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??? In memoriam Dr. Jacob Bijl (1906-1988) Op 19 oktober 1988 overleed te Bilthoven Dr.Jacob Bijl, oud-lector aan de Rijksuniversiteitte Utrecht, aan welke instelling hij gedurendeeen lange reeks van jaren, tot aan zijn emeri-taat in 1971, gewerkt heeft op het vakgebiedwaaraan hij verknocht was, de didactisch ge-ori??nteerde pedagogiek, later omgedoopt totschoolpedagogiek, nog later tot onderwijs-kunde. Bijl was evenals zovele van zijn colle-ga-tijdgenoten een wetenschapper die nooitschroomde over de grenzen van het eigen vak-gebied heen te stappen om zich op andereterreinen van menswetenschappelijke bedrij-vigheid te ori??nteren. Zeer goed thuis op hetgebied van filosofie en ethiek, terdege onder-legd wat betreft psychologische thema's,maakte hij naar believen excursies naar 'bui-tengebieden' om te leren wat de educatievewetenschappen van andere menswetenschap-pen in verruimende of verrijkende zin

zoudenkunnen opsteken. Over wat hij aan vondstentegenkwam werd grondig nagedacht en hetwas een der sterke kanten van zijn colleges dathij daar zijn studenten in de meest positievebetekenis des woords graag op 'tracteerde',bijvoorbeeld v????r hij met het eigenlijke onder-werp begon. Wat dit betreft heeft hij dewaarde van de 'mededeelzaamheid' tijdens eenlange loopbaan in het onderwijs zeer goedbeseft en in praktijk gebracht. Hij schreef metgrote kennis van zaken een uitstekend proef-schrift over het basisonderwijs (een benamingdie door hem in omloop is gebracht), waaringrondslagen werden gelegd voor didactischepraktijken die inmiddels op het betrokken on-derwijsveld hun doorwerking hebben gevon-den. Dat was in 1960. Nadien volgden tot aanhet begin van de jaren tachtig artikelen en boe-ken op onderwijskundig gebied, waarin we-tenschapstheoretische vragen veelal eenbelangrijke rol speelden. Hij schreef zoals

hijdacht en sprak, rechtuit, zonder opsmuk, zichconcentrerend op de inhoud, zonder conces-sies te doen aan luie lezers die wel eens moeitehadden zijn strakke betoogtrant te volgen.Daarbij ontbrak het hem echter nooit aanopenhartigheid en zelfkritiek om met anderenovereen betere of andere formulering te willennadenken. Democraat in hart en nieren heefthij het steeds op prijs gesteld zijn inzichten aandie van anderen te toetsen, ingeval van criti-sche reacties op wat hij in woord en geschriftmeende te moeten uitdragen. Het ging hemom eerlijk zoeken naar waarheid en wie daareen loopje mee probeerde te nemen was bijhem aan het verkeerde adres. Bijl werd op 24 december 1906 geboren teMaassluis, een kleine stad aan de Nieuwe Wa-terweg. Het scheepvaartbedrijf moet indrukop hem gemaakt hebben, want in zijn geschrif-ten pleegt hij meer dan eens gebruik te makenvan metaforen die daaraan ontleend zijn.Schipper of

gezagvoerder zijn, zo stelt hij ineen interview in 1981, is bijzonder verant-woordelijk werk. Onkunde en onoplettend-heid kunnen tot gevaarlijke situaties aanlei-ding geven, gedachten die hij doortrekt naarhet 'opvoedingswerk'. Dat hij daar zo de na-druk op legt vloeit rechtstreeks voort uit zijnovertuiging, dat menselijk leven in het tekenvan waakzaamheid moet staan. In die zinheeft hij zich zeker verwant gevoeld met KarlPopper, die evenals Bijl door de verschrikkin-gen van twee wereldoorlogen wijs gewordengeen kans onbenut heeft gelaten zich uit tespreken over het openlijk of verdekte kwaadvan totalitair denken. Ware democratie isvoor Bijl een zaak geweest die om voort-durende waakzaamheid vraagt en de schoolheeft als geen andere institutie tot taak jongemensen voor te bereiden op het vervullen vanhun levenstaak in een samenleving die voort-durend onderzocht moet worden op haarethisch gehalte. Bijl is op beminnelijke

