbloemd
wordt hier herhaald wat Miller c.s. al in hun
TOTE-cyclus hadden voorgesteld. Natuurlijk
wordt tegenwoordig over allerlei cognitieve
processen veel genuanceerder nagedacht dan
vijfentwintig jaar geleden. Maar van cen fun-
damentele wijziging in de uitgangspunten is
m.i. geen sprake, ook niet, nadat de aandacht
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zich is gaan richten op meta-cognitieve pro-
cessen. Ik ben dan ook van mening, dat het
cognilivisme zoals ik dat heb voorgesteld, ook
het cognitivisme van vandaag s, gelet op basa-
le karakteristicken.

Wanneer getracht wordt —zoals Simons
doct — het cognitivisme met de handelingspsy-
chologie te verbinden, is daar tevens de vraag
aan de orde in hoeverre een gedragsmodel 4 la
Miller c.s. zich laat verenigen met een hande-
lingspsychologische benadering zoals ik die
voorsta. Van Rappard (1987) heeft al laten
zien, dat het werk van Miller c.s. een pro-
bleemgeval vormt, als we het proberen te
plaatsen in cen handelingstheoretische tradi-
tie. Dergelijke problemen ontstaan ook bij de
poging tot vereniging van het moderne cogni-
tivisme met de door mij beschreven hande-
lingspsychologische benadering. Ik spits de
kwestie toe op twee basale kenmerken:

a) Er wordt in het cognitivisme uitgegaan
van een individualistisch mensbeeld: het gaat
om de relatie tussen cen individueel subject en
de omgeving waarin dit geplaatst is (of meer
op de onderwijspsychologie tocgespitst: om de
interactie tussen een leerling met zijn specifie-
ke kenmerken en cen leertaak, c.q. onderwijs-
arrangement). De sociale omgeving (of het
veld) speelt daarin alleen een rol via de evalua-
ties van de leerling m.b.1. zijn leerresultaten of
operaties (vgl. in dezen ook wat Van Rappard
over Miller c.s. stelt, o.c., p. 24). Ook Simons
beaamt in zijn reactie op verschillende plaat-
sen dat er mel name op dit punt een verschil
ligt met de handelingspsychologie. Een van de
cardinale eigenschappen van het menselijk
handelen, te weten het cultuurhistorische (so-
ciaal-culturele) karakter ervan, laat zich moei-
lijk rijmen met een individualistisch ‘mens-
beeld (vgl. ook Resnick, 1981).

b) Er wordt uitgegaan van een dualistisch
gedragsmodel: het onderscheid tussen ‘cogni-
tion’ en ‘action’ wordt nog steeds gehand-
haafd; de kloof daartussen moet overbrugd
worden (vgl. Miller c.s.). Handelingen en cog-
nitie worden beschouwd als twee zijden van
één medaille (cfr. De Klerk, 1983a), waarvan
de gedragskant ‘geproduceerd’ wordt door de
cognitie. Deze gedragsgencrerende potentic
van cognitie is steeds in de cognitivistische lite-
ratuur terug te vinden: men spreckt van ‘pro-
ductions’, ‘produktiesystemen’, ‘processen’
die ten grondslag liggen aan gedrag (vgl. bijv.
De Klerk, 1983b, p. 21, 91, 131). Ook in de



metacognitieve literatuur vinden we dit dua-
lisme van cognitie en actie steeds weer terug
(zie bijv. het ook door Simons vermelde artikel
van Scardamclia c.a., 1984).

In ‘Activiteit en Begrip’ heb ik 0.a. op basis
van de logische implicatie van dit dualisme de
onmogelijkheid laten zien om cognitieve pro-
cessen (A) als mentale handelingen (B) te
interpreteren (zie aldaar, p. 46). Immers, als
we gelijktijdig uitgaan van de stelling dat cog-
nitieve processen handelingen produceren (A
— B) én (conjuncticf) van de stelling dat cog-
niticve processen ook handelingen zijn (A =
B), dan impliceert dit dat we bij elke A geinter-
preteerd als B, opnicuw moeten vragen door
wat (i.c. welke cogniticve processen) die B
geproduceerd is etc.. Simons® poging om deze
logische implicatie te weerleggen (zie pag. 67/
68 van zijn reactie) is begrijpelijk, maar niet
afdoende: door een argumentatie gewoon om
te draaicn wordt cen logische implicatie nict
vanzelf ontkracht. Slechts onder één voor-
waarde heeft hij gelijk, namelijk als de relatie
tussen de gestelde premissen niet als een con-
Jjunctic (én), maar als cen disjunctie (of) gele-
zen wordt, maar zo vrijblijvend waren de
aannamen nict. Simons’ omgekeerde redene-
ring gaat overigens voor de handelingspsycho-
logie niet op, omdat hier nict uitgegaan wordt
van een dualisme tussen cognitic en handelen
(zic 0.m. Van Parreren, 1981). Beide behoren
tot dezelfde categorie van de menselijke, cul-
tuurhistorisch ontwikkelde activiteit. Er is
hier geen sprake van cen kloof die overbrugd
moet worden tussen twee werelden (cognitic
resp. handelen). Voor zover hier sprake is van
een ‘overgang', gaat het over cultnurover-
drachr, waarbij binnen dezelfde symbolische
orde (de cultuurhistorisch ontwikkelde activi-
teit) cultuur wordt doorgegeven van cen cul-
tuurdrager naar leerling. Hierachter zit de
Interiorisatichypothese in de zin van Vygot-
skij. Deze berust weer op de veronderstelling
van beinvloedingsmogelijkheden tussen acto-
ren, d.w.z. de mogelijkheid tot wederzijdse
h‘dndclingsbc'invlocding op basis van symbo-
len in het kader van al aanwezige (sociale)
dctiviteit (zie bijv. *Activiteit en Begrip' H.
IV,1; V.6; zic ook Carpay, 1983.1987).

Dit alles overziende meen ik de stelling te
mogen handhaven, dat de grondkenmerken
van waaruit ik de cognitivistische psychologie
gcereconstrucerd heb, ook gelden voor het cog-

nitivisme dat Simons voor ogen heeft. Ook
daarin is op dit moment een consistente inte-
gratie van het handelingsconcept dat ik in
‘Activiteit en Begrip” heb gehanteerd, niet
zonder meer mogelijk.

Kijken we nu cens naar Simons’ specifieke
kritickpunten. Ik wil niet ingaan op al zijn
beweringen die aanleiding voor een grote of
kleine discussie zouden kunnen zijn. Ik ga
voorbij aan zijn interpretaties van het gebeu-
ren in Maastricht en Leiden en beperk me tot
enkele van zijn opmerkingen over mijn boek.
Dat Simons bij de handelingspsychologische
leertheorie nu nog steeds alleen maar aan
Gal'perin blijkt te denken (zie pag. 64 van zijn
reactie), zal ik hier maar laten rusten, evenals
zijn neiging om de hier voorliggende kwesties
hardnekkig te blijven interpreteren tegen de
achtergrond van een Amerikaans-Russische
controverse (zie daarentegen echter Carpay,
1982). 1k selecteer thans die discussicpunten
die naar mijn mening mijn standpunt het
meest verduidelijken. Kortheidshalve kies ik
voor een puntsgewijze bespreking:

a) Om (e beginnen moct ik Simons teleur-
stellen in zijn verwachting, dat ik mijn vooron-
derstellingen nict zou hebben laten doorklin-
ken in mijn discussic met de cognitivistische
psychologie. Feitelijk hebben die vooronder-
stellingen (t.a.v. mensbeeld, scholingsconcept,
methodologie) permanent in de discussies een
rol gespeeld, zoals in het voorafgaande ook al
weer gebleken mag zijn. Dat Simons een der-
gelijke (vermeende) scheiding tussen vooron-
derstellingen en onderzoek prijst, waar in feite
sprake is van cen onlosmakelijke eenheid,
wijst erop, dat de hier besproken tradities zo te
merken ook verschillen in wetenschapsopvat-
ting. Het voert te ver deze kwestie hier verder
uit te diepen. Ook hier ligt zonder twijfel cen
belangrijke bron voor communicatiestoornis-
sen (zie verder: Wardckker, 1986; Van Oers,
1985; en *Activiteit en Begrip’, m.n. H.1,2).

b) Frappant voor de spraakverwarringen
rond zulke kernbegrippen als ‘activiteit’ en
‘handeling’ is, dat het citaat van Corno &
Snow door Simons (p. 67) wordt aangehaald
om mijn stellingname te ondergraven, terwijl
juist dit citaat naar mijn mening een bevesti-
ging vormt voor de stelling dat er verschillen-
de activiteitsconcepties gehanteerd worden!
Genoemd citaat zou de aandacht onderstre-
pen van het cognitivisme voor ‘kwalitatieve
verschillen in de activiteit van de leerling’ die
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gezien worden als ‘belangrijke verklarende
factor voor leerresultaten’. Ik heb reeds ge-
zegd: aandacht voor cen verschijnsel is op
zichzelf weinig zeggend waar het gaat om de
vraag naar de verwanischap van theoretische
benaderingen. Het gaat om de inhoud van de
gebruikte termen! In dit citaat laten Corno &
Snow zien, dat ze vasthouden aan een produk-
tic-relatic tussen ‘abilities/skills’ en ‘perfor-
mance’ (c.q. ‘learning activities’). Activiteit is
hier, zoals Simons zelf ook zegt, een ‘interve-
niérende variabele’ die bepaald wordt door
intellectucle vaardigheden. Vanuit hande-
lingspsychologisch oogpunt wordt leeractivi-
teit niet op deze mechanische wijze verbonden
met operationaliseerbare persoonskenmerken
die de condities zouden vormen waaronder
(eventueel in interactic met andere variabelen)
leeractivitcit ontstaat. Vanuit handelingspsy-
chologisch oogpunt wordt leeractiviteit opge-
val in relatie tot motieven cn doelen van op
clkaar betrokken actoren in het kader van étn
cultuurhistorisch gegroeide symbolische orde.
Qok ‘intellectual abilities’, ‘cognitive proces-
sing skills’ e.d. worden zelf in termen van
handelingen of daaruit ontwikkelde kwalitei-
ten geinterpreteerd. Bij Simons en bij de door
hem geciteerde auteurs vinden we niet cens de
aanzet daartoe. Het zou echter onjuist zijn,
om Simons’ bewering te betwisten, dat het
kwalitaticve activiteitsbegrip kennelijk al in-
gebouwd is in de cognitivistische onderwijs-
psychologie. Het zij zo. Dit is gebeurd binnen
haar eigen vooronderstellingen, maar daar-
binnen krijgt dat begrip een andere betekenis-
opbouw dan binnen de door mij besproken
handelingspsychologie. Wie blijft volhouden
dat het hier om hetzellde gaat, vraagt om
spraakverwarring dic verder niets oplevert.

¢) Het is jammer, dat Simons zijn bewerin-
gen niet altijd met inhoudelijke (tegen)argu-
menten onderbouwt. Dat er binnen het
cognitivisme tegenwoordig bijv. aandacht is
voor intenties valt nict te ontkennen. Maar
ook hier geldt weer: hoc wordt over intenties
getheoretisecerd? Zolang ‘objectgerichtheid’
verengd wordt tot ‘doelgerichtheid’ (zoals Si-
mons doet op p. 68) is het moeilijk om 66k het
tentatieve karakter van handelingen recht te
doen. Juist dit aspect van handelingen staat op
gespannen voet met de voorgegeven systema-
tick van cognitieve structuren. Zolang verder
‘mediéring’ wordt uitgelegd als *bemiddelende
regulatiemechanismen’ (hetgeen vanuit een
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individualistisch mensbeeld consequent is) en
niet als cen opbouw van tekensystemen, is het
moeilijk om de cultuurhistorische bepaald-
heid van het (mentale) handelen recht te doen.
Zolang ‘nict-adaptiviteit’ van het menselijk
handelen wordt uitgelegd als ‘autonomie van
de persoonlijkheidsontwikkeling” en niet als
een fundamentele erkenning van de zelfstan-
digheid van het handelen ten opzichte van de
situatie en als erkenning — bij gevolg — van de
creativiteit in het menselijk handelen en zijn
ontwikkeling, zolang is er geen ruimte om de
produktieve wisselwerking tussen subject en
cultuur adequaat te interpreteren. Zolang, ten
slotte, de zone van de naaste ontwikkeling nog
uitsluitend wordt geinterpreteerd vanuit een
individualistisch kader als het voortstuwen
van de kinderlijkc ontwikkeling (en in ver-
band daarmece gekwalificeerd wordt als “geva-
renzone’ — vgl, de Klerk, 1983a) en niet als
aanduiding van de mogelijkheid om kinderen
zinvol e betrekken in nicuwe sociaal-culturele
activiteiten, is een discussic over de onderwijs-
baarheid van leerlingen niet op cen fundamen-
teel niveau te voeren vanwege een gebrek aan
overeenstemming met betrckking tot de invul-
ling van de gechanteerde termen. Dat door de
Klerk ‘fundamentele kritick® geleverd zou zijn
op het begrip ‘zone van naaste ontwikkeling’,
zoals Simons in zijn bijdrage stelt, komt dan
ook als voorbarig over (zie bijv. ook ‘Activi-
teit en Begrip®, p. 254-261). Juist in discussies
zoals hierboven aangeduid, zou de integreer-
baarheid van de handelingspsychologie in de
cognitivistische psychologic moecten kunnen
blijken. Maar juist hier is spraakverwarring
voorlopig ons deel

S De prijs van het verschil

Natuurlijk zijn er tal van overeenkomsten tus-
sen de cognitivistische psychologie en de han-
delingspsychologie. Gelukkig. Voorlopig lijkt
de onderwijspsychologic meer gediend met
een zo zuiver mogelijke en innerlijk consisten-
te.ontwikkeling van de beide traditics. Het
gaat om rivaliserende tradities en dat zal cen
volstrekte afzondering van elkaar moeten
voorkomen. In dat kader is het bijv. noodza-
kelijk, dat van elkaars onderzocksresultaten
gebruik gemaakt wordt, maar niet dan na
zorgvuldige herinterpretatic vanuit het eigen
theoretisch kader. Voorbeelden daarvan zijn



in de handelingspsychologische literatuur
voorradig: zic o.a. Schouten-van Parreren
(1985, m.b.t. theorie van Craik), Nelissen
(1987, m.b.t. reflectic); ook mijn eigen ‘Activi-
teit en Begrip® heeft die inzet (m.b.t. begrips-
vorming). In dit proces zullen zich ongetwij-
feld ook mocilijkheden voordoen als gevolg
van misconceplies over en weer. Het zal ook
blijken, dat interpretatie van elkaars onder-
zocksgegevens vaak ‘handicaps’ heefl, daar
allerlei informatie die vanuit de eigen optick
essentieel is, door de ander niet verzameld ol
gerapporteerd is. Het is cen moeizaam proces,
maar het voordeel is, dat thans het criterium
niet gelegd wordt in het feit van de ‘idecénan-
nexatie” zelf, doch in de consistentic van de
theorie die daaraan ontwikkeld is. Op dit laat-
Ste moeten we meer prijs stellen dan op het
ecrste.

De prijs voor de erkenning van het verschil
lussen handelingspsychologie en cognitivisti-
sche psychologie ligt weliswaar enerzijds in de
dreigende verkokering van de onderwijspsy-
chologie, maar ook — en daarop zou ik accent
willen leggen — in cen toename van helderheid
¢n een gunstige omstandigheid voor consis-
lente theorie-ontwikkeling. Onze grootste
zorg moet nu gelegen zijn in de vraag hoe we
het debat tussen en over de onderscheiden tra-
dities vruchtbaar vormgeven. Dit debat moet
nict verengd worden tot louter empirische dis-
Cussies, maar moet ook grondslagendiscussics
omvatten (vgl. Van Qers, 1985 1987a). Deze
laatste worden binnen de cognitivistische tra-
ditic vaak al snel afgehouden als nict terzake
doende (politick, ideologisch, antropologisch
~zie ook weer Simons’ reactic). Misschien is
Juist deze noodzaak tot grondslagendiscussie
Voor velen van de hedendaagse cognitivisten
€en te hoge prijs voor de erkenning van cen
verschil,
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Summary

Oers, B. van. ‘Cognitive psychology, action psychology and the value of their difference.” Pedagogische Stu-
dién, 1988, 65, 71-78.

Cognitive psychology and action psychology cannot be simply integrated. Integration of these approaches
merely on the basis of a common terminology or on the basis of a shared attention for the same objects of study
leads to confusions in discussions and — as a consequence — to stagnation in research. A consistent integration
of cultural historical action psychology is hampered by the cognitivist’s dualistic and individualistic model of
behavior. At this moment the incommensurability of cognitive psychology and action psychology must be
accredited. A relative autonomy of both paradigms should be recognised as profitable, because it fosters the
consistency of their respective developments. The necessary debate between the paradigms cannot be too
carefully organised. Comparative interpretation of research findings, as well as discussions on fundamentals
should be part of this debate.
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Kroniek

Basisvorming in de
basisschool

De conferentie ‘Basisvorming in de basis-
school” die op 31 maart en 1 april in Schouw-
burg Gooiland te Hilversum is gehouden,
heeft zich in een grote belangstelling mogen
verheugen, zowel van de kant van de deelne-
mers — er namen 550 mensen aan deel —als
van de kant van de pers. Op de conferentie,
georganiseerd door SVO en Cito, gaf ecn
aantal onderwijskundigen op basis van onder-
zoeksgegevens een visie op de basisvorming in
de basisschool. Door evenzovele discussianten
werden deze visies becommentaricerd, Aanlei-
ding voor de conferentie was de start van het
periodicke peilingsonderzoek voor de basis-
school.

D¢ Haan, die Minister Deetman verving bij
de opening van de conferentic, achtte de con-
ferentic nuttig voor een nadere uitwerking van
de basisvorming in de basisschool en gaf naast
£en samenvatting van de inhoud van het con-
cept-voorstel van de wijzigingen van de Wet
Op het basisonderwijs een beschouwing over
d_c betekenis van de basisvorming en van de
¢indtermen voor het basisonderwijs. De Mi-
Nister besloot obligaat dat de vrijheid van
inrichting hierdoor wordt gerespecteerd.

Van Dam gaf in zijn ‘problecmstelling’ een
aardig overzicht van wat er zoal van de school
Verwacht wordt, Van verbetering van het
hormbesef, tot het leveren van een bijdrage
4an eerbiediging van mensenrechten, tot les-
Sen in scheikunde om de bedreiging door
Biftige stoffen tegen te gaan. Hij betoogde dat
de school wordt beschouwd als de *Haarlem-
Merolie’ van de samenleving, maar dat de
Mogelijkheden van de school uiterst beperkt
2un: er zijn wekelijks 25 uren beschikbaar, ter-
“’}J] leraren maar in een beperkt aantal leerge-
bieden vaardigheid kunnen bezitien en dat het
onderwijs moet worden gegevenaan + 30 kin-
deren met zeer verschillende achtergronden,
Capaciteilen en ontwikkelingsniveau. Hij
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vroeg zich ten slotte af of verbetering van de
kwaliteit van het onderwijs cen illusic was of
een reéle mogelijkheid en indien dat laatste het
geval is wal dan de wegen zijn waarlangs die
verbetering tot stand zou moeten worden ge-
bracht.

Zonder alle sprekers en discussianten op de
voet te volgen zullen we cen aantal trends
aangeven die op de conferentic overheersten.
De cerste conferentiedag stond in het teken
van de vraag: wat dient de basisvorming te
bevatten?

Een eerste trend was het streven naar sober-
heid in het basiscurriculum: een duidelijke
reactic op het ideologisch getinte zwaan-kleel-
aan-curriculum van de zeventiger jaren. Enke-
le sprekers beschouwden de beantwoording
van deze vraag als bekend. Koster bijvoor-
beeld stelde dat er in Nederland voldoende
duidelijkheid bestaat over de basisdoelen van
het reken-wiskundeonderwijs. Hij toonde een
dun boekje waar ze allemaal instaan. Blok, die
samen met Wesdorp een betoog had opgesteld
over het taalonderwijs, bekommerde zich veel
meer om de vraag hoe het dilemma tussen
aanbod, de didactische operationelisatie van
het vak, en resultaat, de evaluatieve operatio-
nalisatie: wat bereik ik en hoe constateer ik
dat, moet worden opgelost. Beide beschrij-
vingen dienen aandacht te krijgen, maar het
primaat dient evenwel te liggen bij de klaar-
heid en cenvoud van de laatste. Blok bepleitte
wenselijke maar ook haalbare doclen en stelde
voor wal nu bereikt wordt als uitgangspunt te
nemen voor het taalonderwijs. Tellegen-van
Delft betichtte Blok van defaitisme. Zij voor-
spelde achteruitgang als niet naar vooruitgang
wordt gestreefd.

Het betrof hier de vakken lezen, taal en
rekenen. Blijkens een ten behoeve van de con-
ferentie uitgevoerd landelijk onderzoek naar
de kerntaken van de basisschool door bureau
Burke/Interview zijn dit de vakken waarvoor
de meeste tijd wordt ingeruimd. Volgens ou-
ders en codrdinatoren van brugklassen, naast
de leraren basisonderwijs de respondenten bij
dit onderzoek, zou de tijd besteed aan deze
vakken, nog moeten worden uitgebreid.

Schuyt, afwezig wegens zickte, zou het grote
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maatschappelijke belang van deze vakken
eveneens benadrukt hebben.

De vakken waar minder tijd aan wordt be-
steed blijkens het zelfde onderzoek zoals
wereldoriéntatie, expressievakken en bewe-
gingsonderwijs kunnen zich kennelijk minder
verheugen in inhoudelijke duidelijkheid. Nu
wereldoriéntatie de plaats van vakken als
aardrijkskunde, geschiedenis en natuuronder-
wijs heeft ingenomen, moet aldus Van den
Bosch de onderwijsinhoud opnicuw worden
geformuleerd. Daarbij onderscheidt Van den
Bosch dric aspecten: de onderwerpkeus, waar-
bij de intercssen en ervaringen van de leerlin-
gen een rol spelen; de themakeus, aspecten die
vanuit de samenleving gezien van belang zijn
en de keuze van de instrumentele en interpre-
taticve kennis: relevante kennis en kunde ont-
leend aan wetenschap en techniek. Van den
Bosch wilde de taak van de basisschool inper-
ken door duidelijke demarcatiebeslissingen te
nemen in de taakverdeling ten opzichte van de
huiselijke sfeer en het voortgezet onderwijs.
Het zal niet eenvoudig zijn een praktisch leer-
plan voor de basisschool samen te stellen, ook
al gaf Van de nBosch daarvan een kort bestek.
Immelman kritiseerde de bijdrage van Van
den Bosch door deze van normatieve naiviteit
en van pretenticuze systematick te betichten.

Niet veel eenvoudiger had Gorter het om
het uitgebreide pakket van expressicvakken en

bewegingsonderwijs te vereenvoudigen en

hanteerbaar te maken. Hij constateerde dat er
voldoende gegevens zijn over wat er op het
ogenblik onderwezen wordt, maar hij was niet
in staat om de keuzen dic gemaakt moeten
worden duidelijk te maken. Oostwoud Wijde-
nes, die zich tot de kunstzinnige vorming
beperkte, kritisecerde Gorter dan ook door er
op te wijzen, dat hij weliswaar de keuzeproble-
matick had aangekaart, maar dat hij het
problematische karakter van deze keuzen ach-
terwege had gelaten.

De vraag is nu of het vastleggen van een
basiscurriculum voor taal en rekenen zoveel
ecnvoudiger is dan voor andere vakken.
Wordt de onzekerheid over de laatste vakken
veroorzaakt door het gebrek aan een vaste
plaats, door de ingewikkeldheid van de mate-
ric of moeten deze vlakken nog worden waar-
gemaakt met behulp van wetenschappelijke
analyses?

Van Lieshout die de basisvorming benader-
de vanuit de persoon van de leerling gaf geen
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duidelijk overzicht wat er aan persoonlijk-
heidsvorming in het basiscurriculum behoort
te staan. Wel pleitte hij voor individuele leer-
lingbegeleiding en voor longitudinale school-
vorderingen- en lecrlingbegeleiding, een stel-
ling dic Kohnstamm fcl aanviel met een
variant op Kuyer: *het longitudinaal begelcide
kind'. Ook op dit punt is soberheid geboden.

Een tweede trend was de gerichtheid van
alle sprekers op de eindtermen. Het is welis-
waar een actucel onderwerp, maar de vraag is
of basisvorming gelijk gesteld kan worden met
cindtermen. Met andere woorden worden in
de eindtermen de basisdoelen uitgedrukt? Zijn
er geen doelen dic aan het begin van de basis-
school relevant zijn, maar in latere jaren zijn
verwezenlijkt of in hogere doelen zijn opge-
gaan? Tenminste zou er cen fasering in de
doelen moeten worden aangebracht. Binnen
het thema van de eindtermen werden de nodi-
ge variaties aangebracht. Of deze in termen
van aanbod of resultaat of in beide moct wor-
den gegenereerd hebben we reeds onder de
aandacht gebracht. Daarover zijn Blok en
Gorter het ecns, zij het dat Blok meer accent
legt op prestaties en Gorter meer op het
aanbod; mogelijk zijn hier de verschillend ge-
aarde vakken debet aan. Blok opperde ook de
vraag of cindtermen als minimumdoelen dan
wel als mediane doelen moeten worden gefor-
muleerd. Hij kiest voor de laatste, dic door
minstens de helft van de leerlingen mocten
worden bereikt. Van minimumdoclen ver-
wacht Blok weinig, omdat ze zeer beperkt zijn
en voor slechts een zeer beperkie groep gelden.
Koster waarschuwde dat het formuleren van
eindtermen nog niet het verbeteren van het
rckenniveau tot gevolg heeft, daarvoot is een
goede didactiek nodig. Van Lieshout ten slotte
stelde dat succes nict alleen afhankelijk is van
schoolse zaken als communale cindlermen,
methoden en effectieve leertijd, maar ook en
vooral van het ontwikkelen van een vertrou-
wensrelatie met de leraar.

Door vrijwel alle sprekers en discussianten
werd gepleit voor een goede opleiding om de
eindtermen te kunnen realiseren. Koster en
Treffers waren het erover eens dat de oplei-
ding drastisch moet worden verbeterd en Gor-
ter bepleitte naast wiskunde als toelatingseis
voor de opleiding een kunstzinnig vak.

De meest saillante trend op deze dag wus
misschien wel dat het meten van onderwijsre-
sultaten nauwelijks ter discussic staat. Nog



maar cnkcle jaren geleden was het evalueren
van eindtermen onbespreekbaar; denk daarbij
aan de discussics van de Innovatiecommissic
Basisonderwijs. Nu bleek een voorstel van
Blok om de basisschool op cen formele wijze
af te sluiten niet eens op verzet te stuiten. Het
kan verkeren.

In het avondprogramma werd het eerder
genoemde landelijk onderzoek van Burke/
Interview gepresenteerd door De Hond. In het
onderzoek stonden drie vragen centraal:
~ Alsueen weekrooster van 25 uur hebt, hoe-

veel uur zou u voor de verschillende vakken

invullen?

~ Als de vakken uitgesplitst zijn in onderde-
len, bijvoorbeeld wereldoriéntatie in aard-
rijkskunde, geschiedenis, geestelijke stro-
mingen, gezond gedrag, welke onderdelen
zijn belangrijk en welke niet.

~ Van een aantal controversiéle taken zoals
voorlichting over drugs, werd gevraagd of
deze tot de taak van de basisschool, het
voortgezet onderwijs of niet tot de taak van
de school behoorde.

Het zou te ver voeren de uitkomsten van dit
zeer uilvoerige onderzoek onder de drie ge-
noemde doclgroepen weer te geven, maar
duidelijk werd wel wat de ruimte is in tijd voor
de verschillende onderdelen en dic is, als we
het hele tijdschema overzien, beperkt. Een
trend uit het onderzoek wil ik u echter niet
onthouden. Er is een grote overeenstemming
tussen ouders, leraren basisonderwijs en codr-
dinatoren brugklus over de verdeling van de
onderwijstijd in de basisschool en de mate van
belangrijkheid van vakken. Dat gold eveneens
voor de conferentiegangers, dic de vragenlijst
eveneens hebben ingevuld. Een panel bestaan-
de uit onderwijsspecialisten van de Tweede
Kamer, een hoofdinspecteur van het onder-
Wijs en een directeur van een basisschool was
Minder eenstemmig in zijn commentaar,

De tweede dag van de conferentie stond de
‘hoc’-vraag centraal, waarover verschillende
sprekers zich de eerste dag reeds hadden gebo-
gen. Er kwamen enkele algemene en enkele
meer specifieke onderwerpen aan de orde. De
El_fgcmcnc trend was dat zowel vanuit de cogni-
livistische visie als vanuit die van de hande-
Imgsnsychoiogic het meta-cognitieve hande-
len en denken van de leerling werd bepleit. De
Klerk vroeg aandacht voor het leren leren dat
op voortrefTelijke wijze zou kunnen worden

bevorderd door met de computer te werken in
de basisschool. Daarmee kunnen allerlei leer-
taken zelfstandig worden aangepakt cn uitge-
voerd. Over de computer was discussiant Van
der Woll overigens minder enthousiast bij
ontstentenis van geschikte apparatuur en soft-
ware. Van Parreren plcitle voor een ‘cognitie-
ve gercedschapskist’ die door ontwikkelend
onderwijs zou mocten worden verworven.
Hiermee zouden leerlingen zelfstandig kunnen
leren leren, hetgeen door Stevens werd onder-
steund. Beide inleiders pleitten voor vakge-
richt onderwijs. De Klerk verklaarde zich
daarbij tegenstander van geintegreerd onder-
wijs: hij pleitte voor heldere doelstellingen per
vak. Van Parreren pleitte evenals Van Lies-
hout voor een goede relatie met de leraar.
Een apart onderwerp vormde het kleuter-
onderwijs. Van Kuyk vroeg zich af wat de
eerste twee jaar van de basisschool aan de
basisvorming kunnen bijdragen. Door de toc-
name van het aantal kindercreches aan de ene
kant en de breuk met het verleden door de
integratic kleuterschool - lagere school aan de
andere kant zal het kleuteronderwijs verande-
ren. Van Kuyk pleitte voor een basisplan
waarin naast het versterken van cen aantal
verworvenheden van het kleuteronderwijs en-
kele zwakheden moeten worden bestreden:
onvoldoende aandacht voor leerprocessen en
het kapitaliseren op toeval. Van Kuyk werd
scherp aangevallen door Janssen-Vos, die de
opvatling hekelde dat kwaliteit zou moeten
worden afgemeten aan leereffecten. Zij achtte
geen basisvorming voor kleuters nodig. Ze
moeten zich in vrijheid kunnen ontwikkelen,
Naast de genoemde algemene trend vroeg
een de laatste tijd sterk in de belangstelling
staand onderwerp met betrekking tot de effee-
tiviteit van het onderwijs de aandacht: de
besteding van de onderwijstijd. Veenman zette
ecn aantal begrippen helder op een rij. Hoewel
de effecticl bestede onderwijstijd zeer belang-
rijk is, hield hij zijn gehoor echter voor dat
leertijd niet de enige determinant is voor on-
derwijsproduktiviteit. Daarvoor zijn een ne-
gental factoren verantwoordelijk, waarvan
leertijd er ¢én is. Kok gaf niet zo zeer kritick
alswel een (welkome) aanvulling op het be-
toog van Veenman. Hij plaatste de school in
het kader van andere organisaties en de ont-
wikkeling daarvan. Hij ging na hoe in dic
andere organisaties het begrip tijd wordt be-
handeld. Hieruit bleck dat de school als orga-
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nisatie nog cen lange weg te gaan heeft om de
‘hoe’-vraag adequaat te beantwoorden.

De afsluiting van de conferentie werd ge-
vormd door de presentatie van het project
Periodicke Peiling van het Onderwijsniveau
door Wijnstra (Cito). Omdat het project pas
gestart was en omdat het ook paolitiek gezien
sterk in de belangstelling staat, werd er ook
een pancldiscussie aan besteed. Wijnstra zette
de achtergronden en de opzet van het project
uiteen.

Docl van PPON is het verschaffen van
inzicht in het actuele leer- en vormingsaanbod
van de scholen en de onderwijsresultaten van
de leerlingen op basis van periodick te herha-
len onderzoeken bij steekproeven van scholen
en leerlingen, dus niet bij alle scholen en bij alle
leerlingen. Voor het onderzock zijn twee soor-
ten instrumenten nodig: vragenlijsten om het
leer- en vormingsaanbod te inventariseren en
instrumenten om kennis, inzicht, vaardighe-
den en houdingen bij leerlingen te meten. De
rapportage van de peilingen levert cen be-
schrijving van de stand van zaken in het
onderwijs. Deze vormt op zijn beurt weer uit-
gangspunt voor een discussie over de inhoud
en het niveau van het onderwijs.

De Haan, verantwoordelijk voor de uitvoe-
ring van het PPON-beleid op het Ministeric
van Onderwijs & Wetenschappen vond de

vraag wat met de resultaten gedaan moet wor-|

den onvoldoende uitgewerkt. Wie speelt daar-
bij welke rol? Ten slotte maakte De Haan
enkele opmerkingen bij zelfevaluatie/schoole-
valuatie. Dat zal, zo voorspelde De Haan,
voor de scholen geen gemakkelijke opgave
zijn. Daarbij kunnen PPON-instrumenten
goede diensten bewijzen. De inspectie zou veel
nut kunnen hebben van zo’n instrumentarium
om een stimulerende dialoog met de school te
beginnen, aldus De Haan.

Om duidelijk te maken dat periodicke pei-
ling niet alleen een zorg is voor de school,
maar ook voor de samenleving, hadden de
organisatoren een tweetal vertegenwoordigers
uitgenodigd van maatschappelijke instanties:
werkgevers en werknemers. Daarnaast werd
commentaar gegeven door verlegenwoordi-
gers uit de verzorgingsstructuur en door de
directeuren van de instituten die het project
uitvoeren.

Wat hebben we nu voor antwoorden gekregen
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op de twee vragen dic op de conferentic cen-
traal stonden? Wat er aan basisvorming gege-
ven moet worden, hetzij geformuleerd in
{ermen van aanbod hetzij in termen van leer-
prestaties moet beperkt zijn. Er kan niet
zoveel, zoals Van Dam ook al in zijn pro-
bleemstelling heeflt aangegeven. Voor lezen,
taal en rekenen is een sober basiscurriculum
voorhanden. Voor de andere vakken zijn de-
marcatiebeslissingen en beperkingen in de
keuzen bepleit maar lijkt het eindstation nog
niet in zicht. Uit het landelijk onderzoek is
zonneklaar gebleken dat de tijd die voor icder
vak beschikbaar is beperkt is en dat taal en
rekenen die de meeste tijd opeisen van de bui-
tenwacht nog meer mogen investeren. Over de
hoofdlijnen van deze tijdsverdeling zijn zowel
leraren basisschool als docenten voortgezet
onderwijs als ouders het overigens in grote lij-
nen cens. In deze zin zou dit onderzoek kun-
nen fungeren als basis voor de vaststelling van
de eindtermen die zo krachtig bepleit zijn.

Hoe de basisvorming moet worden gereali-
scerd kon minder cenduidig worden beant-
woord. Daarvoor waren de bijdragen ook te
verscheiden. De vraag moct worden gesteld of
er in het onderwijs ruimte is om verbeteringen
aan Le brengen, Als dat mogelijk is dan zijn er
twee stappen de cerste dag reeds aangegeven.
De eerste is het pleit voor soberheid. De twee-
de is: evalueren van het gegeven onderwijs,
waarvoor het PPON-project bij uitstek dc
middelen levert en als het aan de Minister ligt
ook voor de zelfevaluatie van de school. Het
antwoord op de ‘hoe’-vraag zal verder moeten
komen van de meta-cognitie (het leren leren),
cen heldere vakkenstructuur, het gebruik van
computers om het onderwijs te individualise-
ren en het verhogen van de effectieve leertijd.
Het kleuteronderwijs kan aan de verbetering
bijdragen door explicicter aandacht te beste-
den aan leerprocessen en aan evaluatie van het
onderwijs.

Het is duidelijk, op de ‘wat’-vraag is cen
cenvoudiger antwoord gegeven dan op de
‘hoe’-vraag, die waarschijnlijk omvattender is
en pas goed beantwoord kan worden als het
antwoord op de ‘wat’-vraag gegeven is.

J.J. van Kuyk
(CITO, Arnhem)



Boekbesprekingen

J.A. van Kemenade, N.A.J. Lagerweij,
J.M.C. Leune, J.M. M. Ritzen (red.),
Onderwijs: bestel en beleid 3. Onderwijs in
ontwikkeling, Wolters-Noordho!T B.V.,
Groningen, 1987, 485 pag., f75.—, ISBN 90
01 46683 4,

Hetin 1981 goed onthaalde gelijknamige bock, toen
geschreven door vijf auteurs, is nict slechts geactua-
liseerd, maar ook uilgebreid en als cen nicuwe
driedelige seric heruitgegeven. Ruim twintig auteurs
hebben hicraan een bijdrage geleverd. Diverse as-
pecten werden toegevoegd. Een vollediger beeld van
het Nederlandse onderwijsbestel en -beleid was
daarvan het resultaat.

In het hier besproken derde decl wordt gehandeld
over de ontwikkelingen in het onderwijs. Het volgt
Op een eerste deel over de hoofdlijnen van het onder-
Wijsbestel, en op een tweede decl over de verschillen-
de verbanden tussen onderwijs en samenleving. Ook
in het derde deel staat het macroniveau van het
onderwijs centraal, d.w.z. het bestel als zodanig en
zijn relaties met de sociale omgeving. Wat de proble-
Mmatiek betreft van het onderwijsleerproces en van
de individuele school als organisaticeenheid wordt
naar andere, overigens voldoende bruikbare, litera-
tuur verwezen.

De inhoudsopgave kondigt acht hoofdstukken
adn, op naam van verschillende auteurs. Inleidend
daarop signaleert Van Kemenade o.m. dat het on-
derwijsbestel kampt met kwantitaticve én kwalita-
tieve problemen, die tot een crisis van dat bestel
Zouden kunnen leiden (of reeds hebben geleid), Hij
benaamt ze zeer kernachtig en wijst op de dominan-
le betekenis ervan voor de ontwikkeling van het
onderwijs en van het onderwijsbeleid in de komende
decennia, Pasklare oplossingen worden niet gefor-
Muleerd. Wél wordt realistisch een richting aange-
duid die op zijn minst kan worden verwacht m.b.1.
het onderwijsbestel in alle geindustrialiscerde lan-
den,

In een cerste hoofdstuk plaatst Dodde de structu-
rele en inhoudelijke evolutie van het Nederlandse
onderwijs in een relevant sociaal-economisch en po-
litick kader. Evenveel aandacht besteedt hij aan het
belang van een levens- en wereldbeschouwing voor
de keuze van de leerstof (kennis en kunde) en van de
altituden. Zijn verhaal staat in het teken van een
Structurele en inhoudelijke integraticbeweging als
ten reactic op een ccuwenlange ontwikkeling van
Steeds meer doorgedreven differentiéring van het
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schoolsysteem. Een lange weg wordt afgelegd: vanal
de romanisering tot op heden. Of de integraticbewe-
ging zal doorgaan is voor Dodde blijkbaar nog niet
met zekerheid te beantwoarden. De twijfel neemt
loe wanneer men de auteur ziet afsluiten met een
hoopgevend citaat it 1976 toen de politicke wind
nog uit een andere richting waaide.

Lagerweij handelt in een tweede hoofdstuk over
de ‘Theorie van de onderwijsvernicuwing’. Zeer
overzichtelijk en helder geeft hij een schets van de
(ook internationale) evolutie die zich in het denken
heeflt voltrokken op het terrein van de onderwijsin-
novatie. In de analyse van het fenomeen en van het
concept ‘onderwijsverandering’ wordt gehandeld
over de definitie, over de relatie tot de ‘kwaliteit’ van
het onderwijs en over de vele determinanten dic bij
onderwijsinnovatie een rol (kunnen) spelen. Nadat
Lagerweij heeft beschreven hoe en waardoor de
invoering van vernicuwingen tot stand kon komen,
behandelt hij een meer recente onderzoekslijn die
zich richt op de ‘effectiviteit’ van scholen. Daarbij
wordt terzellfdertijd pewezen op een analoge onder-
zoekslijn die als *schoolimprovement’ wordt aange-
duid. Vervolgens wordt ingegaan op diverse
aspecten die een rol spelen wanneer vernicuwingen
op grote schaal worden verspreid. Ten slotte sluit
Lagerweij zich aan bij de kritick op het *falend para-
digma’. Constructief en creatiel probeert hij nicuwe
wegen aan te duiden die voordelig kunnen zijn zowel
voor de onderwijsvernicuwing als voor de theorie-
vorming dienaangaande.

In een derde hoofdstuk worden de hedendaapse
verworvenheden (na 1945) inzake onderwijskunde,
-vernicuwing, gevoerde beleid en inzake de verwe-
tenschappelijking van het onderwijs vergeleken met
de situatie bij het begin en gedurende de cerste helft
van onze eeuw, De auteurs (Franssen en Lagerweij)
willen aantonen (alhoewel nog voorlopig en tenta-
tief) hoe de huidige situatic in Nederland is voorbe-
reid door voornamelijk de reformpedagogick en
door enkele Nederlandse voortrekkers met exem-
plarische betekenis, die in de periode 1900-1940 de
onderwijsvernicuwing hebben gedragen. Drie pio-
niers treden zodoende op de voorgrond, nl. Bocke,
Kohnstamm en Van Gelder. De auteurs laten deze
pioniers fungeren als schakelliguren tussen de on-
derwijsvernieuwing van voor en na 1945, In hun
‘Nabeschouwing’ merken ze op dat men uit de
ideeén van deze drie figuren geen rechtlijnige voort-
zetting kan afleiden. Een meer diepgaande studic is
nodig om de (meer dan drie kwart eeuw lange) bein-
vloedingslijnen m.b.t. onderwijsvernicuwing met
grolere precisie te kunnen traceren. Toch bevat dit
hoofdstuk de verdienste met zeer waardevolle par-
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tiéle analyses hierop vooruit te lopen, én aldus wel-
licht het nog nodige historische onderzoek dienaan-
gaande te bespoedigen.

De volgende hoofdstukken (van vier tot en met
acht) zijn gewijd aan de diverse vormen van onder-
wijs in Nederland: Koster over ‘Basisonderwijs’,
Dumont over ‘Van buitengewoon onderwijs naar
speciaal onderwijs’, Karstanje over ‘Yoortgezet on-
derwijs’, Stoelinga over ‘Hoger onderwijs’ en ten
slotte De Vries over ‘“Volwasseneneducatie’. Hierbij
komen telkens zowel de historische als de meest
recente ontwikkelingen zeer uitvoerig aan de orde.

Elk hoofdstuk sluit af met een hanteerbare lijst
van relevante bibliografie. Achteraan in het bock
wordt een lijst opgenomen van de in de hoofdstuk-
ken gebruikte afkortingen (het zijn er slechts (?) 124
- nog net nict overdreven voor Nederland!). Ten
slotte wordt de waarde van deze zeer goed verzorgde
uitgave verhoogd door het opnemen achtereenvol-
£ens van cen personenregister, een curriculum vitae
van de (negen) auteurs, en een zakenregister van de
dric delen van het gehele ‘Onderwijs: bestel en
beleid’.

Nog meer dan zijn voorganger is dit werk (in het
geheel van de trilogie) cen merkwaardig monument
in het zich uitdijend landschap van de (nog jonge)
onderwijskunde. Nu reeds blijkt deze waarderingen
algemene erkenning uit de talrijke citeringen en uit
de bruikbaarheid voor opleiding en verder onder-
zoek. Uiteraard blijft actualisering van de bespro-
ken thema's een noodzaak voornamelijk wat betreft
de hoofdstukken over de onderwijsvormen. Toch
ontsnappen bijna alle hoofdstukken reeds in grote
mate aan het verdampingsproces waaraan t¢ uitslui-
tend actuele analyses onderhevig zijn. Voornamelijk

de eerste drie hooldstukken maar ook grote delen .

van de daaropvolgende hoofdstukken, planten zich
diep in historische gronden. Hierdoor zullen ook
komende generaties leergierig moeten opkijken
naar dit monument. Ten slotte willen we opmerken
dat de bruikbaarheid van dergelijke grootse uitga-
ven nog zou toenemen indien ook het Nederlands
sprekende deel van Belgié meer zou worden betrok-
ken bij de inhoud van, althans bepaalde, hoofdstuk-
ken. Ongetwijfeld kan deze suggestie van toepassing
zijn op de eerste drie hooldstukken, maar wellicht
ook op bepaalde onderdelen van de hoofdstukken
over de onderwijsvormen. Op grond van vele erva-
ringen weten we dat de onderlinge beinvloeding
toencemt, niet slechts tussen de “Nederlands spre-
kende gebieden van Europa’, maar ook tussen alle
EG-landen (en ruimer nog tussen de landen van de
OESO). Misschien kan deze gedachic inspirerend
zijn voor de volgende actualisering en ‘uitbreiding’
van ‘Onderwijs: bestel en beleid’.

W, Wielemans
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Lagerweij, N.A.J. & J.F. Vos (red.),
Onderwijskunde: een inleiding.
Wolters-Noordhoff, Groningen, 1987, 328
pag., f49,50, ISBN 90 01 51920 2.

In dit boek geven de redacteuren en hun tien mede-
auteurs een inleidend overzicht van het brede terrcin
der interdisciplinaire onderwijskunde gericht op een
breed publick en ‘studenten in de onderwijsweten-
schappen’, tach wel wat moeilijk verenigbare doel-
groepen.

Tussen het Woord vooraf en het inleidend eerste
hoofdstuk én het Nawoord van de redacteuren be-
vinden zich twaalf hoofdstukken geschreven door
auteurs wicr expertise borg staat voor een deskundi-
geinleiding in de diverse deeldisciplines. Alle hoofd-
stukken volgen een redactionele formule die aldus is
te omschrijven: een vaak prikkelende, praktijkna-
bije ‘eye opener” ter inleiding; ontwikkelingen en
verschillen in opvattingen in theorie en onderzoek
en een verslag van de resultaten van het laatste; de
recente stand van zaken en voorziene tockomstige
ontwikkelingen; beroepsperspectieven binnen de
deeldiscipline, gevolgd door geannoteerde aanbevo-
len literatuur en een lijst van literatuur waaraan in
het hoofdstuk gercfercerd werd (in die verwijzingen
zitten nog wel wat te verbeteren fouten). Het boek
als geheel sluit met cen personen- en een zakenregi-
ster en de curricula vitae der auteurs. De redelijk
veelvuldige verwijzingen in de hoofdstukken naar
andere hooldstukken verhogen de consistentic van
het geheel, Goed redactioneel werk!

Het boek bestaat uit twee delen: Basisdisciplines:
de hoofdstukken 2. Onderwijspedagogiek (Carpay).
3. Onderwijssociologie (Meijnen) en 4. Onderwijs-
psychologie (Span) en Deelgebieden: 5. Didaxologie
en curriculumtheorie (Creemers), 6. Onderwijskun-
de en Innovatie (Lagerweij), 7. Onderwijskunde en
beleid (Van Wieringen), 8. Onderwijseconomic
(Van Imhof0). 11. Onderwijsrecht (Drop), 12. On-
derwijstechnologie en onderwijskundige technolo-
gic (Plomp en Verhagen) en 13. Over algemene en
vergelijkende onderwijskunde (Vos). Alle universi-
teiten waar onderwijskunde wordt gedoceerd zijn
dus vertegenwoordigd, zij het dat de randstad met 8
autcurs een aanzienlijk zwaarder accent krijgt dan
de rest: Nijmegen (1), Groningen (1) en Twente (2, 1
bijdrage).