wijzesteeds een lastig vragensteller geweest, over-tuigd als hij was van de betekenis van mensendie hun mond open durven doen als funda-mentele waarden in gevaar worden gebracht.In 1947 stapt hij op de boot naar Indonesi??,deels gevolg gevend aan de uitdaging van hetonbekende, deels ook als poging wat distantiete kunnen nemen van een smartelijke ervaringin de oorlogsjaren, een ervaring die zijn jonge-re broer-een veelbelovend wis- en natuur-kundige - het leven kostte. Na een welbestedetijd daar keert hij in 1954 naar Nederlandterug, vat de draad van de studie weer op enstudeert in 1956 cum laude af in de pedago- Pedagogische Studi??n 1989 (66) 1-2 Pedagogische Studi??n I



??? giek. Daama begint een zeer vruchtbare perio-de als wetenschappelijk medewerker, laterlector, waarbij geen enkele pedagogische dis-cipline van zijn zorgen verstoken blijft. Wijbewaren de herinnering aan een 'mens vangoeden wille', die door zijn voorbeeld en werkveel pedagogen en onderwijskundigen aanzich verplicht heeft. J. van Bergeijk â–  â–  â–  â–  r-v. . . . - â€? iii. â–  \ . â–  _ 'â–  ' ' â–  â–  ' â–  â–  . â–  â€? râ– â–  , â– , â€? ... . â–  /f: V i â–  â–  v ; â€? iv;.: â€? I . ^^ \ â–  /Vi,, â€? . "vp â–  Pedagogi.tche Studi??n 2



??? -fs oc-v, 6MW Instructie van leerlingen met ernstige leerproblemenIntroductie op de thema-serie A. VAN DER LEU Sectie Speciale Pedagogiek, VrijeUniversiteit, Amsterdam E.J. KAPPERS Paedologisch Instituut, Amsterdamstige) rekenproblemen"), beschrijven onder-zoek dat betrekking heeft op de methodischeprincipes van instructie. Het artikel van Scho-newille over "Lesgroepssamenstelling, onder-wijsproces en leesresultaten in het LOM-onderwijs" richt zich op de instructie die aangroepen kinderen met ernstige leesproblemenwordt gegeven. Samenvatting In dit artikel wordt de themaserie "Instructievan leerlingen met ernstige leerproblemen'" ge-??ntroduceerd door een beschrijving van recenteverschuivingen in het behandelingsgerichte on-derzoek en van drie ontwikkelingslijnen die erinte onderkennen zijn. Tevens wordt een drietalcentrale begrippen gedefinieerd. De thema-serie zal bestaan uit zes artikelen die de ontwik-kelingslijnen en begrippen

illustreren aan dehand van resultaten van recent onderzoek. 1 Inleiding In de themaserie "Instructie van leerlingenmet ernstige leerproblemen" worden in eenaantal nummers van dit tijdschrift zes artike-len gepubliceerd over onderzoek dat op kortetermijn vooral het theoretisch inzicht op ditterrein beoogt te vergroten. De artikelen vanRuijssenaars en Hamers ("Instructiegerichtediagnostiek") en van Van der Leij, Van Daalen Smeets ("De ontwikkeling van de Compu-tergestuurde Toets voor Aanvankelijk Le-zen") doen verslag van onderzoek naardiagnostische uitgangspunten voor instructie,aangepast aan leerlingkenmerken. Jaspers enVan Lieshout ("Een trainingsprogrammavoor kinderen met leerproblemen gericht ophet aanleren van concrete representaties voorredaktie-opgaven"). Van Daal, Van der Leijen Geervliet-Van der Hart ("Het effect vantype-oefeningen op het leren lezen en spellenvan kinderen met ernstige leesproblemen") enVan Luit ("Instructie van

leerlingen met (ern-2 Recente verschuivingen in onderzoek In het onderzoek bij kinderen met ernstigeleerproblemen zijn recentelijk drie belangrijkeverschuivingen waar te nemen. - Het onderzoek wordt steeds minder ver-klarings- en retrospectief gericht, en wordtgekenmerkt door een systematische verschui-ving in de richting van leergeschiktheidsdiag-nostiek, naar be??nvloedbaarheid, naar in-structie-alternatieven, en daardoor meertoekomstgericht. Men kan deze verschuivingbeschouwen als een ondersteuning van de veelgehoorde mening dat het aandragen van in-zichten ten behoeve van een theoriegeleide,diagnostische en methodische interventie-praktijk de belangrijkste doelstelling is die hetwetenschappelijk onderzoek van de hulpverle-ningswetenschappen behoort na te streven. Inhet geval van kinderen betreft de wetenschap-pelijke discipline vooral de orthopedagogiek(verg. o.a. de oraties van Rispens, 1983; DeBruyn, 1984; Van der Leij, 1987). - De

ori??ntatie is in toenemende mate ge-richt op de taken die in de onderwijspraktijkaangeleerd (moeten) worden en steeds minderop basale (ontwikkelingspsychologische)functies die daaraan ten grondslag liggen(Smead, 1977; Van de Leij & Struiksma, 1980;Dumont, 1982). Naast het uitvoeren van ana-lyses van de taak-men denke bijvoorbeeldaan modellen voor lezen en rekenen die ont-wikkeld zijn-is er de trend om processen,waarmee informatie in de aan te leren taakverwerkt wordt, in de analyse te betrekken.Een belangrijk aspect is dat de taakanalytischeen informatieverwerkings-benaderingen el- Pedagogische Studi??n 1988 (65) 527 Pedagogische Studi??n 3



??? kaar in bepaalde opzichten aanvullen. Taaka-nalyses zijn meestal rationeel van aard, vaakniet erg onderbouwd door empirisch onder-zoek. De herkomst van de procesdimensie isdaarentegen veeleer empirisch dan rationeel.Dat gaandeweg de procesdimensie onder dievan de taakanalyse wordt geschoven zal o.m.blijken uit de artikelen van Ruijssenaars enHamers, van Van der Leij, Van Daal enSmeets en uit dat van Van Luit. Daarin komtaan de orde de vraag hoe een zwak geblekentaakcomponent of deelvaardigheid totbeheersing moet worden gebracht. Dat impli-ceert een analyse van het informatieverwer-kingsproces dat aan beheersing ten grondslagligt maar tekorten vertoont en van de instruc-tiecondities om tot succesvol functioneren tekomen. De taakanalytische invalshoek fun-geert daarbij als aangever van de essentieelgeachte, te verwerven taakcomponent(en) opobserveerbaar gedragsniveau. De taakanalyseheeft immers vooral betrekking op wat

de lee-rinhoud is. - Hetgeen er in de klas aan instructie gege-ven wordt en de effectiviteit daarvan, trekt intoenemende mate de belangstelling van onder-zoekers. Hier wordt in het onderzoek bijkinderen met ernstige leerproblemen aange-haakt bij onderzoek in het reguliere onderwijs.Deze gegroeide belangstelling heeft te makenmet de bevinding dat, meer dan organisatie-model of methode, de leerkracht de crucialefactor is die het rendement van onderwijs be-paalt (verg. o.a. Appelhof, 1979; Kappers, inpress). Het onderzoek heeft tot nu toe opmer-kelijke resultaten opgeleverd. Zo is. duidelijkgeworden dat de hoeveelheid tijd die de leer-kracht aan differenti??le instructie besteedt ende hoeveelheid tijd die de leerlingen werkelijkaan leren besteden ('academie engaged time')in omvang beslist niet overschat moeten wor-den, althans in het Basisonderwijs (verg. o.a.Veenman & Cras, 1982; Weterings & Aar-noutse 1986). In zijn artikel richt Schonewillemet een