In het inleidend hoofdstuk ‘Onder onderwijskun-
digen' had men gehoopt van de redacteuren te
vernemen waarop hun indeling in basisdisciplines
en deelgebicden berust. Maar meer dan dat de
recente ontwikkeling van de interdisciplinaire on-
derwijskunde wordt gekenmerkt door ‘cen vorm
van samenwerking tussen de monodisciplines peda-
gogiek, psychologie en sociologie’ en dat ‘kernge-
bicden' als curriculumontwikkeling, innovatie e.d.



en dat verder de *studic van het onderwijs op basis
van geheel andere disciplines, zoals onderwijsrecht,
onderwijseconomie en onderwijstechnologic’ tot de
onderwijskundige wetenschappen worden gerckend
vinden wij daar helaas niet. Ondergetekende reken-
de in 1968 ‘pedagogische, didactische, psychologi-
sche, sociologische, cultuur-antropologische, eco-
Nomische en juridische aspecten’ tot het ‘corpus’
("body of knowledge’, zouden wij thans zeggen) van
de onderwijskunde en hij kan nog steeds niet inzien
Wwaarom de meer recente disciplines onderwijseco-
Nomie en onderwijsrecht, die, evenals de drie oudere
mono-disciplines tezamen, het gehele micro-, meso-
€0 macro-terrein van het onderwijs bestuderen van-
uit de economische cn juridische optiek ‘deelgebic-
den’ zouden moeten heten. Het ontbreken van de
cultuur-antropologische optick, behoudens enkele
Opmerkingen daarover in het laatste hoofdstuk,
acht ik in deze tijd waarin ethnische groepen soms al
de helft van de populatie van een basisschool uitma-
ken echt een gemis dat in een tweede druk zou
Moeten worden goed gemaakt.

Alle hoofdstukken apart te bespreken zou te veel
van deze kolommen in beslag nemen. Met enkele
Opmerkingen moet worden volstaan. Men leze deze
Inleiding zelf, De kenner van het vakgebied treft er
Weinig nieuws in aan, maar dat is ook niet de bedoe-
ling van cen inleidend boek.

Carpay bespreekt in zijn lezenswaardige bijdrage
de pedagogick vooral als ideeéngeschicdenis, be-
h?crst door antropologische constanten en de daar-
Uit voortvloeiende praktijklcer. De meeste pedago-
&ische denkers treffen wij aan. Het gemis van

Ontessori en Dewey, wier voornaamste werken op
het terrein van de pedagogiek liggen, wordt vooral
Yoor wat de laatste betreft vergoed door Span. Hij
Ontleent in zijn aantrekkelijke bijdrage volgens ei-
gen bewering nogal wat voorbeelden aan *Onderwij-
Zen en leren op de basisschool® van De Corte c.a.,
dat door ondergetekende in deze kolommen 1983,
60, 10, waarderend werd besproken. Meijnens
h(.).ofdsluk bestrijkt het brede terrein van de onder-
Wissociologie, dat overlappingen vertoont met
Onderwijsheleid en onderwijseconomie en dat zich
ok beweegt op de gebieden van curriculum en
Organisatickunde, maar waarin uiteraard de proble-
Matick van de gelijke kansen veel aandacht krijgt,
€en overzicht waarin Jungbluth tot onze verbazing
Ontbreekt. De bijdrage van Creemers bestrijkt een
Ullgebreid terrein van didactick (tegenwoordig soms

idaxologic genoemd, zoals ook hier) en curricu-
lumtheorie, waarvan op bekwame wijze verslag
Wordt gedaan. Soms vergeet hij even dat hij cen
'nleiding schrijft, bijv. waar hij op p. 114 vermeldt
‘Al over effectiviteit en uitvoerbaarheid van groepe-
TIngsvormen de laatste tijd een aantal meta-analyti-
Sche studies zijn verschenen zonder uit te leggen wat
dat voor soort studies zijn. Lagerweij beproeft de
"lerschi]]endc benaderingswijzen binnen de innova-
Uetheorieén te verzoenen, maar constateert dat er

vanuit verschillende vormingsconcepten toch ver-
schillen blijven.

Van Wieringen bespreekt vanuit ‘tocvoerdiscipli-
nes’ als sociologie, politicologie en bestuurskunde
het onderwijsbeleid in een bijdrage die zijn aantrek-
kelijkheid mede ontleent aan de actualiteit van de
problematick.

Aan het begin van het door hem geschreven
hooldstuk staat een goed voorbeeld van de prikke-
lende ‘eyc openers’, waarmee de auteurs hun bijdra-
ge beginnen, dat ik hier citeer: ‘Het NOS-journaal
laat drie wethouders van onderwijs zien met in hun
handen de oogst van één jaar belastend materiaal:
enkele honderden circulaires. De regelwoede van
het ministeric van Onderwijs en Wetenschappen
dreigt nu werkelijk ten hemel schreiend te worden,
klagen de wethouders. Er worden niet alleen te veel
circulaires verzonden, ze zijn bovendien onduide-
lijk, slecht op elkaar afgestemd, meestal te laat
verstuurd’. Wie dan nog niet in medias res is! Want
wie beter dan deze auteur kan zich de verontwaardi-
ging van de wethouders — en vergeten wij de school-
leiders nict — voorstellen? Veenmans korte bijdrage
is als steeds interessant en laat ook goed de proble-
matick van docenten en hun opleidingen zien. Het
tweede ondersteuningsgebied, dat van de begelei-
ding, wordt helder ingeleid door Lagerweij. Het
door Van Imhoff geschreven hoofdstuk wekt om
verschillende redenen de belangstelling, maar in het
bijzonder doordat het duidelijk maakt waarom zich
in cen tijd van teruglopende economische groei o.a,
knelpunten voordoen in een toch belangrijk terrein
van participaticonderwijs als het leerlingwezen. De
bijdrage van Drop over dit voor outsiders moeilijke
gebied van het onderwijsrecht beweegt zich, hoe
lezenswaardig ook, toch meer op expertniveau dan
op noviceniveau, wal van een inleiding niet mocht
worden verwacht,

Het zeer heldere door Plomp en Verhagen ge-
schreven hoofdstuk maakt cen onderscheid tussen
onderwijstechnologie | (apparatenkunde) en onder-
wijstechnologie 2 (programmatuurontwikkelings-
kunde) enerzijds en onderwijskundige technologie
anderzijds. De laatste omschrijven zij als ‘de kennis
en de kunde om op systematische wijze oplossingen
voor onderwijs(kundige) problemen te ontwikkelen
en teimplementeren’ (p.265). Zij is vooral gericht op
de ontwerpleer volgens het algemeen model voor
een systematische probleemaanpak van Plomp, met
als fasen: vooronderzock; ontwerp; realisatie/con-
structie; test, evaluatie en revisic; implementatie.
Deze laatste is trouwens steeds in het zicht ook in de
voorafgaande fasen, waarin voortdurend terugkop-
peling vanuit het veld geschiedt.

Het afsluitend hoofdstuk van Vos behoort ook
tot het deel *deelgebieden’, en dat terwijl de auteur
opmerkt: ‘Aan deze algemene en theoretische in-
valshoek (sic! A.K.) werd ccen integrerende en
ondersteunende taak toegekend’, hetgeen ook de
mening van Vos is.
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De spanning die het groeiproces binnen de inter-
disciplinaire onderwijskunde opwekt is ook voel-
baar in het Nawoord dat met het W.R.R.-rapport
uit 1986 pleit voor een streven naar integratie dat
gepaard gaat ‘met de erkenning van de differentia-
tie: gedifferentiecrde integratie’ (p.312).

Het besproken boek balanceert op het slappe
koord van de gedifferenticerde integratie, maar
slaagt er in het algemeen in niet alleen die spanning
voor geinteresseerde ‘leken’ voelbaar te maken,
doch ook de zin daarvan aan te tonen. Voor de doel-
groep aan te bevelen. Voor anderen aardig om
kennis van te nemen.

AM.P. Knoers

Bullens, R., Beroepskeuze in het LBO-IBO.
Over de ontwikkeling van een
beroepeninteressetest. Swets & Zeitlinger,
Lisse, 1987, 160 pag., f50,—, ISBN 90 265
0791 7.

In dit boek dat onder nummer 65 verschenenisin de
reeks sociaal-wetenschappelijke proefschriften rele-
vant voor de hulpverlening, beschrijft de auteur de
ontwikkeling van de Alphense beroepentest voor
jongens en die voor meisjes, de ALBERT-J en de
ALBERT-M. Voordat hij dat doet, schetst hij de
ontwikkelingen van het onderwijsbestel in Neder-
land en gaat hij na welke plaats het beroepskeuze-
proces toebedeeld krijgt binnen het onderwijs
(hoofdstuk 1). Vervolgens wordt een overzicht van
de belangrijkste stromingen binnen de theorievor-
ming op het gebied van de beroepskeuze gegeven
(hoofdstuk 2) en komen de belangrijkst geachte
theoretische aspecten van de berocpskeuzebegelei-
ding in de praktijk aan de orde (hoofdstuk 3). In
hoofdstuk 4 wordt behalve de inhoud en de struc-
tuur van de Alphense beroepentest ook een door de
auteur ontworpen vragenlijst besproken, die ge-
bruikt is ter validering van de ALBERT-J en
ALBERT-M. Gegevens over betrouwbaarheid, va-
liditeit en normering van de beroepentest en een
inhoudsanalyse van de vragenlijst zijn te vinden in
hoofdstuk 5. Ten slotte worden in hoofdstuk 6 de
onderzoeksresultaten kritisch onder de loep geno-
men en wordt teruggeblikt naar de vraagstellingen
van de studie:

— de plaats van beroepskeuze en -begeleiding bin-
nen het huidige en toekomstige onderwijsstelsel;

— de beroepskeuzetheorie(én) van waaruit het in-
teresse-instrument gefundeerd kan worden;

— de plaats van een interesse-instrument binnen de
beroepskeuzebegeleiding en de voorwaarden
waaraan een interessetest die speciaal ontwikkeld
is voor LBO-IBO leerlingen moet voldoen én

— de mate waarin het ontwikkelde interesse-instru-
ment aan de psychometrische eisen voldoet

(p.9).
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Bij het geven van een overzicht van de voor de
beroepskeuze relevante ontwikkelingen binnen het
onderwijsstelsel baseert de schrijver zich voorname-
lijk op twee recente overzichtsstudies. Hij doet dat
om tot cen zo beknopt mogelijk overzicht te komen.
Waarom dat overzicht zo kort moet zijn, wordt niet
duidelijk. Het hoofdstuk is duidelijk, maar zou wat
mij betreft best wat uitgebreider mogen zijn. Zo
wordt bijvoorbeeld vermeld ‘in theorie zit de leerling
nog niet vast aan het type onderwijs waarvoor hij
heeft gekozen maar in de praktijk blijkt de leerling
niet meer vanuit het beroepsvoorbereidend naar het
algemeen voortgezet onderwijs gesluisd te kunnen
worden’ (p.15). Niet vermeld is dat de brugklas van
een school voor beroepsonderwijs in de praktijk
geen brugklas is maar het eerste leerjaar van het
betreffende onderwijstype. Een leerling die in de
brugklas van de LTS zit zal waarschijnlijk op dat
schooltype blijven. De kans dat hij na de brugklas
naar de tweede klas van het landbouwonderwijs of
het LEAQ gaat, is zeer gering en de kans dat hij naar
het LHNO gaat, minimaal.

Onder andere, gegeven dit feit, is het voor mij zeer
de vraag of het wel zinvol is een berocpsinteresse
instrument als de ALBERT tec maken. De AL-
BERT-J omvat twaalf schaaldimensies. Eén daar-
van ligt in het verlengde van de LDS (lagere
detailhandelschool), één in het verlengde van het
LNO (lager nautisch onderwijs), ¢én in het verleng-
de van het LEAO (lager cconomisch en admini-
stratief onderwijs), één op het lager of individueel
landbouw onderwijs en één betreft het leerlingwe-
zen. De overige 7 betreffen het lager- en/of lager en
individueel technisch onderwijs. Het LHNO-scala
komtin de ALBERT-J niet voor. De auteur gaat er
kennelijk van uit dat jongens geen belangstelling
voor deze sector hebben, al geeft hij aan dat in uit-
zonderingsgevallen de jongens- én de meisjesversie
afgenomen kan worden (p.74). Stel dat een leerling
van een opleiding die met één schaaldimensie in de
ALBERT-J vertegenwoordigd is het beroepsinter-
esse instrument invult. Het kan zijn dat hij hoog
scoort op die ene dimensie en laag op de andere. Dat
zou dan opgevat kunnen worden als een indicatic
dat de leerling op het juiste schooltype zit. Maar wat
kun je verder met dit gegeven in het kader van de
beroepskeuzebegeleiding doen? Er is immers maar
één schaaldimensie, Aangezien uit het onderzoek
van Bullens blijkt dat 85% van de jongens aangeeft
geen interesse te hebben in een ander soort onder-
wijs dan ze op dit moment volgen (p.106), is het dan
wel nodig de ALBERT te gebruiken? Wat nu als ecn
leerling van een opleiding die met één schaaldimen-
sie in de ALBERT-J vertegenwoordigd is, hoog
scoort op andere schaaldimensies?

Volgens de auteur is de ALBERT een begelei-
dingsinstrument bij het beroepskeuze proces. Dat
houdt volgens hem onder meer in dat het belangrijk
is rekening te houden met de sterk veranderende
interesses van leerlingen in de leeftijd van 11 tot 16



Jaar (p.58 en p.56). Het beroepsinteresse instrument
is meer een (bij voorkeur herhaald) hulpmiddel bin-
en een langer durend beroepskeuzebegeleidings-
Proces om aspecten van het zelfconcept steeds
verder te verhelderen dan cen instrument op basis
Waarvan beslissingen genomen moeten worden
(p.58). Het verhelderen van het zelfconcept is een
mooi uitgangspunt, maar moet de leerling intussen
Op het schooltype blijven, terwijl de belangstelling
anders gericht is? Moet hem duidelijk gemaakt wor-
den dat de school waar hij zit toch heel aantrekkelijk
5, moet hij naar cen ander schooltype om zo snel
mogelijk wel binnen zijn belangstellingssfeer te ko-
men of moet ervan uitgegaan worden dat zijn
interesses veranderen? Een analoge redenering kan
m.i. opgesteld worden voor LTS-leerlingen die hoog
§Coren in de sector van de op school gekozen diffe-
fentiatierichting dan wel voor een andere (die al dan
Niet op de school die zij bezocken aanwezig is).

Dat de predictieve validiteit van de ALBERT een
mocilijk punt is, is begrijpelijk. De begripsvaliditeit
wordt gemeten met de door de leerling op de (door
‘:1*3 auteur van de ALBERT opgestelde) vragenlijst
Ingevulde beroepsinteresse of berocpswens van dat
Mmoment. Opvallend is dat niets vermeld wordt over
lccrlingcn dic die beroepswens (resp. vakantie-

aantje of aantrekkelijke beroepen op een beroe-
Pententoonstelling) niet invullen omdat ze nog niet

weten wat zc willen worden. Weten alle leerlingen
wat ze willen worden (dic indruk wordt gewekt in
tabel 5.16 op p.101) dan is het dc vraag waarom het
nog nodig is de ALBERT af te nemen. De beroeps-
wens van het kind kan dan immers als uitgangspunt
voor de beroepskeuze begeleiding genomen wor-
den?

De vraag doet zich voor of de ALBERT niet
cerder een instrument is dat zich leent voor afname
bij leerlingen in de hoogste groep van het basison-
derwijs, die beroepsonderwijs willen gaan volgen,
dan voor afname bij leerlingen in LBO en 1BO, die
door de onderwijsvorm die ze volgen al aan ecen
bepaald schooltype ‘vast zitten', De vraag blijft dan
cchterin hoeverre afname op het basisonderwijs zin-
vol is als de interesse van de leerlingen nog zo sterk
wissell.

De ecrste dric hoofdstukken van het boek vind ik
aan te bevelen voor wie wat meer over beroepskeuze
begeleiding in het onderwijs wil weten. Qua uit-
gangspunt (nut of zinvolheid) heb ik — zoals uit het
bovenstaande gebleken zal zijn — over de ALBERT
mijn twijfels. Voor wie die niet deelt en de ALBERT
gebruiken wil, zijn de overige hoofdstukken zeker
belangrijk en informaticef. Het boek is prettig lees-
baar geschreven,

N.M.E. Neuwah!
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Betekenis van transformatie voor onderwijs(vernieuwing)

R. VAN DEN BERG*
Katholiek Pedagogisch Centrum,
s-Hertogenbosch

Samenvatting

Er is sprake van een groeiende behoefte aan
hieuwe opvattingen over onderwijs(vernieu-
wing ). De noodzaak hiertoe wordt steeds meer
&evoed door de overtuiging dat onze traditionele
€n met name grootschalige strategieén niet zo
8eschikt zijn om de onderwijsvraagstukken van
Vandaag aan te pakken. Wij gaan in op het
belang van een paradigma-verschuiving, ons
aansluitend bij interdisciplinaire paradigma-
ontwikkelingen.

In dit artikel beschrijven we het verschijnsel
ransformatie (-processen) als een uitwerking
van een paradigma-verschuiving. Transforma-
tie wordt hier toegespitst op de desbetreffende
Processen in en voor scholen als georganiseerde
Samenwerkingsverbanden. Mensen worden bij
transformatie intensief aangesproken op hun
Yermogen om die context te verbeteren (par. 1).
Dit leidt onder meer tot de wens om vernieuwin-
&en door of in scholen minder rationeel-lineair
uit te werken. In dat licht beschrijven we ook
Processen die zich voltrekken in zogenaamde
di.fsipatieve structuren en die een school op een
hoger kwalitatief niveau van functioneren zou-
den kunnen brengen (par. 2). Welke gevolgen
ransformatie kan hebben voor de onderwijsbe-
geleiding geven we aan in paragraaf 3. Scholen
hebben meer ruimte nodig om weer strategische
Organisaties te worden. Daarnaast doen we een
be roep op het eigen individuele vermogen van de
betrokkenen plaatselijk aan vernieuwingen
Yorm te geven. Er is dan wel behoefte aan cen
ander juridisch-administratief kader.

L
Veel dank aan prof. dr. E.C.H. Marx, prof. dr.
h ijwic!ctpans en prof. dr. R. Vandenberghe. Zij
cbben mij voortreffelijk ondersteund bij het schrij-
Ven van dit artikel.
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1 Wat is transformatie?

L1 Een paradigma-verschuiving

Een paradigma (afkomstig van het Grickse
paradeigma) is een denkmodel. Het gaat hier-
bij om een kader voor het begrijpen en het
verklaren van bepaalde aspecten van de wer-
kelijkheid. Een paradigma-verschuiving is een
overgang naar een andere manier van denken
over bestaande problemen. Er worden dan
nieuwe principes geintroduceerd, waarbij een
nieuw theoretisch perspectief wordt ontwik-
keld. Aan het begrip paradigma wordt ook
wel de betekenis van werkelijkheidsdefinitie
gehecht (Swarttouw, 1986). Kuhn (1972) gaat
nog verder en schetst met het begrip de hele
constellatie van overtuigingen, waarden en
technieken binnen een gegeven gemeenschap
(p. 227).

Voorstanders van een nieuw paradigma stel-
len dat wij ons midden in een proces bevinden
dat een nieuwe periode in de geschiedenis
inluidt. We merken op dat het nicuwe denken
dit keer vooral het produkt is van een bepaal-
de interpretatie van natuurwetenschappelijk
onderzoek, of daardoor minstens wordt be-
vestigd (Capra, 1982, 1984; Pribram, 1977,
Prigogine & Stengers, 1985). Zij allen beschrij-
ven een nieuw paradigma, een fundamentele
verandering van onze manier van denken, van
waarnemen en van wijzigingen in het waar-
densysteem. Het gaat in het bijzonder om een
verschuiving van de mechanische, rationele
zienswijze naar een meer dynamische, creatie-
ve zienswijze. Recente ontwikkelingen in het
bewustzijnsonderzoek (het pionierswerk van
de neurochirurg Pribram), de psychotherapie,
de transpersoonlijke psychologie en de filoso-
fie (Wielemans, 1984, 1985) hebben de belang-
stelling voor een andere kijk- en werkwijze
doen toenemen. Het onderwijs heeft voorals-
nog daar minder structureel toe bijgedragen.
Vanwege de invloed van het onderwijs op het
maatschappelijke bewustzijn van mensen zou-
den betrokken personen in dit opzicht een
belangrijke invloed kunnen hebben op het
nicuwe denken. (Op geleverde bijdragen van-
uit de onderwijswetenschappen komen we nog
terug.) Het behoort tot de taak van de onder-
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Van kenmerken van het ‘bestaande’ paradigma
Een mechanische, rationele zienswijze
Een rationeel-lineair model

De nadruk ligt op analytisch denken

Een logische stap-voor-stap ontwikkeling

Technologische, rechtlijnige kijk op ontwikkeling
van een systeem

Processen worden geleid en gecontroleerd door een
hiérarchie

De nadruk ligt sterk op doelstellingen, program-
ma’s en schema’s, die structureel-functionalistisch
van aard zijn

De vernieuwingsmethodiek is relatief vast omlijnd

en voorgeschreven

Denken in termen van beheersbaarheid van pro-
cessen

Naar kenmerken van het ‘nieuwe’ paradigma
Een meer dynamische, creatieve zienswijze
Een flexibel, sprongsgewijs ontwikkelingsproces

De rationaliteit wordt aangevuld met creatieve
processen

Een door herhaling (cyclisch) gekenmerkt proces

Het systeem kan heuristisch (voortdurend herne-
mend) onderzocht worden; spiraalsgewijze voort-

gang

In de vorm van flexibele netwerken wordt het pro-
ces geleid en vormgegeven

De nadruk ligt binnen de algemene kaders op een
open benadering; er is verzet tegen het star volgen
van programma’s

Er is meer sprake van een relatief flexibele struc-
tuur; vele methoden kunnen de richting van een
vernicuwing bepalen

Het gaat meer om beheren,; er is sprake van mobi-
liseren van energie bij de direct betrokkenen

Figuur |  Een paradigma-verschuiving

wijswetenschappen probleemgerichte vragen
te stellen en maatschappelijke groeperingen te

attenderen op (mogelijke) gevolgen van het op”

een bepaalde wijze aan oplossingen werken
(Du Bois-Reymond, 1986, p. 209). Oriéntatic
en een vergrote handelingsruimte zijn hiervan
het gevolg.

Enige kenmerken van de paradigma-ver-
schuiving zullen we in Figuur 1 schematisch
aangeven. Het gebeurt in de vorm van tegen-
stellingen, niet om te polariseren maar om de
discussie te verduidelijken. Immers bij elk con-
creet vernieuwingsproces zullen we steeds de
waarde van beide paradigma'’s voor ogen
moeten houden en zullen we wellicht een syn-
these moeten nastreven. ledere eenzijdige
benadering van een vernieuwing geeft slechts
een deel van de realiteit aan. Het gaat vooral
om complementaire oriéntatic. Omdat het
‘nieuwe’ paradigma nog te weinig bekendheid
heeft, zullen we daarvoor nadrukkelijk
aandacht vragen. In deze bijdrage wordt ons
denken dan ook meer gevoed vanuit de para-
digma-verschuiving; deze bijdrage gaat bijge-
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volg minder over de paradigma-verschuiving
zelf. Desondanks zullen we, voor zover de
ruimte ons dit toelaat, de kenmerken van de
paradigma-verschuiving en het daarvan afge-
leide fenomeen van transformatie problemati-
seren.

We zijn ons ervan bewust dat de paradigma-
verschuiving zo veelzijdig is dat deze zeker niet
door alle aspecten dic we zullen aangeven
wordt uitgeput. De benaderingen die we in
deze bijdrage zullen uitwerken, vertegenwoor-
digen dan ook slechts enkele dimensies van de
veelzijdige mogelijkheden die door verschillen-
de auteurs worden gepresenteerd (o0.a. Bohm,
1980; Bohme, 1983; Capra, 1982; Ferguson
1983; Pribram, 1977; Prigogine & Stengers,
1985; Wiclemans, 1984, 1985).

De kenmerken boven de onderbroken
streep in Figuur | hebben vooral een algemeen
karakter, terwijl onder de streep de kenmer-
ken al meer het karakter dragen van specifieke
toepassing, gericht op transformatie binnen
organisaties.

Vanuit het ‘nieuwe’ paradigma en het daar-



mee samenhangende begrip transformatie is
er sprake van andere bronnen, die voor het
proces van vernieuwingen ingeschakeld zou-
den kunnen worden. Het ‘nieuwe’ paradigma
is onder meer een reactic op het dikwijls
aanwezige rationeel model binnen organisa-
tiestructuren (Staessens & Vandenberghe,
1987). In de vijftiger jaren bijvoorbeeld was er
veel belangstelling voor de ‘management-by-
objectives’-benadering. Dit model gaat uit van
de vooronderstelling dat de ontwikkeling van
expliciete, meetbare doelen, een positieve in-
vloed heeft op de organisatorische effectivi-
teit. Men vertrekt eveneens van de stelling dat
met een zekere graad van nauwkeurigheid en
accuraatheid een middel-doelanalyse gemaakt
kan worden. Hierop volgend komt het actie-
plan en ten slotte het meten van de resultaten.
Het gaat hierbij om een rationeel model met
een duidelijke sequentiéle aanpak.

In de zestiger jaren trad de structuur van de
organisatie op de voorgrond. Dan wordt de
organisatiestructuur bepalend geacht voor de
effectiviteit. Deelonderzock werd uitgevoerd
haar de besluitvormingsstructuur, de codrdi-
Natiestructuur, de arbeidsverdelingsstructuur
of de beloningsstructuur, enz.

Staessens & Vandenberghe (1987) stellen als
alternaticf het cultureel perspectief aan de orde
(??e ook: Hallinger & Murphy 1985, p. 8). Zij
Zin de mening toegedaan dat officiéle doelen
dikwijls als constante gegevens worden be-
schouwd en niet als een voedingsbodem voor
¢en dynamisch gebeuren. Volgens hen worden
de doclstellingen van cen organisatic evenwel
meer doorgegeven door middel van rituelen,
Ceremonién en routines dan aan de hand van
officiee] geschreven doelen. Suceesvolle orga-
Nisaties worden eerder gekenmerkt door een
duidelijke ‘mission’, dat is een algemene be-
schrijving van de primaire waarden van de
Organisatic (zie ook par. 3.2).

Andere aanzetten tot een discussic binnen de
Ondcrwijswctcnschuppcn met betrekking tot
en paradigma-verschuiving kunnen gesigna-
leerd worden. House (1981, p. 17-41)
beschriift drie benaderingen van innovatie, die
0ok in de studie van Lagerweij (1981, p. 507-
508) aan de orde komen: de technologische

€nadering, de politicke benadering en de cul-
turele benadering. De laatste benadering
komt sterk overeen met het boven beschreven
Cultureel perspectief.

Berman (1981, p. 253-286) verwijst naar een
‘paradigma-shift’ en beschrijft dric meta-
vooronderstellingen die daaraan ten grond-
slag zouden liggen. Deze proposities hangen
ten nauwste samen met begrippen, zoals im-
plementatie, maar vooral context-afhanke-
lijkheid. Bij alle systemen, organismen en
instituties is er sprake van cen voortdurende
wisselwerking met een natuurlijke en sociale
omgeving. Elk organisme wordt voortdurend
door de omgeving beinvloed, maar omge-
keerd kan het organisme ook invloed op de
omgeving uitoefenen en haar veranderen
(Capra, 1984, p. 328). In het kader van een
pleidooi voor een paradigma-verschuiving
wordt dan ook door veel autcurs een lans
gebroken voor wat men noemt cen holistische
benadering (Bohm, 1980; Wiclemans, 1984).

Het is mogelijk nog meer aanzetten tot een
discussie over een paradigma-verschuiving tc
signaleren (Wardekker, 1981; Papagiannis,
Klees & Bickel, 1982; Huberman & Miles,
1984; Lagerweij, 1983; Wiclemans, 1985). Het
voert te ver om in het bestek van een artikel
hierop uitvoerig in te gaan. We hebben echter
de indruk dat al deze bijdragen slechts een
beperkte invloed hebben gehad op de prakti-
sche vormgeving van onderwijsvernicuwingen
en op het beleid dat hiertoe werd ontwikkeld.
Het meer interdisciplinaire karakter van de
besproken paradigma-verschuiving biedt wel-
licht perspectief.

Kenmerken van het ‘oude’ paradigma houden
samenvattend vooral verband met beheersing
van processen, Daarbij wordt zoveel mogelijk
zekerheid gezocht op grond van afleiding; dit
wil zeggen op basis van een lineair, doelgericht
denken en handelen. Vanuit verschillende dis-
ciplines wordt aan dit handelingsmodel nog
steeds de voorkeur gegeven (zie par. 2.2).
Planbaarheid, inhoudelijke codrdinatie en be-
heersbaarheid zijn onder meer belangrijke
moticven. Het rationeel-liniair denken, het
aan het begin van een proces verplichtend
vastleggen van alle doelstellingen en op basis
daarvan het proces voort laten gaan alsmede
het rechtlijnige en analytische karakter van de
methodiek worden beschouwd als instrumen-
ten om het proces beheersbaar te houden.
Voorstanders van de paradigma-verschui-
ving zien dat juist deze instrumenten leiden tot
rigiditeit en dat de adequate instrumenten ont-
breken om een heroriéntatie te bewerkstelli-
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gen. Nog steeds worden stereotiepe benade-
ringen van probleemoplossing voorgestaan
die, juist waar complexiteit van verandering
groot is, te kort lijken te schieten.

Ten slotte, de aandacht die we vragen voor
nieuwe kijk- en werkwijzen, wordt niet alleen
gerechtvaardigd door inzichten vanuit de pa-
radigma-verschuiving. Ook literatuur die niet
direct met deze verschuiving samenhangt
biedt hiervoor indicaties. In het ‘nieuwe’ para-
digma vinden we echter een extra inspiratie-
bron om te zoeken naar nieuwe opvattingen
en uitgangspunten voor de onderwijsvernicu-
wing.

1.2 Het begrip transformatie

Bespreking van het begrip transformatie is een
belangrijke — en misschien wel noodzakelijke
stap —om de merites van de paradigma-ver-
schuiving ook voor de onderwijsvernieuwing
te kunnen presenteren.

In de literatuur over organisatiekunde (b.v.
Adams, 1984; Quispel & Van Gils, 1986)
wordt het begrip transformatie van bijvoor-
beeld organisaties en management meer van
belang. Een heldere operationele begripsom-
schrijving hebben we niet kunnen vinden. Het
begrip transformatie wordt in de literatuur
veelal in ‘tenderende’ zin toegelicht, mede aan
de hand van kenmerken en dimensies. Zoe-
kend naar een soort grootste gemene deler

zouden we vanuit de verrichte literatuuranaly-

se transformatie ons inziens als volgt kunnen
omschrijven.

Transformatie is een proces waarbij mensen
intensief worden aangesproken ¢n op hun be-
wustzijn van de context waarin ze leven en
werken alsmede op hun individueel vermogen
en individuele verantwoordelijkheid om die
context te veranderen. In literatuur over trans-
formatie blijkt het begrip context vooral ver-
band te houden met organisaties. Hierbij gaat
het om een gemeenschappelijk principe dat ten
grondslag ligt aan allerlei vernieuwingen die in
organisaties plaatsvinden. Dit principe houdt
volgens Kiefer en Senge (1984) in dat indivi-
duele mensen die zich aaneensluiten rond (zich
bewust worden van) bijvoorbeeld een geschik-
te visie of een centrale thematiek, een buiten-
gewoon grote invloed kunnen hebben op de
organisaties. Kiefer en Senge gebruiken hier-
voor ook wel het begrip: metanoisch (vanuit
het Gricks: grondig van gedachten verande-
ren).
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In het kader van transformatie is een
omslag gaande in de benadering van perso-
neels- en sociale vraagstukken (Van Mill,
1987). Mensen worden meer en meer be-
schouwd als het potentieel van een organisa-
tie, een diepte-investering, die ten volle moet
worden benut en om ontwikkeling vraagt.
0.a. de volgende vragen leiden tot deze om-
slag. Loopt de verzorgingsstaat (inclusief bij-
voorbeeld de onderwijsvernieuwing) qua ont-
wikkeling niet tegen haar grenzen aan? Nemen
op het sociaal-psychologische vlak organisa-
ties geen benauwende vormen aan? Waarom
nemen juist president-directeuren van grote
(dikwijls internationale) organisaties deel aan
congressen over transformatic? Wordt er te
veel gestructureerd met regels en procedures?
Zeker niet iedereen, maar wel veel organisatie-
sociologen durven zich deze vragen te stellen.

Adams (1984) heeft een belangrijke bijdrage
geleverd aan de ontwikkeling van het begrip
transformatie. Het ‘oude’ begrip organisatie-
ontwikkeling is naar zijn mening altijd geba-
seerd geweest op theorieén (uit onder andere
de sociale psychologie en volwasseneneduca-
tie) en op het verzamelen en analyseren van
gegevens. Het is beslist niet zo dat transforma-
tie naar zijn mening het gebruik van theorieén
en gegevens afwijst, maar het verlegt de klem-
toon cnigszins naar het formuleren van een
visie vanuit een ruimer, meer pro-actief ge-
zichtspunt., ‘Organisatie-ontwikkeling ver-
sterkt en ontwikkelt wat er is, terwijl bij
transformatie sprake is van een zekere discon-
tinuiteit’ (Adams, 1984, p. 9). Bij organisatie-
ontwikkeling worden processen gesimplifi-
ceerd tot fasen of stappen die men moet
doorlopen. Het basisconcept wordt "hierbij
dikwijls niet meegenomen (Voogt, 1986, p.
106; zie ook Van Vilsteren, 1987). Een bijko-
mend bezwaar is de lineairiteit in het ontwik-
kelingsproces en in de vertaling van proble-
men in oorzaken en gevolgen. De hierbij te
volgen strategie wordt dikwijls opgezet vanuit
het zogenaamde probleemoplossingsmodel
(zie par. 2.1 en 2.2).

Voor een goed begrip kan worden aangete-
kend dat organisatie-ontwikkeling  be-
schouwd kan worden juist als een aanloop tot
transformatie. Het belangrijke verschilpunt
ligt onzes inziens in de achterliggende filoso-
fie. Transformatie is meer gericht op de eigen
verantwoordelijkheid van iedere betrokkene.
Mill (1987) geeft aan dat op het individuele



vlak sprake is van een transformatie, in de
richting van een meer volwassen mensbeeld.
De transformatie ligt hierin dat er geen gewo-
ne verandering is van ietsje meer of ietsje
minder binnen het oude normen- en waarden-
patroon, maar dat het maatschappelijke leven
een andere kwaliteit aanneemt. Eigen verant-
woordelijkheid mag dan niet op één lijn wor-
den gezet met eigenbelang. Men draagt cen
eigen verantwoordelijkheid in de bijdrage die
men levert aan het leefklimaat in de gemeen-
schap. Het is niet vrijblijvend.

Bij transformatie gaat het om een verschui-
ving in het traditionele beeld van vernicuwen,
Organiseren en management. Organisaties (en
dus ook scholen) worden steeds meer gecon-
fronteerd met ontwikkelingen die hoge eisen
stellen aan de kwaliteit van management en
codrdinatie. De beproefde en klassieke instru-
menten zoals hiérarchie, planning en stan-
daardisatic voldoen daarbij niet meer in alle
opzichten (Van Gils, 1986, p. 75).

Benadrukking van rationeel-lineaire bena-
deringen heeft het gevolg dat een te sterk
accent wordt gelegd op de structuur van de
Organisatic. Mct de motivatie en de betrok-
kenheid van de individuele personen wordt
dan minder rekening gehouden. Bij transfor-
Matic gaat men ervan uit dat individucle
Personen niet machteloos zijn. Men gelooft in
de kracht van een visic en men is er zich van
bewust dat individuele mensen unicke bijdra-
gen kunnen leveren. Dit leidt mogelijkerwijs
loteen paradox: organisatie is structuur, maar
tegelijk machteloosheid. Is dit een situatic
Waartegen we ons kunnen wapenen? Zeker in
Zoverre we in grotere structuren of gehelen een
Sericus beroep kunnen blijven doen op de
¢igen verantwoordelijkheid van de individucle
mens en condities inbouwen om voortgang
Mogelijk te maken. Wat dit betekent voor de
onderwijsvernicuwing zullen we hieronder na-
der uitwerken. De genoemde paradox zal dan
Nog een keer terugkomen.

2

Transformatie en onderwijsvernieuwing

2-! Rationaliteit versus creativiteit

1et succesvolle vernicuwingsstrategicén zijn
veelal gebascerd op werkwijzen die gekarakte-
"iseerd kunnen worden als technologisch en
deductief van aard: beginnen met exact gefor-
Muleerde doclen en het afleiden van werkwij-

zen op basis van deze doelen (Van den Berg &
Vandenberghe, 1984). Het vernicuwingspro-
ces is veelal zo gestructureerd dat alle noodza-
kelijk geachte stappen worden gezet. Dit kan
leiden tot schijnbeheersing. We weten uit erva-
ring dat veel ondersteuners vertrouwen heb-
ben in de beheersbaarheid van veranderings-
processen. Het volgen van een meer
heuristische inductieve strategie (par. 2.2)
leidt daarentegen veelal meer tot een grotere
vitaliteit en produktiviteit van docenten en
teams. Onzekerheden en paradoxen kunnen
dan worden erkend en tot minder stereotiepe
benaderingen van probleemoplossding lei-
den.

Een rationeel-lineaire benadering wordt vooral
gekenmerkt door een ontwikkeling die ver-
loopt vanuit een idee of visie naar de concrete
praktijk. Zorgvuldige planning en structure-
ring worden hierbij van het allergrootste
belang geacht. Het accent ligt dan dikwijls op
de organisatic van een vernieuwingsproject,
bijvoorbeeld: de verdeling van de leidingge-
vende taken, de spelregels voor besluitvor-
ming en de planningsprocedures. Deze bena-
dering wordt ook wel getypeerd als een
deductieve strategie.

Primaire kenmerken van een dergelijke be-
nadering zijn de volgende. Verduidelijking
van doeleinden van een vernicuwing is een
noodzakelijk geachte eerste vereiste. De eerste
stap bij een vernieuwing is om de voorlopige
doeleinden van een vernicuwing zo helder mo-
gelijk te omschrijven. Daarna wordt een zo
duidelijk mogelijke analyse gemaakt van ener-
zijds de bestaande situatie en anderzijds de
gewenste situatie. Tussen die situaties bestaan
dikwijls spanningsverhoudingen. Deze span-
ningsverhoudingen worden dan als uitgangs-
punt genomen voor de aanpak van een
onderwijsvernicuwing. Dit heeft geleid tot het
maken van de zogenaamde kloofanalyses
(‘gap-analyses’). Na de analyse herformuleren
de betrokkenen hun doclstellingen. Als de
doelstellingen zijn vastgelegd, worden plan-
nen, procedures en werkwijzen ontwikkeld om
deze doclstellingen zo systematisch mogelijk
te realiseren. Het een en ander wordt daarna
vastgelegd in een veranderingsplan, De plan-
ning van een innovatie bij deze benadering
wordt hoofdzakelijk overgedragen aan een
daartoe geformeerde groep.

Hoewel deze benadering kenmerken van
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een cyclisch proces in zich draagt gaat het in
principe om een lineair model (probleemoplos-
singsmodel) waarbij in wezen weinig rekening
wordt gehouden met de specificke wensen, op-
vattingen en noden van de docenten. Op een
gegeven moment kunnen de planningsproce-
dures zelfs meer aandacht gaan vragen dan de
vernieuwingsthematiek (inhoud) zelf.

Uit onderzoek en praktijkervaringen blijkt
dat in veel veranderings- en vernieuwingspro-
jecten de rationeel-lineaire benadering wordt
gevolgd. Kroonenburg en Veenman (1984)
constateerden het in hun onderzoek naar fu-
sie- en integratieprocessen bij pedagogische
academies. Van Emst (1985) prefereert een
lineair model, gestuurd vanuit streefrichtin-
gen en overbruggingsdoelen, voor activiteiten
vanuit onderwijsbegeleidingsdiensten. Hij ba-
seert zich daarbij op bepaalde theorieén van
organisatic-ontwikkeling. Appelhof (1986)
ziet in het stimuleringsonderwijs hetzelfde ge-
beuren. Hij plaatst kritische kanttekeningen
bij een dergelijke wijze van handelen (zie ook
Thompson, 1982).

Ons pleidooi voor een minder rationeel-
lineaire benadering van de onderwijsvernieu-
wing hangt samen met aspecten van het vraag-
stuk van de causaliteit. Dit vraagstuk heeft te
maken met het hoe en waarom van bepaalde
vernicuwingen. Hoe verandert icts? Waarom
verandert het? En, eenin onze tijd onvermijde-

lijke vraag, hoe kunnen we deze veranderings-

processen beheersen en beinvloeden?

Naar de mening van Adams (1984, p. 22)
legt het meest oude en het meest bekende cau-
saliteitsmodel de nadruk op afzonderlijke,
uitwendige oorzaken die een lineaire en me-
chanische opeenvolging van vernieuwingen
veroorzaken. Naar zijn mening zijn we onge-
twijfeld bezig onze veronderstellingen over
oorzaak en gevolg uit te breiden en te verrui-
men. Het idee van een eenvoudige, lineaire en
mechanische causaliteit wordt vervangen
door een ingewikkeld geheel van veronderstel-
lingen over causale wisselwerkingen. Veran-
dering is een heel subticle aangelegenheid, die
niet van te voren vastligt of voorspeld kan
worden.

Als mens-beinvloedende structuren een do-
minant accent leggen op de technische ratio-
naliteit en we het kwalitatief-psychische niet
au sérieux nemen is dit een belemmering voor
de ontwikkeling van de mens, die in een groter
geheel functioneert. Innovatief gedrag is ui-
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terst specifick. Er is geen sprake van een
universele wet waaruit globaal het gedrag van
het systeem kan worden afgeleid (zic ook par.
2.3). Elk systeem vormt een geval apart, elk
systeem is uniek (Prigogine & Stengers, 1985,
p. 160). Wel wordt dan een heel groot beroep
gedaan op de creativiteit van de betrokkenen
bij het systeem i.c. de school. ‘If we assume
that the highest educational priority is placed
on creativity, then special environments with-
in which to pursue creativity must be con-
structed (recognized as open systems); already
we know that teachers as catalysts will them-
selves be highly creative’ (Sawada & Caley,
1985, p. 17).

Is het toch mogelijk te komen tot een
school, die anders is dan bijvoorbeeld de vak-
kenschool met bijbehorende lessentabel? In
ieder geval moeten we dan streven naar een
evenwicht tussen zelfvernieuwing van de indi-
vidueel betrokkene en integratie in de context
(verg. de omschrijving van transformatic).
Capra (1984, p. 333-334) spreekt in dit kader
over een dynamisch evenwicht, gekenmerkt
door voortdurende, veelvuldige en onderling
samenhangende fluctuaties. Hoe dynami-
scher, hoe groter de flexibiliteit en het vermo-
gen zich aan veranderingen in de omgeving
aan te passen. In dit kader komt de eerder
genoemde paradox weer terug met de volgen-
de daarbij behorende vragen of dilemma’s. In
hoeverre is te verwachten dat de individueel
betrokkenen, i.c. de docenten, het besproken
evenwicht kunnen realiseren? Welke plaats is
er voor de structuur van de school, of ruimer:
voor de organisatie van de onderwijsvernicu-
wing of nog ruimer: voor de theorievorming
over onderwijs als basis voor veranderingen?
Met andere woorden: interpreteren we soms te
eenzijdig en komen we op basis daarvan tot
ongenuanceerde uitspraken? Het zijn inder-
daad spanningsvelden waarvoor we staan en
waarover we vragen willen oproepen, zonder
deze alle volledig te kunnen beantwoorden
maar waarmee we wel rekening willen houden
(zie ook Van den Berg & Vandenberghe, 1984,
hfdst. VI).

2.2 Onderwijsvernieuwing in dissipatieve
structuren

Sawada en Caley (1985) hebben geprobeerd

om processen van onderwijsvernicuwing te

verklaren vanuit dissipatieve (wegsijpelende)

structuren. Zij geven een aanzet tot een nieuw



denken over onderwijssystemen die zichzelf
organiseren en zichzelf reguleren (verg. de om-
schrijving van transformatie). Genoemde au-
teurs sluiten met hun gedachten goed aan bij
ontwikkelingen, zoals die onder andere door
Prigogine en Stengers (1985) zijn beschreven.
Met name deze laatsten gaan in op dissipatie-
Ve structuren die uit niet-lineaire processen in
Zogenaamde niet-evenwichtssystemen ont-
Staan. In dit verband wordt de aandacht
gt_’.richt op die aspecten van de werkelijkheid
die kenmerkend zijn voor de versnelde sociale
Veranderingen van onze tijd: instabiliteit, ver-
SC_heidenhcid, het ontbreken van evenwicht en
mlel-lineaire verbanden, zoals kleine oorzaken
die gigantische gevolgen kunnen hebben.

Aan de ideeén van Sawada en Caley schen-
ken we aandacht, omdat zij geprobeerd heb-
ben inzichten vanuit de invalshoek van
transformatie te ‘vertalen’ naar het onderwijs
en de onderwijsvernicuwing. De vraag rijst
Immers in hoeverre het mogelijk is de school
Op ongeveer dezelfde wijze te beschouwen als
dein paragraaf 1.2 besproken organisaties. En
¢en daarmee verband houdende vraag is of de
Cultuur van de school-als-organisatic kan
Worden Josgemaakt van de geschiedenis van
het totaal van het onderwijs? Antwoorden op
deze vragen worden onzes inziens in het on-
derstaande beantwoord. Blijft echter staan dat
de onderzocksbevindingen nog te weinig cu-
Mulatief zijn en een te weinig conceptucle
Samenhang vormen om cen stevige basis te
b}cden voor richtlijnen voor vernieuwingsacti-
Viteiten,

Alle systemen bevatten subsystemen dic
Voortdurend fluctueren. Een enkele fluctuatie
of een combinatie daarvan zullen bepalen in
welke richting het systeem zal gaan verande-
fn. Het systeem kan of tot chaos uiteenvallen
Of zich ontwikkelen tot een meer gedifferen-
teerde en/of hogere organisatie. In het laatste
Eeval wordt van dissipaticve structuren ge-
Sproken. In vergelijking met de eenvoudigere
Structuren waarvoor ze in de plaats treden,

¢bben ze meer energic nodig om intact te blij-
¥en. Naar inzichten van Prigogine en Stengers

Unnen orde en organisatic uit wanorde en
¢haos ontstaan en wel via een proces van zelf-
Vernieuwing (zie par. 1.2).

Sawada en Caley sluiten zich aan bij een
Onderscheid dat in dit verband door Prigogine
°N Stengers wordt gemaakt. Dit onderscheid

Slaat uit: evenwichtssystemen, bijna-even-

wichtssystemen en ver-uit-evenwichtssyste-
men. Er blijken grote impulsen nodig te zijn
om in systemen die in evenwicht of bijna-even-
wicht verkeren een verandering van betekenis
te veroorzaken. Ter illustratie verwijzen we —
in het licht van bovengestelde vragen — naar
de handhaving van de bestaande categoriale
schooltypen in het voortgezet onderwijs. De
hierop betrekking hebbende problematiek be-
heerst al sedert het begin van deze ecuw de
ministeriéle en politieke debatten over het
voortgezet onderwijs. Vele vernieuwingsge-
zinden stellen dat vanaf 1900 zich een immobi-
lisme voordoet in de ontwikkeling van de
structuur van het voortgezet onderwijs en be-
schouwen dit als een grote belemmering,

Volgens Sawada en Caley zien we in veel
wetenschappelijke disciplines structuren voor-
komen die ver uit hun evenwicht geraken en
zich desondanks toch weer zelf-organiseren
(zelfvernicuwing). Wat het onderwijs betreft
worden dergelijke ontwikkelingen minder of
niet waargenomen. ‘We will try to rectify this
situation by indicating the appropriateness of
the dissipative structure metaphor for creating
new realms of meaning in education’ (Sawada
& Caley, 1985, p. 14). Onderwijsstructuren en
bestaande situaties geraken moeilijk uit hun
evenwicht. Het zijn relatief gesloten systemen.
Lagerweij wijst eveneens op dit fenomeen:
‘Aan het schoolconcept van Montessori, Pe-
tersen, Boeke, Freinet, Steiner, e.a. ligt door-
gaans een flinke dosis kritick ten grondslag die
—en dat is verbijsterend — ook anno 1986 nog
voor ecn belangrijk deel niet achterhaald is.
Nog steeds is de school er niet voor het kind,
worden leerlingen onmondig gehouden, ont-
breekt het aan een zinvolle verbinding met het
dagelijks leven en overheerst klassikaal onder-
wijs met een eenzijdig accent op verstandelijke
ontwikkeling' (Lagerweij, 1986, p. 375).