soortgelijke vraagstelling de focus ophet Speciaal Onderwijs en gaat na in hoeverrede situatie daar, gegeven de kleinere groepen,gunstiger is. 3 Aanleidingen voor verschuivingen Hoewel er decennia lang heel wat onderzoekverricht is naar beschrijving van de kenmer-ken van kinderen met ernstige leerproblemen- al of niet met de pretentie daarvoor een ver-klaring te geven-is duidelijk geworden datvertaling in instructie van hetgeen aan tekor-ten gevonden wordt, problematisch is. Hetmeest sprekende voorbeeld daarvan zijn dezogenaamde functietrainingsprogramma's,gericht op de remediering van tekorten inmeer basale cognitieve functies (o.a. visuomo-toriek, psycholingu??stiek). De effectiviteit vandergelijke programma's in de zin van hetscheppen van functionele voorwaarden voorhet aanleren van vaardigheden die later in deontwikkeling aan de orde komen zoals de ele-mentaire culturele vaardigheden lezen en reke-nen, blijkt moeilijk aantoonbaar. Gaat het

omdeze pretentie, dan ziet het er naar uit dat devraag die Rispens zich in 1977 in dit tijdschriftstelde ("Functietrainingsprogramma's, on-danks alles ... toch maar doen?") in negatievezin kan worden beantwoord, wanneer de re-sultaten van wetenschappelijk onderzoek alsmaatstaf worden genomen (vooreen overzichten kritische analyse zie Kavale & Forness,1985). Tenzij, zoals o.a. Nakken (1983) stelt,de programma's geen andere pretentie hebbendan de cognitieve functie te verbeteren diegetraind wordt, wat, bijvoorbeeld in het gevalvan (zeer) moeilijk lerende of (meervoudig)gehandicapte kinderen, zeker het geval kanzijn. De trend om als alternatief onderzoek tedoen naar instructiegerichte diagnostiek enwerkzame instructieprincipes, is in Nederlandvooral bij orthopedagogisch geori??nteerdeonderzoekers waarneembaar, zoals blijkt uitde herkomst van de auteurs van deze thema-serie. De keuze voor een combinatie van taak-en procesanalyse als theoretisch

uitgangspuntis overigens niet de enige mogelijkheid om uitde impasse van het behandelingsgerichte on-derzoek te komen. Zo is er de laatste jaren eentoenemende belangstelling voor neuropsycho-logische verklaringsmodellen te constaterenmet een soortgelijke ori??ntatie op behandelingals in de artikelen van deze thema-serie aan deorde is. In deze benadering neemt de hemi-sfeerspecialisatietheorie van Bakker (1986)een prominente plaats in. Omdat er nog geenrationele of empirische vergelijkingsanalyseszijn uitgevoerd tussen beide benaderingen,wordt in deze thema-serie volstaan met deconstatering dat het om een interessante ont-wikkeling gaat. Ook vanwege de mogelijkhe- Pedagogi.tche Studi??n 4



??? den tot interdisciplinaire aanpak die hier lig-gen: er zijn al pogingen, om in een aantalindividuele behandelingen van ernstige lees-problemen, neuropsychologisch gefundeerdebehandelingsidee??n te combineren met infor-matietheoretische (Kappers, 1988). 4 Drie ontwikkelingslijnen Binnen het taakanalytisch/informatietheore-tisch geori??nteerde onderzoek kunnen drieontwikkelingslijnen onderscheiden worden opgrond van de mate waarin meer het diagnosti-sche dan wel meer het eigenlijk instructieveaspect benadrukt wordt. Deze worden achter-eenvolgens aan de orde gesteld. 1. Differentieel-diagnostisch onderzoek naar dekenmerken van het leergedrag van leerlingenmet ernstige leerproblemenDit betreft onderzoek naar taakrelevante ken-merken van leerlingen met ernstige leerproble-men en de verschillen tussen die leerlingen:welke diagnostische informatie kan als basisdienen voor het kiezen van inhoud en metho-diek van instructie? Begrippen die in