De meeste scholen lijken naar de mening
van Sawada en Caley te functioneren als even-
wichtssystemen, De school wordt door hen
opgevat als een min of meer goed peoliede
machine in relatic tot opvoedingsprocessen.
In dit opzicht zijn belangrijke kenmerken van
het schoolsysteem de volgende: gewenste en
bereikte doelen bepalen de produktic; de kin-
deren zijn het materiaal; de materiéle omge-
ving wordt gevormd door het schoolgebouw;
de groepen of klassen bepalen de assemblage-
lijn; principes en processen voor elke groep of
klas krijgen richting aan de hand van leerplan-
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nen en instructies; managers voor elke groep
of klas zijn de docenten; schoolleiders treden
op als bedrijfsleiders; er is sprake van een kwa-
liteitscontrole aan de hand van discipline en
regels; voor allen gelden door middel van uni-
forme criteria gestandaardiseerde testproce-
dures; enz. Het blijkt bijna onmogelijk om in
een dergelijk systeem fundamentele verande-
ring aan te brengen. Als er wat verandert kan
het hoogstens gaan om marginale wijzigingen.
Of zoals Sawada en Caley het uitdrukken:
‘they are merely permutations and combina-
tions of existing information’ (1985, p. 16).

Mogelijkheden tot verandering in bijna-
evenwichtssystemen zijn enigszins groter.
Voorbeelden van innovaties in deze systemen
zijn: het ontdekkend leren, de zogenaamde
compensatieprogramma’s, leesvoorwaarden-
programma’s, onderwijstelevisic, moeder-
scholen enz. Hiervan kan gezegd worden dat
dergelijke innovaties komen en gaan. Ze zijn
te vergelijken met een pendule van een klok.
Een pendule is een goede metafoor voor bijna-
evenwichtssystemen. Men begint enthousiast
met een vernieuwing, maar al spoedig treden
krachten in werking, waardoor de eventuele
positieve effecten weer worden tenict gedaan.
In bijna-evenwichtssystemen is de stabiliteits-
factor te sterk om deze systemen uit hun
evenwicht te brengen. Elk systeem in even-
wicht of bijna-evenwicht waarvan aspecten
geleidelijk veranderd worden zal een reeks van
evenwichtstoestanden doorlopen, en uiteinde-
lijk zal dit tot gevolg hebben dat het systecem
naar de oorspronkelijke toestand terugkeert.
Vernieuwing in een evenwichtssysteem of een
bijna-evenwichtssysteem is zeer moeilijk tot
stand te brengen. Als er sprake is van vernieu-
wing gaat het veel meer om variaties op
hetzelfde thema.

Volgens de theorie van Prigogine en Sten-
gers, waarbij Sawada en Caley zich aansluiten,
zal een bepaald systeem, als het door fluctua-
ties na cen ver-uit-evenwichtstoestand is
gedrongen voor een kritisch moment of twee-
sprong komen te staan. (Bij transformatie
wordt in dit kader het begrip: mutatiesprong
gebruikt: een verandering die niet rationeel-
lineair plaatsvindt, doch ‘sprongsgewijs’.)
Dan pas kunnen innovaties leiden tot wezen-
lijke veranderingen. Opvoeders, onderwijsbe-
geleiders en beleidsmensen zijn over het
algemeen niet bekwaam systemen te helpen in
een ver-uit-evenwichtstoestand, ‘It is impor-
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tant to realize that educators and the support
systems within which they work impose the
stabilizing boundary conditions’ (Sawada &
Caley, 1985, p. 16). Bij innovaties in ver-uit-
evenwichtssystemen gaat het vooral om pro-
cessen die een school op een hoger kwalitatief
(organisatie-)niveau brengen. Dikwijls zjn
het processen die met toevalligheid en open-
heid geassocieerd kunnen worden. Het is dan
fundamenteel onmogelijk om van te voren te
bepalen wat de volgende toestand van het
systeemn zal zijn. Innovatieprocessen zijn dan
beslist niet-lineair (Prigogine & Stengers,
1985, p. 21).

We zullen het bovenstaande met enkele
voorbeelden toelichten. Onzes inziens brengen
bijvoorbeeld de recente fusie- en integratie pe-
rikelen scholen zeer ver uit hun evenwicht. Een
gevolg daarvan is dat er een confrontatie van
culturen van betrokkenen (tussen scholen en
binnen scholen) plaatsvindt. Er onstaat een
zeer belangrijke crisis. Men heeft een bepaalde
structuur die men wil afbouwen; men is op
zoek naar een nieuwe structuur, maar tegelij-
kertijd is er machteloosheid. Een paradoxaal
gegeven waarvoor wellicht paradoxaal interve-
niéren (Hendriks, 1987) gewenst is. Dit inter-
veniéren komt erop neer dat begeleider en
hulpvrager ‘ophouden met vechten’ en dat de
begeleider de ‘verborgen’ boodschap van de
hulpvrager accepteert. Hendriks noemt dit ge-
drag paradoxaal, ‘omdat het neerkomt op het
accepteren van de weerstand van een klant
tegen een adviesrelatie, terwijl men wel als
adviseur aanwezig blijft’ (1987, p. 13). Vooral
in die situaties waar veel belemmeringen zijn
voor verandering en waar problemen in en
tussen organisaties groot zijn, kan de bijdrage
van paradoxaal adviesgedrag volgens Hen-
driks een extra reliéf krijgen. Hendriks
beschrijft driec vormen van paradoxaal inter-
veniéren: accepteren en bevestigen in plaats
van te bestrijden, extrapoleren, d.i. meegaan
tot cliént niet verder wil en tenslotte het pro-
bleem voorschrijven aan de cliént waardoor
deze zich eraan gaat onttrekken door zelf naar
oplossingen te zoeken. Kloosterboer en Van
der Vliert (1987) spreken in dit kader over
andersom interveniéren, waarbij het gaat om
het accepteren van de twijfels van de ander en
om hiernaar door te vragen. Dit soort inter-
venties kan naar hun mening stevige barriéres
slechten.

Bepaalde crisissituaties waarin scholen te-



rechtkomen kunnen aanleiding zijn tot een
ver-uit-evenwichtstoestand. Als blijkt dat bij-
voorbeeld een schoolleider niet goed functio-
neert wordt de betreffende school sterk uit
haar evenwicht gebracht. Door paradoxaal in-
terveniéren kan een ommezwaai in de beleids-
vorming tot stand gebracht worden, hetgeen
weer kan leiden tot het aanbrengen van inhou-
delijke vernicuwingen. Als scholen in een ver-
uit-evenwichtstoestand geraken vallen ze dik-
Wijls terug op de meest primaire mogelijkhe-
den van de individueel betrokkenen. Door
dan een beroep te doen én op hun bewustzijn
van de context én op hun individueel vermo-
gen (verg. de omschrijving van transformatie:
par. 1.2) is het wellicht mogelijk aan de
bestaande schoolcrisis te ontkomen en het on-
derwijs te verbeteren. Uiteraard blijven stu-
ring en codrdinatie onontbeerlijk.

3 Enkele implicaties voor de
onderwijsbegeleiding

Het is in dit kader niet mogelijk uitvoerig in te
£aan op de verschillende implicaties van trans-
formatie voor het onderwijs en met name de
onderwijsbegeleiding. Daarvoor verwijzen we
faar onze publikatic over deze thematick.
Hieronder zullen we met name die implicaties
eschrijven die samenhangen met de twee ka-
rakteristicke elementen van de omschrijving
van transformatie:
4 mensen worden aangesproken op hun be-
Wustzijn van de context;
mensen worden aangesproken op hun in-
dividueel vermogen om  die context te
Veranderen.
3.1 Vergroting van het bewustzijn van de
context
Allercerst is kenmerkend voor innovaties het
Systeemkarakter. Hiermee bedoelen we de on-
derlinge samenhang van factoren binnen het
l(_J'lalc vernicuwingsproces. Vernieuwingen
“n altijd gekoppeld aan individuele, sociale,
DOlfliekc en maatschappelijke factoren. Inno-
Valie veronderstelt in dit kader dan ook de
df:elnamc van verschillende belangengroepe-
fingen. Hierdoor wordt onzes inziens het
CWustzijn van de context van vernieuwingen
Vergroot, Overleg en een zo breed mogelijke
belr‘Okkcnheid zijn een belangrijk aspect van
Clinnovatieproces. Een adequate ondersteu-

ning zoekt naar wegen om aan de wensen van
de verschillende belangengroepen binnen het
veranderingssystemen tegemoet te kunnen ko-
men.

Elk systeem heeft twee tegengesteld gerichte
neigingen: een integrerende neiging om als
deel van een groter geheel te functioneren en
een zelfbevestigende neiging om zijn indivi-
duele zelfstandigheid te bewaren. ‘In een
gezond systeem — een individu, cen samenle-
ving, een ecosysteem — heerst er een evenwicht
tussen integratie en zelfbevestiging. Zo'n
evenwicht is niet statisch maar komt tot stand
door een dynamisch wisselspel van de twee
complementaire neigingen. Hierdoor is het
systeem flexibel en staat open voor verande-
ringen’ (Capra, 1984, p. 43).

Conflicten zijn dan ook inherent aan cen
systeemomvattende vernieuwing. Veranderin-
gen in systemen brengen altijd onzekerheden
en conflicten mee. Prigoginc en Stengers
(1985) wijzen in dit verband op het uit het
evenwicht brengen van systemen (zie par. 2.3).
Ondersteuners kunnen innovaties goed bege-
leiden als ze, zoals besproken is in paragraaf
2.3, in dit opzicht kritische momenten (muta-
tiesprongen) in hun activiteiten betrekken.
Deze kritische momenten zullen in het bijzon-
der de cultuur van de school, als draagvlak
voor het dagelijkse functioneren en voor het
op gang brengen van vernieuwingen, zicht-
baar maken.

Op de tweede plaats kunnen voor vergro-
ting van het bewustzijn van de context, waarin
vernicuwingen plaatsvinden, netwerken van
groot belang zijn (verg. ons schema in par.
1.1). Netwerken worden meer en meer als mid-
del gezien om innovaticprocessen beter te
kunnen begrijpen. Ze vormen in toenemende
mate een hulpmiddel bij het verwezenlijken
van andere denk- en werkwijzen. Wel moeten
we er voor waken dat deze netwerken als alter-
natief niet bedreigend maar verbeterend gaan
werken. We moeten vermijden dat netwerken
voor uitsluiting zullen worden gebruikt. Net-
werken zijn dan ook met name werkzaam in
systeem-omvattende innovaties, zoals hierbo-
ven beschreven.

Door middel van een netwerk kan aan
clkaar onderlinge steun gegeven worden. Een
netwerk kan men beschouwen als een matrix
voor persoonlijke exploratic en gezamenlijke
actie. In cen netwerk leggen mensen creaticve
verbanden en brengen kennis en informatie bij

Pedagogische Studién 97



elkaar. Hierdoor wordt het mogelijk elkaar te
informeren over belangrijke en recente ont-
wikkelingen en om elkaar daartoe te stimule-
ren.

Vooral bij vastgelopen organisaties is het
soms verstandig de beleidspyramide in elkaar
te drukken door decentralisatie en verzelfstan-
diging. Men moet dan kleinere eenheden ont-
werpen met een grotere verantwoordelijkheid.
De stille aftocht van bij onderwijsvernieuwing
betrokkenen hangt zeker samen met de on-
macht om een werkelijke medeverantwoorde-
lijkheid te realiseren. Het falen van structuren
bij het oplossen van de problemen in het
onderwijs dwingt de mensen met elkaar te
overleggen en dat is eigenlijk het begin van de
netwerken (Naisbitt, 1984).

Voor wat betreft het onderwijsbeleid heb-
ben we tenslotte behoefte aan een ander juri-
disch-administratief kader. Wise (1977) stelt
dat diegenen die het beleid ontwikkelen,
meestal een foutief beeld hebben van de wijze
waarop scholen functioneren. Beleidsmaatre-
gelen worden geleid vanuit de veronderstelling
dat scholen rationele bureaucratieén zijn. On-
zes inziens is het vernieuwingsbeleid te veel
gericht op het conformeren van de schoolrea-
liteit aan een rationeel model.

Het wordt tijd dat docenten initiatieven van
de overheid weer kunnen zien als kansen en
niet als bedreigingen voor hun eigen doelstel-
lingen. Dat kan als scholen meer ruimte krij-
gen voor eigen beleidsontwikkeling. Pas als
scholen weer strategische organisaties worden
(zelf de doelen vaststellen en de beschikbare
middelen daarop richten) kan dat. Scholen
zijn nu verworden tot uitvoeringsorganisaties:
via gedetailleerde regelgeving wordt buiten de
school bepaald wat de doelen en de middelen
zijn, en hoe die aan elkaar dienen te worden
gerelateerd. De sturing kan beter binnen de
school komen te liggen. Voorwaarde is dan
wel op de eerste plaats een versterking van het
autonome bestuur en het management.

3.2 Vergroting van het individueel vermogen

Mede vanuit het idee van transformatie geven
we de voorkeur aan een accentverschuiving in
de stijl, vorm en begeleiding van — zeker de
grootschalige en gecentraliseerde — vernieu-
wingspogingen. De aandacht voor wijziging
van de schoolorganisatie en daarmee verwan-
te problemen kan meer geconcentreerd wor-
den op kwaliteitsverbetering van de klasprak-
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tijk. Een belangrijk uitgangspunt hierbij is dat
in hoge mate wordt ingespeeld op de capacitei-
ten en talenten van de docent. Dat heeft veel
meer resultaat dan wanneer wordt uitgegaan
van de veronderstelling dat docenten bepaalde
zwakheden hebben die moeten worden gere-
medieerd. In plaats van een tekortenmodel
staan we een ontwikkelingsmodel voor. Hier-
mee doen we een beroep op de eigen verant-
woordelifkheid en creativiteit van de betrokke-
nen (zie par. 1.2). De begeleiding van de
ontwikkeling van docenten heeft resultaat in-
dien er begrip is voor problemen en vraagstuk-
ken waarmee docenten in scholen geconfron-
teerd worden (vgl. de assumpties van het
Betrokkenheidsmodel: Van den Berg & Van-
denberghe, 1981, 19847%).

Steeds sterker wordt men geconfronteerd
met het feit dat het viteindelijk toch om men-
sen gaat diec bepalend zijn voor het al of niet
goed realiseren van vernicuwingen. Er is dan
ook sprake van ecen toenemende aandacht
voor cultuur, dat is respect voor mensen (Van
Mill, 1987). Uiteraard vraagt de eigen verant-
woordelijkheid als leidend beginsel op het
psychologische vlak een ingrijpende verande-
ring in houdingen en verhoudingen van alle
betrokkenen.

Naar onze mening kunnen docenten zich als
volwassenen ontwikkelen om hun niveau van
functioneren te verbeteren. Docenten blijken
in staat te zijn snel en accuraat nieuwe kennis
op te doen en nieuwe vaardigheden te demon-
streren, mits zij maar gelegenheid krijgen ditin
de praktijk te oefenen en daarover feedback te
krijgen. Hierop is een conceptie gebaseerd van
de docent als een volwassen lerende (Griffin,
1983; 1986). .

De stabiliteit van functioneren gedurende
de volwassenheid kan het resultaat zijn van
inadequate stimulerende interactie. Dit geldt
uiteraard ook voor het functioneren van do-
centen in hun directe omgeving. Onder
bepaalde leercondities kunnen volwassenen
(en dus ook docenten) hun cognitieve ontwik-
kelingsrijpheid blijven vergroten. Ontwikke-
ling en groei van docenten is mogelijk, maar
hangt af van geschikte interactie met de omge-
ving. Een responderende leeratmosfeer is een
noodzakelijke voorwaarde om ontwikkeling
te bevorderen.

De soorten ondersteuningsactiviteiten blij-
ken in dit opzicht van belang te zijn (Joyce &
Showers, 1980; 1982; Sparks, 1983). De beno-



digde ondersteuning wordt hierbij geken-
merkt door het kleinschalig en praktijkgericht
karakter: het gaat om cultuurgerichte inter-
ventics. Men zet activiteiten op, die in betrek-
kelijk korte tijd tot min of meer gegarandeerde
Successen kunnen leiden. Hierbij is sprake van
regle concrete uitwerkingen waarbij de docen-
ten de relatie met hun eigen situatie duidelijk
zien. Eigen veranderbaar gedrag is richtpunt
van begeleiding. Juist op deze wijze kan de
betrokkenheid bij een vernicuwing in hoge
mate worden bevorderd. Als op deze wijze
ondersteuning concreet vorm krijgt, kan er bij
docenten sprake zijn van een proces van per-
soonlijke ontwikkeling. Dit is cen belangrijke
Voorwaarde voor goed onderwijs.

Tot een responderende leeratmosfeer be-
hoort zeker ook de wijze waarop de doelen
van het onderwijs worden geformuleerd en
Worden bereikt. Ook bij een heuristische of
Inductieve strategie blijven doelen belangrijk
(verg. de bespreking van de dilemma’s in par.
2.1). De wijze waarop ermee wordt omgegaan
vormt echter het onderscheidende element. In
dit verband verwijzen we nogmaals naar het
cultureel perspectief, zoals door Staessens en
Vandenberghe (1987) beschreven. Zij gaan in
Op cen onderscheid dat door Hallinger en
Murphy (1985) is gemaakt tussen ‘cognitive
Boals’ en ‘cathetic goals’. De eerstgenoemde
doclen zijn specificke stellingen betreffende de
Bewenste eindresultaten. Ze zijn verbonden
met specificke activiteiten en worden vertaald
Naar evaluatiecriteria. De ‘cathetic goals” wor-
den cerder beschouwd als de *mission’ van de
school, een algemene beschrijving van de pri-
Maire waarden van de organisatic. Ze zijn
Voor al een identificatie- en motivaticbron
Voor de docenten in de school. Ze geven bete-
kenis aan hun werk en verbinden hen met de
Organisatie. De motiverende functie van deze
doelen is veel krachtiger dan de controlefunc-
lie van de cognitieve doelen. Het concept van
de cognitieve doclen is nauw verbonden met
het rationeel perspectief, terwijl de notie ‘cat-
hetic goals’ eerder overeenkomt met het cultu-
reel perspectief.

_Vanuit een dergelijke visic wordt de effecti-
Viteit van een organisatie en de daarbij beho-
rende vernieuwing niet zozeer bepaald door
het al dan niet rationecl expliciteren van doe-
len, maar door de loyaliteit van de docenten
tegenover de schoolorganisatie, het zich effec-
tief verbonden voelen met de doclen en de

waarden van de organisatie alsmede de bereid-
heid om daar energie aan te besteden.

Voor de begeleider betekent dit meer dan
het ontwikkelen van een plan dat gevolgd
moet worden. Het is te vergelijken met het
aangeven van een weg gekoppeld aan een mo-
tivering om die weg te bewandelen. Koersbe-
paling veronderstelt wel een proces van
betekenisgeving. Duke (1986) verwijst in dit
kader naar een studie van McClelland (Power:
The Inner Experience, New York, 1975) die
aangeeft hoe succesvolle ondersteuners en lei-
ders kocrsbepaling vitdrukken: ‘Here are the
goals which are true and right and which we
share. Here is how we can reach them. You are
strong and capable. You can accomplish these
goals’ (eigen cursivering).

Ondersteuners zijn in dit opzicht vooral
ontwikkelingsgeoriénteerd, waarbij het sa-
menspel tussen mensen steeds meer betekenis
krijgt. De ondersteuning dient hierbij niet ge-
richt te zijn op de directe beheersing van het
doen en laten van de scholen, maar op het stu-
ring geven aan de cultuur waarvan zij en het
schoolteam deel uitmaken.

Scholen formuleren dan ook zelf hun ont-
wikkelingsbeleid en geven aan wat voor de
realisering daarvan nodig is. Zij overleggen
daartoe met elkaar in hun regio. Het minis-
terie is bereid om de gereserveerde faciliteiten
voor onderwijsontwikkeling mede in te zetten
voor een op deze wijze tot stand gekomen ont-
wikkelingsplan. Binnen deze aanpak is het
goed mogelijk overheidsprioriteiten te integre-
ren. Ze roepen dan geen tegenenergie op maar
versterken de reeds aanwezige interne bewe-
ging.

Veel externe ondersteuning, aangeboden
aan de scholen, gaat helaas uit van de veron-
derstelling dat de school-als-organisatie ratio-
neel kan worden gepland. Het gevolg hiervan
is dat men ook cen aantal rationeel-lineaire
procedures ten behoeve van de ondersteuning
wil introduceren (Deal, 1985). Naar onze op-
vatting behoeven we veeleer een ondersteu-
ning die de docenten een basis bicdt om de
dagelijkse gebeurtenissen in de klas te inter-
preteren en te begrijpen.

Bij de geschetste ontwikkelingen is de beschik-
bare kennis over het algemeen nog betrekke-
lijk gering. De te bestuderen verschijnselen
zijn dusdanig complex, dat nog niet het stadi-
um is bereikt waarin de variabelen helder voor
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ogen staan en waarin verbanden zeer helder
kunnen worden vastgesteld. Desondanks heb-
ben we geprobeerd de genoemde thema’s zo te
presenteren dat de betrokkenen er creatief
mee kunnen omgaan. Als de externe onder-
steuning de verschillende waardensystemen en
de gevarieerde betrokkenheid van de deelne-
mers erkent en zichzelf in dit opzicht kwets-
baar durft op te stellen, zal de praktijk van de
onderwijsvernieuwing ermee gediend zijn.
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Summary

Berg, R. van den, ‘The meaning of transformation for education (educational innovation).” Pedagogische
Studién, 1988, 65, 89-102.

There is a growing need for new thoughts in education (educational innovation). The urgency of this is increas-
ingly fed by the conviction that our traditional, and in particular our large-scale strategies, are not so suitable
for dealing with contemporary educational issues. We discuss the importance of a paradigm shift in accord-
ance with interdisciplinary paradigm developments.

In this article we describe the phenomenon of transformation (processes) as a consequence of a paradigm
shift. During transformation people are made to be intensely conscious of the context in which they learn and
work, as well as of their own ability to improve this context. This leads, amongst other things, to the desire to
elaborate the innovations by or in schools in a less rational-linear way. In this light processes are described in
so-called dissipative structures which could improve the qualitative functioning of a school. We also describe
the consequences of transformation for educational support.
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Salomons model voor het leren van de televisie en uit boeken:

een replicatiestudie

J.W.J. BEENTJES*
Sectie Kind & Media, Rijksuniversiteit Leiden

Samenvatting

Volgens het theoretische model van Gavriél Sa-
lomon spannen kinderen zich bij het kennisne-
men van televisieprogramma’s mentaal minder
indan bij het lezen van boeken. Salomon schrijft
dit toe aan de onderscheiden manier waarop bei-
de media worden waargenomen. Vergeleken
met het bock zouden kinderen de televisie als
een ‘easy medium’ zien waarvan zij gemakkelijk
leren, met als gevolg dat televisie-informatie
minder diepgaand wordt verwerkt dan informa-
tie uit boeken. Na een bespreking van Salomons
model en het onderzoek waarin het model op de
Proef is gesteld, presenteren we een replicatie-
Studie waarin enerzijds de structuur van de
Nederlandse versies van Salomons instrumen-
len is bepaald en anderzijds enkele voorspellin-
&en uit het model zijn getoetst. Anders dan hun
Amerikaanse leeftijdsgenoten blijken Neder-
landse kinderen de televisie niet onvoorwaarlijk
als een ‘casy medium’ te beschouwen.

L Inleiding

\."_aﬂk wordt beweerd dat de televisie in verge-
liiking met het boek een oppervlakkig medium
18. Voor zover er iets van de TV te leren valt,
Z0u het gaan om gemakkelijk herkenbare in-
formatie die zonder doordenken of diepere
analyse kan worden verworven. De verklaring
van de oppervlakkigheid van de televisic
Wordt meestal in de kenmerken van het medi-
um zelf gezocht. Singer en Singer (1983) wij-
Zen op het hoge presentatietempo, de voort-

* MB_I dank aan prof. dr. G. Salomon voor het
i eschikbaar stellen van de letterlijke tekst van zijn
NSirumenten, en aan dr. M.W. Vooijs en dr.

-H.A. van de Voort voor hun suggesties bij de
Opzet van dit onderzoek en hun kanttekeningen bij
cen eerdere versie van dit artikel.
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durende onderbrekingen, snelle beeldwisselin-
gen en geluidseffecten die bij het samenstellen
van televisieprogramma’s worden gehanteerd.
De televisie bombardeert de kijker met een
overdosis aan prikkels, wat een diepgaande
verwerking van de informatie in de weg zou
staan. Postman (1983) gaat nog een stapje ver-
der, en meent dat de dynamische visuele beel-
den van de televisie niets te beweren hebben en
alleen dienen om de aandacht te trekken en
vast tc houden. Boeken gaan ergens over, ze
zijn ‘inhoud-georiénteerd’, maar de televisic is
‘vorm-georiénteerd’ en de boodschap gaat on-
der in mooie doch weinig zeggende bewegende
plaatjes. In deze en andere betogen over de
oppervlakkigheid van de televisie ligt de na-
druk op de invloed van mediumkenmerken op
de kijker, en wordt de rol die de kijker bij de
informatieverwerking speclt onderbelicht. Re-
cente onderzoekingen wijzen uit, dat reeds
zeer jonge kinderen meer doen dan gefasci-
neerd naar plaatjes kijken, en actief televisie-
beelden ‘screenen’ op begrijpelijkheid en
aantrekkelijkheid (Collins, 1982). Uit onder-
zoek naar de aandacht van jonge kinderen
voor Sesame Street bleek bijvoorbeeld, dat
kinderen alleen aandacht besteedden aan on-
derdelen van het programma wanneer dit voor
hen begrijpelijk was (Lorch, Anderson & Le-
vin, 1979).

De constatering dat de kijker het televisie-
aanbod niet slechts passief ondergaat, maar
op zijn beurt ook actief bewerkt, is voor de
Israélische psycholoog Salomon (1981)
aanleiding om te stellen dat er tussen de ken-
merken van het medium en de kijker ecn
wederzijdse afhankelijkheid bestaat. Vanuit
dic visie heeft Salomon een model voor het
leren via media opgesteld. In dit model wor-
den verschillen in leereffecten bij televisiekij-
ken en lezen verklaard uit de mate waarin de
kijker of lezer zich actief inspant om de gebo-
den informatic te be- en verwerken. En ver-
schillen in mentale inspanning zouden op hun
beurt ontstaan uit de onderscheiden verwach-
tingen die de gebruiker op basis van zijn
ervaring met beide media opbouwt.
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Met Salomons model worden speculaties
over de oppervlakkigheid van de televisie in
vergelijking met het boek empirisch toetsbaar.
Bij ons voorgenomen onderzoek naar de ver-
schillen tussen de leereffecten van televisie en
boeken nemen we daarom Salomons model
als uitgangspunt. In het hier beschreven on-
derzoek blijven de leereffecten van deze twee
media echter nog buiten beschouwing. De re-
plicatiestudie die in dit artikel besproken
wordt, heeft uitsluitend betrekking op de on-
derscheiden manier waarop beide media vol-
gens Salomons theorie worden waargenomen,
en het verschil in mentale inspanning die de
twee media dientengevolge zouden oproepen.
Alvorens onze replicatiestudie aan de orde te
stellen, staan we eerst kort stil bij het door
Salomon ontwikkelde theoretische model en
het onderzoek waarin enkele voorspellingen
uit dit model op de proef zijn gesteld.

2 Het model van Salomon

Centraal in het model (Salomon, 1981, 1984)
staat de zogenoemde Amount of Invested Men-
tal Effort (AIME), een begrip dat we kortweg
vertalen als de Mentale Inspanning (MI). Men-
tale inspanning staat voor de mate waarin de
gebruiker van een medium zich inspant om de
informatie actief te verwerken. Formeel gede-
finieerd gaat het om het aantal niet-automati-
sche bewerkingen die de mediumgebruiker op
de informatie pleegt. Voor zover de informa-
tieverwerking automatisch verloopt, is er dus
geen sprake van mentale inspanning. Zo zal de
lezer van dit artikel zich nauwelijks mentale
inspanning behoeven te getroosten om te lezen
wat er staat, want bij de ervaren lezer gaat dit
min of meer ‘vanzelf’. Aanzienlijk meer men-
tale inspanning is echter vereist wanneer men
erop gespitst is tegenstrijdigheden in het be-
toog op het spoor te komen of als men na
afloop in staat wil zijn het gelezene te reprodu-
ceren.

Volgens Salomons model hangt de mate
waarin men zich bij het verwerken van infor-
matie via een medium mentaal inspant af van
twee soorten percepties. De eerst soort duidt
hij aan als de Perceived Demand Characteris-
tics (PDC), wat we vrij vertalen als de Waarge-
nomen MoeilijkheidsGraad (WMG). De waar-
genomen moeilijkheidsgraad van een medium
is hoog wanneer de gebruiker meent dat dit
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medium doorgaans hoge eisen stelt, bijvoor-
beeld omdat de informatie die het medium
biedt meestal moeilijk is of omdat het medium
vaker tot lering dan tot vermaak wordt ge-
bruikt.

Het tweede type perceptie dat de hoogte van
de mentale inspanning beinvloedt, is de Per-
ceived Self-Efficacy (PSE) van de mediumge-
bruiker, een begrip dat Salomon heeft
ontleend aan Bandura (1982), en door ons ver-
taald wordt als de Waargenomen Eigen
Bekwaamheid (WEB). De waargenomen eigen
bekwaambheid bij een medium is hoog als de
gebruiker zich heel goed in staat acht via dat
medium informatie op te nemen.

De hoogte van de mentale inspanning
wordt volgens Salomons model bepaald door
de interactie tussen de waargenomen moeilijk-
heidsgraad en eigen bekwaamheid. Figuur 1
brengt deze interactie in beeld.

—~ Hoog ROGE WHG
= ("moeilijk")
o
=
<]
B
2
B
w)
=
E
]
= Laag LAGE WMG
Z ("gemakkeli jk")
=]
Laag Hoog
WAARGENOMEN EIGEN BEKWAAMHEID (WEB)
Figuur 1  Hypothetische relaties tussen mentale in-

spanning, waargenomen eigen bekwaamheid en waar-
genomen moeilijkheidsgraad { WMG ), volgens Salo-
mons model. “

Zoals deze figuur duidelijk maakt, zal iemand
dic zich zeer bekwaam acht in het verwerken
van informatie via een gegeven medium, daar-
in pas veel inspanning investeren als hij of zij
het medium tevens als veeleisend ziet. Twijfelt
men daarentegen aan zijn eigen bekwaam-
heid, dan zal men zich pas inspannen als men
meent dat het medium zulke lage eisen stelt
dat een inspanning de moeite toch nog kan
lonen.

Salomon vermoedt dat de meeste kinderen
de televisie beschouwen als een easy medium:
de TV stelt lage eisen (lage WMG) en men
meent dat men er gemakkelijk van leert (hoge
WEB). Het boek zou daarentegen als een
tough medium worden ervaren: dit medium



stelt in kinderogen hogere eisen (hoge WMG),
en vergeleken met de televisie schatten kinde-
ren hun bekwaamheid om uit boeken te leren
laag in (lage WEB). Wanneer we deze onder-
scheiden percepties van televisie en boek in
Figuur 1 inpassen, dan is duidelijk dat kinde-
ren geacht worden in televisieprogramma'’s
minder mentale inspanning te investeren dan
in boeken.

Dit is van belang omdat de theorie ervan
uitgaat, dat een verhoogde mentale inspan-
ning tot een diepgaander informatieverwer-
king leidt. Deze onderstelling vindt stcun in
geheugenonderzoek (Horton & Mills, 1984).
Als men proefpersonen bijvoorbeeld de op-
dracht geeft vast te stellen of woorden in een
gegeven zin passen, worden die woorden beter
geleerd dan wanneer men moet vaststellen of
de woorden in kwestie met een hoofdletter zijn
geschreven (Craik & Tulving, 1975). De meer
Intensieve mentale bewerking die de eerstge-
noemde opdracht vereist, leidt er volgens de
verklaring van Kintsch (1977) toe, dat meer
reeds gevestigde mentale schemata (clusters
van kennis, vaardighcden en opvattingen)
worden beroerd, waardoor meer geheugen-
sporen worden nagelaten en de betckenis van
de verkregen informatie wordt verrijkt. Als
kinderen, zoals Salomon vermoedt, weinig in-
Spanning in televisieprogramma'’s investeren,
dan heeft dat tot gevolg dat de daaruit verkre-
gen informatic, betrekkelijk los van bestaande
mentale schemata wordt opgeslagen en rela-
tel arm aan betekenis blijft. Voor het leren
van eenvoudige feitelijke informatie, zoals de
Namen van hoofdpersonen uit een film, zou
dat niet zoveel uitmaken maar voor de diepere
verwerking van informatie wel. Vraagt men
kinderen bijvoorbeeld om gevolgtrekkingen te
maken dic de gepresenteerde informatic te
buiten gaan, hetgeen veronderstelt dat relaties
met bestaande schemata worden gelegd, dan
Voorspelt de theorie dat kinderen het er na cen
televisieprogramma slechter afbrengen dan na
het lezen van een inhoudelijk vergelijkbare
tekst,

De percepties ten aanzien van een medium
ontstaan volgens Salomon (1981) op basis van
Ondervinding, Omdat de televisie veel pro-
Bramma’s biedt dic aan de kijker weinig eisen
Stellen, gaat men op den duur de moeilijk-

¢idsgraad van de televisie laag inschatten. En
omdat veel programma’s zo eenvoudig zijn,
raakt de kijker er tegelijkertijd van overtuigd

dat hij goed in staat is om informatie van de
televisie op te nemen. Zo kan de indruk post-
vatten dat TV een easy medium is. Als die
perceptie eenmaal is gevestigd, zal men zich
ook bij leerzame televisicprogramma’s men-
taal weinig inspannen, wat het idee dat de
televisie een gemakkelijk medium is nog ver-
der kan versterken.

3 Onderzoek naar Salomons model

Het model van Salomon is in driec onderzoe-
kingen bij zesdeklassers van de lagere school
tegen het licht gehouden. Twee daarvan wer-
den uitgevoerd bij Israélische kinderen (Salo-
mon & Leigh, 1984), terwijl het derde
onderzoek bij Amerikaanse kinderen plaats-
vond (Salomon, 1984).

De resultaten van deze onderzoekingen
steunen het model in grote lijnen. Ten cerste
werden de voorspelde verschillen in de mate
waarin bock en televisic mentale inspanning
oproepen inderdaad aangetroffen. In clk van
de drie onderzoekingen kreeg de ene helft van
de kinderen cen tekst te lezen en de andere
helft een inhoudelijk vergelijkbaar televisic-
programma te zien, Na de tckst meldden de
kinderen zich mentaal meer te hebben inge-
spannen dan na het televisieprogramma.
Daarnaast gaven de Israélische leerlingen aan
hoeveel moeite ze gewoonlijk doen om cen
aantal soorten televisieprogramma’s en boe-
ken te begrijpen (Salomon & Leigh, 1984).
Ook blijkens deze meting deed de mentale
inspanning bij televisie onder voor die bij boe-
ken.

Ten tweede werden de voorspelde verschil-
len tussen de perceptie van televisie en boek
gevonden (Salomon, 1984). Blijkens een me-
ting van de waargenomen cigen bekwaambheid
schatten de Amerikaanse kinderen hun ver-
mogen om van de televisie te leren hoger in
dan hun vermogen om uit bocken te leren.
Ook gaven zij aan dat bocken hogere cisen
stellen dan de televisie.

In de derde plaats waren de aangetroffen
verbanden tussen de percepties en de mentale
inspanning in overeenstemming met de theo-
retische verwachtingen. Zo bleck uit een van
de Israélische onderzoekingen (Salomon &
Leigh, 1984) dat een verhoging van de waarge-
nomen moeilijkheidsgraad door voorafgaand
aan de informatie de instructie ‘zoveel moge-
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lijk te leren’ te geven, vooral in de *TV-condi-
tic’ tot een verhoogde mentale inspanning
leidde. In het Amerikaanse onderzock (Salo-
mon, 1984) berekende Salomon de correlaties
tussen de waargenomen eigen bekwaamheid
en de mentale inspanning die men in het kijken
naar een televisieprogramma of het lezen van
een vergelikbare tekst had geinvesteerd. Voor
het gemakkelijke medium televisie was de cor-
relatie negatief, hetgeen wil zeggen dat naar-
mate kinderen zich bekwamer achten om
informatie via dit medium op te nemen zij zich
mentaal minder inspannen. Bij het moeilijke
medium boek werd daarentegen een positieve
correlatie vastgesteld, wat erop duidt dat
naarmate kinderen zich beter in staat voelen
iets uit boeken te leren zij zich juist meer
inspannen,

Ten slotte bleck, in zowel de Israélische als
de Amerikaanse onderzoekingen, een hogere
mentale inspanning gepaard te gaan met een
betere beantwoording van vragen die diepere
verwerking van informatie veronderstellen.
Het betrof met name de ‘inferentiéle’ vragen
waarin geinformeerd werd naar de beweegre-
denen van hoofdpersonen uit het gepresen-
teerde verhaal of naar de oorzaken van
gebeurtenissen uit het verhaal die niet expliciet
vermeld waren.

4 Probleemstelling

Hocwel Salomons model slechts in enkele on-
derzoekingen is getoetst, ziet het er veelbelo-
vend uit en is daarom tot vertrekpunt gekozen
voor ons eigen onderzoek. Als een cerste stap
in een recks voorgenomen studies hebben we
een replicatiestudie gedaan met een tweetal
oogmerken. Ten eerste willen we de interne
consistentie en structuur van de Nederlandse
versies van Salomons instrumenten bepalen.
Een tweede doel is enkele voorspellingen uit
Salomons model te toetsen en te vergelijken
met Salomons bevindingen. Het gaat hierbij
om de volgende voorspellingen:
1. kinderen investeren gemiddeld meer in-
spanning in boeken dan in televisie;
2. in de ogen van kinderen heceft de televisie
een lagere moeilijkheidsgraad dan boeken;
3. kinderen schatten hun eigen bekwaamheid
om van de televisie te leren hoger in dan hun
bekwaamheid om uit boeken te leren;
4. bij de televisie zijn de waargenomen eigen
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bekwaamheid en de mentale inspanning ne-
gatief gecorreleerd, terwijl bij het medium
boek die twee variabelen een positieve cor-
relatie vertonen.

5  Methode

5.1 Proefpersonen

Om de onderzoeksgroep vergelijkbaar te ma-
ken met de 124 zesdeklassers van een ‘middle
class’-school die Salomon (1984) in zijn Ame-
rikaanse onderzock betrok, is het onderzock
uitgevoerd op scholen waarvan uit ander on-
derzoek (Vooijs, 1986) bekend is dat zjj
bezocht worden door kinderen uit een middel-
baar of hoger sociaal-economisch milieu. Het
onderzoek is uitgevoerd bij de achtste groep
van een vijftal basisscholen uit Leiden en om-
geving (N = 140). Bij elk van deze klassen zijn
vragenlijsten afgenomen waarmee de mentale
inspanning, de waargenomen cigen bekwaam-
heid en de waargenomen moeilijkheidsgraad
van boek en televisie zijn gemeten.

5.2 Meetinstrumenten

De afgenomen vragenlijsten bevatten de let-
terlijke vertalingen van de Engelstalige origi-
nelen die we door Salomon kregen toege-
stuurd.

Mentale Inspanning ( MI)
Het MI-instrument bestaat uit negen vragen
per medium. De kinderen geven op vier-
puntsschalen aan hoeveel moeite ze gewoon-
lijk doen om negen soorten televisieprogram-
ma’s en negen vergelijkbare soorten bocken te
begrijpen. Een voorbeeld van cen vraag is:
*Hoeveel mocite doe jij om een TV-documen-
taire (boek) waarin dingen over de natuur
worden uitgelegd te begrijpen?. Dit instru-
ment is eerder gebruikt in de twee besproken
Israélische studies (Salomon & Leigh, 1984).
Hoewel Salomon & Leigh bedoelen de feite-
lijk geinvesteerde mentale inspanning te me-
ten, wordt op deze wijze in feite de door
kinderen zelf geschatte mentale inspanning
vastgesteld. Een belangrijke vraag is of deze
zelf-rapportage een valide meting van de feite-
lijke mentale inspanning vormt. Deze vraag is
temeer belangrijk omdat andere methoden om
mentale inspanning te meten (bijvoorbeeld
reactietijdmeting) in survey-onderzoek niet
haalbaar zijn. Salomon & Leigh hebben om



twee redenen vertrouwen in zelf-rapportage
over mentale inspanning. Ten eerste is menta-
le inspanning geen automatisch maar een
intentioneel proces dat in principe toeganke-
lijk lijkt voor retrospectie. Ten tweede hebben
de vragenlijsten in het tot nu toe verrichte
onderzoek resultaten opgeleverd die met de
theoretische voorspellingen overeenstemmen.
Daarom lijkt het ons gerechtvaardigd in een
eerste replicatiestudie van het oorspronkelijke
MI-instrument gebruik te maken. In dit on-
derzoek gaan we er dus in navolging van
Salomon vanuit dat de antwoorden op de MI-
vragenlijst een goede indicatie vormen voor de
feitelijk geifivesteerde mentale inspanning.

W, aargenomen Eigen Bekwaamheid (WEB)
H_Et WEB-instrument bevat tien items per me-
dium. Op vier-puntsschalen geven kinderen
aan hoe gemakkelijk het voor hen zou zijn om
tien onderwerpen van de TV en uit boeken te
leren, Een voorbeeld: ‘De regels van voetbal
kan ik [helemaal niet /../../ heel gemakkelijk]
!‘"_en van de TV (uit boeken)'. Dit instrument
151n het Amerikaanse onderzoek gebruikt (Sa-
lomon, 1984).

Waargenomen Moeilijkheidsgraad (WMG)
De WMG van televisie en boeken is op twee
Manieren gemeten. De cerste meting betreft de
realiteitsperceptic van televisic en boeken en
vat zes items per medium. De kinderen ge-
ven op vijf-puntsschalen aan hoe levensecht
televisie en bocken in hun ogen zijn en hoe
be]angrijk het volgens hen is wie de program-
Mamaker of de schrijver is. Voorbeelden van
beide soorten items zijn: *Over het algemeen
laat de TV ons het leven zien (wordt in boeken
¢t leven beschreven) zoals het is’ en ‘Hoe
belfmgrijk vind jij het te weten wie een TV-
Seric gemaakt (cen boek geschreven) heeft?”,
“Togramma's of boeken krijgen een hoge rea-
l.srflcscorc als ze als levensecht worden geper-
Cipicerd en wanneer de maker er nict toe doet.
Salomon veronderstelt dat naarmate pro-
Bramma’s of boeken als realistischer worden
Waargenomen, zij in de ogen van de kijker of
€zer minder eisen stellen.

De tweede meting bestaat uit twee vier-keu-
Ze-attributievragen per medium. Bij twee vra-
£en mocten proefpersonen cen verklaring
f%eVCﬂ waarom een kind cen niet nader gespeci-

icerd televisieprogramma c.q. boek goed
Cgreep, en bij twee vragen wordt de reden

aangekruist die aangeeft waarom een kind een
televisieprogramma c.q. boek slecht begreep.
Een voorbeeld van de eerstgenoemde soort
vragen is: *Er zijn kinderen die iets op de TV
zien en dat heel goed begrijpen. Waarom?’, De
vier oorzaken waaruit men kiest zijn in navol-
ging van Weiner (1979) te categoriseren als
intern of extern, stabiel of instabiel. Wanneer
ter verklaring van een goed begrip van een
televisieprogramma of boeck wordt gekozen
voor interne oorzaken (‘dat kind is slim’ of
‘deed veel moeite’) wijst dit op een hoge
WMG; een keuze voor externe oorzaken (‘'TV
is gemakkelijk’ of ‘dat programma was ge-
makkelijk’) wijst op een lage WMG. Bij de
verklaring van een slecht begrip van een televi-
sieprogramma of boek geldt het omgekeerde.
Hier wijst een keuze voor interne oorzaken
(‘dat kind is dom’ of ‘deed geen moeite’) op
een lage WMG en een keuze voor externe oor-
zaken (*TV is mocilijk’ of ‘dat programma was
mocilijk’) op een hoge WMG.

5.3 Procedure

Het onderzoek is eind 1986 uitgevoerd. De
vragenlijsten zijn klassikaal afgenomen, waar-
bij elke vraag door de proefleider is voorgele-
zen waarna de kinderen een antwoord
aankruisten. Als eerste instrument is de vra-
genlijst voor mentale inspanning afgenomen
gevolgd door de instrumenten voor waargeno-
men moeilijkheidsgraad en eigen bekwaam-
heid. Direct na de afname zijn de vragenlijsten
nagekeken op onbeantwoorde vragen. Voor
zover nodig is de betreffende kinderen ver-
zocht deze vragen alsnog in te vullen. Door
deze gedragslijn deden zich geen ‘missing
data’-problemen voor.

6  Resultaten

6.1 Interne consistentie
Ter bepaling van de interne consistentie van
de afgenomen instrumenten hebben we voor
elke variabele voor televisie en boeken apart
Cronbachs alfa berekend, De interne consis-
tentie van het MI- en het WEB-instrument is
niet hoog, maar wel acceptabel. Voor de tele-
visie- en boek-items is Cronbachs alfa bij het
M I-instrument respectievelijk 0,88 en 0,73, en
bij het WEB-instrument 0,72 en 0,71.

Anders dan Salomon (1984) vinden we in
ons onderzoek geen acceptabele alfa’s bij de
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vragen naar de realiteitsperceptie van boek en
televisie: respectievelijk 0,23 en 0,29. Salomon
rapporteert slechts één alfa-waarde voor beide
media samen (0,71).

Ook de tweede WMG-meting, die uit twee
attributievragen per medium bestaat, ver-
toont onvoldoende interne consistentie. Om-
dat een keuze voor interne oorzaken bij de
verklaring van een goed begrip van boek of
televisieprogramma en een keuze voor externe
oorzaken bij de verklaring van een slecht be-
grip beide op een hoge WMG duiden zou men
verwachten dat een keuze voor interne oorza-
ken bij de eerste vraag (gecodeerd als ‘I
externe oorzaken = () samengaat met een
keuze voor externe ocorzaken (ook gecodeerd
als ‘I’; interne oorzaken = 0) bij de tweede
vraag. In feite blijken deze twee vragen echter,
zowel als het om televisie als wanneer het om
boeken gaat, negatief te correleren; respectic-

velijk: -0,49 en -0,33.

6.2 Interne structuur

De interne structuur van de instrumenten

voor mentale inspanning, waargenomen cigen

bekwaamheid en realiteitsperceptie is bepaald

door voor elk instrument een principale com-

ponenten analyse (PCA) over alle items uit te

voeren. De PCA over de achttien items van het

MI-instrument levert vier factoren op met een

eigenwaarde groter dan 1. Alle items laden

redelijk tot hoog (0,38 tot 0,78) op de cerste”
factor die 39% van de variantie beschrijft.

Deze factor kunnen we ‘Mentale inspanning’

noemen. De overige drie facloren, die samen

nog 21% van de variantie beschrijven, verte-

genwoordigen één of twee items of onderwer-

pen (krant, tijdschrift; Engels; sport). Er zijn

geen aparte factoren voor ‘MI bij televisie’ of
*MI bij boeken’ gevonden.

De PCA over het WEB-instrument geeft
een vergelijkbaar beeld. Alle twintig items la-
den redelijk op de cerste factor (21% van de
variantie), terwijl de overige zeven factoren
(samen 39% van de variantie) door één of
enkele items of onderwerpen worden gedefi-
nieerd. Opnieuw vinden we geen aparte facto-
ren voor televisie en boeken.

De PCA over de twaalf items over de reali-
teitsperceptie van TV en boeken laat zien dat
de items over levensechtheid een ander con-
cept meten dan de items over het belang van de
maker. Op de eerste factor (25% van de
variantie) laden de eerstgenoemde items hoog
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en positief, terwijl de laatstgenoemde items
hoog en negatief laden. Deze bevinding ver-
klaart de eerder vermelde lage interne consis-
tentie van de betreffende schalen.

6.3 Toetsing voorspellingen

Mentale inspanning

Zoals voorspeld op grond van Salomons mo-
del en in overeenstemming met de resultaten
van het Israélische onderzock (Salomon &
Leigh, 1984) is de gemiddelde mentale inspan-
ning bij boeken hoger dan bij televisiepro-
gramma's. Zie Tabel 1.

Tabel 1  Gemiddelde mentale inspanning bij boek en
televisie volgens de Israélische studie (1) en de Neder-
landse replicatiestudie (2)

Studies Boek TV t
(1) Salomon & Leigh (1984) 2,78 2,42 2,87*
(2) Replicatie (1986) 2,65 2,51 3,78*

* p <001

In Figuur 2 is de gemiddelde mentale inspan-
ning voor elk in de vragenlijst opgenomen
onderwerp opgenomen.