ditonderzoek aan de orde komen zijn 'instructie-gevoeligheid' en 'instructiebehoeften', termendie in een latere paragraaf van dit artikel zul-len worden gedefinieerd. De eerste tekenen van deze trend zijn depogingen tot vernieuwing van de psychodia-gnostiek geweest, internationaal ingezet in detweede helft van de jaren zeventig en in onstaalgebied vooral vertegenwoordigd door Ha-mers en Ruijssenaars (o.a. 1984). Hun artikelin deze serie toont de evolutie die deze benade-ring sindsdien ondergaan heeft van het zoekennaar alternatieven voor leertaakonafhankelij-ke intelligentiemeting (men denke bijv. aan hetwerk van Feuerstein, 1979) naar het ontwer-pen van diagnostische hulpprocedures binnende leertaak zelf. De 'vertaalslag' van diagnos-tiek naar instructie wordt in toenemende matevergemakkelijkt door de vergelijkbaarheidvan het inhoudelijk domein waarop beide be-trekking hebben. Een ander voorbeeld van eenalternatief voor de traditionele

diagnostischebenadering wordt gegeven in het artikel vanVan der Leij, Van Daal en Smeets. Daarinwordt verslag gedaan van de ontwikkeling vaneen toets waarin op systematische wijze de sti-mulus- en responscondities worden geva-rieerd. Deze condities doen een beroep opprocessen die in de taak van lezen en spellingonderscheiden kunnen worden. Taak- en pro-ceskenmerken van het leerlinggedrag wordendaarmee ge??ntegreerd, in tegenstelling tot detraditionele benadering waarin deze kenmer-ken afzonderlijk, op grond van zeer verschil-lende instrumenten, worden gemeten. 2. Experimenteel onderzoek naar de kenmerkenvan instructie die effectief is bij kinderen meternstige leerproblemen In deze lijn gaat het om onderzoek naar deinteractie tussen leeriingen met ernstige leer-problemen en instructie: welke methodischeprincipes zijn effectief? Onderzoek naar principes van leren en in-structie is niet nieuw, wel dat dergelijk onder-zoek wordt uitgevoerd bij

leerlingen metnauwkeurig omschreven stagnaties in de leer-processen van de elementaire culturele vaar-digheden. Vooral in de jaren tachtig heeft datin ons taalgebied geleid tot een toenemendaantal publikaties op dit terrein, o.a. de disser-taties van Van de Leij (1983), Van Luit (1987)en Van Aarle (1988). Hoewel nog niet in dezestudies toegepast, lijkt de opkomst van de mi-crocomputer een belangrijke stimulans vooronderzoek, waarin nagegaan wordt welke sti-mulus-, respons- en feedbackcondities demeest effectieve zijn bij kinderen met ernstigeleerproblemen. Voorbeelden daarvan in dezethemaserie zijn de artikelen van Jaspers enVan Lieshout en van Van Daal, Van der Leijen Geervliet-Van der Hart over resp. de in-structie van redactie-opgaven en van lezen/spellen door computergestuurde en 'interac-tieve' instructie - dat wil zeggen instructie diezonder tussenkomst van een proefleider is uitte voeren. 3. Descriptief onderzoek naar de kenmerkenvan de

interactie tussen leerlingen met ernstigeleerproblemen en de leerkracht bij instructie inde klas In deze ontwikkelingslijn staat de vraag cen-traal: in hoeverre kan in een groepsgewijzeonderwijsleersituatie vorm gegeven wordenaan differenti??le instructie? Er is een toenemende belangstelling voor devraag wat er nu werkelijk gebeurt in het onder-wijs, o.a. omdat de vraag naar het rendementvan onderwijs maatschappelijk in hoge materelevant is. Er zijn tekenen dat het onjuist zou Pedagogi.tche Studi??n 5