Een leerboek over de Engelse taal en een
schooltelevisieprogramma over hetzelfde on-
derwerp blijken de meeste mentale inspanning
op te roepen. Men ziet dat de grootte van het
verschil in mentale inspanning tussen boek en
televisie per onderwerp verschill, maar alle
verschillen van enige omvang ondersteunen de
conclusie dat kinderen doorgaans meer men-
tale inspanning in de tekst dan in de televisie-
presentaties investeren.

Tabel 2  Gemiddelde waargenomen eigen bekwaam-
heid bij boek en televisie volgens de Amerikaanse
studie (1) en de Nederlandse replicatiestudie (2)

Studies Boek TV t
(1) Salomon (1984) 291 3,84 i
(2) Replicatic (1986) 275 273 -043

* p <0,01 (t-waarde niet gerapporteerd)

Waargenomen eigen bekwaantheid

Anders dan voorspeld op grond van Salomons
model en in tegenspraak met Salomons (1984)
bevindingen uit zijn Amerikaanse studie blij-
ken de Nederlandse kinderen hun eigen
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Figuur2  Gemiddelde mentale inspanning per enderwerp, voor boek en televisie ( 1 = geen mentale inspanning;

4 = maximale mentale inspanning ).

bekwaamheid om van de televisie te leren nict
hogerin te schatten dan hun bekwaamheid om
de nagevraagde onderwerpen uit boeken te
leren. Tabel 2 wijst dit uit.

Zoals Figuur 3 laat zien, hangt de mate
Waarin kinderen zich bekwaam achten om via
de televisie of een boek icts te leren sterk af van
het onderwerp dat aan de orde is.

_DE bovenste vijf onderwerpen vermeld in
F.'Euur 3 denken kinderen het gemakkelijkst
Via de televisie te leren, maar voor de onderste

:’ijfondcrwerpcn achten zij het boek geschik-
er,

Waargenomen moeilijkheidsgraad

Zoals eerder uiteengezet is het ons in tegenstel-
ling tot Salomon (1984) nict gelukt een homo-
gene realismeschaal te vormen omdat de items
Over de levenscchtheid van bocken en televisie
€en ander concept blijken te meten dan de
ltems over het belang van de maker of auteur.
Salomon (1984) rapporteert alleen over de
realismeschaal in zijn geheel en niet over de
fl_'?lfmderlijkc items. Daarom blijft een verge-
l'Jklng tussen Salomons studie en onze replica-

tiestudie in dit geval uit. Overigens reageren de
kinderen in ons onderzoek op de meeste vra-
gen zoals Salomon verwacht: de televisie
wordt als levensechter gezien dan boeken en
kinderen vinden het minder belangrijk wie een
televisicprogramma heeft gemaakt dan wie
cen boek heeft geschreven.

D¢ attributiemeting van de waargenomen
moeilijkheidsgraad van beide media geeft een
tegenstrijdig beeld te zien. Bij de vraag waarbij
kinderen moeten verklaren waarom een kind
een televisieprogramma of boek heel goed be-
greep, is het antwoordpatroon in overeen-
stemming met Salomons theorie. Bij de
televisie meent slechts 49% van de kinderen
dat een goed begrip van een programma aan
interne oorzaken is te danken, terwijl een goed
begrip van het boek door 91% van de kinde-
ren aan interne oorzaken wordt toegeschre-
ven. Afgaande op deze vraag zijn bocken dus
moeilijker dan televisieprogramma'’s. De om-
gekeerde vraag, waarbij het onbegrip van een
hypothetisch kind moet worden verklaard,
laat echter een tegengesteld beeld zien. Hierbij
kiest bij de televisie 56% van de kinderen voor
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Figuur 3 Gemiddelde waargenomen eigen bekwaamheid per onderwerp, voor boek en televisie (1 = dit onder-
werp kun je helemaal niet via dit medium leren; 4 = kun je heel gemakkelijk via dit medium leren).

oorzaken die op een hoge WMG wijzen, ter-"

wijl bij het boek slechts 38% dergelijke oorza-
ken aankruist. Volgens deze vraag zouden
boeken dus gemakkelijker zijn dan televisie-
programma’s. We komen hierop nog terug.

Verband tussen MI en WEB

Tabel 3 geeft de correlaties tussen de waarge-
nomen eigen bekwaamheid en de mentale
inspanning bij boek en televisie.

Tabel 3 Correlatie tussen de waargenomen eigen
bekwaamheid en mentale inspanning bij boek en tele-
visie volgens de Amerikaanse studie (1) en de Neder-
landse replicatiestudie (2)

Studies Boek Televisie
(1) Salomon (1984) 0,37* -0,49+*
(2) Replicatie (1986) -0,13 -0,01
* p <0,01

Salomon (1984) vond voor boeken een signifi-
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cant positief verband (r = 0,37) en voor
televisie een significant negatief verband (r =
-0,49). In onze replicatiestudie keren deze ver-
banden nict terug.

Dit resultaat kan het gevolg zijn van het feit
dat in onze studie de waargenomen eigen be-
kwaamheid voor de televisie niet stelselmatig
hoger uitviel dan voor het bock. Om deze
mogelijke verklaring te onderzocken, hebben
we nieuwe WEB-schalen gevormd waarin uit-
sluitend die items zijn opgenomen waarbij de
WEB-score voor de televisie hoger is dan voor
het boek. Maar ook de aldus gevormde WEB-
schalen blijken noch voor de televisic (r =
0,03) noch voor het boek (r = -0,08) signifi-
cant met de mentale inspanning te correle-
ren.

7 Discussie

1.1 De meetinstrumenten
Getuige de aangetroffen alfa-waarden verto-



nen alleen de metingen van de mentale inspan-
ning en de waargenomen cigen bekwaamheid
een acceptabele interne consistentie. Uit de
principale componentenanalyse die we bij
deze instrumenten hebben uitgevoerd, komen
behalve een algemene factor enige specificke
factoren die op specifieke onderwerpen be-
trekking hebben naar voren. Dit wijst erop dat
de geinvesteerde mentale inspanning en de
waargenomen eigen bekwaamheid niet alleen
van het medium afhangen, maar ook worden
bepaald door het type televisieprogramma of
bock waarvan sprake is.

. Beide metingen van de waargenomen moei-
lijkheidsgraad van boek en televisic blijken
mank te gaan aan een gebrek aan interne con-
sistentie. Bij de operationalisatic via vragen
over de realiteitsperceptie wordt de lage inter-
ne consistentie veroorzaakt door het feit dat
de items over levensechtheid een ander con-
Struct meten dan de items over het belang dat
aan de maker van een televisieprogramma of
bock wordt gehecht. Alleen al hierdoor is de
betreffende operationalisatic onbruikbaar.
Daarnaast kan men zich afvragen of Salo-
mons veronderstelling, dat een mediumpro-
dukt als gemakkelijker wordt ervaren naar-
Mmate het als realistischer wordt gezien, wel
Juist is. Zo is bijvoorbeeld bekend dat de
Onderzochte lecftijdsgroep politiefilms veel
Tealistischer vindt dan tekenfilms (Van der
Voort, 1986). Volgens Salomons redenering
Z0u dit betekenen dat kinderen tckenfilms
moeilijker vinden dan politiefilms, hetgeen
Ons als zeer onwaarschijnlijk voorkomt. We
bﬂwijfclcn dan ook ten zeerste of de realiteits-
Perceptie van televisieprogramma’s en bocken
¢en indicatie voor de waargenomen moeilijk-
heidsgraad geeft.

.DC twee gebruikte typen attributievragen
leiden tot conflicterende resultaten. De eerste
Vraag, waarin wordt verklaard waarom een
Programma of bock heel goed begrepen
Wordt, bevestigt de verwachting dat bocken
Mocilijker worden gevonden dan televisiepro-
Eramma’s, maar de tweede vraag, waarin de
legenovergestelde situatic wordt verklaard,
leidt tot antwoorden dic tegen Salomons ver-
Wachting ingaan. In Salomons (1984) onder-
20ek was het antwoordpatroon bij beide
Vragen in overeenstemming met de theorie, zij
het bij de eerste vraag overtuigender dan bij de
tweede,

Dit verschil tussen Salomons en onze bevin-

dingen begrijpen we niet. Wel kunnen we
verklaren waarom de tweede vraag in onze
studie een onverwacht antwoordpatroon te
zien geeft. Ons inziens kunnen namelijk alle
geboden alternatieve verklaringen voor het
onbegrip van een boek of programma als dui-
dend op een hoge moeilijkheidsgraad worden
opgevat. Als een kind als verklaring kiest dat
het boek of televisieprogramma in kwestie
moeilijk is, duidt dit uiteraard op een hoge
WMG. Maar ook de keuze ‘dat kind is dom’
of “deed geen mocite’ kunnen als een indicator
voor een hoge WMG worden opgevat. Want
bij deze keuze zegt men impliciet dat een zeke-
re slimheid of inspanning nodig is om een
boek of programma te volgen. Alleen wanneer
deze alternatiecven extremer worden geformu-
leerd (‘dat kind is oliedom’ of ‘dat kind zat te
slapen’) wijzen zij ondubbelzinnig op een lage
WMG.

7.2 Toetsing van onderzoekshypothesen
Onze replicatiestudic bevestigt de hypothese
dat kinderen meer mentale inspanning inves-
teren in het lezen van boeken dan in het kijken
naar televisieprogramma’s. Dit geldt over het
geheel genomen, want bij sommige bocken en
programma’s is het verschil in mentale inspan-
ning minimaal of zelfs afwezig. Dit duidt erop
dat de televisie nict in alle gevallen minder
mentale inspanning oproept dan boeken.

Zoals eerder besproken is de validiteit van
het MI-instrument een punt van zorg. Hoewel
zelf-rapportage over cen intentioneel proces
als het investeren van mentale inspanning in
principe mogelijk lijkt, is validatie-onderzock
waarin mentale inspanning op verschillende
manieren wordt vastgesteld wenselijk.

Ook de hypothese volgens welke de waarge-
nomen moeilijkheidsgraad van de televisie
lager is dan van boeken is in onze replicatics-
tudie bevestigd. We denken hierbij aan de
attributievraag waarin verklaard wordt waar-
om cen programma of bock heel goed wordt
begrepen (ons inziens geeft de andere attribu-
tievraag, evenals de meting van realiteitsper-
ceptie, immers geen valide WMG-meting).

Anders dan voorspeld, doet blijkens onze
studie de waargenomen eigen bekwaamhbeid
om van boeken te leren nict onder voor de
mate waarin men zich in staat acht van televi-
sieprogramma’s te leren. De waargenomen
eigen bekwaambheid blijkt niet zozeer door het
medium als zodanig bepaald te worden als wel
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door het soort onderwerp dat aan de orde is,
Van sommige onderwerpen (grammatica, de
oppervlakte van een drichoek berekenen, en
rekensommen oplossen) meent men, dat men
uit het boek het gemakkelijkst leert. Het gaat
hierbij om schoolse onderwerpen die ook ty-
pisch uit boeken worden geleerd. Over andere
onderwerpen (hoe plastic wordt gemaakt,
waarom de Tweede Wereloorlog uitbrak,
spelregels voetbal, spelregels korfbal) meent
men het gemakkelijkst via de televisie te leren.
Hier gaat het om onderwerpen dic, binnen of
buiten schoolverband, ook feitelijk op de tele-
visie te zien zijn en zich goed voor visualisatie
lenen.

Voor Nederlandse kinderen is de televisie
kennelijk niet per definitic cen medium waar-
van je gemakkelijker leert dan uit boeken.
Hierin verschillen ze van de Amerikaanse kin-
deren uit Salomons (1984) onderzoek. Ameri-
kaanse kinderen schatten hun bekwaamheid
om alle of de meeste onderwerpen van dc tele-
visie te leren blijkens de gerapporteerde
gemiddelde scores veel hoger dan hun vermo-
gen om dezelfde onderwerpen uit boeken te
leren. Wellicht zijn hier culturele verschillen in
het geding die herleid kunnen worden tot een
verschillende televisie-ervaring, Nederlandse
kinderen worden van jongs af aan geconfron-
teerd met buitenlandse programma'’s, waar-
van ze weinig begrijpen voordat ze in staat zijn
de ondertitels te volgen. Amerikaanse kinde-
ren zien daarentegen bijna uitsluitend pro-
gramma's in de taal die ze verstaan. Dat wil
niet zeggen dat ze alles begrijpen, maar wel dat
ze al snel kunnen denken dat ze alles begrijpen.
Daar komt bij dat de Amerikaanse televisie
doorspekt is met ook voor kinderen begrijpe-
lijke reclameboodschappen. Amerikaanse
kinderen hebben kortom meer gelegenheid
dan Nederlandse kinderen om de televisie als
een bij uitstek begrijpelijk medium te leren
zien. Misschien zijn er ook verschillen in de
perceptie van boeken tussen beide landen,
maar daarover is niets bekend,

De laatste hypothese was dat mentale in-
spanning en waargenomen eigen bekwaam-
heid positief zouden correleren wanneer het
gaat om boeken en negatief wanneer het gaat
om het ‘gemakkelijke’ medium TV. Salomon
(1984) vond deze correlaties inderdaad bij
Amerikaanse proefpersonen. Bij onze Neder-
landse proefpersonen vinden we echter niet-
significante (negatieve) correlaties. Het feit
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dat we de Amerikaanse resultaten op dit punt
niet konden repliceren, kan aan meerdere oor-
zaken worden toegeschreven. Ten eerste is de
mentale inspanning niet op dezelfde manier
vastgesteld. In onze studie bestaat het MI-
instrument, in navolging van de Israélische
studies, uit vragen over de mentale inspanning
die men gewoonlijk in diverse soorten pro-
gramma’s en boeken investeert. In de Ameri-
kaanse studie hadden de vragen betrekking op
een specifiek verhaal dat men zojuist gezien of
gelezen had. Het is mogelijk dat deze twee
methoden verschillende resultaten hebben,
hoewel ze in de Israélische studies positief ble-
ken te correleren. Een tweede mogelijke oor-
zaak is het gegeven dat de beantwoording van
vragen over een medium voor Nederlandse
kinderen onderwerpgebonden is. De negen
onderwerpen in het Ml-instrument komen
echter niet overcen met de tien onderwerpen in
het WEB-instrument. Als kinderen in hun be-
oordeling van een medium onderscheid ma-
ken tussen diverse soorten programma's en
boecken, dan kan men, tenzij ze over vergelijk-
bare onderwerpen gaan, niet verwachten dat
twee instrumenten hoog met elkaar correle-
ren.

Ten slotte kan men zich afvragen in hoever-
re de generalisatiewaarde van onze bevindin-
gen door een selectie-effect wordt ingeperkt.

-Om de vergelijkbaarheid met Salomons studie

te maximaliseren hebben we ons onderzock
immers uitgevoerd bij kinderen uit middelbare
en hogere milieus. Om dit na te gaan hebben
we in ons onderzoek ook nog een tweetal klas-
sen met kinderen (N = 29) uit een lager
sociaal economisch milieu betrokken. Dec be-
treffende gegevens hebben we buiten de gerap-
porteerde analyses gelaten, omdat we onze
replicatiestudie zo min mogelijk van de gerep-
liceerde studie wilden laten afwijken, Maar
hier zij vermeld, dat de bij de kinderen uit een
laag sociaal milieu aangetroffen resultaten
nergens essentieel afwijken van de hier gepre-
senteerde bevindingen voor kinderen uit een
hoger sociaal milieu.

8  Besluit

Onze replicatiestudie heeft meerdere belang-
rijke implicaties voor de door Salomon gehan-
teerde meetinstrumenten. Ten eerste dienen
verbeterde instrumenten voor de meting van



de waargenomen moeilijkheidsgraad te wor-
den ontwikkeld. En daarnaast is het nodig, dat
de op zchzelf redelijk betrouwbare instru-
menten voor mentale inspanning en waarge-
nomen eigen bekwaamheid aan validatie-ond-
erzoek worden onderworpen.

De interessantste implicatie komt echter
voort uit de geconstateerde verschillen tussen
Nederlandse en Amerikaanse kinderen. Voor
de verdere ontwikkeling van zowel het onder-
zoeksinstrument als het theoretisch model is
het van belang dat Nederlandse kinderen, in
tegenstelling tot hun Amerikaanse leeftijdge-
nootjes, de televisic nict onvoorwaardelijk als
¢en gemakkelijk medium beschouwen. Het is
op grond van Salomons model dan ook niet
Waarschijnlijk dat Nederlandse kinderen alle
informatie die via de televisie wordt aangebo-
den oppervlakkig verwerken. Zo bezien is de
televisic in de Verenigde Staten wellicht een
oppervlakkiger medium dan in Nederland.
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Leergangevaluatie ter discussie

H.A.M. FRANSSEN*
Vakgroep Onderwijskunde, Rijksuniversiteit
Utrecht

Samenvatting

De evaluatie van leergangmateriaal gebeurt in
veel gevallen via het meten van leerresultaten.
Dat dit alleen adequaat kan gebeuren onder
bepaalde condities, wordt niet altijd ingezien.
We beginnen met het omschrijven van de begrip-
pen produktevaluatie (waaronder we verstaan
evaluatie via het meten van leerprestaties) en
een leergang als didactische structuur. Op
grond van een analyse van de processen die
optreden wanneer leergangen functioneren in
onderwijsleersituaties, is een aantal voorwaar-
den voor produktevaluatie geéxpliciteerd. Bij
vier onderzoeken is nagegaan, in hoeverre hier-
mee rekening is gehouden. De conclusie is, dat
dit in globale zin wel het geval is maar dat noch-
tans ook steeds kritische kanttekeningen op hun
plaats zijn. Het is wenselijk de aanpak bij pro-
duktevaluatie meer systematisch en meer doel-
gericht op te zetten.

1 Inleiding

Aan de betekenis voor het onderwijs van goed
leergangmaterieel zullen weinigen twijfelen.
Methoden en leerbocken ondersteunen de on-
derwijsleerprocessen. Voor leraren zijn het
belangrijke vindplaatsen van leerinhouden.
Leerboeken ordenen die zodanig, dat een zo-
veel mogelijk probleemloze aanbieding aan
leerlingen mogelijk is. Bovendien vindt men in
moderne methoden veelvuldig aanwijzingen
voor te hanteren werkvormen, de gewenste
klasscorganisatie, de aanpak voor de leerling-
evaluatie e.d. Leerlingen hebben schoolboe-
ken nodig voor het vergaren en verwerken van
kennis en het incefenen van vaardigheden.

* Met dank aan E. Assink, N. Lagerweij, W, Nijhof

en J. Terwel voor hun kritisch commentaar op eer-
dere versies van dit artikel.
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Degenen die het materiaal maken, dragen
grote verantwoordelijkheid. De schoolboe-
kenindustrie is in handen van educatieve uit-
gevers. Zoals overal elders zijn ook ten
aanzien van deze bedrijfstak allerlei ontwikke-
lingen gaande. Het complexe karakter van de
vereiste activiteiten wordt, beter dan voor-
heen, ingezien. Men begrijpt dat de problemen
dic zich voordoen niet zijn op te lossen via
beslissingen van één of enkele deskundigen.
Ook krijgt men meer oog voor de betckenis
van evaluatieonderzoek.

De bron van deze inzichten lag voor een
groot deel in Engeland en Amerika rond de
Jaren zestig en zeventig. Daar gingen in die tijd
talloze ontwikkelingsprojecten van start met
de opdracht het onderwijs te vernieuwen. De
economische omstandigheden maakten de fi-
nanciering mogelijk en de door de regerings-
leiders benadrukte noodzaak om in technolo-
gisch opzicht internationaal in de pas te
blijven, was in vecl gevallen cen doorslagge-
vende factor. Nadat in ruime mate investerin-
gen waren gedaan, ontstond in ecen later
stadium de behoefte om via evaluatie-onder-
zoek na te gaan wat hiervan in de onderwijs-
praktijk daadwerkelijk de opbrengst is.

Alle onderwijs is gericht op het verkrijgen
van leerresultaten bij leerlingen. Het ligt daar-
om voor de hand, dat deze laatste ook bij de
cvaluatie van leergangmateriaal als doorslag-
gevende factor worden beschouwd. In dat
geval spreken we van produktevaluatie. On-
der andere Cronbach heeft op de betekenis
ervan gewezen in een publikatie uit 1974, die
tot op heden veel invloed heeft gehad. In deze
bijdrage sluiten we aan bij deze traditie. De
noodzaak van het meten van leerlingprestaties
op zich wordt derhalve niet ter discussie ge-
steld. Wel zijn we van mening dat dit meten
binnen evaluaticonderzoek alleen zinvol is on-
der bepaalde condities, zoals het preciseren
van de mogelijke invloed van een leergang en
het in kaart brengen van interveniérende va-
riabelen. Deze en dergelijke condities zijn
binnen de evaluatie-literatuur tot nu toe nog
onvoldoende onder ogen gezien. Wij gaan er
expliciet op in met als voornaamste doel mo-
gelijkheden voor de verbetering van onder-
zoeksdesigns te verkennen.
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We gaan als volgt te werk. We beginnen met
een beknopte analyse van wat er bij leergange-
valuatie plaatsvindt (par. 2). Hierbij zal blij-
ken, dat vooral twee zaken nadere toelichting
behoeven, Ze betreffen de vragen wat we on-
der leergangen moeten verstaan en hoe deze
binnen onderwijsleerprocessen functioneren.
Beide vragen komen in afzonderlijke paragra-
fen (respectievelijk 3 en 4) aan de orde. We
vatten de gegevens daarna samen (par. 5) en
trekken enkele conclusies met betrekking tot
voorwaarden waaraan produktevaluatie moet
voldoen. In paragraaf 6 bespreken we cen vier-
tal onderzoeken. Hierbij gaan we na in hoe-
verre de afzonderlijke onderzoeken voldoen
aan de cerder gestelde voorwaarden. We slui-
ten deze bijdrage af met een samenvattende
nabeschouwing (par. 7).

2 Hoofdkenmerken van produktevaluatie

Scheerens (1984, p. 117) noemt als cerste ken-
merk van de klassicke of traditionele benade-
Ting van het evaluatieonderzoek het omzetten
van finale (middel-doel) relaties in toetsbare
Causale (oorzaak-gevolg) relaties. Dit algeme-
ne inzicht laat zich uitstekend vertalen naar
ons onderwerp. Leergangmateriaal wordt ge-
bruikt voor het structureren van onderwijs-
leerprocessen. Dit gebeurt om bepaalde leer-
doelen te bereiken. Er is derhalve sprake van
ten middel-doel relatie. Bij het evalueren
neemt men leerresultaten als uitgangspunt.
Via meetprocedures wordt vastgesteld in hoe-
verre ze reéel aanwezig zijn. Als dit inderdaad
het geval is, dan wordt het toegeschreven aan
het gebruik van leergangmateriaal. Dit laatste
Wordt derhalve opgevat als oorzaak. Daarmee
18 de middel-doel relatie omgezet in een causa-
¢ relatie,
_Ecn kenmerk van cen causale relatie is het
livende Karakter, Bij evaluaticonderzoek
Wordt ook hiervan uitgegaan. Men veronder-
Stelt derhalve, dat generaliseren op grond van
€ empirisch getoetste relatic mogelijk is. Al-
leen onder deze conditie heeft evaluaticonder-
Zock betekenis voor tockomstig gebruik.
Evalueren wil zeggen de waarde van iets
Vaststellen (0.2, Hofstee, 1982, p. 194). Leer-
Bangmateriaal wordt waardevol geacht als het
bijdraagt aan het ontstaan van leerresultaten.
ILis de beslissende norm. Welke resultaten
het moeten zijn ligt voor het grootste deel in

het materiaal zelf besloten. Ze worden daarin
geéxpliciteerd of aangeduid, met name in de
doelstellingen. Dankzij de veronderstelde cau-
sale relatie kunnen de geconstateerde leerpres-
taties worden teruggekoppeld naar het mate-
riaal. Dit wordt hierdoor geconfronteerd met
interne criteria of preciezer gezegd met het
daadwerkelijke resultaat van erin geformu-
leerde bedoelingen.

Het is ook mogelijk om tot een waarde-oor-
deel te komen op grond van externe criteria.
Deze kunnen gebaseerd zijn op een onderwijs-
visic of op leerpsychologische overwegingen.
Als men op grond van externe criteria het leer-
gangmateriaal van geen of geringe waarde
acht, dan is evaluatic door middel van het
meten van leerresultaten weinig zinvol. In alle
andere gevallen kan men er bij een waardebe-
paling op empirische gronden nict omheen.

Zoals uit de voorgaande analyse blijkt, zijn
gebruik van leergangprodukten en het meten
van leerresultaten de voornaamste elementen
binnen produktevaluatie. De problematick
betreffende het meten is in veel studies uitvoe-
rig aan de orde gekomen. Aan de vraag welke
deelprocessen bij het gebruik van leergang-
produkten optreden en wat de consequenties
van deze kennis zijn voor een adequate onder-
zocksopzet 1s door onderzockers tot nu toe
veel minder aandacht besteed. Wij houden ons
hiermee expliciet bezig. We hopen aan te to-
nen, dat een verkenning van dit probleemge-
bied het ons mogelijk maakt de betekenis van
de in deze paragraaf behandelde kenmerken
van produktevaluatie verder uit te werken en
te verduidelijken. We zullen het gebruik van
leergangprodukten als proces analyseren,
maar stellen deze zaak niet onmiddellijk aan
de orde. Het is wenselijk eerst het (deel)begrip
leergang te verhelderen.

3 Het (deel)begrip leergang

Als leerboeken worden gebruikt dan hebben
ze een specificke functie. Zo kunnen ze bij-
voorbeeld de aard en volgorde van de leerin-
houden bepalen. Dit leidt dan tot een
structurering van onderwijsleerprocessen. Be-
doeld is hier een didactische ordening, zowel
van het leerproces van de leerling(en) als daar-
aan gekoppeld de handelingen van de leraar
gericht op het scheppen van optimale leercon-
dities. Het uitdrukkelijke doel is, dat leerlin-
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gen zich aan het einde van de rit, dus binnen
een bepaald tijdsbestek, te voren vastgestelde
kennis en/of vaardigheden hebben eigen ge-
maakt. Een dergelijke didactische structure-
ring over een afgebakende periode noemen we
een leergang. We treffen deze structureringen
aan in leerboeken. Bij een onderling samen-
hangende reeks van leerbocken spreekt men
over een methode. De leergang vormt zo'n
belangrijk element in een methode, dat de bei-
de termen vaak als synoniem worden
gebruikt. Hoewel dit begrijpelijk is, het deel
staat voor het geheel, willen we hierbij toch
een kanttekening plaatsen. Aan een methode
of leerboek zijn aspecten te onderscheiden, dic
met de leergang als didactische structuur wei-
nig of niets te maken hebben. Duidelijke
voorbeelden in dit opzicht zijn zaken betref-
fende de uiterlijke vormgeving, zoals soort
papier, lettertype e.d. Dit betekent dat ecn
methode meer omvat dan alleen een leergang.
De vraag is, of het mogelijk is, de leergang als
een deelaspect scherper te omschrijven.

We spraken in de vorige paragraafl over een
didactische structurering over cen afgebaken-
de periode. Een dergelijke structurering heeft
betrekking op het handelen van leraren en leer-
lingen, voor zover dit is gericht op het berei-
ken van bepaalde leerdoelen. Van dit hande-
len zijn diverse componenten bekend, zoals
leerinhouden, werkvormen, groeperingsvor-
men, leeractiviteiten en evaluatie. Het zal
duidelijk zijn, dat er geen leergang ontstaat als
men deze componenten op een willekeurige
wijze samenvoegt. Dit moet gebeuren op
grond van een principe, dat een doelgerichte
eenheid doet ontstaan. Voor een leergang is
dit principe het doelgericht sturen van het leer-
proces van leerlingen en het handelen van de
leraar. Het laatste moet het optimale verloop
van het leerproces van de leerling bevorderen.
We denken dat we hiermee de kern van de
vraag raken, wat onder een leergang te ver-
staan. De didactische structurering betreft
bepaalde psychologische processen van leraar
enleerlingen en berust derhalve uiteindelijk op
leerpsychologische en onderwijspsychologi-
sche inzichten (c.q. theorieén). Deze maken de
leergang tot een leergang in de meest eigenlijke
zin van het woord. We kunnen spreken van
een innerlijke en formele structuur, die door
het doelgerichte karakter een eenheid vormt
en die de keuze voor leerstappen en compo-
nenten in geconcretiseerde vorm, zoals reken-
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leerdoel-a en klassikale werkvorm-b, bepaalt.
De gekozen leerstappen en componenten ma-
ken de formele leergangstructuur voor de
gebruiker herkenbaar. Uiteraard vragen deze
elementen om een uiterlijke, produktmatige
vormgeving, waarmee we terug zijn bij de al
eerder genoemde zaken als lettertype, lay-out,
de technische afwerking van illustraties e.d.

Als we de kwaliteit van een methode willen
beoordelen, dan kunnen we op diverse aspec-
ten letten. De uiterlijke vormgeving en de
daarmee samenhangende prijs springen het
meest in het oog. Beide spelen bij keuzeproces-
sen dan ook een belangrijke, soms zelfs domi-
nerende rol. Men krijgt een dieper gaande kijk
op de zaak door te letten op de wijze waarop
componenien van de didactische processen
voorkomen. Vooral de keuze voor bepaalde
werkvormen en leeractiviteiten zijn hier van
betekenis. Toch heeft men hiermee nog niet
het meest belangrijke aspect te pakken. De
kwaliteit van een methode is uiteindelijk af-
hankelijk van de effectiviteit van de uitgezette
leerweg voor de leerlingen en de adequate rela-
tering van het handelen van de leraar hier-
aan.

In dit artikel bedoelen we met de term
leergang de formele didactische structuur als
kernaspect van een methode. We vatten de
term derhalve op in een enge betekenis. Lera-
ren en leerlingen krijgen er mee te maken via
schriftelijke produkten. We duiden die aan
met de termen methode of leergangmateriaal.
De leergang als formele structuur is voor de
gebruiker alleen herkenbaar via interpretatie
en mentale reconstructic.

Hiermee hebben we een leergang niet alleen
abstract en formeel omschreven, maar ook in
ideéle zin. Toen we spraken van een doelge-
richte eenheid, bedoelden we dit als wenselijke
situatie. Bepaalde leergangen kunnen op dit
punt te kort schicten, bijvoorbeeld omdat de
doelen onvoldoende nauwkeurig bekend zijn
of omdat de (leer)weg daar naar toe niet con-
sistent en consequent is opgebouwd. De inner-
lijke samenhang is naast de effectiviteit van de
gekozen leerweg eveneens een kernaspect van
de kwaliteit.

4 Het gebruik van leergangmateriaal

Als hulpmiddel ten dienste van het structure-
ren van onderwijsleerprocessen is een metho-



de in eerste instantie bedoeld voor onderwijs-
gevenden. Deze zijn immers voor een ade-
quaat verloop van deze processen de eerst
verantwoordelijken. Als ze tot het gebruik van
een methode besluiten dan wordt wat daarin
staat gerealiseerd. Dit is althans de bedoeling.
Of het in feite ook gebeurt, is niet zonder meer
zeker. Uit de implementatie-literatuur weten
we (zie voor cen overzicht Franssen, 1985, p.
32e.v.; Vande Grift, 1987, p. 57e.v.), dat lera-
ren de structureringsvoorstellen in methoden
en leerboeken niet altijd opvolgen. In dit op-
zicht is er een waaier van mogelijkheden met
als uitersten ‘nagenoeg letterlijk navolgend’
tot ‘totaal afwijkend’.

Laten we voorlopig uitgaan van de veron-
derstelling, dat alle structureringsvoorstellen
in de leergang door onderwijsgevenden wor-
den gerealiseerd. Via welke deelprocessen ver-
loopt dit dan? De leergang, dat wil zeggen een
voorgestelde en onderling samenhangende
recks van leerstappen (zie par. 3), komt tot
realiteit in het handelen van de leraar. Dit is
alleen mogelijk, als hij of zij de boodschap in
het leergangmateriaal via lezen en interprete-
ren (Ben Perctz & Silberstein, 1982) over-
neemt, Als we aannemen, dat de benodigde
vaardigheden aanwezig zijn, volgen daarna de
gewenste handelingen. Hierdoor krijgt het on-
derwijsleerproces cen bepaald doelgericht ver-
loop over een afgerond tijdsbestek. Men
neemt voorts aan dat de leerlingen op de han-
delingen van de onderwijsgevende op cen
adequate en in het voorontwerp bedoelde wij-
Ze reageren (zic Lowyck, 1984, p. 6), zodat
daardoor bij hen de gewenste leerresultaten
Optreden.

Met interpreteren, realiseren van handelin-
gen en de interactic met leerlingen zijn wel
belangrijke, maar niet alle optredende decl-
Processen genoemd. Tot nu toe hebben we ons
alleen beziggehouden met de relatie van de
onderwijsgevende tot de methode. Twee
aanvullingen zijn op zijn minst nog nodig: de
onmiddellijke reactic van leerlingen op het
Materiaal (bijvoorbeeld bij het maken van
daarin gegeven oefeningen) en de inpassing
door de leraren van het op grond van de leer-
Zang ontstane proces in het onderwijslecrpro-
ces, als peheel. We beginnen met een toelich-
ling op het laatste.

Leraren kunnen lesgeven met behulp van
Methoden en daarin gegeven lecrgangen, het-
geen, zoals we zagen, een structurering van de

onderwijsleerprocessen over een bepaalde tijd
tot gevolg kan hebben. Zelfs als de leergang
letterlijk en volledig wordt nagevolgd dan is
hiermee de vormgeving van alle onderdelen
van onderwijsleerprocessen niet gegeven. In
lessituaties staan leraren immers altijd voor de
opdracht om te reageren op impulsen vanuit
de leerlingen. Daarnaast moet er ruimte zijn
voor een eigen creatieve inbreng. Het louter
uitvoeren van wat in leergangprodukten
wordt voorgesteld staat een levensechte dia-
loog in de weg. De conclusie moet zijn, dat de
leraar altijd voor de taak staat het door de
leergang gestuurde gedrag (we bedoelen daar-
mee de handelingen dic tot stand komen
louter door gebruik van het leergangmate-
riaal), in te passen in een ruimer kader van
(didactische) handelingen binnen de klassesi-
tuatie. Uit algemene planningstheoricén we-
ten we (Faludi, 1974, 1976), dat dit bij het
realiseren van nagenoeg iedere vorm van plan-
ning het geval is. Steeds vormt het op de
planning gebaseerd gedrag een declverzame-
ling binnen cen proces met ruimere omvang.

Leerlingen kunnen ook onmiddellijk inter-
acteren met het leergangmateriaal. Meestal
gebeurt dit in opdracht en ook wel op sommi-
ge momenten met ondersteuning van de
leraar, De bedoclde interactic heeft uiteraard
plaats binnen een aantal contextgegevens, zo-
als de persoonlijkheid en leerervaringen van
leerlingen en de klasse- en schoolsituatie. Er
lopen bij onmiddellijke interactic directe bein-
vloedingslijnen vanuit de leergang naar het
gedrag en dus ook naar de eindprestaties van
de leerlingen. Wanneer de laatste als norm
fungeren bij het evalueren, lijkt het gewenst de
male waarin cen leergang de leerlingen direct
uitnodigt tot acties, mede in de beschouwin-
gen te betrekken. We spreken in het vervolg
over het door de leergang gestuurde gedrag van
de leerlingen en bedoelen daarmee het gedrag,
dat tijdens onderwijsleerprocessen aanwijs-
baar is, doordat leerlingen op hun handelen
gerichte leergangdelen realiseren.

5 Eisen te stellen aan produktevaluatie

De analyse van het gebruik van methoden
geeft gecombineerd met de gegevens in para-
graaf 2 een scherper zicht op eisen te stellen
aan produktevaluatic (lecrgangevaluatic op
grond van het meten van leerprestatics van
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leerlingen). Om het gebruik van een methode
verantwoord te kunnen duiden als oorzaak
voor het optreden van gemeten leerresultaten
is cen bepaalde mate van congruentie tussen
het gedrag van de leraar en de structuur van
het onderwijsleerproces als leergangontwerp
een voorwaarde. Om dit te kunnen vaststellen
is een discrepantie-analyse noodzakelijk. (We
spreken van discrepantie-analyse I. Verderop
onderscheiden we nog een andere vorm.) Over
de vraag in hoeverre afwijkingen zijn toege-
staan, terwijl men toch van een adequaat
gebruik kan spreken, valt in het algemeen wei-
nig te zeggen. De marges worden bepaald
door wat hierover in het leergangmateriaal is
opgenomen.

De kans dat andere oorzaken een even grote
of zelfs mogelijk cen nog grotere rol spelen, is
altijd aanwezig. Oorzaken kunnen gelegen
zijn in:

— het interactieproces tussen leraar en leerlin-
gen,

— de inpassing van het door de leergang
gestuurde gedrag in het onderwijsleerpro-
ces als geheel;

— de context.

Informatie-inwinning met betrekking tot de

interactie tussen leraar en leerlingen is nodig

om gedrag afwijkend van de oorspronkelijke
bedoelingen van de lecergang op te kunnen
sporen. Hetzelfde geldt voor de inpassing van

het door de leergang gestuurde gedrag van de

leraar. In beide gevallen gaat het om onderde-
len van discrepantie-analyse I. Directe obser-
vatie is de meest aangewezen weg. Vaak is dit
echter niet mogelijk zodat men tevreden moet
zijn met een bevraging achteraf van leraar en/
of leerlingen via enquétes en/of interviews. In-
formatie-inwinning omtrent de context is het
moeilijkst omdat de omvang van het te onder-
zoeken terrein in zekere zin onbegrensd is.
Meestal zal men niet veel verder kunnen ko-
men dan globale informatie. In de
onderzockspraktijk zijn de problemen met be-
trekking tot de keuze van geschikte onder-
zoeksmethoden en een verantwoorde inper-
king van het onderzoeksterrein zelden naar
volle tevredenheid op te lossen. De meest
voorkomende oorzaken hiervan zijn het ont-
breken van theoretische kennis, tijdgebrek en
het door beperkte financiéle middelen niet
kunnen inzetten van een voldoende aantal
waarnemers. Ondanks deze problemen blijft
de noodzaak van de genoemde vormen van
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informatie-inwinning bestaan. Ze vormen de
enige weg om de invloed van mogelijke facto-
ren op de leerprestaties van de leerlingen
buiten de invloed van de methode om op te
sporen en naar hun betekenis in te schatten.

De leerlingen interacteren behalve via de
lerarar ook onmiddellijk met de methode.
Ook hierbij is gedrag mogelijk dat van de
gegeven didactische structuur afwijkt. Leer-
lingen kunnen delen van een leergang over-
slaan, verkeerd interpreteren e.d. Veel
methoden schrijven oefeningen voor. Bij het
maken hiervan komen uiteraard ook afwijkin-
gen voor. Deze zijn echter meestal via een
eenvoudige controle achteraf vast te stellen.
Ook met betrekking tot het door de leergang
gestuurde gedrag van de leerlingen is een discre-
pantie-analyse noodzakelijk. (We spreken hier
van discrepantie-analyse 11.)

De door ons genoemde vormen van discre-
pantie-analyse zijn alleen mogelijk bij een
nauwkeurige methode-analyse, die de leergang
als didactische structuur tot in details om-
schrijft. Slechts dan heeft men de beschikking
over een vast vergelijkingspunt. Onduidelijk-
heden in het leergangmateriaal kunnen het
geven van een omschrijving met ecn voldoen-
de mate van helderheid en scherpte moeilijk,
soms zelfs onmogelijk maken. In het ergste
geval is het raadzaam te besluiten tot een
reconstructie van het materiaal, zo mogelijk in
overleg met de ontwikkelaars. Een dergelijke
reconstructie moet de leergang als didactische
structuur wat betreft de sequentie en samen-
hang van doelen, werkvormen en veronder-
stelde leraar- en icerlmggcdragmgcn meer
cenduidig operationaliseren.

We kunnen de door ons noodzakelijke ge-
achte aanvullende activiteiten met betrekking
tot cen adequate informatie-inwinning sche-
matisch weergeven (zie Fig. 1).

Het grote blok dat ook het door de leergang
gestuurde gedrag in twee varianten en de leer-
resultaten omvat, verwijst naar het onderwijs-
leerproces als geheel, inclusief de eigen
inbreng van leraar en leerlingen. De pijl tussen
het door de leergang gestuurde gedrag van
respecticvelijk leraar en leerlingen staat voor
de interactie tussen beiden en die vanuit het
gedrag van de leraar naar het omvattende
blok voor de inpassing. Het gaat bij produkte-
valuatie om het empirisch beproeven van een
causale relatie tussen het realiseren van een in
de leergang gegeven didactische structuur en
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Figuur | Schematisch overzicht van noodzakelijk geachte aanvullende activiteiten bij produktevaluatic

leerlingresultaten. De laatste zijn in eerste in-
Slantie, hoewel niet uitsluitend, gckoppeld aan
het door de leergang gestuurde gedrag van de
leerlingen. (Zie de pijl van hieruit naar de
Tesultaten.) Als we, beginnend met deze pijl
€en weg terug volgen naar de leergang als
onderdeel van een methode, dan passeren we,
met uitzondering van de context, alle door ons
Eenoemde punten, waarop het ontstaan van
Interveniérende variabelen mogelijk is. Op
deze punten grijpen de “aanvullende activitei-
'en™ aan, De pijlen er naar toe symboliseren de
betekenis met betrekking tot de informatic-
Inwinning, die er in de voorgaande alinea’s
4an is gepeven.

Kritische analyse van enkele onderzocken

Men kan zich afvragen in hoeverre in de
Onderzoekspraktijk met wat we stellen in pa-
fagraaf 5 rekening wordt gehouden. Om deze
Vraag te verkennen zullen we een viertal on-
derzocken op dit punt beknopt bespreken.
Wee zijn uit de eindjaren zeventig, twee zijn
Van recenter datum.
6.1 De evaluatie van het onderwijsteerpakket
Interactie-Analyvse’
In de Vakgroep Onderwijskunde aan de Uni-
Versiteit van Nijmegen is onderzock verricht
Naar de wijze waarop een training op basis van
en interactie-analyse volgens ideeén van
landers in de opleiding en bijscholing van

onderwijsgevenden op verantwoorde wijze
kan geschieden (Veenman & Kok, 1979, p.
65). Daartoe is onder andere nagegaan welke
leereffecten met betrekking tot het kunnen
overdragen van informatie, het stellen van
vragen en het reageren op opmerkingen van
leerlingen optreden, na een voltooid gebruik
van een op Flanders gebaseerd onderwijsleer-
pakket (0.c., p. 66, hypothese 1). In dit opzicht
is het derhalve een goed voorbeeld van pro-
duktevaluatie. (Het onderzock heeft meer
facetten, die vallen echter buiten het kader van
dit artikel.) Gekozen is voor een vergelijkend
onderzocksdesign met een controlegroep. De
training in interactie-analyse aan de hand van
het onderwijsleerpakket ‘Verbale Interactic-
Analyse’ fungeert als onafhankelijke variabele
(o.c., p- 70). De training vindt in diverse
varianten plaats. Als proefscholen fungeerde
cen aantal Pedagogische Academics. De uit-
voering van de cursus is per academie tot in
minuten nauwkeurig in kaart gebracht (o.c.,
p. 118-119). Aan de PA’s zijn voorts begelei-
dingsbezocken gebracht, de docenten hebben
via logbocken verslag gedaan over de wijze
waarop de cursus is uitgevoerd. Aan de stu-
denten is achteral een korte vragenlijst ter
evaluatic van de cursus uitgereikt. De leeref-
fecten worden gemeten in speciaal ontworpen,
reéle lessituaties (o.c., p. 90). Het onderwijs-
leerpakket is uitgangspunt voor het ontwer-
pen van ecn observatiesysteem (o.c., p. 90),
dat wordt gebruikt tijdens de effectmeting.
Als we naar dit onderzoek kijken vanuit de
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in paragraaf 5 verwoorde optick dan kunnen
we het volgende opmerken. De structuur van
het onderwijsleerproces in het onderwijsleer-
pakket is nauwkeurig bekend (zie het over-
zicht op p. 118-119). Een discrepantie-analyse
I in de strikte zin (derhalve tussen het gedrag
van leraar en de leergang) treffen we niet aan,
dit ondanks het gegeven, dat het onderwijs-
leerproces als geheel wel in beeld komt via
begeleidingsbezocken en logboeken. Over een
discrepantie-analyse II (betreffende het ge-
drag van de leerlingen en de leergang) wordt
ook nict gesproken. Een dergelijke analyse is
echter niet nodig, omdat het een vaardigheids-
training betreft, waarbij afwijkingen van een
uitgezette lijn meestal onmiddellijk aan het
licht treden. Aan contextfactoren besteedt
men wel aandacht. Zo lezen we op pagina 70:
“Om invloed van variabelen als tijdstip van
het schooljaar, de invloed van meting rijping
en leren op Pedagogische Academies tc con-
troleren is een controlegroep samengesteld™.
Ten aanzien van dit onderzoek kunnen we
concluderen, dat niet alle vormen van infor-
matie-inwinning, zoals aangegeven in Figuur
1, aanwezig zijn. Het onderzoek is bij nader
toezien niet strikt opgebouwd als produkteva-
luatie (par. 2), hoewel het aanvankelijk zo wel
is bedoeld. De effectmeting wordt niet terug-
gekoppeld naar het leergangmateriaal, maar
naar het proces van de training. Alleen over

het laatste worden kwalitatieve uitspraken ge-~

daan op grond van de effectmeting. De trai-
ning verliep weliswaar ‘aan de hand’ van het
onderwijsleerpakket *Verbale Interactie-Ana-
lyse’, echter onduidelijk hierbij is in hoeverre
de training wordt gestuurd door het vooront-
werp hiervan in het onderwijsleerpakket. Met
name weten we onvoldoende, hoe het gedrag
van de uitvoerende docenten in dit opzicht is
verlopen.

De betekenis van de docent wordt wel on-
derkend. Dit blijkt uit het volgende. De ver-
schillen tussen begin- en ecindmeting zijn
slechts op vier punten significant (o.c., p. 140).
In ecerder, vergelijkbaar onderzock waren
meer significante veranderingen geconsta-
teerd. Als reden voor de teruggang wordt
aangegeven dat de cursus toen door de samen-
stellers is gegeven. “Daardoor konden bij de
uitvoering van de cursus accenten worden ge-
legd die de doelstellingen het meest bercikbaar
maakten” (o.c., p. 165). Blijkbaar speelt de
uitvoerende docent een uiterst belangrijke rol.
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Men vraagt zich bij het besproken onderzoek
dan met des te meer klem af, hoe de verhou-
ding is tussen de functie van de leergang als
produkt en het onderwijsgedrag van de leraar
als variabelen die de leereffecten beinvloe-
den.

Veenman en Kok hadden de bedoeling om
het onderwijsleerpakket te verbeteren (o.c., p.
157). Om informatie hiervoor te verkrijgen
dienden de begeleidingsbezoeken, de logboe-
ken en de evaluaticformulieren, die werden
uitgereikt aan de studenten. De herziening van
het pakket heeft derhalve plaats op grond van
een aparte informatie-inwinning. De effect-
meting staat hier buiten. Deze wordt, zoals we
al eerder stelden, alleen gerelateerd aan de
training. Een onderzoeker is uiteraard vrij een
dergelijke keuze te maken. Wel blijven dan
naar onze mening kansen liggen. Deze zijn te
benutten als nauwkeurig nagegaan wordt, hoe
een leergang door docenten in onderwijspro-
cessen wordt omgezet (discrepantie-analyse
I). Het onderzoek van Veenman en Kok heeft
zowel kenmerken van onderzoek naar varian-
ten van onderwijsgedrag als evaluatieonder-
zoek betreffende een onderwijsleerpakket.
Integratie van beide aspecten treedt niet op.

6.2 Een voorbeeld uit het 0.5.M.-project
Binnen het project Onderwijs en Sociaal Mi-
lieu (OSM) te Rotterdam is de leergang ‘lezen,
spellen, denken’ formatief geévalueerd (Sla-
venburg & Hendrix, 1978). Hierbij maken de
onderzoekers een onderscheid tussen proces-
en produktevaluatie (o.c., p. 103). De procese-
valuatie gaat na of de leergang door de onder-
wijsgevenden uitgevoerd is zoals bedoeld
(men spreekt van implementiewaarde), of het
programma met het voorgeschreven materiaal
en de gekozen organisatievorm uitvoerbaar is
binnen de vastgestelde tijd en of de leraren in
voldoende mate gemotiveerd waren. De pro-
duktevaluatie heeft betrekking op de validiteit
van de leerstofsequentie, de decleffecten per
onderwijs-eenheid en de validiteit en betrouw-
baarheid van de gebruikte toetsen.

We vinden in de bovenstaande aanpak een
aantal elementen terug zoals opgenomen in
Figuur 1. Onderzoek naar een leerstofsequen-
tic en het vaststellen van effecten per onder-
deel van een leergang veronderstelt het
verricht hebben van cen vergaande leerganga-
nalyse. Discrepantic-analyse 1 (betreffende
het gedrag van leraren) vinden we expliciet



terug in de procesevaluatie met betrekking tot
de implementatiewaarde. De produktevalua-
tie heeft uitsluitend plaats door meting van
leerresultaten en onderlinge relatering van
leerlingactiviteiten. Dit veronderstelt discre-
pantie analyse Il (betreffende gedrag van de
leerling). De indruk ontstaat, dat de leergang
uitsluitend of voornamelijk is bedoeld als on-
dersteuning van de leerprocessen van de leer-
lingen,

Terugvertaald naar Figuur 1 betekent dit,
dat men eenzijdig kapitaliseert op de beinvloe-
dingslijn tussen leergang en het door de leer-
gang gestuurde gedrag van de leerlingen,
hetgeen een onderschatting inhoudt van de
betekenis van de interactie tussen onderwijs-
gevenden en leerlingen. De taak van de leraar
blijft beperkt tot het uitvoeren van wat is voor-
geschreven (zie ook Slavenburg, 1978). De
uitgevoerde discrepantie-analyse is uitsluitend
bedoeld als controle hierop. Men wil alleen
kwaliteiten van het materiaal (met name de
daarin opgenomen leerstofsequentie) toetsen,
waarbij de leraar als mogelijk interveniérende
variabele zoveel mogelijk wordt uitgescha-
keld. Informatie-inwinning met betrekking
tot mogelijke invloeden vanuit de context
blijft achterwege. Doordat de reacties van de
leerlingen voor het grootste deel onmiddellijk
gekoppeld zijn aan voorschriften en ocfenin-
gen in het leergangmateriaal, blijft er van cen
vrij verlopend onderwijslecrproces weinig
over, We denken dat een verkenning van de
context niet bij toeval achterwege is gebleven.
Het hangt samen met de van de gangbare
onderwijspraktijk afwijkende onderwijsleersi-
tuuatie, waarin het onderzoek zich afspeelt.
De leraar is volledig en uitsluitend gedwongen
in de rol van uitvoerder. Het gevolg is, dat dis-
crepantie-analyse 1 zich versmalt tot één ele-
ment (afwijkingen in het gedrag van de leraar)
en informatie-inwinning betreffende andere
d_OOr ons onderscheiden aspecten (de inpas-
Sing door de leraar en de interactic tussen
It;raur en leerlingen, zie par. 5) achterwege

ijft,

6.3 Onderzock betreffende een algoritmische
leergang

Assink (1983, p. 87 e.v.) heeft onderzoek ge-

daan naar effecten van een algoritmische leer-

gang betreffende het correct schrijven van

Wwerkwoordsvormen. De leergang is gebaseerd

Op leerpsychologische theorieén van Landa

(1969) en Gal’perin (1978). In een vergelijkend
design worden effecten gemeten onder een
viertal condities, die variéren wat betreft het
gebruik van het leergangmateriaal respectie-
velijk: A -met algoritme en met oefenmate-
riaal; B -zonder algoritme en met oefenmate-
riaal; C -met oefenmateriaal en gebruik van de
eigen methode; D -alleen gebruik van de eigen
methoden, (Assink, 1983, p. 95). Vanuit de
door ons gekozen optiek is het van betekenis
na te gaan in hoeverre bij de effectmeting, die
expliciet bedoeld is om evaluatieve uitspraken
te doen over de experimentele leergang, reke-
ning is gchouden met de mogelijke invloed van
andere variabelen.

Alvorens op deze vraag in te gaan merken
we op, dat bij experimenten als van Assink,
waarbij expliciet op leerpsychologische ideeén
gebaseerde leergangen worden onderzocht,
een nauwkeurig beeld van de structuur van de
leergang bijna altijd als vanzelf aanwezig is.
Men staat immers voor de taak om psycholo-
gische inzichten binnen een leergang vorm te
geven en naar effecten te operationaliseren.
Een adequate uitvoering van deze opdracht
heeft een eenduidige omschrijving van werk-
vormen en bedoelde leereffecten tot gevolg.
Een leerganganalyse in de door ons in Figuur
1 bedoelde zin, is derhalve overbodig. Hoewel
nict expliciet verwoord zijn er bij Assink vol-
doende aanwijzingen om van deze veronder-
stelling zonder meer uit te gaan. Wat betreft de
discrepantic-analyse (1 en 1) en het onderken-
nen van mogelijk storende variabelen, liggen
de zaken problematischer.

De beide vormen van discrepantic-analyse
zijn in onvoldoende mate terug te vinden, dit
ondanks het feit, dat Assink de betekenis van
met name discrepantie-analyse I wel degelijk
inziet, Op pagina 103 schrijft hij (o.c., 1983):
“De scholen in Purmerend werkten betrekke-
lijk zelfstandig; de twee Utrechtse scholen
(met uitzondering van de Se klas in de B-
groep) werden één keer per veertien dagen
bezocht voor observatie van lessen en het
geven van aanwijzingen, ingeval men dreigde
te veel van de basisopzet van het programma
af te wijken™,

Assink onderscheidt leerkrachtgebonden
variabelen, leerganggebonden variabelen en
begeleidingsvariabelen (o.c., p. 111). Dit on-
derscheid is verwant aan datgene wat wij in
Figuur 1 hebben aangeduid. Assink is van me-
ning, dat de wisselwerking tussen de variabe-
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len met de ons thans ter beschikking staande
gegevens niet exact is vast te stellen (o.c., p.
111). Wat dit laatste betreft heeft hij ongetwij-
feld gelijk. We vragen ons echter af, of het
constateren van een dergelijk feit voldoende
is. Het lijkt ons wenselijk in deze situatie ver-
andering te brengen. Ons voorstel is om te
trachten in ieder geval de leergang als bein-
vloedende factor in de greep te krijgen. Daar-
toe dienen de leerganganalyse en de daaraan
gekoppelde discrepantie-analyses. Assink Jaat
de laatstgenoemde analyses achterwege. Fi-
guur 1 maakt duidelijk, dat door ze wel uit te
voeren tevens de rest van het onderwijsleer-
proces scherper herkenbaar wordt. Onderde-
len van het onderwijsleerproces als geheel
komen in beeld. Ons inziens betekent dit een
stap in de richting van een oplossing van de
problematick die Assink terecht noemt, echter
verder niet aanpakt.

6.4 Effecten van wiskunde-onderwijs

Dekker, Herfs, Terwel en Van der Ploeg
(1985) deden onderzoek naar de effecten van
wiskunde-onderwijs aan leerlingen van 12- 16
jaar in het voortgezet onderwijs. Het onder-
wijsleerpakket is gebascerd op een bepaald
onderwijsconcept onder de naam ‘Wiskunde
voor lederecen’. Nagegaan wordt welke ken-
merken zoals samenwerken in heterogene

groepen en werken vanuit rijke contexten, in-,

vloed hebben op het verloop en de effecten van
onderwijsleerprocessen (o.c., p. 3). Men kijkt
hierbij in cerste instantie naar het ‘curriculum
in actie’, zoals de onderzoekers dat noemen.
Daarnaast onderscheiden Dekker c.s. een cur-
riculum-op-papier (1985, p. 9), dat ze als één
van de voorwaarden noemen voor het proces
in de klas. Vanuit de door ons gekozen optiek
vragen we ons af, welke invloed aan het
gebruik van een dergelijk curriculum-op-
papier wordt toegekend en hoe men die wil
vaststellen.

Omtrent deze vraag treffen we in het onder-
zoeksverslag van Dekker c.s. zeer weinig
informatie aan. Dit is opmerkelijk, omdat op
enkele plaatsen blijkt, dat het wel degelijk ook
de bedoeling is het functioneren van onder-
wijsleerpakketten te onderzoeken. Op pagina
18 (o0.c., 1985) vinden we een ondersoeksvraag
die in verkorte vorm aldus luidt: “Hoe func-
tioneren de functiepakketten in het onderwijs
aan heterogene klasen?” (Functiepakketten
zijn onderwijsleerpakketten waarin het wis-
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kundige functiebegrip wordt aangeboden.)
Op bladzijde 122 en 203 trekt men conclusies
ten aanzien van het gebruikte materiaal. Inter-
views met leraren (o.c., p. 192) hebben onder
andere betrekking op ervaringen met het leer-
gangmateriaal. Op bladzijde 251 tenslotte
lezen we, dat het onderzoek ook een functie
heeft als formatieve evaluatie.

Het is duidelijk dat de onderzoeksgroep in
eerste instantie is geinteresseerd in het feitelijk
verloop van onderwijsleerprocessen in klasse-
situaties. Als men echter ook het functioneren
van onderwijsleerpakketten wil onderzoeken,
dan ontkomt men niet aan de noodzaak om
deze te analyseren en discrepanties met be-
trekking tot de uitvoering op te sporen. Dit
gebeurt niet, hoewel deze zaken als zodanig
wel worden genoemd (Dekker, e.a., p. 9, zie
ook p. 85). Men vraagt zich ons inziens terecht
af (o.c., p. 252), wat het nut is van het maken
van leergangprodukten, als leraren opgaven
naar eigen inzicht kunnen weglaten of veran-
deren. In ieder geval zullen dan in het mate-
riaal verwoorde intenties die berusten op een
psychologische basisvisie, in de klassesituatic
niet tot realiteit komen, zodat ook het empi-
risch onderzoeken ervan onmogelijk is. Het
materiaal zelf kan dan ook niet rechtstreeks
ter discussie komen. Wel indirect, doordat
men, zoals Dekker c.s. wil (p. 252) gegevens
uit het onderzoek met de ontwikkelingsgroep
(in dit geval thuishorend in de SLO) bediscus-
sieert.

Het onderzock van Dekker c.s. heeft een
wat tweeslachtig karakter. Men leest intenties
om ontwikkeld materiaal te evalueren, echter
de onderzoekers trekken daaruit niet de con-
sequenties. Eenzijdig concentreert men zich
op het analyseren van onderwijsleerprocessen.
Geredeneerd vanuit Figuur 1 kunnen we stel-
len, dat het accent de facto alleen valt op het
onderwijsleerproces (aangeduid door het
meest omvattende blok), echter zonder dat
daarbij het gebruik van leergangmateriaal als
deelproces nader wordt gespecificeerd. Uiter-
aard is de onderzocker vrij zijn eigen object
van onderzoek te kiezen. We vragen ons ech-
ter af, of de gevolgen van deze keuze voor het
rechtstrecks kunnen evalueren van leergang-
materiaal, voldoende zijn ingeschat. Boven-
dien staat deze keuze op gespannen voet met
het door de onderzoekers geformuleerde gege-
ven, dat het ‘curriculum-op-papier’ een voor-
waarde is voor het proces in de klas?



7 Nabeschouwing

Een terugblik op de vier besproken onderzoe-
ken maakt duidelijk, dat men globaal gespro-
ken de door ons geformuleerde eisen met
betrekking tot produktevaluatie onderkent.
Voor zover men er rekening mee houdt, be-
staat de indruk, dat dit veelal implicict
gebeurt. Intuitief zoekt men zijn weg, zonder
daarbij systematisch te werk te gaan. Een ana-
lyse zoals in paragraaf § samengevat kan in dit
opzicht tot cen verbetering leiden. Aan de
hand van Figuur 1 is het mogelijk kenmerken
van onderzoek en de consequenties daarvan
vollediger en scherper te belichten. Dit heeft
ook betekenis voor nog te verrichten onder-
zoek. We willen de bedoelde verhelderende
functic toclichten aan de hand van enkele be-
vindingen uit de vorige paragraaf.

Het onderzock van Veenman en Kok blijkt
bij nader inzien toch ecrder een voorbeeld van
procesevaluatie (de training aan de hand van
onderwijsleerpakketten) dan van produkteva-
luatie. Dit komt vooral omdat onduidelijk
blijft hoe de gebruikte leergang functioneert.
Hetzelfde geldt voor het onderzoek van Dek-
ker e.a. We willen de zin van het verrichten
van dergelijk onderzock op zich niet aanvech-
ten. Wel stellen we, dat de leergangprodukten
zelf op grond van empirische bevindingen niet
rechtstreeks ter discussie komen, hetgeen op-
valt omdat het in beide gevallen toch gaat over
evaluatie-onderzock ter verbetering van on-
derwijsleerpakketten. Ecn nauwkeurige ana-
lyse van het gebruik hiervan had de rechts-
treekse terugkoppeling van leerresultaten
mogelijk gemaakt, met behoud van alle overi-
ge kenmerken van het onderzoek.

In het onderzoek van Slavenburg en Hen-
drix en in dat van Assink wordt het functione-
ren van leergangprodukten wel rechtstreeks
onderzocht. In het eerste onderzoek is vooral
het begrip implementatiewaarde van beteke-
nis (zic ook Slavenburg, 1986, p. 55). Wat bij
dit onderzock opvalt is het zoveel mogelijk
uitschakelen van de leraar. Hiermee verwij-
dert men zich van de gangbare onderwijsprak-
tijk. Leergangprodukten zijn echter bedoeld
om hierbinnen gebruikt te worden. Dit bete-
kent dat men om het door de leergang gestuur-
de gedrag van de leraar (zie Figuur 1) niet heen
kan,

In het onderzoek van Assink speelt de leraar
wel uitdrukkelijk een rol. Hij onderkent alle

elementen van produktevaluatie, maar acht
zich niet in staat, gezien het huidige kennisbe-
stand, de invloed van de betrokken variabelen
te traceren. Op grond van de analyse zoals
samengevat in paragraaf 5 achten we meer
mogelijk dan Assink vermoedt. Een voor de
hand liggende eerste stap is het in kaart bren-
gen en nauwkeurig observeren van het aan de
leergang perelateerde gedrag van de leraar.
Assink verwaarloost dit element weliswaar
nict maar weet het toch onvoldoende voor
doelgerichte observatie toegankelijk tc ma-
ken.

Samenvattend kunnen we stellen, dat het
vergelijken van evaluaticonderzock op basis
van door ons gestelde eisen aanwijzingen kan
opleveren omtrent consequentics van een ge-
kozen opzet (Veenman en Kok; Dekker, c.s.)
verwaarloosde elementen (Slavenburg) en te
weinig tocgespitste informatic-inwinning (As-
sink).

Nochtans blijft het probleem van de com-
plexiteit en de moeilijke toegankelijkheid van
de onderzoekssituatie, waarnaar ook Assink
verwijst, bestaan. In recente publikaties geeft
men blijk van deze problematiek op de hoogte
te zijn (Gage & Giacona, 1980) en zocht men
via het produceren van ‘assessment guides’
naar ondersteuning (Dembo, Sweitzer & Lau-
ritzen, 1985). De moeilijke toegankelijkheid
betreft zeker de context (zie Figuur 1). Kennis
hiervan is slechts in beperkte mate mogelijk.
In Engelse publikatics van ouderc datum
zoekt men, wat dit betreft, naar oplossingen
(Ormell, 1973). Ook Harlen (1973) besteedt
hicraan aandacht, evenals aan bijna alle overi-
ge door ons genoemde elementen van
produktevaluatic.

Het betrekken van zoveel mogelijk variabe-
len in het onderzock stelt de onderzocker voor
de taak in korte tijd veelzijdige informatic in te
winnen. Niet zelden is een keuze noodzakelijk
tussen een meer oppervlakkige maar brede
oriéntatie enerzijds en een nauwkeurige werk-
wijze ten aanzien van cen afgeperkt deelgebied
anderzijds. Bij produktevaluatie is van door-
slaggevende betekenis hoe men de keuze bij
diverse onderdelen laat uitvallen. Het over-
zicht zoals gegeven in Figuur 1 ondersteunt
een dergelijk beslissingsproces.
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Summary
Franssen, H. A. M. ‘Conditions for product evaluation.” Pedagogische Studién, 1988, 65, 114-125,

In many cases evaluation of curriculum materials is done by means of measuring student performances. It is
not always recognised, that if one wants to do so adequately, some specific conditions need to be met. We begin
with analysing the concepts evaluation and curriculum, the last one conceived as a plan for structuring teacher
and learner activities. By analysing the implementation process of curriculum plansin classrooms, we generate
some conditions. Four evaluation studies are examined as to whether or not they meet our conditions. Some
critique is possible. We make some proposals for improving evaluation research. Theoretically we explore the
relationship between curriculum evaluation and implementation.
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Kroniek

Verslag van de
EARLI-Conferentie, 19-22
september 1987 te Tiibingen

Inleiding (J. Lowyck, K.U. Leuven)

Dat Tiibingen niet langs de grote aders van de
Duitse snelwegen, maar aan het einde van een
rustieke provinciebaan gelegen is, heeft me-
nigeen van de 450 uit 24 verschillende landen
afkomstige EARLI deelnemers verwonderd.
De hypothese dat het belang van een evene-
ment positicf correleert met de centrale geo-
grafische positie van een stad, kon meteen
verworpen worden.

Prof. Dr. H. Mandl, de organisator van de
*Second European Conference for Research
on Learning and Instruction’ en directeur van
het ‘Deutsches Institut fiir Fernstudien® van
de Eberhard-Karls-Universitit te Tiibingen,
heeft met het organisatiecomité zorg gedragen
voor de kwaliteit van de inhoud en van de
vorm. De inhoudelijke aspecten worden
straks besproken. Wat de organisatie betreft,
kan verwezen worden naar de aanhef van een
verslag over het congres, verschenen op 23
september 1987 in de Stidwestpresse: “Early to
bed and early to rise, makes a man healthy,
wealthy and wise”. De relevantie van dit citaat
betreft minder het ‘early to bed’ dan het ‘carly
to rise’. Daarom mag allicht het Latijnse ge-
zegde op EARLI worden toegepast: “cuius
nomen est omen”, of “wiens naam een teken
is".

Er wordtin het hierna volgende geen uitput-
tend verslag van de twaalf ‘invited addresses’,
noch van de vele symposia, papers en posters
gepresenteerd. Gezien het (te) hoge aantal zou
dit niet eens kunnen. Wel worden vanuit een
subjectieve en dus selectieve kijk van een
aantal Nederlandstalige participanten, de
meest pregnante indrukken op een rijtje gezet.
Dit laat ons alvast toe om ten aanzien van een
aantal themata, de voornaamste trends te on-
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derkennen en zijdelings ook aan de weet te
komen aan welke kenmerken van een situatie
congresgangers aandacht besteden. Als men
daarbij bedenkt, dat ongeveer één vierde van
de op het EARLI congres geleverde bijdragen
door Nederlandstalige (maar Engels spreken-
de) participanten is gepresenteerd, mag voor
de verslaggeving op een ruime kennisachter-
grond gerekend worden. Aan het woord
komen achtereenvolgens: M. Wolters (Pro-
bleemoplossen en metacognitie), P.R.J. Si-
mons (Tekstbestudering), L. Verschaffel (Le-
ren oplossen van wiskundeproblemen), P.J.
Janssen (Studeergedrag), G. Beukhof (Intelli-
gente tutoriéle systemen), G. Kanselaar (Le-
ren met computers), J.L. van der Linden
(Sociale interactie en leren) en W. Lens (Moti-
vatie en leren op school).

Probleemoplossen en metacognitic (M. A. D.
Wolters, R.U. Utrecht)

Het is onmogelijk om in deze beperkte ruimte
alle sessies die betrekking hebben op het bo-
venstaand onderwerp te bespreken. Er zijn in
totaal 32 sessics geweest die expliciet betrek-
king hadden op het thema Probleemoplossen
of op de combinatie van de twee thema's Pro-
bleemoplossen en Metacognitie. Ze vonden
plaats ofwel binnen de thematische paper ses-
sies ‘Knowledge Acquisition and Problem
Solving’ en ‘Children’s Solution Processes of
Arithmetic Word Problems’ of binnen het
symposium over ‘Metacognition and Problem
Solving’. Daarnaast is het onderwerp ook bin-
nen allerlei andere sessies aan de orde geweest.
Het is nog eens duidelijk gebleken dat het
onderwerp metacognitie sterk in de belang-
stelling staat. Toen het Symposium ‘Metacog-
nition and Problem Solving® zou starten, bleck
al snel dat het Symposium niet in de geplande
ruimte zou kunnen plaats vinden: het aantal
deelnemers was immers veel te groot. Het cer-
ste paper van dit symposium ‘Planning and
reflection in children’s problem solving' ge-
presenteerd door R. Kluwe en K. Modrow
(Universiteit van Hamburg) was meteen ook
het meest verrassende. Een origineel experi-
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ment dat ik nog maar weinig met zulke jonge
kinderen zag doorvoeren en dat ik daarom
voor bespreking heb geselecteerd. Kinderen
van 4-7 jaar moesten dingen vervoeren van de
ene plaats naar de andere, terwijl allerlei hin-
dernissen al of niet genomen dienden te wor-
den. Het idee erachter is dat om de kortste weg
te vinden de route als het ware van tevoren
gepland zou moeten worden. De onderzoe-
kers hadden verschillende instructiemomen-
ten ingebouwd om het plannen en reflecteren
van de kinderen te stimuleren. De resultaten
waren in de ogen van de onderzoekers nog al
teleurstellend: zowel planning-instructie als
reflectie-instructic hadden geen effect. De kin-
deren bleken niet in staat meer dan een of twee
Stappen vooruit te plannen.

Worden de resultaten van dit onderzoek
echter bekeken vanuit meer recent onderzoek
naar metacognitieve ontwikkeling bij kinde-
ren, dan zijn ze zeker niet teleurstellend. Zij
ondersteunen de resultaten van Wolters en
Sowjetpsychologisch onderzoek op dit terrein
(Isaev, 1985). Het is dan ook jammer dat Ann
Brown (University of Illinois), deskundig op
het terrein van metacognitieve ontwikkeling,
met haar invited address over ‘Cooperative
Learning and Individual Knowledge Acquisi-
lon’ wegens zickte geen bijdrage op dit gebied
kon leveren. Verder is opgevallen dat er toch
nog weinig onderzockers uit de OQost-Europe-
s¢ landen op de conferentic aanwezig waren,
Lompscher uit Oost Berlijn, die nauw samen-
Werkt met Davydov, evenals Markova uit
Praag vergoeden natuurlijk veel. Maar het
blijft cen gemis dat er geen enkele onderzocker
Uit de Sovjet Unic aanwezig was. Dat is juist
Voor de Nederlanders opvallend, omdat ze
Weten dat daar op het terrein van leren en
Instructic veel gebeurt.

Tekstbestudering ( P. R.J. Simons, K.U.B.
Tilburg )

0]? het gebied van tekstbestudering waren er
drie soorten van bijdragen. Er was cen geinvi-
teerd symposium over de rol van hoofdzaken
In het bestuderen en construeren van teksten.

aarnaast was er ecn thematische papersessic
Waarin de aangeboden bijdragen over tekst-

studering waren gegroepeerd. Ten slotte
Waren er (ook) op dit gebied posters.

In het door Simons samen met G. Denhiére

georganiseerde symposium werd de rol van
hoofdzaken in drie verschillende fasen van
tekstverwerking belicht: bij het encoderen (B.
van Hout Wolters & M. Fayol), bij het terug-
zoeken van tekstinformatie in het geheugen
(S. Baudet) en bij het produceren van teksten
(V. Zammuner).

Van Hout Wolters (Enschede) presenteerde
de gegevens uit het onderzoek dat ook in haar
proefschrift is beschreven, nu echter belicht
vanuit het perspectief van het selecteren van
hoofdzaken. Middelbare scholieren leverden
betere prestaties op de herinnering van de
door henzelf onderstreepte gedeelten van een
tekst dan op door de leerkracht onderstreepte
gedeclten. Het bestuderen van teksten met on-
derstrepingen door leerkrachten verliep echter
effectiever dan tekstbestudering zonder on-
derstrepingen en onderstreepactiviteiten door
de leerling. Uit de procesgegevens bleek dat
deze effecten verklaard konden worden uit het
vaker doornemen van de zelf-onderstreepte
gedeelten en door de grotere cognitieve in-
spanning die bij het onderstrepen werd gele-
verd.

M. Fayol (Dijon) gaf een overzicht van
onderzoek dat door hemzelf en anderen was
gedaan naar de effecten van tekstkenmerken,
die de lezer wijzen op hoofdzaken, als typo-
grafische kenmerken, kopjes, samenvattin-
gen, vocgwoorden, interpunctic en lexicale
items. Dit onderzoek heeft duidelijk gemaakt
dat typografische kenmerken, kopjes en sa-
menvattingen cen belangrijke invloed hebben
op de mentale representatic dic lezers zich
vormen, De overige tekstkenmerken zijn min-
der onderzocht en ook moeilijker te onderzoe-
ken. Fayol sloot zijn overzicht af’ met enkele
praktische consequenties. De beste op dit mo-
ment bekende manier om in een tekst hoofd-
zaken te benadrukken is het beginnen met een
samenvatting, gevolgd door het successiel
steeds gedetailleerder versies geven die varié-
ren naar de doelen en behoeften van de lezer,

De derde bijdrage was van S. Baudet (Luik),
die een aantal experimenten deed naar het
zogenaamde ‘levelseffect’. Dit is het al vele
malen eerder aangetoonde verschijnsel dat de
waarschijnlijkheid van herinnering wordt be-
paald door de relatieve belangrijkheid van
onderdelen van een tekst (level of importan-
ce). De experimenten hadden betrekking op
de vraag of het levelseffect zijn oorzaak vindt
in de differentiéle encodering van de informa-
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tie of door verschillen in opdieping (retrieval).
Deexperimenten van Baudet tonen aan dat, in
tegenstelling met onze intuitieve verwachtin-
gen, vooral verschillen in toegankelijkheid
van opgeslagen informatie verantwoordelijk
zijn. Een belangrijke consequentie hiervan is
dat wanneer we willen dat lezers zich hoofdza-
ken herinneren, vooral hulp geboden moet
worden bij het opdiepen (in plaats van selecte-
ren) van informatie via geschikte ‘retrieval-
cues’.

U. Zammuner (Padua) was de vierde en
laatste die aan het symposium bijdroeg. Zij
belichtte de rol van hoofdzaken bij het produ-
ceren van allerlei verschillende soorten teksten
(verhalen, technische teksten, advertenties,
composities, e.d.). Haar centrale stelling was
dat het bij het produceren van teksten belang-
rijk is om rekening te houden met de reeds bij
de lezer bekende informatie, de aard van de
doelstellingen die men wil bereiken, de sociale
context en de wijze van introduceren van
hoofdzaken (elaboreren, steeds algemener of
juist steeds specifieker te werk gaan, e.d.). G.
Denhiére (Parijs) bediscussieerde de verschil-
lende bijdragen. Hij presenteerde een complex
overzichtschema waarin alle aspecten die met
hoofdzaken te maken hebben, waren samen
gebracht. Daarnaast benadrukte hij vooral
het feit dat *hoofdzaken’ uiteenlopend worden
gedefinicerd in verschillende onderzoekingen
en dat er onderscheid is tussen relevantie en”
relatieve belangrijkheid.

In de thematische papersessic en bij de pos-
ters viel vooral de aandacht voor hardop-
denkprotocollen op. Er waren diverse papers
waarin deze methode werd gebruikt en/of me-
thodologisch onderzocht (P. de Jong, D.
Meutsch, S. Glyn & M. Semrud-Clikeman).
Over het algemeen bleck de methode goed
bruikbaar en bestand tegen potentieel storen-
de variaties. Bovendien werden er interessante
resultaten met betrekking tot verschillen tus-
sen goede en minder goede tekstbestudeerders
gerapporteerd.

Een ander opvallend gegeven was dat in
verschillende onderzoeken steun werd gevon-
den voor de centrale rol van de eigen activitei-
ten van leerlingen: zelf vragen stellen (U.
Glowala), samenvattingen maken (G. Beuk-
hof), de aard van de tekstbestudering aanpas-
sen aan de aard van de teksten de soort vragen
(E. Lehtinen & P. Salonen), de aard van de
onderstrepingen en samenvattingen aanpas-
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sen aan feedback (J.P. Rossi & A. Bert-
Erboul). Een derde trend was de toegenomen
aandacht voor de rol van tekstbestudering en
-produktie via de computer (G. Beukhof, S.
Molitor, C. Allwood en M. Eliasson).

Bijzonder interessant was de bijdrage van
W. Schnotz (Tibingen) die uitvoerig inging op
implicaties van recente holistische theorictn
over tekstverwerking die ervan uitgaan dat le-
zers een ‘mentaal model’ construeren van een
tekst en dit voortdurend bijstellen. Ook ging
hij in op de implicaties van de verschuiving in
de theorie over tekstbestudering van mecha-
nistische naar meer dynamische gezichtspun-
ten. Bij die dynamische theorie ligt de nadruk
op de wijze waarop lezers hun tekstbegrip fle-
xibel afstemmen op doelstellingen en context-
condities.

De prijs voor de beste poster op het gebied
van tekstverwerking ging wat mij betreft naar
T. Guldiman die middelbare scholieren leerde
om goede samenvattingen te maken. Een trai-
ningsprogramma met aandacht voor meta-
cognitieve regulatic van het proces van
samenvattingen maken leidde tot betere resul-
taten dan een programma dat alleen samen-
vattingsregels leerde. Dit laatste programma
leidde echter weer tot betere prestaties dan een
controleconditie. De op zelfregulatie gerichte
training was vooral van nut voor de zwakkere
leerlingen.

Leren oplossen van wiskundeproblemen
(L. Verschaffel, K.U. Leuven)

De cognitieve psychologic heeft steeds een
grote belangstelling getoond voor het (leren)
wiskundig denken, zoals het oplossen van een-
voudige rekensommen, redactie-opgaven, al-
gebraische vergelijkingen en meetkundige
problemen. Dat is in feite niet zo verwonder-
lijk. Wiskunde geldt immers traditioneel als
het voorbeeld bij uitstek van een goed-gestruc-
tureerd taakgebied: er is meestal sprake van
een duidelijke probleemstelling, er bestaat
weinig of geen discussic over de correcte op-
lossing(en), alternatieve oplossingswegen
kunnen relatief gemakkelijk (formeel) weerge-
geven worden, en daarbinnen kan men vrij
duidelijk onderscheid maken tussen efficiénte
en minder goede paden. Sinds enige jaren is er
echter een duidelijke trend om ook problemen
uit z.g. ‘ill-structured domains’ in de analyses



te betrekken. Met uitzondering van de plenai-
re lezing van J. Voss (Pittsburgh), getiteld
‘Informal reasoning in the social sciences’, was
op het congres daar niet zo veel van te merken:
voor zover de theoretische analyse of de data-
verzameling betrekking had op cen bepaald
inhoudsgebied, ging het in de overgrote meer-
derheid van de bijdragen om het vak ‘wiskun-
de’.

Dit kwam vooreerst sterk tot uiting in de
plenaire lezingen: zowel in de voordrachten
van H. Aebli (Bern) en G. Vergnaud (Parijs),
als in die van F. Marton (Goteborg) en S.
Ohlsson (Pittsburgh) stond het (leren) oplos-
sen van wiskundige problemen centraal. En-
kele belangrijke thema's uit deze plenaire
lezingen warcn: het belang van een z.g. ‘pro-
bleemgerichte’ aanpak bij de vorming van
wiskundige begrippen en vaardigheden (Acb-
li, Vergnaud); de rol van declaratieve en pro-
cedurele kennis bij het verwerven van een
wiskundige bekwaamheid (Vergnaud, Mar-
ton, Ohlsson); de relatie tussen het weten-
schappelijk onderzock op het gebied van het
(leren) oplossen van wiskundige problemen en
de praktijk van het reken/wiskunde-onderwijs
(Aebli, Marton).

Het rekenonderwijs vormde tevens het on-
derwerp van én van de zestien symposia, m.n.
‘Children’s solution processes of arithmetic
word problems’, georganiseerd door E. De
Corte (Leuven) en G. Vergnaud (Parijs). Dit
symposium gaf cen goede indruk van cen
aantal recente ontwikkelingen binnen dit spe-
cificke onderzoeksdomein, zoals de verschui-
ving van de aandacht voor de z.g. semantische
structuurkenmerken naar andere, nict-seman-
tische taakkenmerken (E. De Corte en L.
Verschaffel, Leuven: D. Greer, Belfast) en het
uitwerken van-—al dan niet computer-
gestuurde — onderwijsleerprogramma’s geba-
seerd op de resultaten van het recente
onderzoek (D. Greer, Belfast; E. van Licshout
en M. Jaspers).
~ Daarnaast waren er echter nog heel wat
individuele papers en posters over het leren en
onderwijzen van wiskundige kenniselementen
en/of vaardigheden. Opvallend daarbij was,
dat meer dan de helft daarvan afkomstig wa-
ren uit Nederland. L. Beem, M. Ippel en M.
Markussc (Leiden) presenteerden een alterna-
tief hypothetisch model van de manier waarop
‘gekende sommen’ opgeslagen liggen in het
geheugen; J. Beishuizen en K. van Putten (Lei-

den) rapporteerden over cen recente studic
naar de effecten van een reeks schooltelevisie-
programma’s rond ‘hoofdrekenen’ bij lagere
schoolkinderen; L. de Leeuw, J. Meyer, J. Per-
renet en W. Groen (Amsterdam) brachten
verslag uit van een onderzoek naar de invloed
van de gehanteerde rekenmethode op cen
aantal criteriumtaken bij verschillende groe-
pen leerlingen van het secundair onderwijs; G.
Kanselaar, T. Vrij en L. Streefland (Utrecht)
vergeleken twee software-pakketten voor het
leren vermenigvuldigen - een klassiek ‘drill-
and-practice’-programma en ecn meer adap-
tieve versie; J. Klok en D. Jongsma (Gronin-
gen) presenteerden enkele voorlopige resulta-
ten van een onderzoek naar de samenhang
tussen geslacht en prestaties voor het vak *wis-
kunde' in de lagere school; M. van der Heijden
(Leiden) rapporteerde over een studie naar de
rol van metacognitie tijdens het oplossen van
eenvoudige sommen over optellen en aftrek-
ken; R. Overtoon-Corsmit, R. Dekker en P.
Span (Utrecht) handelden over een onder-
zocksproject naar verschillen tussen hoogbe-
gaafde en middelmatig begaafde leerlingen op
diverse informaticverwerkingsvariabelen bij
wiskundige taken; H. Verstraclen (Arnhem)
besprak de rol van semantische verwerkings-
processen tijdens het (leren) oplossen van
wiskundige problemen, en tot slot bracht M.
Wolters (Utrecht) verslag uit van een recent
construerend onderzock naar de waarde van
twee verschillende soorten aanschouwelijke
modellen op de probleemoplossingsvaardig-
heden en basisschoolleerlingen.

Uit de bonte verscheidenheid van de indivi-
duele papers en posters over het leren oplossen
van wiskundige problemen, kwam cen aantal
trends tot uiting, die ook op andere interna-
tionale bijeenkomsten (zoals het laatste
AERA- en PME-congres) naar voren waren
gekomen. Vooreerst blijken steeds meer on-
derzockers over te stappen van het bestuderen
van (wiskundige) leer- en denkprocessen on-
der de gegeven onderwijsomstandigheden,
naar het ontwikkelen, uitproberen en evalue-
ren van nicuwe onderwijsmaterialen en -me-
thoden. De toenemende kritick op de doelstel-
lingen, de leerinhouden en de werkvormen
van het traditionele wiskunde-onderwijs is
daaraan zeker niet vreemd. Een tweede ver-
klaringsfactor is wellicht de enorme belang-
stelling bij onderwijspsychologen voor de
mogelijkheden van het inschakelen van de
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computer voor (wiskunde-)onderwijsdoelein-
den. Daarnaast worden er nog heel wat gede-
tailleerde analyses verricht van de cognitieve
structuren en denkprocessen die plaatsvinden
bij het (leren) oplossen van allerhande wiskun-
dige taken. Daar is cen zekere verschuiving
merkbaar in het soort taken dat tot studie-
object gekozen wordt: thema’s uit het aanvan-
kelijk reken/wiskunde-onderwijs (telvaardig-
heden, stipsommen, eenvoudige optel- en
aftrekvraagstukjes) lijken plaats te maken
voor ‘ernstiger’ onderwerpen zoals breuken,
meetkunde, algebra en statistiek.

Studeergedrag (P.J. Janssen, K.U. Leuven)

Zelf volop bezig met onderzoek op dit domein
heeft ‘Tiibingen’ mij intens geboeid. Ter sta-
ving hiervan graag volgende achtergrond:
Drie themata hebben inzake studeergedrag
mijn volle aandacht. (1) Verschillen in taakbe-
levingen van studenten — ik beperk mijn on-
derzock tot het Hoger Onderwijs — laten zich,
geregistreerd via Likert-vragenlijsten, actueel
optimaal bundelen in termen van ecen zesfacto-
ren-vanimaxoplossing. Deze blijkt qua (in
0SGOOD-SD-dimensies interpreteerbare) la-
tente structuur voorhanden binnen diverse
manifeste inhouden (studiestrategieén, per-
ceptlies van exameneisen, evaluaties van do-

ceergedrag...). Dit beantwoordt aan wat”

‘gedrag’ binnen het Heider-attributiemodel, in
een samenspel van interne en externe krach-
ten, verklaart als produkt van ‘try’ en ‘can’. (2)
In aansluiting daarmee laat zich studeren ex-
periéntieel als een ‘doelgerichte intelligentie-
ontwikkeling’ benaderen. (3) Beide thema's
blijken onderling combineerbaar op zulke wij-
ze dat, vanuit studeergedrag binnen successie-
ve jaren aan de universiteit, een verband kan
worden gelegd met het door studenten ver-
wachte doceren (Janssen & De Neve,
1988).Binnen dit referentickader bracht “Tii-
bingen’ mij drieérlei relevante informatie:
resp. over ‘stofverwerking’, studiebegeleiding
¢én al dan niet succesvol studeren.

Het thema ‘stofverwerking' belichtte F.
Marton in een ‘invited address’ A qualitative
approach to educational research and some of
its implications for didactics. G. Salomons
‘The role of mindfulness in learning and trans-
fer’ (hij zal er op de ORD in Leuven ook over
handelen) sloot daar op heel eigen wijze bij
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aan. Merkwaardig was R. Clark’s ‘When tea-
ching kills learning: studies of mathemathana-
tic (de term komt van R. Snow) effects’; in dit
‘address’ beschreef hij de ‘negatieve’ pool van
menige ATI-bevinding: studenten die in een
hen niet passend ‘treatment’ terecht komen,
leren weinig of niets. In het door R. Siljden R.
Duit georganiseerde symposium over ‘Stu-
dent’s conceptions of subject matter content’,
met bijdragen van S. Caravita, O. Haaldén, C.
Von Rhoneck en M. Pope, kwam dit zelfde
thema uitvoerig aan de orde. In het door L.
Svensson en mij opgezette symposium over
‘Student learning in its natural context’ sloten
M. Elshout-Mohr en M. Van Daalen-Kap-
teijns bij dit probleem aan; zij demonstreerden
m.i. in *“The role of self imposed local learning
criteria in studying texts’ hoe Guilford’s ope-
ratie ‘evaluation’ cen wezenlijke functic ver-
vult in studeren als ‘doelgerichte intelligentie-
ontwikkeling’. Persoonlijk verwacht ik dat dit
brede thema op een volgend congres verder
uitgewerkt zal zijn.

De meest spectaculaire bijdrage inzake stu-
diebegeleiding kwam van N. Entwistle et al.
Hij presenteerde een ingenieus *Anticipating
the experience of Higher Education through
computer simulation’; wie vertrouwd is met
zijn en Wilson’s ‘The academic achicvement
game’, onderkent in dit project nicuwe moge-
lijkheden ter introductie van eerstejaars. Even
verrassend vond ik F. Van Overwalle’s ‘Im-
proving performance of freshmen through
attributional testimonies of fellow students’,
J. Yermunt, F. van Rijswijk en R. Deijkers
beschreven in hun *Adult student learning in
Higher Distance Education’ begel¢idings-
werkzaamheden in de Nederlandse OU.
Daarnaast trof mij in diverse bijdragen de
aandacht voor het ‘richten’ van het studeer-
gedrag; o.m. in A. Rasenbergs (¢.a.) ‘External
regulation and self-regulation of study beha-
vior’, in 8, Volets (e.a.) *Adaptive learning in
university students’. Is het echt aangewezen
het werk van jongvolwassenen tot in de
puntjes te willen sturen? Moeten zij niet eerder
meer zelfbewust, d.w.z. ‘zelf-sturend’, wor-
den?

Mij valt op dat onderzoek naar correlaten
van al dan niet succesvol studeren in het eerste
jaar Hoger Onderwijs momenteel zo zeldzaam
blijkt. In die zin was de bijdrage van M.
Decruyenaere zowel teken aan de wand als
gelukkige vitzondering. Zij bood *A structural



model for individual differences in academic
performance of freshmen’, Daarin presenteert
zij een stevige LISREL-toetsing van een
aantal theoretische verwachtingen terzake.
‘Tiibingen’ sterkte mij in mijn overtuiging
dat een nog deugdelijker theorie inzake ‘stu-
dent learning’ noodzakelijk is om binnen de
ll:ier geschetste domeinen vorderingen te ma-
en.

Intelligente tutoriéle systemen (G. Beukhof,
Berenschot, Utrecht)

Het thema ‘Intelligente tutoriéle systemen’
mag zich verheugen in een toenemende be-
langstelling, zowel nationaal als internatio-
naal (zie 0.a. het themanummer van Pedagogi-
sche Studién, september 1987). Onder leiding
van H. Mandl (Tiibingen) werd in twee sym-
posia —met in totaal zo’n 9 bijdragen—de
stand van zaken gepresenteerd in diverse Eu-
ropese onderzoeksinstituten (Nederland, En-
geland, West-Duitsland, Frankrijk en Belgié).
Eok waren er bijdragen uit Canada en Ameri-
a.

Duidelijk werd dat Europa een woordje
wenst mee te spreken, hoewel nadrukkelijk de
Amerikaanse ontwikkelingen worden gevolgd
(zie Sleeman & Brown, 1982).

Intelligente tutoriéle systemen zijn gecom-
Puteriseerde instructieprogramma'’s om leren-
den te helpen kennis te verwerven in specificke
leerstofgebieden, op cen zodanige wijze dat
ten optimale afstemming plaatsvindt tussen
de aanwezige voorkennis, de leervorderingen
Van de lerende en de verstrekte instructie. ITS-
¢n zijn eigenlijk zeer intelligente gecomputeri-
Seerde *docenten’ die in staat zijn een flexibele
€nadaptieve dialoog met de lerende te voeren.
Er vindt een continue diagnose plaats van de
aCtuele leersituatic om geschikte instructic te
geven aan de lerende. De componenten van
¢en ITS zijn: de domein-expert, de diagnose-
Cxpert, de onderwijs-expert en de interface.

_Voor het ontwerpen van ITS-en is veel ken-
Nis nodig op alle vier de componenten: decla-
fatieve (inhoudelijke) en procedurele kennis;

€nnis m.b.t. misvattingen, verkeerde mentale
Modellen; kennis m.b.t. onderwijs-interven-
tes in relatie tot leerlingkenmerken (bv. faal-
angst, cognitieve stijl, subjectieve competen-
lie); en kennis m.b.t. de interactic tussen de
lerende en het (computer)programma. De

ontwikkelingen van ITS-en verkeren nog dui-
delijk in een beginstadium en van realisatie in
de onderwijspraktijk is de komende 54 10 jaar
nog nauwelijks sprake. Intensievere, interna-
tionale samenwerking tussen psychologen,
linguisten, didactici en computerdeskundigen
op het terrein van mens-machine interactic en
van kunstmatige intelligentie kan alleen leiden
tot een meer structurcle en substantiéle
aanpak.

Mijn belangrijkste bevindingen van Tiibin-
gen zijn de volgende. (1) De eerste jaren blijft
het thema ITS een belangrijk onderzocksge-
bied voor veel wetenschappers in de cognitieve
wetenschap; vooralsnog beperkt men zich tot
het ontwerpen van en het experimenteren met
deze ITS’en. Realisatie in de onderwijsprak-
tijk op korte termijn zal nauwelijks plaatsvin-
den. (2) De toepassingen blijven zich voorlo-
pig beperken tot domeinen als rekenen/
wiskunde, natuurkunde, medicijnen, biologie
en geografie: sterk afgebakende domeinen met
een duidelijke structuur. De problemen zijn
daar al bijna niet te overzien, laat staan voor
wat complexere domeinen. (3) Er is onvol-
doende kennis aanwezig op de diverse compo-
nenten van cen ITS: kennis m.b.t. probleem-
oplossen (strategieén, metacognitic), mentale
modellen en misvattingen, kennis m.b.t. on-
derwijs-interventies en kennis m.b.t. de inter-
actie tussen de lerende en het programma (de
dialoogvoering). Deze kennis is onvolledig,
gebrekkig, intuitief, te domeinspecifick en nog
niet gesitucerd in een computer-onderwijsleer-
situatie. (4) Het is onmogelijk dat deze kennis
opgeslagen is in één persoon (de onderzocker)
of in een klein onderzoeksteam. Het ontwik-
kelen van ITS-en vraagt een behoorlijke inves-
tering in personeel en apparatuur gedurende
een flink aantal jaren. Specialisatie in ‘Centers
of Excellence’ en intensieve internationale sa-
menwerking lijken daarvoor de meest gedigen-
de instrumenten. (5) Soms wordt nog te veel
gestreefd naar een allesomvattend ITS-model
dat pas ontworpen wordt als alle kennis van de
componenten er voldoende in aanwezig is.
Men blijft steken in het conceptueel denken
over modellen en deelmodellen, jarenlang.
Een meer pragmatische weg (veelal gevolgd
door Amerikanen) is, dat vanuit de beschikba-
re kennis al vrij snel (misschien wat minder)
intelligente 1TS-en worden ontwikkeld en na
beproeving steeds intelligenter worden.

S. Ohlsson (Pittsburgh, U.S.A.) trad op als
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discussiant en plaatste vele kanttekeningen bij
de gepresenteerde onderzocken. Terecht heeft
men hooggespannen verwachtingen van dit
type onderzoek omdat het raakt aan alle as-
pecten van het onderwijs-leerproces. Mis-
schien kan men enigszins teleurgesteld zijn
over de vorderingen in het ITS-onderzoek,
omdat men nog onvoldoende rekening houdt
met bovengenoemde punten. Hoopvol is dat
EARLI de internationale samenwerking en
informatie uitwisseling kan initiéren en stimu-
leren. In Europa kan Nederland hierin een
voortrekkersrol vervullen, o.m. door middel
van het Instituut voor Cognitie-onderzock
van de Universiteit van Amsterdam.

Leren met computers (G. Kanselaar, R.U.
Utrecht)

In het programma van het EARLI-congres
kwam vier keer een blok voor met als thema
‘Learning with Computers’ en één maal een
symposium ‘Computers in school: Cognitive
and Social Processes’. Dit leverde in totaal
zesentwintig bijdragen op rond het thema le-
ren met computers.

Deze papers zijn naar verschillende dimen-
sies in te delen. Een indeling naar land geeft
aan dat Nederland zeven, W.-Duitsland zes,
Frankrijk vijf, Engeland drie, Noorwegen
twee, de Verenigde Staten twee en Israél één
bijdragen leverde.

Naar inhoudsgebieden komt het rekcn;’ms-
kunde onderwijs veruit met meeste aan bod.
Op de tweede plaats komt het taalonderwijs
met lezen, spellen en schrijven. De zaakvak-
ken als aardrijkskunde en geschiedenis waren
voor zover mij bekend afwezig. Op het gebied
van de informatiekunde kwamen o.a. hetleren
maken van algoritmen, het leren van recursie-
ve procedures in LOGO en het leren zoeken in
gegevensbestanden aan bod.

De meeste bijdragen komen uit onderzock
of ontwikkelingswerk in het basis-, speciaal en
voortgezet onderwijs. De uitzonderingen wa-
ren o.a. het gebruik van de videodisc in de
medische opleiding en een simulatieprogram-
ma waarin geleerd werd aanvaringen tussen
schepen te vermijden.