??? zijn hier al te positieve verwachtingen van tehebben, zoals bijvoorbeeld blijkt uit de resul-taten van de voorstudie Periodiek Peilingson-derzoek (Wesdorp, 1985). Wat betreft hetSpeciaal Onderwijs zijn er tot nu toe weiniggegevens voor handen, al was Rispens in 1980al van mening dat er gerede twijfel is of het(toen nog Buitengewoon Onderwijs geheten)haar optie kan waarmaken. En die optie is:instructie richten op de behoeften van de indi-viduele leerlingen met het oog op een zo grootmogelijke effectiviteit. Onderzoek daarnaar issteeds beter realiseerbaar o.a. door het be-schikbaar komen van onderzoeksinstrumen-ten die simultane observatie van leerling- enleerkrachtgedrag mogelijk maken. Schonewil-le geeft in zijn artikel in deze serie een onder-zoek weer bij twintig leerkrachten van scholenvoor kinderen met Leer- en Opvoedingsmoei-lijkheden. 5 Complementariteit en integratie De drie voornoemde onderwerpen kan menals complementaire maar

voorlopig geschei-den ontwikkehngslijnen beschouwen. Instruc-tiegerichte diagnostiek is bedoeld om er, hetzijvia een gecontroleerde instructiesituatie bui-ten de klas, hetzij via het vari??ren van taak-condities, in korte tijd achter te komen waarde tekorten in het leerproces van de leerlingschuilen en onder welke instructieconditiesdeze tekorten te verminderen zijn. In wezen ishet een differentieel-diagnostische benade-ring, die in zijn verdere ontwikkeling steedssterker op de detectie van individuele verschil-len gericht zal worden met het oog op instruc-tie die aan de verschillen aangepast is.Onderzoek naar de effectiviteit van instructieheeft vooralsnog de betekenis van het zoekennaar regels over de interactie tussen taakcon-dities en leerlingkenmerken met een zekeremate van algemene geldigheid, zelfs binneneen heterogeen gezelschap als kinderen meternstige leerproblemen. In wezen is het eenexperimentele, op de detectie van generaleprincipes gerichte,

benadering. Dat de ori??n-tatie nog niet gericht is op verschillen tussengroepen leerlingen, bijvoorbeeld door het on-derscheiden van en differenti??le instructiegeven aan subgroepen van leerlingen, is min-der een principi??le zaak dan een gevolg van destand van zaken in het onderzoek. De resulta-ten van vooral het Aptitude-Treatment onder-zoek, dat hieraan had kunnen bijdragen, zijntot nu toe niet erg bemoedigend geweest. Ditgaat in algemene zin op, maar ook voor de toe-passing bij kinderen met ernstige leerproble-men. Er zijn suggesties gedaan om eerstonderzoek uit te voeren van meer fundamen-tele aard naar kenmerken van leerlingen envan instructie (verg. voor deze discussie hetthemanummer "Leerling-onderwijs-resul-taat" van dit blad, 1985, nr. 9). Men kan deeerste twee ontwikkelingslijnen beschouwenals voorbeelden van onderzoek waarin dit na-gestreefd wordt. Onderzoek naar de relatie tussen lesgroeps-samenstelling en onderwijsoutput is