Bij de thema'’s rond ‘Learning with compu-
ters’ werd er meer onderzoek dan ontwikke-
lingswerk besproken. Dit laatste is meer
kenmerkend voor de symposia over Intelli-
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gent Tutoring Systems. Hoewel de traditione-
le indeling naar ‘drill-and-practice’, ‘tutorial’,
‘problem solving’ en simulatie wel te maken is,
lijkt deze indeling niet bevredigend wil men
indelen naar de te bereiken leerresultaten. Het
meest opvallend is dan namelijk dat de nage-
streefde leerdoelen sterk liggen op het gebied
van de procedurele kennis en veel minder op
het gebied van de declaratieve kennis. Het
accent op het reken/wiskunde onderwijs is
hier niet vreemd aan. Bij procedurele kennis
gaat het om het ‘weten hoe ..." en niet om het
‘weten dat ...". De benodigde declaratieve ken-
nis wordt vaak als voorkennis aanwezig ver-
ondersteld, terwijl het leerproces meer ligt op
het gebied van procedures en regels bij pro-
bleemoplossen. Oudere tutoriéle program-
ma's met ecen accent op declaratieve kennis
waren vaak nauwelijks meer dan ‘page tur-
ning’ programma’s. Het voordeel van het
gebruiken van computers bij het leren van
procedurele vaardigheden is dat het eenvoudi-
ger is om het sterke punt van de computer, nl.
het scheppen van cen interactieve leersituatie,
uit te buiten. De vraag is echter in hoeverre dit
een effect is van de huidige stand van de tech-
nologische ontwikkeling. Het is mogelijk dat
over vijf of tien jaar de computer met nieuwe
randapparaten meer gezien wordt als een ap-
paraat dat beschikt over een uitgebreide
semantische database en de mogelijkheid
heeft om informatie op een aantrekkelijke ma-
nier ook grafisch weer te geven. In die situatie
zou het accent zowel op het leren van procedu-
rele als van declaratieve kennis kunnen liggen.
Dit zou tevens het onderscheid tussen ITS (in-
telligente tutorsystemen) en de meer traditio-
nele COO (computer ondersteund ondersijs)
kunnen verkleinen.

Een goede ontwikkeling in de onderzocks-
lijn rond COO vind ik dat er vanuit de
onderwijspsychologische benadering meer
aandacht aan vakdidactische aspecten wordt
besteed. Dit wil niet zeggen dat er ook vol-
doende oog was voor het inpassen van COQ in
bestaande onderwijsmethoden. Hier ligt nog
een hele taak voor de vakdidactici die, zeker in
Nederland, zich in toenemende mate hiermee
bezighouden.

De kwaliteit van de interactic in COO wordt
voor een deel bepaald door de feedback die de
lerende ontvangt. Uitgebreide diagnoses door
het computerprogramma, zoals bij ITS, liggen
hieraan minder ten grondslag dan van te voren



verwachte fouten door de ontwikkelaar. Het
effect van verschillende vormen van feedback
blijkt complex te zijn. Het is zowel afhankelijk
van het onderwerp (zet lerende zelf gemakke-
liik zijn fout in), persoonskenmerken (faal-
angst) als het stadium waarin het leren zich
bevindt (aan het begin geen corrigerende feed-
back maar informatieve feedback).

Het beoordelen van de leerresultaten is
vaak moeilijk omdat er weinig studies waren
waarin verschillende vormen van computer-
gebruik vergeleken worden.

Bij het leren in groepen aan de computer
werden positieve resultaten gemeld van sa-
menwerken. Opvallend waren de resultaten
bij het werken met LOGO in betrekkelijk on-
gestructureerde vorm tussen groepen die ver-
schillend waren samengesteld naar seks.
Tweetallen jongens en tweetallen van jongens
en meisjes presenteerden significant beter dan
tweetallen meisjes. De interpretatie hiervan
bleef speculatief.

Het leren met de computer kan ook door de
computer als een ‘intellectual partner’ te ge-
bruiken. Bij het leren van natuurkunde wordt
de computer door de leerling op dezelfde ma-
nier gebruikt als door de wetenschappelijk
onderzoeker bij het opslaan, analyseren en
grafisch presenteren van de meetresultaten.

Samenvattend waren er rond dit thema geen
Opzienbarend nieuwe dingen te horen maar
Waren er wel enkele trends te signaleren. Eén
Van de opvallendste hierbij vind ik de grotere
aandacht voor datgene wat geleerd moet wor-
den door de lerende. Dit geeft tevens een
Probleem voor de organisatoren van congres-
sen. Moeten zij de lezingen naar vakgebied
Indelen of naar het gebruik van de computer.
Mijn voorstel is om een clustering te maken
Waarin de vakinhoudelijke interessen van de
lochoorders en van de inleider meer tot hun
recht komen.

Sociale interactie in leren (J. L. van der
Linden, R.U. Utrecht)

De tijden veranderen. De gedachte dat leren in
de school ook, en misschien vooral, een soci-
aal gebeuren is, wordt steeds serieuzer geno-
men door de onderwijs(lecr)psychologen,
althans in Europa. Binnen twee jaar van haar

estaan als Europese Vereniging voor onder-
Zoek naar leren en instructie, is het aantal

presentaties op de in de titel gevatte problema-
tick (dragen sociale interacties in positieve zin
bij aan het leren en waarom zou dit zo zijn?)
voor een Europees forum verdrievoudigd.
Ging het in 1985 in Leuven nog om enkele bij-
dragen in één symposium, in 1987 in Tiibingen
waren er maar licfst drie symposia georgani-
seerd waar de sociale dimensic van het leren en
onderwijzen aan de orde kwam. Bij clkaar
ging het in deze symposia om 15 voordrachten
waarvoor een ruime belangstelling bestond. In
totaal volgden zo'n 110 congresgangers dec
presentatics, al gebiedt de cerlijkheid te zeggen
dat een gedeelte daarvan uit dezelfde persoon
bestond. Ook naar nationaliteit beschouwd,
vormden de voordrachten een goede afspiege-
ling van een belangstelling in breder verband:
Nederland (4), Engeland (3), Italié (2), Frank-
rijk (2), Zwitserland (1), Duitsland (1), Fin-
land (1) en Spanje (1). Deze verdeling geeft
tevens aan dat de Nederlanders goed vertegen-
woordigd waren.

Leren, een sociaal gebeuren! Wat bedoelen
wij daar nu mee? En wat betekent een dergelij-
ke opvatting voor de psychologie van het leren
en onderwijzen? Levert zo'n gedachte ook nog
iets op voor de man of vrouw in de klas? Of,
nog beter, biedt het handvatten voor een voor-
uitgang in het leren van de leerling(en)? De
vragen zijn eenvoudiger gesteld dan beant-
woord. Laten we desalnicttemin, terugblik-
kend op de bijdragen aan het congres, enige
antwoorden geven,

Leren in de school is in tweeérlei opzicht cen
sociaal gebeuren, Op de eerste plaats sociaal in
de betekenis van cen activiteit die plaatsvindt
met anderen: de docent en de klasgenoten. De
docent die richting geeft aan wat er geleerd
moet worden en hoe dit moet gebeuren. De
klasgenoten die elkaar—soms explicict,
meestal impliciet - laten merken welk belang
gehecht moet worden aan leren en welke va-
kinhouden er werkelijk toe doen. Op de twee-
de plaats sociaal in de betekenis van de inhoud
van de kennis en vaardigheden die geleerd
mocten worden: de basis en de franje. Wat tot
de basis dan wel tot de franje gerckend moet
worden is zelden scherp afgebakend, meestal
aanleiding tot discussie, voor een deel tijd- en
cultuurgebonden en vaak verschillend tussen
docenten en leerlingen.

In slechts één presentatie (N. Bell & M.
Schubauer-Leoni, Universiteit van Genéve)
werd bij deze laatste betekenis (de tijd- en cul-
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tuurgebonden-gerepresenteerde-inhoud  van
leren) aangesloten. Alle anderen lieten zich in
hun onderzoek leiden door de eerste beteke-
nis: leren als activiteit in een sociale context.

Bij sommigen werd vooral de sociale situa-
tie of organisatie benadrukt. Twee vragen
stonden daarbij centraal. Op de eerste plaats
de vraag of groeperingsvormen van leerlingen
in positieve zin bijdragen aan kennis, soms in
vergelijking tot individueel leren (P. Roeders,
Hoogveldinstituut, Nijmegen), soms in verge-
lijking tussen varianten van groeperingsvor-
men van leerlingen (R. Lamberigts, K.U.
Nijmegen); N. Bennett & A. Cass, Universiteit
van Exeter). Op de tweede plaats de vraag hoe
docenten hun interacties met leerlingen zou-
den willen inrichten en waarom deze wensen
zo weinig gerealiseerd worden (C. Desforges,
St. Martin’s College).

Bij de meesten ging de aandacht vooral uit
naar leren als sociale en communicatieve acti-
viteit. De centrale vraag was welke (cognitieve
en sociale) dynamiek verantwoordelijk geacht
kan worden voor een vooruitgang in kennis op
individueel niveau. Bij een enkeling (L. Lum-
belli, Universiteit van Parma) ging het daarbij
om de interactie tussen docent en leerling(en).
Bij de overigen stond de dynamiek die vooral
verkregen werd door bepaalde ‘mechanismen’
experimenteel te introduceren: een socio-cog-
nitief conflict (d.w.z. een confrontatie tussen
verschillende gezichtspunten van deelnemers
aan een interactie; R. Amigues en A. Blaye,
Universiteit Aix-en-Provence, en P. Lacassa,
B. Carrasco en D. Villuendas, Universiteit van
Madrid), sociale markering (d.w.z. een gelij-
kenis tussen sociale en cognitieve regulaties; in
de bijdragen niet expliciet empirisch uitge-
werkt) en de coordinatie van - wederzijds
afthankelijk — handelen (J.L. van der Linden,
R.U. Utrecht). Een dynamiek ook waarop
men op één enkele uitzondering na (G. Huber,
Universiteit van Tiibingen, die met vragenlij-
sten werkte) vat probeerde te krijgen via
systematische observatie. Een belangrijk ver-
schil tussen de bijdragen vormde de mate
waarin de toegepaste methodologie tot speci-
ficeringen in de theorie dwong: van eenvoudi-
ge observatiecategorieén en post-hoc analyses
tot een zeer verfijnd observatiesysteem en
computersimulatie (model van probleemop-
lossen en dialoogvoering van Y. Barnard en
G. Erkens, R.U. Utrecht).

Keren wij terug tot de eerder geformuleerde
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vragen. De presentaties op het congres over
dit thema, zo moge uit het voorgaande blijken,
droegen vooral bij aan de theorie: een genuan-
ceerder beeld van de processen die van beteke-
nis zijn bij leren in sociale interacties.
Suggesties voor de inrichting van het onder-
wijs waren schaars. Aan de ene kant getuigt
het van een bescheidenheid die onderzoekers
past: veel van de theoretische noties zijn nog
onvoldoende empirisch gefundeerd. Aan de
andere kant is een dergelijke situatie onge-
wenst. Het verdient aanbeveling onderzoekers
aan te moedigen de onderhavige thematiek
ook uit te werken in een richting die van bete-
kenis is voor de praktijk van het onderwijs.
Een idee voor een volgende conferentie?

Motivatie en leren op school (W. Lens, K.U,
Leuven)

Zonder in te gaan op de talrijke individuele
lezingen over motivatie, leren en presteren op
school, wil ik hier enkele meer algemene vast-
stellingen naar voren brengen.

Zoals uit de jaarlijkse bijeenkomsten van de
AERA, blijkt ook uit deze eerste echt open bij-
eenkomst van EARLI dat er in het onder-
wijspsychologisch onderzoek relatief veel
meer aandacht en belang gehecht wordt aan
motivationele variabelen en processen dan
thans in de wetenschappelijke psychologie in
het algemeen gebeurt.

Het onderzoek over studiemotivatic is niet
langer hoofdzakelijk uitkomstenonderzoek,
maar wordt gekenmerkt door een groeiende
belangstelling voor de rol van motivatie als
determinant van (al dan niet inhoudsgebon-
den) leerprocessen. G. Salomon, bijvoorbeeld,
stelde dat veel leerlingen onder hun mogelijk-
heden blijven op het ogenblik dat ze leren of
het geleerde moeten toepassen omdat ze al te
ondoordacht (‘mindless’) te werk gaan. R.
Clark besprak een drietal leercondities die tot
gevolg hebben dat leerlingen afleren in plaats
van bij te leren en hun cognitieve vaardighe-
den dan minder goed gebruiken voor het
leerproces. Hij spreekt hier van ‘mathemath-
anatic effects’.

Vele sprekers (0.a. M. Boekaerts, M. De-
cruyenaere, A. Hemke, F. Weinert) beklem-
toonden het belang van motivatie-onderzoek
uitgevoerd in klassesituaties. De noodzaak
hiervan willen we helemaal niet onderschat-



ten. We willen wel stellen dat dit niet mag
gebeuren ten koste van even noodzakelijk fun-
damenteel laboratoriumonderzoek over de
invloed van motivationele en affectieve varia-
belen op de meer moleculaire informatiever-
werkingsprocessen die een belangrijke rol
spelen in het leren en presteren in de klas. Ook
de cognitieve psychologie lijkt nu overtuigd
van het belang van dergelijk onderzoek. In dit
verband is de recente publikatic van R. Snow
en M. Farr voor het hier besproken onder-
zocksdomein uitermate belangrijk. In een
zowel inhoudelijk als formeel zeer degelijke
lezing stelde F. Weinert vast dat het funda-
menteel onderzoek over geheugen en leerpro-
cessen te weinig heeft opgeleverd voor het
begrijpen van het leren en presteren in klasse-
situaties. Eén van de redenen is volgens hem
dat er in ontwikkelingspsychologisch onder-
zock over leren en geheugen onvoldoende
rekening gehouden is met individuele verschil-
len. Hij beklemtoonde de noodzaak van een
grotere convergentie en wederzijdse beinvloe-
ding van het onderzock hicrover in experi-
Mmentele settings en in klassituaties.

Uit meerdere bijdragen bleek — en dit is vol-
Zens ons een interessante vaststelling — dat
leermotivatie niet alleen meer opgevat wordt
als een zuiver intrinsick gemotiveerd zijn (van-
uit b.v. kennisbehoefte, prestatiemotivatic,
faalangst, behoeften aan competentics en zelf-
bepaling). maar dat ook het belang van instru-
Mmentele en extrinsicke motivatie meer onder-
liind en bestudeerd wordt. N. Entwistle
Correleerde, onder andere, metingen van in-
trinsicke en van instrumentele motivatie met
verschillende leerstijlen (diep, oppervlakkigen
Strategisch leren). P. Nenniger besprak de in-
Vloed van verschillende typen van motivaties
Op de leerstrategicén van Amerikaanse en Eu-
Topese universiteitsstudenten.

_ Alhoewel men meestal slechts zoekt naar
lineaire relaties tussen motivationele predicto-
'en en leer- of studieprestaties als criteria
(zoals by. B. Seipp in cen zeer degelijke meta-
analyse van bevindingen over de relatie(s) tus-
Sen angst en studieresultaten), waren er toch
tnkelen dic ook oog hadden voor eventuele
Curvilineaire relaties. Zo vond A. Helmke on-
Verwachte en moeilijk te verklaren curvilineai-
T verbanden tussen motivationele variabelen
¢n de tijd die besteed wordt aan leertaken tij-
dens de les. M. Decruyenaere toetste haar
Model niet alleen met LISREL maar ging ook

na of er curvilineaire relaties waren tussen
haar variabelen. Motivatie-onderzoek zoekt
inderdaad naar hoe en in welke mate motiva-
tionele processen een invloed hebben op leren
en presteren. Men mag zich daarbij de
gedragsmodellen die aan de basis liggen van
statistische analysetechnieken niet blindelings
als een keurslijf laten opdringen.

Een groot probleem in verband met het on-
derzoek over leermotivatie blijft volgens mij
dat het nog te weinig verankerd is in meer alge-
mene (cognitieve) motivatietheorieén. Uitzon-
deringen waren A. Helmke’s onderzoek over
motivatie en geleverde inspanning dat steunt
op Heckhausens motivatiemodel en de onder-
zoeken van F. Van Overwalle en van G. Noce
en C. Pontecorvo die aansluiten bij de causale
attributietheorie als denkkader. Dit heeft on-
der andere tot gevolg dat de meeste onderzoe-
kers gebruik maken van een door henzelf
ontwikkeld instrumentarium voor het meten
van de gehanteerde motivationele variabelen.
Door deze grote diversiteit in operationalisa-
ties is de taalverwarring in de gevoerde discus-
sies veel groter dan we beseffen, wordt het
vergelijken van onderzocksresultaten erg
moeilijk en blijft het onderzoek te weinig cu-
mulatief.

Het bij leerkrachten en schooldirecties
actucle probleem van de demotivatic bij vele
leerlingen in het secundair onderwijs kwam
weinig of niet ter sprake. Men kan zich noch-
tans afvragen of —in de lijn van Herzbergs
onderscheid tussen ‘hygiene factors’ en ‘moti-
vators' —ook in de klassituatic motiverende
en demotiverende factoren niet twee onder-
scheiden categoricén vormen.

Gezien het belang en de hoge kwaliteit van
de meeste Lijdragen over motivatie, leren en
presteren op school, hoop ik dat de redactie
van het referatenboek voldoende ruimte ter
beschikking zal stellen voor deze problema-
tick. Het is daarenboven uitermate wenselijk
dat een expert in dit domein van toegepast
motivatie-onderzoek, vertrekkend van de ge-
publiceerde bijdragen, een *scholarly state of
the art’ zou schrijven en dit zowel vanuit een
theoretische als een meer toegepaste invals-
hock.

Aan deze kroniek werkten mee: G. Beukhof,
P.J. Janssen, G. Kanselaar. W. Lens, J. L. van
der Linden, P. R.J. Simons, L. Verschaffel, M.
Wolters.

De eindredactic werd verzorgd door J. Lo-
wyck.
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Schrijfonderwijs

Ten geleide

Het initiatief tot dit themanummer over on-
derzoek van het schrijfonderwijs werd in het
begin van 1986 genomen. De cerste opzet was
van de hand van prof.dr. Hildo Wesdorp, on-
derzoeker op het gebied van moedertaalon-
derwijs en hoogleraar aan de Universiteit van
Amsterdam. Al bij de eerste bespreking kon
Hildo Wesdorp niet aanwezig zijn vanwege
een ziekte waaraan hij op 31 juli 1987 is overle-
den,

Hildo Wesdorp heeft als geen ander in
Nederland het empirisch onderzoek op het ge-
bied van moedertaalonderwijs gestimuleerd.
Aanvankelijk was zijn aandacht gericht op de
beoordelingsproblematieck en de toetscon-
Structieproblemen. Dit onderzock leidde in de
Jaren zeventig als vanzelf tot onderzoek naar
de doelstellingen, de leerstof en de didactiek
van het moedertaalonderwijs.

Veel belangstelling kreeg het onderzoek
naar de haalbaarheid van periodieke peilin-
gen. Dit onderzoek gaf voor het eerst enige
empirische basis aan de discussie over de op-
bffmgsl van het lees-, schrijf- en spreekonder-
Wwijs,

De onderwijswereld zal Hildo Wesdorp als
onderzoeker en als persoon missen bij de ver-
dere ontwikkeling van het moedertaalonder-
Wijs,

In het bijzonder in de Verenigde Staten is de
laatste decennia veel onderzoek gedaan naar
Zowel het schrijfproces als naar het schrijfon-
derwijs.

.Iﬂ een recent overzichtsartikel stelt Hillocks
(zie Synthesis of rescarch on teaching writing,
Educational Leadership Vol. 44, nr. 8, mei
1987) dat de bevindingen in het onderzock
Naar het schrijfproces worden bevestigd door
Onderzoek naar de effecten van onderwijsstra-
legieén op het gebied van schrijven. Uit het
Onderzoek blijkt dat de meest gebruikelijke
INstructievormen, zoals het aangeven van
Brammaticale tekorten of het geven van vrije
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schrijfopdrachten, het minst effectief zijn.

Het meest effectief zijn instructiemethoden
die rekening houden met de complexiteit van
het schrijfproces, zoals het leren combineren
van enkelvoudige zinnen, het gebruik maken
van criteria voor het beoordelen en verbeteren
van eigen teksten of die van anderen en in het
bijzonder het gebruik maken van een ordening
die kan dienen om een tckst op te stellen.

De drie bijdragen in dit themanummer

Van de artikelen die in dit themanummer zijn
opgenomen gaat alleen het artikel van Sturm
over de didactiek van het schrijfonderwijs.
Van den Bergh en De Glopper behandelen
mogelijke doclstellingen voor functioneel
schrijfonderwijs, het aanbod van stelonder-
wijs en de schrijfprestaties die kinderen leve-
ren.

Het interessante van het onderzoek van Van
den Bergh is dat doelstellingen voor functio-
neel schrijfonderwijs zijn geinventariseerd
door bevragingen van docenten, (oud)leerlin-
gen cn ouders. Bijl schreef in 1966 in zijn
boekje *Over leerplanonderzock’ al dat ook
belangengroepen buiten het onderwijs betrok-
ken moeten worden bij de formulering van
onderwijsdoelstellingen.

Na bepaling van doelstellingen werd ook
een norm gesteld ter beoordeling van — al of
niet — communicatief of functioneel taalge-
bruik. Nader onderzoek leidde tot de conclu-
sie dat 9% van zesdeklassers functioncel
analfabeet is. Uit het onderzoek van Van den
Bergh blijkt onzes inziens dat zowel de formu-
lering van de doelstellingen voor functioneel
taalgebruik, de operationalisatie in een proe-
ve, als de normstelling nog vele problemen
oplevert.

Oud heeft over deze problemen uitvoerig
geschreven in een kroniek in Pedagogische
Studién (1986, 63, 85-91).

Het artikel van De Glopper sluit aan op het
artikel van Van den Bergh. De Glopper be-
schrijft eerst globaal het onderwijsaanbod op
het gebied van stellen en rapporteert vervol-
gens over de schrijfprestaties van leerlingen uit
het achtste leerjaar van het voortgezet onder-

Pedagogische Studien 137



wijs, aan de hand van voorbeelden van goed,
middelmatig en slecht functioneel taalgebruik.
De Glopper geeft ook aan welke eigenschap-
pen het schrijfwerk vertoont van de 9% die als
minimale schrijvers worden beschouwd.

Ook al maakt De Glopper duidelijk op welk
niveau ‘functionele analfabeten’ volgens de
gestelde norm presteren, uitspraken over het
percentage functionele analfabeten zijn toch
van beperkte betekenis: de gestelde norm is
altijd in hoge mate willckeurig. De betekenis
van het onderzoek is veeleer dat het in de
nabije toekomst, bij herhaald peilingsonder-
zoek, in principe mogelijk wordt na te gaan of
het percentage slecht schrijvende leerlingen als
gevolg van beter schrijfonderwijs afneemt.

Sturm rapporteert over de aanpak en de
resultaten van een etnografisch onderzock
naar het gebruik van vernieuwingsvoorstellen
in het schrijfonderwijs. Hij constateert op ba-
sis van interviews en observaties een discre-
pantie tussen wat leerkrachten zeggen en wat
ze in de klas doen. Hij geeft daarmee ook aan
dat implementatic-onderzoek niet buiten ob-
servatie van het onderwijzend handelen van
leerkrachten kan.

Uit het onderzoek van Sturm blijkt dat de
voorgestelde vernieuwing in de praktijk veel
aanpassing ondergaat. De leerkracht betrekt
de vernieuwing primair op zijn omgang met
leerlingen. De vakinhoudelijke aspecten van
de vernieuwingsvoorstellen worden nauwe-
lijks in praktijk gebracht. Op het gebied van
schrijfonderwijs blijven leerkrachten bij voor-
keur globale schrijfopdrachten geven en letien
daarbij vooral op spelling. Volgens Sturm is
de opleidingshistorie en de persoonlijke erva-
ring van de leerkracht hier bepalend voor het
onderwijzend handelen.

Deze vaststellingen van Sturm komen wel
overeen met de resultaten uit ander implemen-
tatie-onderzoek: leerkrachten veranderen ecr-
der de organisatie van het onderwijs dan het
vakinhoudelijke didactische handelen. Tevens
is uit innovatie-onderzoek bekend dat veel
vernieuwing uit ‘retoriek’ bestaat en niet leidt
tot blijvende verandering van het onderwijs.

Deze bijdrage van Sturm laat ook de sterke
en minder sterke kanten zien van ctnografisch
onderzoek en de interpretatieve werkwijze
daarbij. De sterke kant is de aandacht in het
onderzoek voor de individuele omgang van
leerkrachten met een vernieuwing. De minder
sterke kant is de geringe aandacht voor ver-
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schillende factoren die implementatie belem-
meren of bevorderen. Zo gaat het onderzoek
van Sturm voorbij aan het belang van inter-
venties van buiten die de leerkrachten direct
kunnen beinvloeden zoals training, coaching
en beschikbaarstelling van uitgebreid metho-
disch materiaal. Het etnografisch onderzoek
op het gebied van implementatie van functio-
neel schrijfonderwijs zou veel aan waarde
kunnen winnen door voort te bouwen op ken-
nis verkregen uit het onderwijsinnovatie-
onderzoek.

De drie artikelen geven tezamen een beeld
van onderzoek naar doelstellingen en werk-
vormen van het schrijfonderwijs. Ze gaan niet
in op de verschillende middelen die in dat
onderwijs gebruikt kunnen worden. Ook op
dat terrein vindt intercssant onderzoek plaats
bijvoorbeeld naar verschillende vormen van
feedback, het gebruik van grammaticale in-
zichten en de inzet van de computer in het
schrijfonderwijs. Stof genoeg voor een vol-
gend themanummer.

Namens de redactie
P.N. Appethof
P.J. Schellens



Onderzoek naar functionele doelstellingen voor het

moedertaalonderwijs

H. VAN DEN BERGH
Stichting Centrum voor Onderwijsonderzoek,
Amsterdam

Samenvatting

Wat moeten de leerlingen in ons moedertaalon-
derwijs leren? Wat zijn de doelen van het
Moedertaalonderwijs? Eén van de methoden om
een antwoord te krijgen op deze vraag is het
empirisch doelstellingenonderzoek. In empi-
risch doelstellingenonderzoek worden relatief
grote groepen respondenten geraadpleegd over
de wenselijkheid van diverse doelstellingen voor
het moedertaalonderwijs.

De wijze waarop empirisch doelstellingenon-
df’rzrwk plaats kan vinden en de problemen die
Zich hierbij voordoen, worden toegelicht aan de
".'ﬂ"d van twee recent uitgevoerde studies:
F”Hcrionw’e Taalvaardigheid' en de ‘Voorstu-
die Periodicke Peiling van het Onderwijsni-
Veay',

In beide studies zijn wenselijke doelstellingen
10t taalvaardigheidsproeven uitgewerkt die ver-
Yolgens afgenomen zijn. De vraag rees toen:
Welke prestaties kunnen als voldoende en welke
als onvoldoende gekwalificeerd worden? In de
wee genoemde studies is dit normstellingspro-
pf‘}:'m op een geheel verschillende wijze aange-

axt,

Inleiding

De laatste tijd wordt er veel aandacht besteed
4an de taalvaardigheid van de leerlingen in
Ons onderwijs. Speciaal de functionele taal-
Vaardigheid van de leerling staat in het cen-
'um van aandacht. Zo bleek uit recent
Onderzock dat 7% van de zesdeklassers nict
functioneel taalvaardig is; deze leerlingen wer-
den zelfs functionele analfabeten genoemd
WCSdorp, Van den Bergh, Bos, Hoeksma,
Oostdam, Scheerens & Triesscheijn, 1986).
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Wat wordt er precies bedoeld met functionele
taalvaardigheid, en waarom is de functionele
taalvaardigheid van de leerlingen zo belang-
rijk?

Functionele taalvaardigheid verwijst naar
het taalgebruik in alledaagse situaties. lemand
is dan functioneel taalvaardig wanneer hij zich
in alledaagse situaties met zijn taalvaardigheid
kan redden; wanneer hij met behulp van zijn
taalvaardigheid zijn doel in een taalgebruiks-
situatie kan bereiken.

In deze omschrijving van het begrip functio-
nele taalvaardigheid kunnen twee wezenlijke
elementen onderscheiden worden: ‘de alle-
daagse taalgebruikssituaties’ en ‘het zich kun-
nen redden’. Door te sprcken over taalge-
bruikssituaties wordt duidelijk gemaakt dat
het gaat om situaties in hun geheel. Niet de
beheersing van diverse te onderscheiden deel-
vaardigheden sec staat centraal, maar de mate
waarin deze gecombinecerd in een taalge-
bruikssituatic tocgepast kunnen worden. Zo is
het bij een (alledaagse) taalgebruikssituatie,
als het schrijven van cen brief nict enkel van
belang, of de envelop juist geadresseerd is, of
de bricf- en spellingsconventies gehanteerd
worden, maar zijn al de te onderscheiden
aspecten van belang. Het gaat om de effectivi-
teit van de brief als geheel; is de brief zodanig
geadresseerd dat deze bezorgd kan worden,
komt de boodschap (inhoud) over, en wordt
de ontvanger niet voor het hoofd gestoten
door incorrect gebruik van briefconventies,
etcetera.

Met de toevoeging alledaagse, bij alledaag-
sc taalgebruikssituatics, wordt benadrukt dat
het hier gaat om taalgebruikssituaties die voor
de communicatie in het gewone/dagelijkse le-
ven van belang zijn. Het gaat dus niet enkel
om taalgebruikssituaties die op school van be-
lang zijn, maar ook om taalgebruikssituaties
die beroepshalve of in iemands privé-leven re-
levant (kunnen) zijn. Hierbij kan gedacht
worden aan taalgebruikssituaties als: het
schrijven van cen kattebelletje aan huisgeno-
ten, het invullen van een girobiljet, het uitleg-
gen van een route aan een toerist cte..
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Met het tweede element in de omschrijving
van functionele taalvaardigheid, het zich kun-
nen redden, wordt gedoeld op het communi-
catieve aspect dat taalgebruikssituaties eigen
is. Een brief wordt geschreven om iemand iets
mee te delen; een telefoongesprek wordt ge-
voerd om informatie in te winnen of gezellig te
babbelen. Het doel van de communicatie moet
bereikt worden om van een geslaagde commu-
nicatie te kunnen spreken. De vraag die hier
centraal staat is: kan de communicatie op
grond van de geleverde taalprestatie slagen? In
een sollicitatiebrief moet de sollicitant bij
voorbeeld zijn of haar naam, adres en even-
tueel telefoonnummer niet vergeten. Vermeldt
hij deze niet dan kan de communicatie per
definitie niet slagen; de sollicitatieccommissie
kan de sollicitant niet voor een gesprek uitno-
digen; de sollicitant heeft in zijn brief onvol-
doende informatie verschaft en de brief is
derhalve niet functioneel. De vraag naar het
kunnen slagen van de communicatie is een
vraag naar de norm waaraan een taalprestatie
moct voldoen.

De vraag of een taalprestatie aan een norm
voldoet kan enkel met ja of nee beantwoord
worden. Dit houdt in dat op grond van onze
omschrijving van functionele taalvaardigheid
iemand in een bepaalde taalgebruikssituatie
functioneel taalvaardig of niet functioneel
taalvaardig is; hij is het niet een beetje. In deze
definitie wordt bewust een bespreking per si-
tuatie ingevoerd. Anderen menen dat functio-
nele taalvaardigheid een continue variabele is,
en dat iemands functionele taalvaardigheid
dus bepaald wordt door de effectiviteit van
zijn of haar taalgebruik in alledaagse taalge-
bruikssituaties (zie bijvoorbeeld Blok, 1987).
Hiermee wordt recht gedaan aan de empirie.
Keer op keer blijkt de samenhang tussen de
prestaties van de leerlingen op verschillende
functionele taalvaardigheidsproeven laag tot
zeer laag, terwijl de samenhang van verschil-
lende aspecten binnen één taak hoog is (zie
bijvoorbeeld De Glopper, 1986; Wesdorp,
1986; Van den Bergh, 1987; Van Gelderen,
1987; Schoonen, 1987). Aan deze lage samen-
hang tussen de prestaties op diverse taalvaar-
digheidsproeven kunnen verschillende oorza-
ken ten grondslag liggen. Zo zouden de
taalgebruikssituaties gebaseerd kunnen zijn
op een vrij ‘willekeurige’ steekproef van taal-
gebruikssituaties. Dat wil zeggen: het belang
dat aan de beheersing van een taalgebruikssi-
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tuatie gehecht wordt, kan een criterium zijn
voor de operationalisatie van die situatie tot
taalvaardigheidsproeve, in plaats dat inhou-
delijke overwegingen over vaardigheden die
voor de beheersing van die situatie belangrijk
zijn een rol spelen. Een andere verklaring voor
de lage samenhang tussen prestaties zou kun-
nen zijn dat naast taalvaardigheid ook alge-
mene kennis van de situatie gemeten wordt
(Schoonen, 1987).

Bij onze definitie van functionele taalvaar-
digheid moeten nog twee aantekeningen
gemaakt worden. Allereerst is het zelfs nog
maar de vraag of op grond van één taalpresta-
tie in een situatie een uitspraak gedaan kan
worden over iemands functioneren in die be-
paalde situatie, gezien de lage samenhang
tussen prestaties op één taak (Rijlaarsdam,
1987). Waarschijnlijk zijn er meer ‘metingen’
in dezelfde situatie noodzakelijk. Generalise-
ren naar andere, soortgelijke situaties is dus
helemaal moeilijk. Ten tweede gelden voor
verschillende taalgebruikssituaties natuurlijk
verschillende normen. Daarbij is het voor de
ene taalgebruikssituatie eenvoudiger om nor-
men (e formuleren waaraan de prestatiec moet
voldoen, dan voor een andere taalsituatie. In
het hierboven gegeven voorbeeld van cen solli-
citaticbrief is het wel te doen, voor een ‘gezelli-
ge’ brief aan cen familielid of vriend is het al
een stuk lastiger.

Vaak worden alledaagse taalgebruikssitua-
ties ontleend aan de buitenschoolse en
naschoolse praktijk. Immers, juist in deze si-
tuaties staat het communicaticve aspect cen-
traal dat in de functionele taalvaardigheid
zo'n belangrijk aspect vormt; een brief wordt
in principe geschreven met het doel deze te ver-
zenden. Bij schoolse taalgebruikssituaties is
dit zelden het geval. Zelden worden op school
geschreven brieven ook daadwerkelijk gepost.
Hiermee wordt geen kritiek op schoolse taal-
gebruikssituaties geformuleerd, maar een ver-
schil in beide taalgebruikssituaties geconsta-
teerd; een verschil in ‘levensechtheid” van de
taalgebruikssituatie. Naast de mate waarin
executie plaats vindt (bijvoorbeeld het posten
van een brief) zijn er nog meer verschillen,
zoals het doel waarmee geschreven wordt, of
de mate waarin een taalgebruikssituatie inge-
bed is in andere taalgebruikssituaties. Bij
schoolse taalgebruikssituaties is het doel het
(vaak) oefenen van taalvaardigheden; bij alle-
daagse taalgebruikssituaties is het doel veeleer



A

het verschaffen of verkrijgen van informatie.
Deze verschillen zijn vaak inherent aan het
opleidingskarakter van een school. Echter,
alle ocfeningen op school hebben als uiteinde-
lijk doel een adequaat maatschappelijk func-
tioneren in vele verschillende taalgebruikssi-
tuaties mogelijk te maken. De ocfeningen in
deelvaardigheden, zoals het maken van zins-
combinaticoefeningen, spellingsoefeningen,
ocfeningen met spreckwoorden etc., zijn ge-
richt op een uiteindelijke beheersing van taal-
gebruikssituaties in hun geheel. In deze visie is
de beheersing van allerlei deelvaardigheden,
hoe belangrijk deze ook kunnen zijn, te be-
schouwen als intermediaire doelstelling.

Declvaardigheden en dus doelstellingen die
betrekking hebben op declvaardigheden
(schoolse doelstellingen) zijn onmisbaar voor
€en adequaat functioneren in veel alledaagse
taalgebruikssituaties. Zo mocten leerlingen
eerst de briefconventies geleerd en geoefend
hebben, eer zij deze in een brief correct kunnen
toepassen. Hetzelfde geldt voor veel andere
d.eelvaardighcdcn, zoals (werkwoord-)spel-
ling, het hanteren van het alfabet voor het
kunnen opzoeken van woorden in woorden-
b(?clu:n en encyclopedieén e.d.. Kortom, aller-
lell deelvaardigheden en deelvaardigheidsoefe-
ningen zijn onmisbaar voor een goed
functioneren, of het zich kunnen redden, in
¢en bepaalde taalgebruikssituatie. We kunnen
deS functionele doelstellingen, doelstellingen
d_lﬂ ontleend zijn aan alledaagse taalgebruiks-
Sttuaties, beschouwen als cinddoelen van ons
onderwijs.

2

Empirisch doelstellingenonderzock

Niet alle taalgebruikssituaties behoeven door
alle leerlingen (in gelijke mate) beheerst te
Worden. Sommige taalgebruikssituaties zijn
belangrijker dan andere taalgebruikssituaties.

ovendien is de beheersing van alle taalge-
bruikssituaties door alle leerlingen voor het
onderwijs een onmogelijke opgave. Enerzijds
Zou dan van (sommige) leerlingen te veel ge-
Vraagd worden, anderzijds zou het een te
Zware belasting vormen voor docenten en leer-
Ingen. Bovendien is het nog maar de vraag of

1Jvoorbeeld het kunnen invullen van een in-
gewikkeld formulier als cen aangifte-biljet
Voor deinkomstenbelasting wel cen wenselijke
doelstelling voor het voortgezet onderwijs is,

daar veel mensen (ex-leerlingen) deze taalge-
bruikssituatie kunnen omzeilen door de hulp
van een deskundige in te roepen, zonder dat zij
zich geremd hoeven te voelen. Hiermee heb-
ben wij de vraag naar de wenselijkheid van
diverse functionele doelstellingen of alledaag-
se taalgebruikssituaties aangeroerd: welke
functionele doelstellingen beschouwen we als
wenselijk (voor een bepaalde categorie leerlin-
gen) en welke doelstellingen kunnen we als
minder wenselijk voor het moedertaalonder-
wijs beschouwen? Onderzoek dat op deze
vraag een antwoord tracht te geven is het
empirisch doelstellingenonderzoek. Bij empi-
risch doelstellingenonderzock worden relatief
grote groepen respondenten geraadpleegd
over de wenselijkheid van diverse doelstellin-
gen. Als relevante respondentengroepen kun-
nen die groepen gekozen worden, die gezien
hun achtergrond of ervaring een relevant oor-
deel kunnen geven over de wenselijkheid van
de voorgestelde doelstellingen. Dit houdt in
dat nict enkel (vak-)deskundigen om een oor-
deel gevraagd wordt, maar dat ook docenten
uit het voortgezet en basisonderwijs, ouders,
leerlingen, ex-leerlingen en afnemers van leer-
lingen uit het voortgezet onderwijs, beleidsbe-
palers e.d. geraadpleegd kunnen worden, al
naar gelang de vraagstelling van het onder-
zoek in kwestie.

In het navolgende worden twee empirische
doelstellingenonderzoeken nader belicht. Het
cerste  doelstellingenonderzoek, dat  uitge-
voerd is in het kader van de Voorstudie
Periodicke Peiling van het Onderwijsniveau,
heeft betrekking op de wenslijkheid van func-
tionele taaldoelen voor leerlingen in de zesde
klas (achtste groep) van het basisonderwijs
(Van den Bergh & Hocksma, 1984). Het twee-
de doelstellingenonderzoek, dat in paragraaf
2.2 beschreven wordt, is uitgevoerd in het pro-
ject ‘Functionele taalvaardigheid van LBO- en
MAVO-abituriénten’ (Blok, 1987).

2.1 De Voorstudie Periodicke Peiling van het
Onderwijsniveau
Het doel van de Voorstudie Periodicke Peiling
van het Onderwijsniveau, kortweg de Voor-
studie, was (onder andere) de evaluatie van de
functionele taalvaardigheid van leerlingen in
de zesde klas (achtste groep) van het basison-
derwijs. Derhalve diende nagegaan te worden
voor welke taalgebruikssituatie de beheersing
wenselijk geacht werd. Ter beantwoording
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van deze vraag is een empirisch doelstellingen-
onderzoek uilgevoerd (Van den Bergh &
Hoeksma, 1984).

De onderzoekers zijn hierbij als volgt te
werk gegaan: allereerst werd op grond van de
literatuur een grote verzameling mogelijk
wenselijke functionele doelstellingen aange-
legd. Deze verzameling van taalgebruikssitua-
ties is vervolgens doorgelicht op de relevantie
van de taalgebruikssituaties voor zesdeklas-
sers. Taalgebruikssituaties waarmee zesdek-
lassers niet geconfronteerd kunnen worden,
werden uit de verzameling verwijderd. Zo is
cen taalgebruikssituatie als het invullen van
een motorrijtuigen-schadeformulier uit de
oorspronkelijke verzameling geschrapt.

De resterende taalgebruikssituaties zijn ge-
classificeerd aan de hand van een schema
waarin de vier taalaspecten (schrijven, lezen,
luisteren en spreken) gecombineerd zijn met
de functie van het taalgebruik (amuseren, rap-
porteren, beschrijven e.d.). Deze classificatie
van taalgebruikssituaties diende drie doelen.
Ten eerste kon de verzameling taalgebruikssi-
tuaties beoordeeld worden op compleetheid.
Het bleek dat bepaalde combinaties van de
taalaspecten en de functie van het taalgebruik
sterk oververtegenwoordigd waren, terwijl an-
dere combinaties ontbraken. Zo bleek in de
verzameling geen taalgebruikssituatie opge-
nomen als het lezen van beschrijvingen (Van
den Bergh & Hoeksma, 1984).

Ten tweede kon door de classificatie van dc
taalgebruikssituaties de nog zeer uitgebreide
verzameling enigszins ingedikt worden. Niet
alle taalgebruikssituaties die in de verzameling
voorkwamen én die onder dezelfde functie en
taalgebruiksaspect vielen zijn in de viteindelij-
ke enquéte, die aan de respondenten voorge-
legd is, opgenomen.

Tot slot werd het classificatieschema als in-
strument bij de constructie van de doelstellin-
genenquéte gebruikt om de communicatie met
de respondenten te stroomlijnen. Door het
combineren van het taalgebruiksaspect en de
functie van het taalgebruik werd ecn algemene
doelstelling geformuleerd, waaronder de spe-
cificke taalgebruikssituaties geclassificeerd
konden worden. In de doelstellingenenquéte
werd eerst de algemene doelstelling genoemd,
waarna het oordeel van de respondent ge-
vraagd werd over de wenselijkheid van de
beheersing van een specificke taalgebruikssi-
tuatie die onder deze algemenc doelstelling
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ressorteerde. Hieronder worden twee voor-
beelden gegeven van algemene doelstellingen
met specifieke taalgebruikssituaties die onder
algemene doelstelling geclassificeerd zijn:

Ulitleg geven aan huisgenoten/vrienden over
dagelijkse zaken

Bijvoorbeeld: in een korte notitie uitleggen
waarom je niet thuis bent, zoals verwacht,
waar je bent, tot wanneer etc.

Het mondeling verzoeken om informatie over
procedures en meer abstracte zaken
Bijvoorbeeld: vragen om reisinformatie bij
de N.S.

Bijvoorbeeld: informatie inwinnen over
openingstijden van musea, bioscopen e.d.

De enquéte waarin 128 verschillende taalge-
bruikssituaties opgenomen waren, werd toe-
gestuurd aan drie groepen respondenten:
ouders in de medezeggenschapsraad, docen-
ten uit het basisonderwijs en (vak-)specialisten
op het gebied van het moedertaalonderwijs.
Alle respondenten (350 in totaal) werd ge-
vraagd of zij de beheersing van een specifieke
taalgebruikssituatic wenselijk achtten voor
zesdeklassers.

Het is jammer dat de doelstellingenenquéte
niet aan een vierde groep relevante responden-
ten, namelijk docenten uit het voortgezet
onderwijs, toegestuurd is. Immers, dezen zijn
de afnemers van leerlingen uit het basisonder-
wijs. Dit klemt te meer, daar bleek dat de drie
groepen respondenten een ander oordeel over
de wenselijkheid van de beheersing van taalge-
bruikssituaties hadden. Leerkrachten vonden
de beheersing van veel meer situaties wenselijk
voor zesdeklassers dan (vak-)specialisten, die
op hun beurt weer de beheersing van meer
situaties wenselijk achtten dan de ouders.
Voorts bleek dat de beheersing van mondelin-
ge taalgebruikssituaties (spreken en luisteren)
wenselijker geacht werd dan de beheersing van
schriftelijke taalgebruikssituaties (lezen en
schrijven).

Hiermee is geillustreerd dat verschillende
respondentengroepen een verschillend oor-
deel over de wenselijkheid van de beheersing
van verschillende taalgebruikssituaties kun-
nen hebben. De conclusie is dan ook dat de
doclstellingenonderzoeker terdege stil moet
staan bij de keuze van de te benaderen groe-
pen. Er moeten gegronde redenen aangevoerd



kunnen worden om bepaalde groepen respon-
denten uit te sluiten.

In de Voorstudie is de mening van drie groe-
pen respondenten over de wenselijkheid van
de beheersing van taalgebruikssituaties ge-
peild. Aan de groep docenten is behalve de
wenselijkheidsvraag ook een vraag naar de
haalbaarheid van de taalgebruikssituaties ge-
steld: denkt u dat de meeste leerlingen uit de
zesde klas dit ook daadwerkelijk kunnen? Op
grond van de resultaten van de doelstellingen-
enquéte is vervolgens een keuze uit de taalsi-
tuaties gemaakt, die voor uitwerking tot
specifieke taalproeven in aanmerking kwa-
men. Hierbij speelden een drietal overwegin-
gen een rol: de uit te werken situaties moesten
zowel wenselijk (door alle dric de groepen
respondenten), als haalbaar (door de leer-
krachten) geacht worden. Bovendien werd
gestreefd naar cen zo groot mogelijke sprei-
ding over de verschillende categorieén van het
classificatieschema, opdat nict enkel situaties
die tot dezelfde categorie behoorden tot taal-
vaardigheidsproeven uitgewerkt zouden wor-
den.

Op grond van deze overwegingen zijn een
27-tal taalgebruikssituatics (zes spreck-, clf
lees- en tien schrijfsituaties) geoperationali-
seerd. De lees- en schrijfsituaties zijn in drie
thematisch opgebouwde opgaveboekjes ge-
toetst, Elk van de opgaveboekjes werd aan +
715 leerlingen van + 160 scholen afgenomen.
In totaal waren bij de Voorstudie dus + 2100
leerlingen betrokken, die afhankelijk van het
hun voorgelegde opgaveboekje tussen de vier
en de zeven functionele leesproeven, en twee of
drie functionele schrijfproeven maakten.

22 Functionele taalvaardigheid van LBO- en
MAVO-abituriénten
Ook in het project ‘Functionele taalvaardig-
heid’ van ex-LBO- en ex-MAVO-leerlingen is
¢en doelstellingenonderzock gehouden (Blok
& De Glopper, 1983; Blok, 1987). Dit doclstel-
lingenonderzock wijkt op cen flink aantal
Punten af van het hierboven beschreven on-
derzoek van Van den Bergh en Hocksma
(1984). Blok en De Glopper (1983) stelden de
Vraag: van welke taalgebruikssituaties kan de
beheersing wenselijk geacht worden voor
LBO- en MAVO-abituriénten? Deze vraag
Viel in twee deelvragen uiteen. Nagegaan dien-
de te worden met welke situaties deze ex-
leerlingen geconfronteerd worden, en van wel-

ke situaties de beheersing belangrijk gevonden
wordt, Situaties waarmee de abituriénten zo-
wel regelmatig geconfronteerd werden, als
waarvan de beheersing op prijs gesteld werd,
werden als wenselijke taalgebruikssituaties
doelstellingen beschouwd; taalgebruikssitua-
ties die voor uitwerking tot taalvaardigheid-
sproeven in aanmerking kwamen.

Om een doelstellingenverzameling aan te
leggen voor hun doelgroep, interviewden Blok
en De Glopper (1983) een dertigtal oud-leer-
lingen van LBO en MAVO, die minder dan zes
jaar voor het tijdstip van interviewen hun
eindexamen afgelegd hadden. Zo ontstond
een zeer uitgebreide verzameling van taalge-
bruikssituaties; veel te veel situaties zelfs om in
één enquéte op te nemen. Vandaar dat indik-
king noodzakelijk was, hetgeen geschiedde
door zoveel mogelijk situaties onder een ge-
meenschappelijke noemer te scharen. De uit-
eindelijke formulering van een taalgebruikssi-
tuatie zoals in de geconstrucerde enquéte
opgenomen was zag er als volgt uit:

Het invullen van een ingewikkeld formulier
Bijvoorbeeld: het invullen van een schade-
formulier; het invullen van cen belasting-
formulier.

In de enquéte die aan ex-LBO- en ex-
MAVO-leerlingen toegestuurd is, waren 69
van dergelijke situaties opgenomen (17 lees-,
22 schrijf-, 30 luister- en sprecksituaties). In
tegenstelling tot het eerder genoemde doelstel-
lingenonderzoek uit de Voorstudie vroegen
Blok en De Glopper (1983) geen oordelen van
de specificke uitwerkingen van de algemene
situaties. De respondenten werd gevraagd cen
situatic in gedachten te nemen, uit hun dage-
lijkse leven, die sterk leck op de beschreven
situatie(s). Over deze situatie(s) werden ver-
volgens drie vragen gesteld: cen vraag naar de
frequentie waarmee de respondent met cen
soortgelijke situatie in aanraking komt, een
vraag naar hoe goed de respondent de situatie
naar eigen oordeel beheerst, en cen vraag naar
het belang dat de respondent aan de beheer-
sing van dergelijke situaties hecht.

Hiermee wordt een interpretatic aan het be-
grip ‘wenselijkheid’ gegeven. Immers, taalge-
bruikssituaties (doelstellingen) die zowel fre-
quent voorkomen, als mocilijk ervaren
worden, als waarvan de beheersing relevant
geacht wordt, komen eerder voor de uitwer-
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king tot taalproeven in aanmerking, dan taal-
gebruikssituaties die zelden voorkomen en
waarvan de beheersing als minder belangrijk
ervaren wordt. Tot slot speelde bij de keuze
van te operationaliseren taalgebruikssituaties
nog een vierde criterium een rol: in hoeverre is
er voor een taalgebruikssituatie een adequate
meetprocedure te ontwikkelen? Sommige
taalgebruikssituaties zijn zeer lastig, of zelfs
niet, tot taalvaardigheidsproeven uit te wer-
ken.

Op grond van de resultaten van het doelstel-
lingenonderzoek werden vervolgens 16 taalge-
bruikssituaties uitgewerkt tot taalproeven. Er
werden twee thematische toetsen ontwikkeld;
één met als onderwerp ‘Vakantiewerk’, en é¢n
met als onderwerp ‘Tienertoer’. In beide pro-
gramma’s was een leerling, die zojuist eindexa-
men gedaan had, een dag bezig met allerlei
taalproeven, die of met Vakantiewerk, of met
Tienertoer te maken hebben. Beide toetspro-
gramma’s zijn afgenomen aan + 200 leerlin-
gen, die zojuist hun eindexamen hadden
afgerond (Blok & Wollf, 1985).

3 Het stellen van normen

Het tweede belangrijke element in de om-
schrijving van functionele taalvaardigheid
was: het zich kunnen redden. Dit verwijst,
zoals in de inleiding gesteld is, naar bepaalde
eisen die aan een taaluiting gesteld kunnen
worden. Voldoet de taaluiting (het schrijfpro-
dukt, de spreckprestatie etc.) aan deze norm,
dan is deze effectief, zo niet dan wordt de taal-
uiting niet-effectief genoemd. Hierbij moet
natuurlijk direct opgemerkt worden dat de
normen per situatie verschillen: aan een argu-
mentatieve tekst moeten andere eisen gesteld
worden dan aan een schriftelijke instructie zo-
als een routebeschrijving. Ook voor de nor-
men die aan een taaluiting gesteld kunnen
worden wil ik een toclichting geven aan de
hand van de twee studies die in de vorige para-
graafaangehaald zijn: de Voorstudie en Func-
tionele Taalvaardigheid.

3.1 Normen in de Voorstudie Periodicke
Peiling van het Onderwifjsniveau

In de Voorstudie is per schrijftaak (en ook per

leestaak), door het onderzocksteam een norm

vastgesteld. Dit leidde tot de conclusie dat 9%

der zesdeklassers zeer slecht schrijit (Wesdorp
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e.a., 1986). Zo slecht zelfs dat men zich kan
afvragen of deze leerlingen in de praktijk van
alle dag met hun schrijfvaardigheid uit de voe-
ten kunnen. Deze leerlingen werden dan ook,
evenals de 7% zeer slechte lezers, functionele
analfabeten genoemd. Hoe zijn Wesdorp et al.
tot deze conclusie gekomen? Per schrijfop-
dracht formuleerden zij eisen waaraan een
schrijfprodukt minimaal moest voldoen. Voor
een aantal schrijfproeven, die een duidelijk
communicatief karakter hadden, was dit rela-
tief eenvoudig. Bij deze taken werd nagegaan
welke informatie-elementen essentieel waren,
opdat de communicatie kans van slagen had.
Zo moesten in een bestelbriefje minimaal drie
essentiéle inhoudselementen genoemd wor-
den: er moest minimaal één (van de vijf te
bestellen) artikel(en) besteld worden, en de
leerling moest in zijn brief zowel een adres
waar de bestelde artikelen afgeleverd zouden
kunnen worden, als een uiterste leverdatum
noemen. Geconcludeerd werd dat 39% van
alle (+ 700) briefjes aan deze drie eisen vol-
deed.

Een tweede type opdracht, waarvoor nor-
men geformuleerd zijn, waren korte opstellen,
dic globaal op inhoud en organisatie alsmede
op taalgebruik beoordeeld waren. Bij deze op-
drachten, waarvoor het veel moeilijker was
(min of meer) harde criteria te formuleren
waaraan een schrijfprestatic minimaal moest
voldoen, zijn vrij conservatieve grensscores
gekozen. Een stelprodukt werd pas als niet-
functioneel geclassificeerd wanneer de waar-
dering voor beide beoordeelde aspecten min-
der dan 2 (op een 7-puntsschaal) bedroeg.

Nu is een leerling die één van de vjjf of zes
door hem gemaakte schrijfopdrachten onvol-
doende gemaakt heeft natuurlijk nog geen
minimale schrijver. De definitie van een mini-
male schrijver, zoals die door Wesdorp et al.
(1986) gehanteerd is, was strenger, Een leer-
ling werd pas een minimale schrijver genoemd
wanneer hij van de vijf of zes door hem
gemaakte schrijfopdrachten er respectievelijk
vier of vijf onvoldoende gemaakt had. De niet
onvoldoende gemaakte opdracht kon de leer-
ling ofwel overgeslagen hebben ofwel onvol-
doende gemaakt hebben. Had een leerling
echter twee opdrachten overgeslagen, dan viel
hij al nict mecr onder deze strenge definitic van
minimale schrijver.

Op grond van de bovenstaande definitie
werd geconcludeerd dat zo’n 9% der leerlin-



gen in de zesde klas van het basisonderwijs tot
deze groep van minimale schrijvers behoort.
Nu is dit exacte percentage niet zo verschrik-
kelijk relevant. Immers, dit is afhankelijk van
de specifieke keuze van essentiéle inhoudsele-
menten en de keuze van de grensscores. Wor-
den deze ruimer gekozen, dan is de conclusie
dat er minder zcer slechte schrijvers in de zesde
klas zitten. Het omgekeerde geldt vanzelfspre-
kend ook; worden strengere criteria gehan-
teerd, dan zijn er plots meer minimale
schrijvers. De normen die door Wesdorp et al.
(1986) opgesteld zijn, zijn in géén geval heilig.
Aan enkele keuzen valt zeker iets af te dingen.
Wat veel belangrijker is, is de conclusie dat
welke grensscores men ook kiest er (bijna)
altijd een groep leerlingen zal zijn die uit de
boot valt; leerlingen wier prestaties dusdanig
minimaal zijn, dat ernstig getwijfeld kan wor-
den of zij zich met hun schrijfvaardigheid in
reéle schrijfsituaties kunnen redden. Kortom,
eris een groep zesdeklassers dic cigenlijk extra
aandacht behoeft, opdat ook zij zo leren
schrijven dat zij zich in alledaagse situaties
kunnen handhaven.

3.2 Functionele taalvaardigheid van LBO- en
MAVO-abituriénten

Ook in het project ‘Functionele taalvaardig-
heid® zijn normen gegenereerd voor taalproe-
ven, die aan LBO- en MAVO-abituriénten
afgenomen zijn (Blok & Van Schooten, 1986).
In dit onderzoek is echter een geheel andere
procedure gevolgd dan in de Voorstudie. Blok
en Van Schooten (1986) raadpleegden diverse
Broepen respondenten: LHNO-docenten (6),
LTO-docenten (7), MAVO-docenten (6),
Moedertaaldidactici (11), ouders (8), beleids-
Medewerkers (8) en afnemers van LBO- en
MAVO-leerlingen (7). Aan alle medewerking
Verlenende personen, 55 in getal, werd per
1tem van een taalproef driemaal twee oordelen
Eevraagd. De eerste vraag had betrekking op
¢en voorspelling van een feitelijke niveau: hoe-
veel procent der leerlingen van de onderschei-
den schooltypen (LTO, LHNO en MAVO)
Zou dit item daadwerkelijk goed gemaakt heb-
ben? Voorts moesten de beoordelaars per item
dangeven hoeveel procent der leerlingen van
de drie onderscheiden schooltypen (LTO,
LHNO en MAVO) een item goed zou moeten
maken,

Voor het opnemen van de voorspelling van
het feitelijke taalvaardigheidsniveau kunnen

verschillende redenen aangevoerd worden.
Allercerst wordt door het vragen naar voor-
spellingen (en normen) een referentickader
geschapen waar binnen gevonden leerlingen-
prestaties zinvol geinterpreteerd kunnen wor-
den. Ten tweede wordt hiermee een bekend
verschijnsel dat zich voordoet bij de presenta-
tie van sociaal-wetenschappelijk onderzoek
ondervangen (de retrospectieve illusie). Men
kan bij een gebleken discrepantic tussen het
feitelijke niveau en het voorspelde niveau niet
reageren met: ‘dat is geen niecuws, dat is de
zoveelste open deur die ingetrapt wordt’. Tot
slot is er ook een duidelijk inhoudelijke reden
te noemen waarom het vragen naar een voor-
spelling van het feitelijke niveau nuttig is.
Mensen die weet hebben van het feitelijke
prestatieniveau zullen wellicht realistischer
normen stellen dan degenen die minder van
het peil van de taalvaardigheid van LBO- en
MAVO-leerlingen op de hoogte zijn. Hoe ge-
ringer de descrepantie tussen het feitelijke en
het voorspelde taalvaardigheidsniveau, hoe
meer waarde aan de normen van deze beoor-
delaar, of groep beoordelaars, gehecht kan
worden.

Het bleek dat, ongeacht welke groep voor-
spellers in ogenschouw genomen wordt, er
zeer grote verschillen tussen de voorspellers
waren; de ene voorspeller meende dat zeer veel
leerlingen cen bepaald item goed gemaakt
hadden, terwijl een andere voorspeller juist
aangal dat zeer weinig leerlingen een item
goed had; voor vrijwel alle items was het ver-
schil tussen de hoogste en laagste voorspelling
tenminste 50 percentielpunten. Voor 12 (van
de 54) items was het verschil zelfs 100 percen-
tielpunten. Kennelijk is het bijzonder moeilijk
het percentage leerlingen dat een item goed
beantwoord heeft te voorspellen,

Het is natuurlijk belangwekkend of de
voorspellers, ondanks deze individuele me-
ningsverschillen, als groep wel tot een redelij-
ke voorspelling komen. Over alle items te-
zamen bedroeg het verschil tussen de feitelijke
en de voorspelde prestaties vier percenticlpun-
ten. Dat wil zeggen: de voorspellers voorspel-
den 4 percentielpunten te hoog. Een verschil
dat waarlijk niet groot genoemd kan worden.
De zaak ligt anders wanneer de gemiddelde
voorspelling per item in ogenschouw genomen
wordt; deze varieert van -40 tot 27 percentiel-
punten. Verschillen die als aanzienlijk be-
schouwd kunnen worden (Blok & Van
Schooten, 1986).
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Het bleck dat er verschillende prestaties ver-
wacht werden voor LHNO-, LTO- en
MAVO-leerlingen. Over het geheel genomen
voorspelde men ‘dat LTO-leerlingen één per-
centiclpunt lager scoorden dan LHNO-leer-
lingen, en dat MAVO-leerlingen op hun beurt
weer zes percentielpunten hoger scoren dan
LTO-leerlingen’, De verschillen in voorspelde
prestatie tussen LHNO- en LTO-leerlingen
zijn dus minimaal (Blok & Van Schooten,
1986). Echter, ook de verschillen tussen de
voorspelde prestaties van LTO- en LHNO-
leerlingen enerzijds en MAVO-leerlingen an-
derzijds vallen in het niet bij de voorspelde
verschillen op de diverse opdrachten. Gecon-
cludeerd kan worden dat er, conform de
feitelijke prestaties, een groter effect is van
opdracht dan van schooltype.

Ook bij het stellen van de normen bleek een
aanzienlijke variatie tussen de beoordelaars,
Op afzonderlijke items kon de discrepantic
tussen beoordelaars wel tot 100% oplopen. Bij
het stellen van normen bleken de beoordelaars
vaker dezelfde normen te hanteren voor de
drie onderscheiden schooltypen (LTO,
LHNO en MAVO), dan bij hun voorspellin-
gen van het prestatieniveau. Worden de nor-
men over alle beoordelaars en alle items te-
zamen genomen, dan bedraagt het verschil
tussen de gestelde norm en de feitelijke presta-
tie 18 percentielpunten. Er is dus een aanzien-
lijk verschil tussen de norm en de feitelijke
prestatie. Blok en Van Schooten (1986) con-
cludeerden dat er een unanieme wens is tot
verhoging van het peil van kennis en vaardig-
heden. Een wens die door alle groepen beoor-
delaars geuit werd. Aan het gegeven dat door
sommige beoordelaars een grotere verhoging
van het niveau gewenst wordt, willen Blok en
Van Schooten (1986) geen conclusies verbin-
den, daar ook binnen groepen de variatic
tussen de individuele beoordelaars zeer groot
is en daar de beoordelaarsgroepen klein en
van een ontoercikende representativiteit zijn.

5  Slotopmerkingen

Functionele taalvaardigheid is in de inleiding
omschreven als het zich kunnen redden in alle-
daagse taalgebruikssituaties. We hebben ge-
zien hoe in twee onderzocken getracht is de
wenselijkheid van alledaagse situaties te ach-
terhalen. De wenselijke taalgebruikssituaties
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zijn vervolgens omgewerkt tot taalproeven.
Het is onbekend of deze taalproeven ook ade-
quate uitwerkingen van de wenselijk geachte
taalgebruikssituaties zijn. In geen van beide
studies is nog (op systematische wijze) een
oordeel van relevante respondentengroepen
verzameld omtrent de representativiteit van
de specificke uitwerking van de taalgebruiks-
situatie. Het is in een aantal gevallen zeker niet
ondenkbaar dat de respondenten die hun oor-
deel gaven over de wenselijkheid van de taal-
gebruikssituaties in een doelstellingenenquéte
een geheel andere uitwerking van de situatie in
hun hoofd hadden dan de wijze waarop de
taalproeve uiteindelijk vormgegeven is. De
consequentic hiervan is dat de uiteindelijke
taalproeve misschien lang niet zo alledaags is,
als werd aangenomen.

Een tweede problecm dat bij de bepaling
van de wenselijkheid van taalgebruikssituaties
een rol speelt is het gebrek aan een adequaat
classificatieschema. Met behulp van een der-
gelijk schema kan een verzameling taalge-
bruikssituaties op zijn compleetheid beoor-
deeld worden, kan de oorspronkelijke
verzameling eventueel ingedikt worden en bo-
vendien kan het schema dienst doen bij een
overzichtelijke communicatie met de respon-
denten over de wenselijkheid van de doelstel-
lingen. Het gebrek aan een hanteerbaar
classificatieschema doet zich dan ook terdege
voelen. Momenteel wordt er gewerkt aan de
constructie van cen uitgebreid classificatie-
schema voor schoolse schrijfopdrachten
(Wolf, 1986) en functionele schrijfopdrachten
(Janssen, 1987).

De gesignaleerde problematick ten aanzien
van het bepalen van de wenselijkheid van ver-
schillende taalgebruikssituaties valt in het niet
bij de problematick ten aanzien van de norm-
stelling. Dit is een gebied dat zich ook de
afgelopen jaren op een uitgebreide belangstel-
ling van onderzoekers hecft kunnen verheu-
gen. Echter, de problemen lijken vooralsnog
de overhand te hebben boven eventuele oplos-
singen. Zo leiden verschillende methoden om
normen te bepalen tot verschillende normen,
zonder dat duidelijk is welke methode de
voorkeur verdient of welke methode tot meer
valide resultaten leidt (Andrew & Hecht, 1976;
Meskauskas, 1976; Glass, 1978). De algemene
conclusie die getrokken wordt is: benader veel
respondenten met een verschillende signatuur,



doch ook dit heeft duidelijk nadelen wanneer
onbekend is wat de beoordelaars precies doen,
en zonder dat deze op een meer adequate wijze
geinstrueerd kunnen worden (vgl. Blok & Van
Schooten 1986).

De oplossing van Wesdorp et al. (1986)
moet in dit verband meer als een pragmatische
oplossing gezien worden, dan als een univer-
scel wenselijke. Een onderzoeksteam kan
moeilijk bij zichzelf te rade gaan over de nor-
men die men wenselijk acht. Echter, de bepa-
ling van normen ‘an sich’ is voor peilingson-
derzoek zeker gewenst. Het is een goede zaak
om de geweldige hoeveelheid gegevens, die
peilingsonderzoek oplevert, te reduceren. De
algemenc kritiek in het buitenland op peilings-
onderzoek aldaar (National Assessment of
Educational Progress in de V.S. en Assess-
ment of Performance Unit in de U.K.) is dan
00k het ontbreken van normen (Gipps, Stead-
man, Blackstone & Stiener, 1983). Immers,
het zegt bijzonder weinig wanneer gerappor-
teerd wordt dat 55% der leerlingen een ade-
Quate aanhef boven een formeel verzockbrief-
Je aan de VVV gezet heeft. Evenzo is het
Weinig belangwekkend te weten dat 100% der
Zesdeklassers cen achternaam op de juiste
Plaats in een opgaveformulier invult. Veel in-
leressanter is het te weten hoeveel procent der
Zesdeklassers een effectiefl verzockbriefje ge-
schreven heeft, respectievelijk het opgavefor-
Mulier adequaat ingevuld heeft. Dat wil
Zeggen: welk percentage van de verzoekbrief-
Jes zou, wanneer deze verstuurd worden, lei-
den tot cen geslaagde communicatie met de
Ontvanger, die dan de gevraagde informatic
Tetour kan zenden. Hetzelfde geldt voor het
Opgaveformulier: welk percentage van de in-
8evulde opgaveformulieren is dusdanig inge-
vuld dat dit tot cen geslaagde communicatie,
€.q. het lid worden, leidt?
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Summary

Bergh, H. van den. ‘Research into educational objectives for mother tongue education.’ Pedagogische Studién,
1988, 65, 139-148.

What are the objectives of mother tongue education? What should be taught to pupils at various levels of the
educational system? One of the methods to get an answer to this question is so-called ‘empirical research into
educational objectives’. In this kind of studies relative large groups of respondents (parents, teachers, re-
searchers, policy-makers, etc.) are consulted about the desirabilily of various educational objectives.

The way emperical educational objective research is carried out and the problems that are encountered, is
adstructed by two recently finished studies: ‘Functional linguistic competence’ and the ‘Feasibility study to the
level of education in The Netherlands’.

In both studies a sample of desirable objectives were operationalized, and the various tasks werc completed
by large samples of pupils. Hence, the question was put forward which of the language products of the pupils
could be considered adequate and which could be considered inadequate. In both studies this problem of
setting standards was tackled in a different way.
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Stelonderwijs en stelvaardigheid in basisonderwijs en

voortgezet onderwijs

K. DE GLOPPER
Stichting Centrum voor Onderwijsonderzoek,
Amsterdam

Samenvatting

Over de kwaliteit van het stel- of schrijfonder-
Wifs wordt veel geklaagd. Dit artikel bevat een
Overzicht van de resultaten van twee onderzoe-
ken naar de inhoud en opbrengsten van het
Stelonderwijs.

Het onderwijsaanbod in het basisonderwijs
€n het voorigezet onderwijs wordt geschetst op
basis van gegevens uit schriftelijke enquétes.
Vervolgens wordt een overzicht gegeven van de
schrijfprestaties van leerlingen uit het laatste
a’.eerjaar van de basisschool en uit het derde leer-
Jaar voortgezet onderwijs. Ten slotte worden
enkele overwegingen naar voren gebracht die in
discussies over de kwaliteit van het schrijfonder-
Wifs een rol zouden moeten spelen.

1 Klachten

K}ﬁthtcn over de kwaliteit van het onderwijs
2n waarschijnlijk van alle tijden. Vooral het
taalonderwijs, en daarbinnen het schrijf- of
Stelonderwijs, moet het vaak ontgelden.
¢estal vormt de gebrekkige vaardigheid van
|C_€rlingcn het mikpunt van kritiek — kritick
die mey tussenpozen lijkt op te vlagen. Naast
€ omincuze titel van een ministeriéle nota uit
1981 (‘Er wort steets meer fout gesgrefen’)
Unnen gemakkelijk gelijkluidende citaten it
Vroeger dagen gelegd worden. In het lange tijd
Bezaghebbende rapport van Van den Ent valt
het volgende te lezen: *Directeuren van bank-
Instellingen, handelsondernemingen en bedrij-
ven blijken zo vaak brieven te ontvangen die
Oor gebrekkige taal en slordige stijl ontsierd
Zn, dat zij zich gedrongen voelen in het open-

4ar hun ergernis uit te spreken’ (Van den Ent,
1941, p. 8)
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Een halve eeuw daarvoor was het ook al
nict best gesteld: ‘Reeds in 1889 klaagde een
hoogleraar, op grond van zijn ervaringen als
gecommitteerde bij de eindexamens der gym-
nasia over “de barbaarse, ergerlijkste spelfou-
ten” in het werk der eindexaminandi en
noemde hij de opstellen “beneden kritiek”.’
(o.c.,p. 8)

Niet alleen de gebrekkige vaardigheid van
leerlingen, maar ook het onderwijs zelf heeft
het vaak moeten ontgelden. Multatuli's een-
enveertigste idee is weinig vleiend in dit
opzicht: ‘Tk leg mij toe op 't schrijven van
levend Hollands. Maar ik heb school ge-
gaan’.

Ook in ‘professionele kringen, onder moe-
dertaaldidactici, vallen krititsche geluiden te
beluisteren. De Vos (1939) komt in zijn proef-
schrift *Moedertaalonderwijs in de Nederlan-
den’ tot de sombere slotconclusie: ‘Behoudens
op enkele energick ingezette aanlopen tot een
strenger systematick, kan het eigenlijk moe-
dertaalonderwijs nog nict bogen op een nieu-
we synthese die zou beantwoorden aan
gewijzigde wetenschappelijke uitzichten. Uit
dat oogpunt beschouwd dolen we met ons on-
derwijs in de woestijn’.

Geen rook zonder vuur, zou men kunnen zeg-
gen, Waar zolang zoveel geklaagd wordt,
moct iets mis zijn. Daar kan echter tegen inge-
bracht worden dat er altijd al geklaagd wordt:
het kan nu daarom niet zoveel slechter zijn
dan vroeger.

Beide typen reacties zijn waarschijnlijk niet
veel jonger dan de oudste klachten over de
taalbeheersing. Van recenter datum is wel
grootschalig onderzoek naar de aanpak en op-
brengsten van het taalonderwijs. Zulk onder-
zock zal aan debatten en meningsverschillen
over de kwaliteit van het onderwijs geen einde
maken. Wel kan peilingsonderzoek aankla-
gers en verdedigers meer vaste grond onder de
voeten verschaffen, door de publikatie van ge-
gevens die in principe voor iedereen toeganke-
lijk zijn. In dit artikel worden zulke gegevens
voor het voetlicht gebracht. Ze hebben betrek-
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king op de inhoud en de resultaten van het
stelvaardigheidsonderwijs in het basisonder-
wijs en het voortgezet onderwijs.

De gepresenteerde gegevens zijn afkomstig
uit een tweetal onderzoeksprojecten. De stand
van zaken in het taalonderwijs in het hoogste
leerjaar van het basisonderwijs werd onder-
zocht in een voorstudie voor periodiek pei-
lingsonderzoek (Wesdorp, Van den Bergh,
Bos, Hoeksma, Oostdam, Scheerens & Tries-
scheijn, 1986a). De aanpak en resultaten van
het stelonderwijs vormden een onderdeel van
deze voorstudie. Op 146 scholen werden uit-
eenlopende taaltaken afgenomen, waaronder
10 schrijfopdrachten. Op 479 scholen werden
met behulp van vragenlijsten gegevens verza-
meld over het onderwijsaanbod.

In het voortgezet onderwijs werd in het der-
de leerjaar onderzoek gedaan naar het stel-
vaardigheidsonderwijs (De Glopper, 1985). In
het kader van een internationaal samenwerk-
ingsproject, de IEA Written Composition Stu-
dy, werden op 100 scholen (LTO, LHNO,
MAVO, HAVO en VWO) gegevens verza-
meld. Stelprestaties werden met 8 verschillen-
de schrijfopdrachten verzameld. Docenten
Nederlands en hun leerlingen verschaften vra-
genlijstgegevens over de aanpak van het
onderwijs. Aanbodgegevens werden ook op
grotere schaal verzameld, onder zo’n 1000 do-
centen voortgezet onderwijs (Dambhuis, De
Glopper & Wesdorp, 1983).

2 Het onderwijsaanbod

2.1 Stelvaardigheidsonderwijs in de
basisschool

Over het onderzoek naar het onderwijsaan-
bod voor taal in de basisschool is uitvoerig
gerapporteerd door Bos en Oostdam (1985).
In het basisonderwijs wordt flink veel tijd aan
taalonderwijs besteed: gemiddeld 8 uur per
week. Deze tijd wordt doelbewust aan bevor-
dering van taalontwikkeling en taalgebruik
besteed. Van die 8 uur is gemiddeld 11 uur aan
mondeling taalgebruik gewijd; 2; uur wordt
besteed aan lezen; 2‘ uur gaat naar taaloefe-
ningen, vooral spcl]mgsocl'emngen en ook
oefeningen in woordenschat en zinsbouw.
Aan stelonderwijs — onderwijs waarin opstel-
len, brieven, verslagen of andersoortige tek-
sten geschreven worden — wordt wekelijks 1
uur aandacht geschonken. Naast het taalon-
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derwijs wordt wekelijks 11 uur besteed aan
taalbeschouwing en grammatica.

Stellen krijgt half zoveel tijd als spellen. Het
kan zeker geen ‘zwaartepunt’ in het taalonder-
wijs genoemd worden. Waaraan wordt het
wekelijkse uur besteed? Gemiddeld schrijven
zesde klassers één of enkele malen per maand
een opstel waarin ze een eigen verhaal vertel-
len. Een opstel waarin leerlingen cen gelezen
of gehoord verhaal in eigen woorden moeten
weergeven, wordt één of enkele malen per
kwartaal geschreven. Ongeveer even vaak
worden versiagen of samenvattingen geschre-
ven van activiteiten die binnen een van de
schoolvakken plaatsvinden. Andere teksten,
zoals brieven, werkstukken, opstellen op basis
van verstrekte gegevens of stukken met een
eigen mening en argumenten, worden maar
heel zelden geschreven. De meest voorkomen-
de schriftelijke produktie van leerlingen aan
het einde van de basisschool bestaat uit de
beantwoording (in enkele zinnen) van schrif-
telijke of mondeclinge vragen.

Schrijfopdrachten worden meestal binnen
een uur afgerond. De meeste aanwijzingen en
toelichtingen geven docenten voor en na het
schrijven. Het mondeling of schriftelijk com-
mentaar dat leerkrachten bij teksten geven,
dicnt twee doelen in gelijke mate: aanmoedi-
ging of motivering, en verbetering van het
taalgebruik. Bij de beoordeling van schrijfpro-
dukten geven leerkrachten meestal aandacht
aan zinsbouw, opbouw of indeling, stijl en
woordgebruik, en spelling.

2.2 Stelvaardigheidsonderwijs in hc’r
voorigezet onderwijs
Over het aanbod aan stelvaardigheidsonder-
wijs in de eerste 4 leerjaren van het voortgezet
onderwijs is gerapporteerd door Damhuis
et.al. (1983). Aan taalonderwijs, dat nu Ne-
derlands heet, wordt veel minder tijd besteed
dan in het basisonderwijs. Volgens de huidige
lessentabellen moeten in de belangrijkste
schooltypen over de leerjaren gemiddeld de
volgende aantallen wekelijkse lesuren gegeven
worden: LTO 2 uur, LHNO 2 uur, MAVO 3’
uur, HAVO 3.2 uur en VWO 2.9 uur (Wcs-
dorp & Teijsse/Daems & Rymenans, 1986b).
Eris natuurlijk wel enige variatie, maar niet zo
sterk als in het basisonderwijs waar de uiter-
sten volgens zeggen van de leerkrachten zich
bij 6 en 11 uur ophouden.
Hoeveel van de beschikbare lestijd voor Ne-



derlands wordt aan stelonderwijs besteed? In
het LBO en in het MAVO worden per maand
gemiddeld 2 lesuren aan stelvaardigheid ge-
wijd. In het HAVO en VWO is het gemiddelde
niet veel hoger: 2% uur per maand. Stellen is
relatief belangrijk in het voortgezet onderwijs:
het neemt een tweede plaats in, niet ver achter
het leesonderwijs en duidelijk voor spreekon-
derwijs, luisteronderwijs en onderwijs in dis-
cussievaardigheid. Absoluut gezien blijft de
aandacht voor stellen in het voortgezet onder-
wijs echter ver achter bij het basisonderwijs,
waar tweemaal zoveel tijd aan onderwijs in
stelvaardigheid wordt besteed.

Binnen en buiten de les Nederlands zijn leer-
lingen in het voortgezet onderwijs gemiddeld 3
uur per maand bezig met het maken van
schrijfopdrachten. Daarbij wordt het meest
gebruik gemaakt van verhalende opstellen en
van het schrijven van samenvattingen. Func-
tionele of praktische stclopdrachten worden
net als in het basisonderwijs maar spaarzaam
gebruikt.

De ocfeningen binnen het stelonderwijs zijn
vooral van ecn ‘technisch karakter’: oefenin-
gen in spelling, interpunctie, zinsontleding en
woordbenoeming, en oefeningen in woordge-
bruik worden veel vaker gebruikt dan oefenin-
gen in ‘hogere’ vaardigheden zoals het
opbouwen van een tekst, het schrijven van
onderdelen van teksten en oefeningen in het
voorbereiden van het schrijven (publieksana-
lyse, materiaal verzamelen, denken over het
onderwerp).

Commentaar op schrijfprodukten wordt
door docenten meestal in geschreven vorm
aangeboden. Revisie, het herschrijven of ver-
beteren van opstellen na beoordeling of feed-
back, komt maar zelden voor. Docenten zeg-
gen bij het beoordelen vooral te letten op de
inhoud, de stijl en de opbouw, en in mindere
Mate op de correctheid en de netheid van het
schrijfwerk. Informatie van leerlingen geeft
een precies tegenovergesteld beeld: grammati-
ca, spelling, interpunctie en netheid lijken bij
beoordeling het meeste gewicht in de schaal te

leggen, en inhoud het minste (Schoonen,
1986).

23 Een samenvattend portret

Op grond van het bovenstaande kan het vol-

gende, algemene portret van het stelvaardig-

heidsonderwijs geschetst worden.
Stelonderwijs is extensicf onderwijs. Met

een uur per week in het basisonderwijs en een
uur per twee weken in het voortgezet onder-
wijs is gemiddeld genomen de lestijd op. Leer-
lingen besteden waarschijnlijk niet meer dan
enkele uren per maand aan het maken van
schrijfopdrachten.

Verhalende teksten en verslagen of samen-
vattingen staan centraal in het basisonderwijs.
Ook in de eerste vier leerjaren van het voortge-
zet onderwijs worden vooral verhalen en
samenvattingen geschreven. Functionele of
praktische stelopdrachten zijn op beide ni-
veaus schaars.

Aan oefeningen in ‘technische’ deelvaardig-
heden (spelling, interpunctie, grammatica)
wordt veel tijd besteed. Aan oefeningen in ho-
gere vaardigheden en in onderdelen van het
schrijfproces wordt maar weinig aandacht ge-
schonken. Stelonderwijs bestaat waarschijn-
lijk vooral uit het verstrekken van opdrachten
en het beoordelen van geschreven werk. En na
beoordeling volgt geen revisic.

3 Resultaten van het
stelvaardigheidsonderwijs

3.1 Schrijfprestaties in het basisonderwijs
Wat zijn de schrijfprestaties van leerlingen uit
het laatste leerjuar van het basisonderwijs?
Voor een antwoord op deze vraag werden op
146 scholen gegevens verzameld. De geraam-
de steeckproefomvang van 150 scholen—een
aantal dat ingegeven was door de gewenste
nauwkeurigheid — werd daarmee vrijwel ge-
realiscerd. Wel moesten daarvoor in vier
opeenvolgende ronden 306 scholen benaderd
worden; het deelname percentage lag daarmee
iets onder de 50%. Het is niet bekend in hoe-
verre de declnemende en de niet-declnemende
scholen van elkaar verschillen. Omdat de ge-
volgen van de nonrespons aanzienlijk kunnen
zijn, is enige voorzichtigheid bij de interpreta-
tic van de resultaten daarom geboden.

De schrijfprestaties zijn verzameld met be-
hulp van verschillende schrijfopdrachten. Het
zijn taken waarvan de beheersing door zesde
klassers in een doelstellingen-onderzoek (Van
den Berg & Hoeksma, 1984) over het alge-
meen als zeer wenselijk werd aangemerkt.
Over de haalbaarheid van sommige taken wa-
ren de verwachtingen niet heel hoog gespan-
nen: dit betreft vooral de nummers 3,4en 5in
de onderstaande Tabel 1.
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Tabel 1 Schrijftaken in peilingsonderzoek basison-
derwijs

1. Een beschrijving van een concrete zaak; een
kampeerboerderij

2. Een diverterend verhaal: fantasie-opstel ‘De
wandelende boom’

3. Eenformeel briefje: een verzoek aan de VVV om
informatie

4. Een formeel briefje: een bestelling bij Greenpea-
ce

5. Een overredend stukje: een ingezonden stuk
over het doden van dieren

6. Een informele notitie: een briefje aan huisgeno-
ten

7. Een instructie: uitleg bij een puzzel

8. Een uitleg of instructie: een routebeschrijving

9. Een beschrijving van een abstracte zaak: een
stemming

10. Een aankondiging voor het mededelingenbord
van de school

De schrijftaken zijn door steeds 5 leerlingen
per klas uitgevoerd; iedere taak is door een
kleine 700 leerlingen verricht, In totaal zijn bij
ruim 2000 leerlingen schrijfprestaties verza-
meld.

De schrijfprodukten van de leerlingen zijn
op verschillende aspecten beoordeeld. De in-
houd en het taalgebruik zijn met behulp van
schalen (in kwaliteit oplopende voorbeeldop-
stellen) en bijbehorende beoordelingsvoor-,
schriften gemeten (taken 1, 2, 5, 7en 9). Voor
de kwaliteit van de inhoud zijn ook aparte tel-
lingen verricht van zogenaamde inhoudsele-
menten (taken 3, 4, 6, 8 en 10). Voor
taalgebruik zijn tellingen verricht van taalge-
bruiksfouten, meestal fouten van grammati-
cale aard (3 en 4). Spelfouten zijn bij een
viertal taken geteld (3,4, 7en 9). Fouten in de
interpunctie en het gebruik van hoofdletters
zijn bij één taak geteld (9). Bij de twee bricfop-
drachten (3 en 4) is vastgesteld of bepaalde

briefconventies werden geéerbiedigd.

Het aantal beoordelaars varieerde per taak
en per aspect. Bij de beoordeling met behulp
van de schalen kon volstaan worden met 2 4 3
beoordelaars. De tellingen van inhoudsele-
menten en van fouten in het taalgebruik en de
scoring van de briefconventies zijn steeds ver-
richt door één beoordelaar, met een steek-
proefgewijze controlescoring door een tweede
beoordelaar. De verschillende metingen had-
den over het algemeen een hoge betrouwbaar-
heid. Tabel 2 vat de betrouwbaarheidsgege-
VENS sdamen.

Van de vele resultaten van de peiling lichten
we er hicronder enkele toe. We besteden daar-
bij eerst aandacht aan de inhoud.

Bij de eerstgenoemde opdracht in Tabel |
moesten de leerlingen aan de hand van een
tweetal tekeningen (een plattegrond en een
situatieschets) een beschrijving geven van een
kampeerboerderij, op zo'n manier dat de le-
zers van hun schoolkrant een goed idee krijgen
van het interieur van de boerderij, van moge-
lijke activiteiten in en om de boerderij, en van
de omgeving. Door 8% van de leerlingen wor-
den teksten geschreven die even weinig infor-
matie bevatten als het onderstaande voor-
beeld:

het gebouw is groot er kunnen 44 mensen
slaapen er zi) twee kaamer waar je je douses
er is | eetzaal. De omgeving is mooi achter
het huis is en dennenbos

De resterende 92% schrijft teksten met cen
betere inhoud. De 10% beste prestaties komen
overeen met de navolgende tekst waarin, ver-
vat in een verhaal, veel meer informatie gebo-
den wordt.

Op kamp in een boerderij

Zo jongens we zijn er zegt meester Blok. Geef de
boer en boerin een hand en ga je koffer uitpak-

Tabel 2 Betrouwbaarheden prestatiemetingen in peilingsonderzoek basisonderwijs

taken meetmethode aspecten overeenstemmings-  range coéfficiénten
maat
1,5,7,9 schaalbeoordeling inhoud Cronbachs alpha .79-.93
| Wy N P L schaalbeoordeling taalgebruik Cronbachs alpha .83-91
3,4,6,8, 10 telling elementen inhoud & conventies prod. moment corr, .87-.99
3,4,7.9 telling fouten spelling prod. moment corr. .83-.95
9 telling fouten interpunctie prod. moment corr. 91
3,4 telling fouten taalgebruik prod. moment corr. .66-.77
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ken, over een halfuurtje weer hier zijn. En ja
hoor, een half uurtje later staan we weer buiten.
Maak eens groepjes van vier en ga de boerderij
eens bekijken. Tk ga samen met: Mary, Mieke en
Anja. Nu zal ik vertellen hoe onze boerderij er uit
ziet;

Als we de poort door komen staan we in een
gezellig hofje met bomen, struiken en gras. Als we
binnen komen staan we in de ect en recreatiezaal.
Daar staan elf grote tafels, een zithoek en wat
spelletjes. Achter de zithoek is een privé kamer en
naast de privé kamer de keuken. Aan bijde zijden
van het gebouw zijn slaapzalen met daarachter
douches en toiletten. De boerderij staat midden
op een groot grasveld. En daarachter zijn grote
naaldbossen. In die naaldbossen kan je lekker
verstoppertje spelen. Dat hebben we 's avonds
dan ook gedaan. En de volgende morgen hebben
we een flinke boswandeling gemaakt.

Nu heb ik alles wel verteld.

Twee opdrachten waarbij scoringen verricht
zijn van elementen van de inhoud zijn het bricfic
4an de VVV en het briefje aan Greenpeace.
Aan de VVV van het ciland Waddenoog
moest een briefje geschreven worden met een
verzoek om informatie over het eiland en een
Overzicht van de kampeerboerderijen die be-
schikbaar zijn voor groepen.

Bij de vereniging Greenpeace moest een
tenvoudige bestelling gedaan worden: 50
Slickers, 50 buttons, 15 t-shirts, 20 tassen en 20
Posters, met vermelding van een (gegeven)
Naam en adres voor bezorging. Een uiterste
datum voor bezorging was ook gegeven. Tabel
3_ geeft weer door hoeveel procent van de leer-
lingen de verschillende inhoudselementen in
de briefjes vermeld worden.

Tabel 3 Pereentages basisschool-leerlingen met in-
frrmdﬂ'l't'rncnmn in briefjes

Briefje V. algemene informatie
Waddenoog 69%
imformatie over
kampeerboerderijen 66%
bestemd voor een groep 62%
! adres van de leerling 57%
Briefje Green- 50 stickers 4%
Peace: 50 buttons 3%
15 t-shirts 75%
20 tassen 77%
20 posters 73%
voor 7 november 52%
adres AW, 50%

Bijna alje afzonderlijke elementen worden wel

door een ruime meerderheid van de leerlingen
vermeld. Toch is het schrijven van zakelijke
briefjes voor de meeste leerlingen een moeilij-
ke opdracht. Slechts 26% geeft alle (essentiéle)
inhoudselementen in het briefje aan de YVV.
En maar 37% slaagt erin om minstens één arti-
kel bij Greenpeace te bestellen, onder vermel-
ding van de plaats en uiterste datum van
bezorging.

Van één opdracht geven we een voorbeeld van
een modale prestaties voor taalgebruik. Bij het
fantasie-opstel over ‘de wandelende boom’
weerspiegelt de taalgebruikscore het voorko-
men van positieve en negatieve kenmerken
van woordkeus en zinsbouw. Het taalgebruik
van 53% van de leerlingen was net zo goed als
het onderstaande voorbeeld, 38% was minder
goed en 10% was beter.

De wandelende boom

Er was cens cen boom die midden in (de) het oer-
woud stond De boom was geen gewone boom
maar een betowerdboom maar hij wou nooit
lopen of wandelen hij was alleen maar bij.

Alleen als er een maand geen regen was geval-
len liep hij naar het meer toe om te drinken
sommigen dieren wisten niet waar (de) het meer
was en gingen naar de wandelende boom. Maar
die was altijd gemeen hij stuurde ze altijd maar de
andere kant van het bos de dieren kreegen er op
een dag genoeg van en gingen naar de fee om hun
nood te klagen. Maar voordat ze bij de fee waren
moesten ze nog langs de enge en gevaarlijke mon-
sters. Zij moesten de dieren nict omdat ze niet zo
snel waren ze moesten iemand van de dieren te
pakken krijgen dan hadden ook een snel dier. Ze
konden het namelijk andere hopnoze krijgen.
Maar dat is nog niet gelukt. Ze waren nu vlakbij
de monsters. Ze hadden gelijk. Ze sliepen name-
lijk.

Ze waren bijna aan de overkant en opeens
werd er eentje waker. Die zag ze natuurlijk staan,
riep vlug de andere, maar het was al te laat ze
waren al weg toen ze eindelijk bij de fee ze zeiden
tegen de fee wat er aan de hand was. En de fee
toverde hun naar de boom. De fee zei tegen de
boom dat hij nou moest vertellen waar (de) het
meer lag en mocht ze niet meer naar een verkeer-
de plek sturen. Ander zou hij omgetovert worden
in een gewone boom.

Einde

Fouten in de spelling, in de interpunctie en het

gebruik van hoofdletters, en fouten in het raal-
gebruik (meestal grammaticaal van aard) zijn
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in verschillende taken geteld. Het aantal fou-
ten is sterk afhankelijk van de taak. In 100
woorden tekst maken de leerlingen gemiddeld
2.2 (briefje VVV) tot 4.0 (briefje Greenpeace)
spelfouten. In de beschrijving van hun stem-
ming maken leerlingen gemiddeld 8.0 inter-
punctie- en hoofdletterfouten per 100 woor-
den. De gemiddelde aantallen taalgebruikfou-
ten variéren van 2.3 per 100 woorden (VVV)
tot 5.0 per 100 woorden (Greenpeace).

3.2 Schrijfprestaties in het voorigezet
onderwijs

In het derde leerjaar van het voortgezet onder-
wijs zijn op 100 scholen (in één klas per school)
schrijfprestaties verzameld. In de steekproef
waren de vijf getalsmatig belangrijkste school-
typen naar hun omvang vertegenwoordigd:
LTO (19 klassen)), LHNO (12 klassen),
MAVO (39 klassen), HAVO (14 klassen) en
VWO (16 klassen). De geraamde steekproef-
omvang en steekproefsamenstelling werden
volledig gerealiseerd, in 3 opeenvolgende ron-
den. Het deelnamepercentage was hoog: 75%.
Over de gevolgen van de — relatief geringe —
nonrespons kan weinig met zekerheid gezegd
worden.

De schrijfprestaties zijn verzameld met be-
hulp van 8 verschillende taken. Deze zijn
weergegeven in Tabel 4.

Tabel 4 Schrijftaken in peilingsonderzoek voorigezet.
onderwijs

1. Een beschrijving van een concrete zaak: een
fiets

2. Een beschrijving van een persoon: een zelfbe-
schrijving

3. Een formeel briefje: een mededeling aan het
hoofd van de school

4. Eenformeel briefje: een sollicitatiebriefje in ver-
band met vakantiewerk

5. Een adviserende brief over het schrijven van
opstellen

6. Een verhalend opstel (7 titels)

7. Een betogend opstel, over een zell te kiezen
onderwerp

8. Een beschouwend opstel (6 stellingen)

De schrijftaken 1, 2, 3 en 4 zijn steeds door 3
leerlingen per klas gemaakt; de taken 6, 7en 8
zijndoor 4 leerlingen per klas gemaakt. Taak 5
is door 12 leerlingen per klas gemaakt. In
totaal zijn bij 1200 leerlingen schrijfprestaties
verzameld.
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Met behulp van schalen en beoordelings-
voorschriften zijn voor alle opdrachten de
teksten beoordeeld op globale kwaliteit, in-
houd, organisatie en op stijl en toon. Daar-
naast zijn in de cerste vier opdrachten
inhoudselementen gescoord. Voor alle op-
drachten zijn fouten geteld, in de spelling, de
interpunctie, en in de woordkeus of zinsbouw.
Bij één opdracht (taak 5) is van alle teksten de
kwaliteit van het handschrift met een schaal
beoordeeld. De verschillende metingen had-
den over het algemeen een redelijke tot goede
betrouwbaarheid. Het aantal beoordelaars
varieerde per aspect. Bij de schaalbeoordeling
over globale kwaliteit, inhoud, organisatie en
stijl waren steeds 3 beoordelaars betrokken.
Voor spelling en handschrift waren steeds 2
beoordelaars ingeschakeld. Yoor de overige
aspecten kon met één beoordelaar en met
steckproefsgewijze controlescoringen  vol-
staan worden. De verschillende metingen had-
den over het algemeen een redelijke tot goede
betrouwbaarheid. Tabel 5 vat de betrouw-
baarheidsgegevens samen.

Met behulp van enkele voorbeelden lichten
we de resultaten van de peiling in het voortge-
zet onderwijs toe. Bij de cerste schrijftaak
moesten de leerlingen — gestimuleerd door een
aantal verschillende afbeeldingen —een be-
schrijving van een door hen gewenste fiets
geven, z0 dat een (suiker)oom het beloofde
cadeau zou kunnen kopen. Een aanloop voor
de brief is gegeven.

Een kleine groep leerlingen schrijft teksten
die evengoed of slechter zijn dan het onder-
staande voorbeeld: het percentage betere pres-
tatics is voor globale kwaliteit 2%, inhoud
10%, organisatie 4% en stijl en toon 4%.

Beste oom,

Ik vind het geweldig om een fiets voor mijn ver-
jaardag te krijgen! Ik heb er over nagedacht wat
voor fiets ik zou willen hebben en ik denk dat ik
het nu weet.

De fiets die ik wil hebben is rood is een lichtge-
wicht heeft geen spardborden heeft tien versnel-
lingen heefl twee remmen

Betere teksten worden door zo'n 90% van de
leerlingen geschreven, De beste prestaties ko-
men overeen met de volgende teksten. Het
percentage leerlingen dat evengoed of beter
schrijft bedraagt 3% voor globale kwaliteit,
8% voor inhoud, 6% voor organisatie en 4%
voor stijl en toon.



Tabel 5 Betrowwbaarheden prestatiemetingen in peilingsonderzoek voortgezet onderwijs

taken meetmethode aspecten overeenstemmings-  range coéfficiént
maat
1-8 schaalbeoordeling globale kwaliteit Cronbachs alpha .70-.86
1-8 schaalbeoordeling inhoud Cronbachs alpha 65-.93
1-8 schaalbeoordeling organisatie Cronbachs alpha .64-.88
1-8 schaalbecordeling stijl en toon Cronbachs alpha .67-.80
1-4 telling elementen inhoud & conventies % overeenstemming 96%-98%
1-8 telling fouten spelling prod. moment corr. .73-78
1-8 telling fouten interpunctie prod. moment corr. .82-84
1-8 telling fouten grammatica prod. moment corr. 84-85
5 schaalbeoordeling handschrift prod. moment corr. 85
Beste oom, beschikbaar zou zijn. Verder moest om een

Ik vind het geweldig om een fiets voor mijn ver-
jaardag te krijgen! Ik heb er over nagedacht wat
voor fiets ik zou willen hebben en ik denk dat ik
het nu weet.

De fiets die ik wil hebben is natuurlijk een
damesfiets. Het lijkt mij cen goede fiets om mee
naar school te rijden en fietstochtjes mee te ma-
ken. Hij is zilverkleurig, en heeft handremmen.
Een pomp erbij zou ook wel handig zijn want ik
maak vaak fietstochtjes. En oom, er moet na-
tuurlijk een reflector en een bagagedrager op
zitten, Snelbinders zijn ook wel makkelijk om te
hebben.

Voor de rest hoeven er nict zulke moderne
snufjes op te zitten want dan wordt hij toch maar
gestolen,

Oh ja, ik heb altijd al graag versnellingen wil-
len hebben want op de dijk bij ons huis — weet u
wel? — heb ik altijd tegenwind. Het hoeven er
maar een stuk of drie te zijn hoor.

Maar dit is wel een hebberige brief hé? Dus als
de fiets te duur is, dan koop ik wel een paar pot-
ten verf en lak en dan schilder ik mijn oude
fiets!

Alvast hartelijk bedankt,

Marietje

I'_?f!futdsa!mwn!en zijn onder andere gescoord
bij de mededeling aan het schoolhoofd en bij

¢t sollicitaticbriefje. Bij de mededeling moest
€en afspraak voor 2 uur 's middags afgezegd
Worden, en moesten de leerlingen hun veront-
SChuldigingcn aanbicden. Bij het sollicitatie-
briefje moesten leerlingen de in een krantenad-
Vertentic gevraagde informatie verstrekken:
Scbqorledalum. woonplaats, afdeling waar de
cerling bij voorkeur zou willen werken en de
Periode waarin de leerling voor vakantiewerk

sollicitatiegesprek gevraagd worden, Tabel 6
geeft weer door hoeveel procent van de leerlin-
gen de verschillende inhoudselementen in de
briefjes vermeld worden.

Bij de mededeling worden de afzonderlijke
elementen door vrijwel alle leerlingen ver-
meld. Door 72% worden alle elementen in de
mededeling verwerkt, bij de resterende 23% is
de mededeling op één of meer punten onvolle-
dig. Het sollicitatiebriefje is duidelijk veel
moeilijker. Slechts 3 van de 5 essentiéle ele-
menten worden door een ruime meerderheid
vermeld, Niet meer dan 36% van de leerlingen
verschaflt alle gevraagde informatie.

Tabel 6 Percentages leerlingen voorigezet onderwijs
met inhowdselementen in briefjes

Mededcling afspraak 91%
schoolhoofd: verhindering 9%
wegens zickte 97%
verontschuldiging 90%
Sollicitatiebriefje  geboortedatum 79%
vakantiewerk: woonplaats 74%
periode 48%
afdeling 85%
verzock gesprek 42%

In alle acht taken zijn fouten in de spelling, in
de interpunctie en in de grammatica (zinsbouw
en woordkeus) geteld. Net als bij de peiling in
het basisonderwijs blijkt het aantal fouten
sterk afhankelijk van de taak. Gemiddeld over
de acht opdrachten maken de leerlingen 2.5
spelfouten in 100 woorden tekst en 4.4 inter-
punctiefouten in 100 woorden tekst. Het
gemiddelde percentage welgevormde zinnen
(zinnen zonder fouten in zinsopbouw en
woordkeus) bedraagt 68%.
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3.3 Een samenvattend portret
De schrijfprestaties van de leerlingen aan het
einde van de basisschool en van de leerlingen
in het derde leerjaar voortgezet onderwijs
kunnen niet rechtstreeks met elkaar vergele-
ken worden. In de beide onderzoeken zijn
verschillende schrijftaken gebruikt en ver-
schillende procedures voor becordelen en sco-
ren. Toch zijn er opmerkelijke overeenkom-
sten in de resultaten.

Beide groepen hebben moeite met het
schrijven van korte, zakelijke briefjes waarin
bepaalde informatie overgedragen moet wor-
den. Beide groepen schrijven teksten die
aanzienlijke aantallen fouten op het gebied
van de spelling, de interpunctie en de zins-
bouw en woordkeus bevatten.

De peiling op de basisschool bracht aan het
licht dat 8 &2 9 % van de leerlingen zo slecht
schrijft dat te betwijfelen valt of zij zich in de
praktijk van alledag met hun schrijfvaardig-
heid kunnen redden. Ter bepaling van het
aantal ‘minimale’ schrijvers zijn per schrijf-
taak scores bepaald die indicatief geacht wer-
den voor minimaal presteren. Daarbij is
voorzichtig te werk gegaan: alleen uiterst lage
scores zijn als bewijs voor minimaal schrijven
geinterpreteerd. Verder zijn als minimale
schrijvers alleen de leerlingen geteld waarvan
minsten 6 van de 7 beschikbare scores uiterst
laag waren,

Hoe ziet het profiel van zo'n minimale
schrijver er bijvoorbeeld uit? Het is een leer-
ling waarvan het schrijfwerk minstens zes van
de volgende eigenschappen vertoont:

— in een notitie voor huisgenoten ontbreekt
minstens één essentieel inhoudselement
(Waar is de schrijver heen? Hoe laat komt
hij/zij terug?);

— in een overtuigend stukje is de schaalscore
voor inhoud lager dan 2 (schaal | tot 7);

— in een overtuigend stukje is de schaalscore
voor taalgebruik lager dan 2 (schaal van 1
tot 7);

— in een formeel briefje aan Greenpeace ont-
breekt minstens één essentieel inhoudsele-
ment (de te bestellen artikelen, de uiterste
datum van toezending, het adres);

— in een formeel briefje aan Greenpeace ko-
men meer dan 6 taalgebruiksfouten in 100
woorden voor;

— in een uitleg bij een doolhofpuzzel is de
schaalscore voor inhoud lager dan 2 (schaal
van 1 tot 7);

156 Pedagogische Studién

— in een uitleg bij een doolhofpuzzel is de
schaalscore voor taalgebruik lager dan 2
(schaal 1 tot 7).

Natuurlijk zouden andere normen tot ande-
re resultaten aanleiding geven. Bij een versoe-
peling van de norm zou de conclusie vanzelf-
sprekend zijn dat er minder dan 9% minimale
schrijvers zijn. En een strengere norm zou
resulteren in méér zeer slechte schrijvers. Bete-
kenis hebben zulke normen alleen in het licht
van de taken waaraan ze ontleend zijn.

In het peilingsonderzoek in het voortgezet on-
derwijs zijn tot op heden géén grensscores
opgesteld op grond waarvan minimale schrij-
vers aan te wijzen zijn. Een onderzoek naar
zulke normen wordt momenteel uitgevoerd,
onder panels van leerkrachten, moedertaaldi-
dactici, inspecteurs van het onderwijs en ande-
re direct of indirect bij het onderwijs betrokke-
nen.

Samenvattende resultaten van het onder-
zoek in het voortgezet onderwijs kunnen
natuurlijk wel gegeven worden: 9% van de
leerlingen krijgt voor ieder van de drie schrijf-
opdrachten bij de schaalbeoordeling een
gemiddelde waardering in de onderste regio-
nen van de schaal (een score van 2 of minder
op ecen schaal van 1 tot 5); 4% van de leerlin-
gen maakt op iedere taak 5 of meer spelfouten
per 100 woorden; 7% van de leerlingen maakt
bij iedere taak 8 of meer interpunctiefouten
per 100 woorden en bij 4% van de leerlingen is
ongeacht de taak het percentage welgevormde
zinnen minder dan 50%.

4  Kwaliteit

In het voorafgaande zijn gegevens over het
aanbod en de opbrengsten van het stelonder-
wijs gepresenieerd. Zulke gegevens kunnen de
discussic over de kwaliteit van dit onderwijs
voeden, In het onderstaande willen wij tot
besluit van dit artikel enige overwegingen naar
voren brengen die in zo’n discussie een rol zou-
den moeten spelen.

Over het feitelijke onderwijsaanbod op het
gebied van het stelonderwijs zijn we door de
besproken onderzoeken beter geinformeerd
dan voorheen. Dat geldt vooral voor het
voortgezet onderwijs. Toch zijn de gegevens
over het onderwijsaanbod nog tamelijk frag-
mentarisch, Het verdient aanbeveling om op
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een aantal uiteenlopende scholen verdiepende
studies te verrichten naar de inhoud en aanpak
van het stelonderwijs. In de hier besproken
onderzoeken is gebruik gemaakt van schrifte-
lijke vragenlijsten met een ‘omnibus’-karak-
ter. Zulke instrumenten leveren een dwars-
doorsnede van het onderwijs die nadere
aanvulling behoeft. Over de betrouwbaarheid
en de validiteit van de vragenlijst is overigens
weinig bekend; nader onderzoek daarnaar is
zeker ook geboden.

Naast het feitelijk aanbod dient ook het
wenselijke aanbod in overweging genomen te
worden. Wesdorp (1983) vervaardigde een
overzicht over 158 quasi-experimentele stu-
dies die alle gericht waren op het bepalen van
de effectiviteit van uiteenlopende typen steldi-
dactiek. Wat waren blijkens het overzicht
veelbelovende instructietechnieken? Duidelijk
positieve effecten op de stelvaardigheid wer-
den geconstateerd als gevolg van diverse voor-
bereidende activiteiten: activiteiten waarbij
leerlingen zich bezighouden met de vraag hoe
je de opbouw van een tekst aanpakt, met
Manieren waarop je ideeén over de inhoud van
€en tekst kunt genercren of met probleem-
oplossings-strategieén: gedragsregels die van
Pas komen bij een systematische behandeling
van het onderwerp. Positieve invloed bleek
0ok duidelijk uit te gaan van transformatione-
le zinscombinatic-ocfeningen: oefeningen in
het verbinden van zinnen en zinsdelen. Beoor-
dCIing door medeleerlingen bleek een andere
effectieve aanpak: aanpakken waarin leerlin-
&cn elkaars schrijfwerk lezen en van commen-
taar (peer-evaluation) voorzien hadden vaak
Bunstige effecten. Ten slotte had ook revisie -
het na becommentariéring herschrijven van
een tekst tot een verbeterde, definitieve versie
~ duidelijk positieve effecten op de stelvaar-
digheid,

Het mag opmerkelijk genoemd worden dat
de boven genoemde effectief gebleken aanpak-
ken blijkens de gegevens uit de onderzoeken
naar het onderwijsaanbod in het Nederlandse
schrijfonderwijs nauwelijks gepraktizeerd
Worden. Van de introductie van effectief ge-

bleken aanpakken mogen, met de nodige
Voorzichtigheid, wellicht bescheiden verbete-
fingen van het peil van de schrijfvaardigheid
Verwacht worden.

Het feitelijke peil van de schrijfvaardigheid is
in de besproken onderzoeken voor de eerste

maal op grote schaal in kaart gebracht. De
resultaten leren ons dat we geen overspannen
verwachtingen moeten koesteren over de
schrijfprestaties die aan het einde van de basis-
school of na drie jaar voortgezet onderwijs
gehaald worden. Er zijn flinke groepen leerlin-
gen die veel problemen hebben met het over-
brengen van informatie in zakelijke teksten en
met de regels van het schriftelijk taalgebruik.

Het is verstandig om in discussies over het
wenselijke prestatiepeil met deze gegevens ter-
dege rekening te houden. Vooral in het licht
van de discussies over de invulling van de
basisvorming is deze constatering van belang.
Wie bij de vaststelling van niveaus voor basis-
vorming voorbijgaat aan het huidige presta-
tiepeil, loopt een grote kans teveel te vragen,
van veel leerlingen.
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Schooletnografisch onderzoek en leerplanontwikkeling voor
schrijfonderwijs: een bespreking aan de hand van een

voorbeeld

J. STURM
Katholieke Universiteit, Nijmegen

Samenvatting

De relatie tussen leerplanontwikkeling en (on-
derwijs Jonderzoek wordt vaak als problema-
tisch ervaren. Tegen die achtergrond wordt hier
een analyse gedemonstreerd van de interpreta-
tie en het gebruik van een leerplanvoorstel voor
moedertaalonderwijs door twee docenten. Die
analyse wordt verantwoord vanuit de interpre-
tatieve onderzoekstraditie.

Het leerplanvoorstel betreft de ontwikkeling
van communicatief schrijfvaardigheidsonder-
wijs. De analyse en interpretatie leiden tot de
conclusie dat de retoriek van de docenten het
voorstel ongeveer volgt; die retoriek blijkt te
Weinig handelingsoriéntaties te bieden om de
stabiliteit van de praktijk te doorbreken. Voor
2over (schoolnabije) leerplanontwikkeling op-
gevat kan worden als het overbrengen van een
(vernieuwings)boodschap, lijkt het van belang
meer te weten te komen over de manier waarop
docenten zo'n boodschap interpreteren.

Onderzoek en ontwikkeling van
moedertaalonderwijs

In 1970 bepleit de Sectic Nederlands van de

ereniging van Leraren in Levende Talen in
ten Memorandum (Batelaan, 1971) de oprich-
ling van een instituut voor ontwikkeling van
Moedertaalonderwijs (IOMO). Verwijzend
Naar het reeds bestaande instituut voor ont-
Wikkeling van wiskunde-onderwijs (IOWO),
Maakt de Sectie duidelijk, dat de combinatie
Van onderzock en leerplanontwikkeling de
Moedertaaldocenten zou kunnen helpen bij

€t oplossen van de vele problemen waarvoor
dezen zich gesteld zien. Die opvatting wordt te
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zelfder tijd door anderen gedeeld en later bij
meer gelegenheden opnieuw gearticuleerd.

Dat IOMO is er nooit gekomen; wel is de
SLO opgericht (1975), waarbinnen tot 1987
een sectic Moedertaal zich met verschillende
projecten bezighield, Daarnaast is er sinds
1970 op heel verschillende plaatsen empirisch
onderzoek van moedertaalonderwijs opgezet
en uitgevoerd; vooral het SCO —vroeger:
RITP - heeft daarbij het voortouw genomen.
(Zie voor een recent overzicht: Jansen & Bon-
set, 1987)

Tot een vruchtbare samenwerking tussen
onderzoek en leerplanontwikkeling voor moe-
dertaalonderwijs is het nog niet gekomen (ib.,
pp. 125-135). Wesdorp heeft gesuggereerd, dat
het mislukken daarvan aan verschillende om-
standigheden is te wijten. Enerzijds noemt hij
de aard van het uitgevoerde onderzock: vakin-
houdelijke deskundigheid op het terrein van
moedertaalonderwijs wordt nauwelijks tot het
‘onderwijsresearch-bolwerk’ (Wesdorp, 1980,
p. 92) toegelaten. Recentelijk heeft Hocben
(1985) die ontocgankelijkheid nog eens beves-
tigd, door in het algemeen cn in het bijzonder
m.b.t. leerplanonderzoek te betogen, dat ‘on-
derzoekers (...) die hun werk goed willen doen,
noodzakelijkerwijs opereren binnen het ratio-
nele model van middelen en doelen of oorza-
ken’ en dat die rationaliteitsbenadering zich
niet of nauwelijks verdraagt met allerlei leer-
planontwikkelingswerk. In zo'n perspectief
worden onderzoekers dic binnen de interpre-
tatieve traditie (Hetebrij & Wardekker, 1986,
p. 487) werken, gediskwalificeerd als ‘goede
leerplanonderzoekers’. Maar, gegeven hun
opleiding in de Letterenfaculteit, bewegen
vakinhoudelijke onderzoekers van moeder-
taalonderwijs en moedertaaldocenten zelf,
zich veelal binnen die interpretatieve traditic.
Pas als ze die verloochenen, worden ze kenne-
lijk toegelaten tot het ‘goede’ leerplanonder-
zoek.

Anderzijds heeft Wesdorp (1981) erop
gewezen dat het moedertaalonderwijs kenne-
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lijk niet beschikt over een toetsbare theorie,
waardoor het zijns inziens vrijwel onmogelijk
is toetsend onderzoek op dat terrein op te zet-
ten; onderzoek dus binnen de ‘objectiverende
traditie’. In dezelfde context merkt Wesdorp
overigens ook op, dat moedertaaldocenten
zich bovendien niet laten overtuigen door re-
sultaten van (toetsend) onderzoek. Als het dus
mogelijk zou zijn zulk onderzoek op te zetten,
zou dat, althans in Nederland, geen ‘innova-
tieve betekenis’ hebben.

Het onderzoek van Kroon (1985) toont op
gedetailleerde wijze aan dat de directe relatie
tussen de resultaten van (linguistisch) onder-
zoek en de praktijk van moedertaalonderwijs
minimaal i1s. Weliswaar dringen die resultaten
door in de ‘retoriek’ over moedertaalonder-
wijs, maar — naar het oordeel van de onder-
vraagde docenten — niet of nauwelijks in de
praktijk.

Kroons documentenanalyse (pp. 27-98)
maakt duidelijk dat tijdschriften voor moe-
dertaaldocenten als Moer en Levende Talen in
die retoriek-ontwikkeling een belangrijke rol
spelen: ze dragen bij tot ‘een zekere jargonont-
wikkeling en reproduktie, (...) pure retorick,
zonder dat daarmee nog specifiek gedefinieer-
de en in de praktijk aanwijsbare inhouden
samenhangen’ (ib., p. 97). Vanuit moedertaal-
onderwijs zijn publikaties als door Kroon
geanalyseerd, op te vatten als produkten van
leerplanontwikkeling; in feite schrijven pro-
fessionele leerplanontwikkelaars voor moe-
dertaalonderwijs zelf zulk soort artikelen (zie
bijvoorbeeld: De Zanger, 1979). De uitkom-
sten van Kroons onderzoek indiceren mijns
inziens, onderzoek naar leerplanontwikkeling
als activiteit. Zolang immers blijkt dat moe-
dertaaldocenten de bestaande produkten niet
(kunnen) gebruiken zoals bedoeld, heeft het
weinig zin onderzoek te doen naar het effect
van die produkten, los van de ontwikkelings-
context.

Nu kun je aan leerplanontwikkeling veel en
velerlei taken en functies toedichten; ik noem
in dit verband slechts drie taken. Daarbij be-
perk ik me tot leerplanontwikkeling voor
schoolvakken, ¢.q. voor moedertaalonderwijs.
Binnen die beperking zie ik de volgende taken
voor leerplanontwikkeling.
1. Beschrijving van wat binnen schoolvakken
in klassen aan onderwerpen/vaardigheden
aan de orde komt en welke activiteiten
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daaromheen georganiseerd worden
((deel)schoolwerkplanontwikkeling).

2. Beschrijving van de vakinhoudelijke inten-
ties waarmee dat gebeurt (idem).

3. Aanduiding van wat binnen schoolvakken
enin klassen eigenlijk (ook) aan de orde zou
moeten komen, c.q. welke activiteiten (nog
meer) georganiseerd zouden moeten wor-
den, voor zover althans de intenties naar
het oordeel van de betrokkenen niet ge-
haald worden.

Ook in het toeschrijven van functies aan
leerplanontwikkeling beperk ik me.

1. Leerplandocumenten vergemakkelijken de
verantwoording over wat er op school ge-
beurt: tegenover leerlingen, mede-docen-
ten, ouders;

2. ze vergemakkelijken planning en organisa-
tic binnen de klas en de school;

3. ze vergemakkelijken reflectie op wat er ge-
beurt in de klas en de school en kunnen zo
bijdragen aan reflexief handelen (verande-
ringsgericht handelen).

De taakopvatting van de SLO past uitstekend
binnen deze aanduiding van leerplanontwik-
kelingswerk. “Het werk van de SLO is geba-
seerd op de stelling dat leraren beter onderwijs
geven (dus hun operationeel curriculum ver-
beteren) als ze zich vooraf bezinnen op wat ze
willen gaan doen. Daaruit vloeit een tweede
stelling voort die direct van belang is voor de
SLO. Deze sub-stelling luidt: Dic bezinning
vooraf gaat beter bij een schriftelijke voorbe-
reiding. Op deze sub-stelling berust ook het
voorschrift tot het maken van schoolwerk-
plannen. De vraag voor de SLO is nu: Hoe
kun je plannen voor het geven van onderwijs
nu zo opschrijven dat er beter onderwijs gege-
ven wordt! Gezegd moet worden dat de houd-
baarheid van de sub-stelling nooit is onder-
zocht. Misschien is het wel zo dat de SLO
werkt op drijfzand (...). Waar het om gaat — in
de ideale opvatting van de SLO; J.S. - is (...)
de vraag van leerkrachten te verhelderen.
Waaraan hebben zij precies behoefte? Welke
component moet juist wel worden uitgewerkt
en welke component kan beter niet worden
uitgewerkt?!™ (cfr. Lahuis, Marshall, Van den
Brink, 1986, p. 16).

Als er in Nederland leerplanonderzoek in
relatic tot moedertaalonderwijs opgezet en
uitgevoerd moet worden — en dat is een struc-
tureel gegeven (zie Hoeben, 1985, p. 4-5) -



indiceert de zojuist weergegeven taakopvat-

ting van de SLO vormen van interpretatief,

schoolvakgebonden onderzoek. Hoofdvragen
daarin zouden, globaal, moeten zijn:

1. Slaagt de SLO erin de vragen van moeder-
taaldocenten te verhelderen, in termen van
leerplanontwikkeling?

2. Slaagt de SLO erin, als antwoord op die
vragen, voor docenten bruikbare leerplan-
documenten te construeren?

3. Hoe gebruiken die docenten die documen-
ten?

Ik necem aan dat er veel relaties te construeren
zijn tussen onderzoek en leerplanontwikke-
ling; opvattingen als van Hoeben kunnen een
legitieme plaats krijgen binnen dat scala; dat
ze thuishoren in de ‘objectiverende traditie’,
zal niemand ontgaan.

Als het gaat om onderzoek dat dienstbaar
wil zijn aan schoolwerkplanontwikkeling in
de zin zoals die hierboven is aangeduid, ligt
aansluiting bij opvattingen als van Olson
(1983) en Martin (1983) meer voor de hand:
leerplanonderzoek levert een bijdrage aan het
reflexieve of reconstructieve karakter van leer-
Planontwikkeling. De uitwerking daarvan
Past in de ‘interpretatieve traditic’.

In deze bijdrage geel ik een beschrijving van
een declonderzoek naar leerplanontwikking
voor moedertaalonderwijs, opgezet en uitge-
Yoerd in overeenstemming met de kennisthe-
oretische en methodologische uitgangspunten
die gelden binnen de interpretatieve traditic.
In termen van Hetebrij en Wardekker (1986,
P. 488) gaat het daarbij om de beschrijving van
“een door bepaalde betekenisverleningen (re-
gc_ls) geconstitueerde praxis™ van leerplanont-
Wikkeling, Het doel ervan is — opnieuw in de
lermen van bovengenoemde auteurs —, “bete-
kenisverleningen (te) verduidelijken die aan de
Praxis (van de betrokkenen) ten grondslag lig-
Ben, want die zijn niet altijd in het bewustzijn
vVan mensen beschikbaar.”™ Op basis daarvan
Zal het mogelijk blijken de contouren te schet-
¢n van een (teleologische) ‘verklaring’ van
dat handelen. Een oordeel over die ‘verkla-

nng’ komt in eerste instantie aan de betrokke-
nen zelf toe,

2 Onderzoek naar vernieuwingen in
moedertaalonderwijs

Sinds 1982 is het Nijmeegse onderzoek naar
Vernieuwing en vernieuwingsweerstand in
(voortgezet) moedertaalonderwijs (cfr. Klin-
kenberg, Sturm, Van de Ven, De Vroomen,
1984; Sturm & Van de Ven, 1987) als onder-
deel van het VF-programma Docenten en hun
vakinhoudelijke en methodische vernieuwing
in het avo, in uitvoering. De hoofdvraag van
dit onderzoek is als volgt geformuleerd: Welke
factoren spelen een rol (zowel in bevorderende
als belemmerende zin) bij de invoering van
vakinhoudelijke vernieuwingsvoorstellen bin-
nen het schoolvak Nederlands? (cfr. ook Van

der Grift & Lagerweij, 1987, p. 13.)

Als specificaties van dic hoofdvraag gelden
de volgende subvragen.

1. Welke vakinhoudelijke vernieuwingsvoor-
stellen voor het schoolvak Nederlands zijn
er in omloop; waar komen ze vandaan?

2. Hoe interpreteren de betrokken docenten
de inhoud van het schoolvak Nederlands en
de vakinhoudelijke vernicuwingsvoorstel-
len die in dat kader gedaan worden?

3. Wat gebeurt er in de praktijk van moeder-
taalonderwijs met vakinhouden?

Met het schoolvak Nederlands, ¢.q. taal, wordt
verwezen naar alles wat door de betrokkenen
in het kader van geinstitutionaliseerd onder-
wijs als zodanig wordt aangeduid. Over de
kern daarvan kan niet zoveel onduidelijkheid
bestaan: die ligt grotendeels vast in de urenta-
bellen, leerplannen, handleidingen, me-
thoden, toets- en examenvoorschriften. Veel
ligt ook vast in cen gegroeide klassepraktijk.
Over de periferie kan lang gediscussieerd wor-
den; vandaar dat geen afgrenzende, inhoude-
lijke definitie gebruikt wordt, maar per geval
gekozen wordt voor de definitie van de be-
trokkenen.

‘Onder vakinhoud wordt verstaan het geheel
van onderwerpen die binnen het schoolvak Ne-
derlands aan de orde gesteld worden (van
lettergreep tot Op hoop van zegen), de daar-
aan specifick gebonden activiteiten en de daar-
op betrekking hebbende legitimeringen (Reid,
1984). Ook hier gaat het weer niet om een a
priori afgegrensd begrip.

Op de eerste vraag wordt een antwoord
gezocht via (historisch) documentenonder-
zoek (zie bijvoorbeeld: Sturm, 1985b). De
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twee andere vragen worden beantwoord in een
reeks afgeronde en lopende case studies. Die
deelonderzoeken worden, gericht op specifiek
onderwerpen, uitgevoerd in zogenaamde ver-
nicuwingssituaties. Dat houdt in, dat de cases
gezocht worden op scholen en bij docenten die
zeggen op enigerlei wijze te werken aan de ver-
nieuwing van moedertaalonderwijs. Daarbij
kan het gaan om actieve deelname aan een
leerplanontwikkelingsproject, maar ook om
de invoering van een nieuwe taalmethode.

Case studies kunnen op velerlei wijze wor-
den opgezet en uitgevoerd; binnen het Nij-
meegse onderzoek is in principe gekozen voor
cen (school)etnografische opzet en uitwer-
king.

Hammersley en Atkinson (1983, p. 2) noe-
men etnografisch onderzoek enigszins onge-
bruikelijk in de sociale wetenschappen, omdat
het gebruik maakt van sterk uiteenlopende in-
formatiebronnen. Ze karakteriseren de open
benadering van etnografisch onderzoek als
volgt. Gedurende lange tijd neemt de onder-
zoeker, openlijk of verborgen, deel aan het
dagelijks leven van mensen. De onderzoeker
kijkt naar wat er gebeurt, luistert naar wat er
gezegd wordt, stelt vragen; in feite vergaart
hij/zij alle beschikbare data die iets te maken
hebben met het onderwerp dat hem/haar inte-
resseert.

De schooletnografische onderzoeker be-
perkt zich tot het ‘schoolleven’ van de,
betrokkenen. Smith, die betrokken was bij een
omvangrijk Amerikaans, schooletnografisch
onderzoek naar (aanvankelijk) lees- en schrijf-
onderwijs (cfr. Hymes, 1981), noemt als de
twee belangrijkste vooronderstellingen die
aan zulk onderzoek ten grondslag liggen:

1. gedragspatronen vloeien voort uit culturele
processen die op zichzelf weer afhankelijk
zijn van individuele levensgeschiedenissen;

2. het is niet mogelijk van te voren vast te stel-
len *wat als significant geldt’.

Volgens Smith gaat het om het construeren
van een kennisbestand dat in zijn onlosmake-
lijke praxisgebondenheid bruikbaar is voor de
praktijk en dat een manier van begrijpen ople-
vert die aansluit bij de plaats die practici in het
onderwijsproces verworven hebben (Smith,
1981, p. 5). Binnen dat kennisbestand moet,
volgens Smith, een brug geslagen worden tus-
sen het begrip van wat de leden van een
gegeven gemeenschap weten en doen én het
reeds bijeen vergaarde, vergelijkende begrip
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van wat leden van (bepaalde) gemeenschap-
pen in het algemeen weten en doen. Dat
gebeurt door systematisch te kijken, te vragen,
op te slaan, na te denken, te vergelijken en
weer te geven. Daarbij spelen de betrokkenen,
op basis van hun kennis van de bijzondere
situatie, een sturende rol (ethnographic moni-
toring). Zij werken daarin samen met de
etnografen die het vergelijkende begrip (de
brug) construeren.

In de praktijk van het Nijmeegs onderzock
wordt het ‘ethnographic monitoring model of
research’ in de volgende vuistregels vertaald:
1. de nadruk ligt op een reeks participerende

observaties van lessen/activiteiten in uiteen-
liggende periodes; de eerste observaties zijn
zo open mogelijk, de daarop volgende krij-
gen meer structuur op basis van de vraag-
stelling die samen met de betrokken
docenten verder ontwikkeld wordt;

2. parallel aan de observaties wordt een recks
gesprekken gevoerd met de betrokkenen
(uiteenlopend van participerende inter-
views, voor- en nagesprekken, autorisatic-
gesprekken,  wandelgangengesprekken);
ook daarvoor geldt dat ze op basis van de
zich ontwikkelende vraagstelling steeds
meer structuur verkrijgen;

3. observaties en interviews worden gedeclte-
lijk gestructureerd door de uitkomsten van
documentenanalyse: allereerst situatiege-
bonden documenten (leerplannen, school-
informatie, methoden, enz.), maar ook
algemencre documenten (handboeken,
vakdidactische publikaties, enz.);

4. zoals gebruikelijk in schooletnografisch on-
derzoek is er geen lineaire voortgang van
data-verwerving,-verwerking en rapporta-
ge, gaande het onderzock wordt in een
cyclisch proces een ‘data basis’ aangelegd,
die niet alleen bestaat uit toegankelijke
ruwe data (protocollen enz.), maar ook uit
allerlei memo’s, waarin de vraagstelling
verder ontwikkeld wordt, aanzetten tot
analyses gegeven worden, incidenten be-
schreven worden enz.;

5. de beslissing dat het onderzoek ‘afgelopen’
is, mag op strikt pragmatische gronden ge-
nomen worden: bijvoorbeeld de beschikba-
re tijd is ‘op’. Wachten tot ‘het’ antwoord
op ‘de’ onderzoeksvraag is gevonden, is in
schooletnografisch onderzoek onmogelijk.
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In Figuur 1 is het ideaal-typische design
weergegeven volgens hetwelk de reeds afgeslo-
ten case studies (te weten: 6) en de nog lopende
(te weten: 4) opgezet en uitgevoerd zijn en
worden.

3 Schrijfonderwijs in de praktijk: De
Plokkerhof

3.1 Probleem- en doelstelling

Op De Plokkerhof zijn in het cursusjaar 1983-
1984 twee case studies uitgevoerd (Hoogeveen
& Verkampen, 1985; Adams, 1986). In dat
Jaar werkte ‘de school’, d.w.z., het team van 20
leerkrachten en de projectgroep, bestaande uit
het hoofd van de school, een projectleer-
kracht, een lecrplanontwikkelaar en een
schoolbegeleider, aan de ontwikkeling van een
deelschoolwerkplan Schrijven van teksten, ge-
baseerd op het concrete schrijfonderwijs zoals
dat in de klassen gegeven werd en op een con-
frontatie daarvan met de vernieuwingsvoor-
stellen in maandelijkse teamvergaderingen.
De eerste case study richtte zich op ‘wat er in

dat kader gebeurde’ in twee klassen; de tweede
op wat er gebeurde in de teamvergaderingen.

In hun onderzoeksverslag geven Hooge-
veen en Verkampen (1985) aan dat er “behoef-
teis aan een beschrijving van het verloop van
een vernieuwingsproces van thematisch-cur-
sorisch taalonderwijs om daarmee concreter
inhoud te kunnen geven aan de vernieuwing
van de praktijk van het taalvaardigheids- en
taalbeschouwingsonderwijs” (ib., p. 29). Zij
brengen die behoefte binnen het leerplanont-
wikkelingsproject Taalvaardigheid in de basis-
school (cfr. Lentz & Van Tuijl, 1982a) in
verband met Olsons (1983) opvatting over “a
reflexive conception of change and its conse-
quences for innovation activity” die ze terug-
vinden in de projectdocumenten. Het gaat
daarbij om “advising teachers about their
practice by bringing the nature of their practi-
ce into contact with research findings which
might illuminate problems in practice and al-
low teachers to test their subjectively reason-
able beliefs against research findings or to test
what they would like to do and say they do
with what they are doing as seen by an outsi-

OBSERVATIES
totale aantal totale aantal
totale aantal observatie-uren uitgewerkte observatie-uren
observatie-uren opgenomen op band  (letterlijk/samengevat)
klas 4 klas 6 klas 4 klas 6 klas 4 klas 6
le periode 11.15 u. 8.45u. 1030, 8.30u. 10.30u. 8.35u.
2e periode 14.00u. 1215w, 1230u. 11.15u.  11.00u. 715u. °
3e periode 3.00 u. 6.15u. 3.00u. 4.45 u. 3.00 u. 4.45 u.
totaal 28.15u.  27.15u.  26.00u. 2430u.  2430u. 20.15u.
INTERVIEWS
(diepte)- aulorisatie- interviews nage-
interviews gesprekken  schrijf- sprekken totaal
onderwijs
R 3.15 wur 3.10 uur 2.35 wur 1.20 vur 10.20 uur
T 2.50 uur 1.40 uur 2.30 uur 2.00 uur 9.00 uur

Figuur 2 Schematisch overzicht van de observatie- en interviewuren
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der” (geciteerd bij Hoogeveen & Verkampen,

1985, p. 29). In hun onderzoek hebben ze ant-

woord trachten te geven op drie deelvragen

(vergelijk de vragen aan het begin van para-

graaf 2).

1. Hoe ziet de praktijk van het schrijfonder-
wijs eruit bij twee leerkrachten die hun
schrijfonderwijs willen vernieuwen?

2. Welke opvattingen hebben deze leerkrach-
ten over datgene wat wenselijk en bereik-
baar is in hun schrijfonderwijs?

3. Wat is de relatie tussen de opvattingen over
het schrijfonderwijs en de lespraktijk van de
twee leerkrachten?

3.2 Opzet en uitwerking

3.2.1 Data-verwerving: de samenstelling van

een corpus

Uit Figuur 1 is af te leiden dat er op de Plok-

kerhof drie soorten data zijn verzameld:

* observatie-data: audio-opnamen van alle
bijgewoonde lessen in drie periodes en de
veldnotities die de aanwezige onderzoekers
gemaakt hebben;
interview-data: audio-opnamen van cen
reeks interviews (open interviews, autorisa-
tiegesprekken en nagesprekken) bij twee
betrokken docenten;

* documenten: (concept-) SLO-publikaties,
(concept-) deelschoolwerkplanteksten, in-
formatie-brochures van de school enz.;
daarnaast, algemence documenten als hand-
boeken voor moedertaalonderwijs, artike-
len en dergelijke.

In Figuur 2 wordt cen schematisch over-
zicht gegeven van het observatie- en interview-
materiaal. Noch voor de observaties, noch
voor de interviews worden van e voren
aandachtslijsten of icts dergelijks opgezet; wel
wordt een aantal problemen geidentificeerd
d.ic te maken hebben met, in dit geval, opvat-
tingen over onderwijs, definities van moeder-
taalonderwijs, praktijken van moedertaalon-
derwijs (zie Figuur 1, fase Ia).

~ Dein fase drie (Figuur 1) geplande observa-
Ues beperken zich tot schrijflessen. In de
audio-opnamen is de ‘gerichtheid’ ervan na-
tuurlijk niet terug te vinden; wel in veldnoti-
lies, Daarin proberen de onderzoekers nu
vooral meer informatie op te slaan over ver-
schijnselen in schrijflessen die bij een cerste
globale analyse van de eerste observaties op-
8vallen zijn. De interviews uit de tweede
periode worden vooral ‘gericht’ door de ver-

slagen van de interviews uit de eerste periode,
die dan uitgewerkt zijn.

De observaties en interviews in de derde
periode dienen om op bepaalde details meer
data te verzamelen.

3.2.2 Data-analyse

In schooletnografisch onderzoek zijn data-
verwerving en -analyse nauw met elkaar ver-
weven. Duidelijkheidshalve behandel ik in
deze paragraaf de manier van data-analyse die
in De Plokkerhof case gevolgd is, apart. Het
gaat me er daarbij vooral om, concreet te laten
zien, hoe zo’n analyse werkt en wat dic op kan
leveren in termen van conceplen en relaties
daartussen. Wellicht ten overvloede merk ik
nog op, dat het in schooletnografische analy-
ses miet (in eerste instantie) gaat om de fre-
quentie waarmee een verschijnsel zich voor-
doet, maar om de diepere betekenissen die het
kennelijk heeft in het kader van het databe-
stand.

De gehanteerde manier van analyseren kan
het best aangeduid worden als een vorm van
voortdurende vergelijking (Glaser & Strauss,
1976, pp. 98-111), die niet gericht is — zoals bij
Glaser & Strauss (1976) — op het ontwikkelen
van cen theorie waaruit toetsbare hypothesen
afgeleid kunnen worden, maar op het ontwik-
kelen van een conceptucel netwerk, waarbin-
nen waargenomen en gerapporteerd gedrag
begrepen kan worden, door alle betrokkenen.
De analyse vindt zijn start in een nauwkeurige
vergelijking van de data in het perspectief van
de sensibiliserende conceplen (zie fase la Fig.
1).

Concreet: als via codering, analyse en cate-
gorisering van de data cen concept als “projec-
tic schrijfproblemen’® (cfr. Hoogeveen &
Verkampen, 1985, p. 223 e.v.) ontstaat, gaat
het erom hoe de relatie tussen wat docent X
zegt en doet te begrijpen is in termen van dat
concept. Daarnaast gaat het er ook om hoe het
concept ‘projectie van schrijfproblemen’ sa-
menhangt met andere concepten, zoals ‘hulp
bij het schrijven’ (ib., p. 277 e.v.), ‘vernicu-
wingsboodschap® en ‘schrijfopdracht’. Met
andere woorden: de analyse is enerzijds ge-
richt op de ontwikkeling van concepten en
anderzijds op het construeren van betekenis-
volle relaties tussen die concepten (i.c. een
netwerk).

Onder ‘projectic van schrijfproblemen’
kunnen die verschijnselen begrepen worden
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(interviewuitspraken, geobserveerd gedrag)
waaruit blijkt dat er een verband te construe-
ren is tussen wat de docent rapporteert over
het schrijfonderwijs dat hij/zij zelf als leerling
en docent in opleiding genoten heeft en wat
hij/zij over het schrijfonderwijs dat hij/zij zelf
geeft, zegt en hoe hij/zij dat actueel vorm geeft.
Een eenvoudig—en dus wat vertekenend —
voorbeeld: als de docent rapporteert dat hij als
leerling moeite had met het maken van een
begin van een opstel, en hij legt in zijn instruc-
tie aan de leerlingen zeer sterk de nadruk op
dat probleem, dan is dat te begrijpen als ‘pro-
jectie van schrijfproblemen’. (Daarmee is ove-
rigens niet gezegd dat dit het enige begrip is
dat van deze gebeurtenis is te ontwikkelen. Zie
voor een heldere uiteenzetting van ‘multifunc-
tionality of events’ en ‘event transcendence of
functionality’: Heap, 1982.) Uit dit voorbeeld
kan duidelijk worden, dat zo’n analytisch con-
cept uit het materiaal ‘opduikt’ in een proces
van voortdurende interactie tussen de verza-
melde data en de sensibiliserende concepten.
De onderzocker duikt onder in het materiaal
in het besef dat ‘levensgeschiedenissen, (ver)
terugliggende gebeurtenissen, ervaringen en
levensomstandigheden’ (cfr. Bois-Reymond,
1986) een rol spelen in het actuele gedrag. Bij
het categoriseren van de gecodeerde data gaat
het er niet om, op deductieve wijze de data te
modelleren naar de sensibiliserende concep-
ten, maar om op analytische-inductieve wijze
het concept met specificke ‘betekenissen’ die
in het materiaal voorkomen te verbinden. In
relatie tot de verzamelde data krijgt het con-
cept een concrete, en bijzondere betekenis (de
geordende verzameling gecodeerde data), die
op elk gewenst moment is te actualiseren. Die
bijzondere betekenis van ‘projectie van schrijf-
problemen’ is op te vatten als een specificatie
van het ‘sensibiliserend concept’ ‘opvattingen
over schrijfonderwijs’.

In hun analyse gaan Hoogeveen en Ver-
kampen (1985) ook uit van de opvatting (het
sensibiliserend concept) dat leerplanontwik-
keling in bepaalde opzichten gezien kan wor-
den als een langdurige vorm van communica-
tie tussen leerplanontwikkelaars en docenten
over een vernieuwingsboodschap (Lagerweij,
1987, pp. 153, 155, 165). Onder het concept
‘vernieuwingsboodschap’ kunnen o.a. die ver-
schijnselen in de onderzoeksituatie begrepen
worden die verwijzen naar de bronnen van
(vakinhoudelijke) vernieuwing, d.w.z. naar de
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documenten van het project Taalvaardigheid
in de basisschool en wat daarin weer uit ande-
re bronnen (handbocken bijvoorbeeld) ver-
werkt is (cfr. Lentz & Van Tuijl, 1982a, 1982b,
1983; Lammers, Lentz, Van Tuijl, 1984;
Lentz, Sturm, Van Tuijl, 1986). Als de docent
in het interview zegt, dat ‘schrijfopdrachten’
aan leerlingen moeten duidelijk maken ‘wat er
met hun produkt gaat gebeuren; communi-
catief moet het zijn’, verwijst hij daarmee
onmiskenbaar (ook) naar de boodschap van
het project (cfr. Lentz & Van Tuijl, 1982a, p.
12; zie echter ook: Van Tuijl, 1986, p. 115).
Maar vervolgens blijkt bijvoorbeeld dat leer-
lingen in de les vooral duidelijk gemaakt
wordt, dat hun schrijfsel eerst en vooral moct
voldoen aan criteria voor spellingscorrect-
heid: dat is onmiskenbaar de inhoud van de
‘informele schrijfopdracht’, d.w.z. de inhoud
van de schrijfopdracht, zoals die tijdens de
schrijfles voor de leerlingen geoperationali-
seerd wordt, o0.a. in de *hulp bij het schrijven’
die de docent tijdens de les geeft. De docent
rechtvaardigt dat later door spellingcorrect-
heid als basisvoorwaarde voor ‘communi-
catief’ te definiéren (Hoogeveen & Verkam-
pen, 1985, p. 86). Zo'n informele *schrijfop-
dracht’ en de daaraan gekoppelde ‘hulp bij het
schrijven’ kan dan (mede) begrepen worden
als de betrokken docent (voortaan: X) zijn/
haar interpretatie van de ‘vernicuwingsbood-
schap’, in termen van de ‘schrijfopdracht’ en
als functie van de ‘projectie van schrijfproble-
men'. Op een abstracter, minder bewust
niveau, speelt daarin zeker dan ook de vakhis-
torische dimensie mee, waarbinnen schrijfon-
derwijs voor de lagere school als dictee
geoperationaliseerd werd (Sturm, 1976).

Gestuurd door de sensibiliserende concep-
ten (‘opvattingen over schrijfonderwijs’, ‘leer-
planontwikkeling als communicatieproces’,
‘levensgeschiedenis’) duiken er gaande het on-
derzoek analytische concepten op (‘vernieu-
wingsboodschap’, ‘projectie van schrijfpro-
blemen) die enerzijds vollopen met specifiecke
betekenissen, zodat ze soms verder geanaly-
seerd moeten worden (zoals in het geval van
‘vernieuwingsboodschap’ in: ‘projectbood-
schap’, ‘geinterpreteerde boodschap’, ‘geope-
rationaliseerde boodschap'). Anderzijds ko-
men daardoor ook andere, gerelateerde
analytische concepten op: ‘schrijfopdracht’,
*hulp bij het schrijven’, waarvan de betekenis
gedeeltelijk ontleend wordt aan de inhoud van
de andere concepten.



Nog concreter: er is een verzameling systeem-
kaartjes waarop gecodeerde data; die kaartjes
worden over ‘dozen’ (c.q. concepten in ont-
wikkeling) verdeeld; een aantal kaartjes wordt
gecopieerd, zodat hetzelfde kaartje in meer
dan één ‘doos’ voorkomt. De verzameling ‘do-
zen’ vormt een conceptueel netwerk. De (se-
mantische) relaties tussen de concepten kan
bijvoorbeeld geconstrueerd worden door ana-
lytisch te expliciteren dat eenzelfde ‘gebeurte-
nis'(kaartje) in meer dan één ‘doos’, concepl
voorkomt (zie Heap, 1982).

Een concreet en bijzonder conceptueel net-
werk (c.q. X’s projectie van schrijfproblemen,
X’s vernicuwingsboodschap, X’s schrijfop-
drachten, Xs hulp bij het schrijven) waarbin-
nen specifieke opvattingen over en praktijken
van schrijfonderwijs in een bepaalde klas gein-
terpreteerd en begrepen kunnen worden, ligt
ingebed in een algemeen en abstracter netwerk
van sensibiliserende concepten (c.q. opvattin-
gen over schrijfonderwijs, lecrplanontwikke-
ling als communicatie, ‘levensgeschiedenis’)
die steeds meer betekenis krijgen, en waarbin-
nen opvattingen en praktijken van onderwijs
in het algemeen geinterpreteerd en begrepen
kunnen worden. Tegelijkertijd is het netwerk
dat betrekking heeft op schrijfonderwijs ook
op te vatten als een verbijzondering van een
algemeen netwerk over (taal)onderwijs. X's
interpretatie van ‘communicatief” uit de ‘ver-
Nicuwingshoodschap’ als ‘spellingcorrectheid’
1sslechts één aspect daarvan, Een ander aspect
van X's interpretatic van ‘communicaticf’
blijkt uit zijn volgende uitspraak: ‘Luister, er
zijn kinderen bij die mij alles al willen vertel-
len. Schrijf maar op. Ik lees het allemaal wel!’
Binnen de klas ligt directe, dus mondelinge
tommunicatic voor de hand; schriftelijke
communicatie moet dus kunstmatig (door het
scheppen van afstand in tijd en ruimte) afge-
dW()ngcn worden. Die interpretatie van ‘com-
Municatic als ‘schrijven onder dwang’ wordt
overigens bevorderd door het institutionele
k.arakler van het onderwijs: de klas moet bezig
Zijn (Sharp & Green, 1975, p. 121-122) op
g&?ordcndc wijze, zodat het verloop van de les
niet openlijk verstoord wordt. X's geciteerde
uitspraak moet dus enerzijds begrepen wor-
den als een specificke interpretatie van ‘com-
Municatief’ (passend in een bijzonder netwerk
df}l betrekking heeft op zijn situatie), ander-
21jds als functie van het institutionele karakter

van onderwijs (passend in een algemeen net-
werk).

Ongetwijfeld zou het visualiseren van netwer-
ken steun geven bij het verkrijgen van zicht
erop. Afgezien van enkele voorlopige pogin-
gen, hebben we daar tot nu toe van afgezien.
Het gevaar blijkt niet denkbeeldig dat het net-
werk daardoor zijn dynamisch karakter ver-
liest. In plaats van een steun, wordt het een
dwangbuis.

Waarschijnlijk valt wat ik hier aangeduid
heb als conceptueel netwerk (bijzonder of al-
gemeen) wel onder een of andere definitie van