(voorlo-pig?) descriptief van aard, gericht op detectievan verbanden tussen leerkracht-, leerling- enleertaakkenmerken in de natuurlijke onder-wijsleersituatie. Noch de resultaten van het opdiagnostiek gerichte onderzoek, noch van hetop de methodiek van instructie gerichte on-derzoek, spelen op dit moment een rol in hetonderzoek naar kenmerken van de 'gewone'onderwijsleersituatie in het Speciaal Onder-wijs, omdat de ontwikkelingen nog niet vergenoeg zijn om ge??mplementeerd te worden inde onderwijspraktijk. De gescheiden ontwik-kelingen van het onderzoek en het beschikba-re kennisbestand - dat, al groeit het gestaag,nog bescheiden van omvang is - implicerendat er nog geen gegevens zijn over de integra-tiemogelijkheden van de noties die in de drieontwikkelingslijnen worden vergaard. Op ra-tionele gronden is een dergelijke integratieechter wel denkbaar. Men kan zich voorstel-len dat de instructiegerichte diagnostiek leidttot differenti??le instructie.

Wanneer die expe-rimenteel beproefd is, hetzij volgens het Apti-tude-Treatment paradigma, hetzij in n=lstudies zoals in het onderzoek van Jaspers enVan Lieshout het geval is, kan dergelijke diffe-renti??le instructie in de klas vormgegeven enop effectiviteit ge??valueerd worden. Een be-langrijke vraag is daarbij in hoeverre de diffe-rentiatiecapaciteit van de leerkracht erdoortoeneemt (op dit begrip wordt nog teruggeko-men). Denkbaar is een dergelijke ontwikkelingwel, maar er zijn nog heel wat obstakels teoverwinnen, o.a. van methodologische aard,voordat zij werkelijk uitvoerbaar wordt. Rele-vant is bovendien in hoeverre de resultatenvan het onderzoek naar de aspecten waarmee Pedagogi.tche Studi??n 6



??? de onderzoeker niet bezig is geweest, bij verde-re ontwikkeling meegewogen zullen worden.Dit vraagt om overkoepelende theorievor-ming waarin concepten die betrekking hebbenop leerling-, leertaak- en leerkrachtkenmerkenin verband met elkaar worden gedefinieerd.Wil het begrippenapparaat als inspiratiebronfungeren voor verder onderzoek, dan zal het,behalve de relatie tussen deze kenmerken, ookde interactie tussen omgeving en individu alsbasis van het instructieproces en de koppelingtussen diagnostische aan instructie- kenmer-ken adequaat moeten beschrijven. In de vol-gende paragraaf van dit artikel zal hiertoe eenaanzet gegeven worden. 6 Centrale begrippen: instructiegevoelig-heid, instructiebehoeften en differentia-tiecapaciteit Een probleem bij onderzoek naar diagnostieken instructie van kinderen met ernstige leer-problemen is dat er geen kant en klaar termi-nologisch kader is. Zo duidt de term 'hulp-vraag' veelal op een bredere, niet

zeldenpsychosociale problematiek die niet specifiekis voor de instructie van elementaire culturelevaardigheden, al is de wijze waarop de termgebruikt wordt (het prescriptief, d.w.z. in ter-men van behandelingsvoorschriften formule-ren van kenmerken van betrokkenen bij hetprobleem) in hoge mate analoog aan hetgeenin deze artikelenreeks aan de orde is. Ietssoortgelijks geldt voor de termen psychodia-gnostiek en therapie die veeleer in de indivi-dueel gerichte klinische hulpverlening thuis-horen dan in de onderwijslccrsituatie. Om diereden lijkt het ons zinvol om een op de onder-wijsleersituatie toegesneden terminologie teontwikkelen die geen pretentie heeft iets teverklaren, maar een aanzet wil geven tot dediscussie over relevante theoretische noties enempirische operationaliseringen door eenaantal kernbegrippen te defini??ren en daar-mee af te schermen van andere termen. Deconsensusgedachte tussen onderzoekers - hetop een conceptuele lijn krijgen -

staat daarbijals doel centraal. Met het begrippenapparaatkunnen onderzoeken worden geduid en verge-leken, ook kan in nieuw onderzoek van determinologie gebruik worden gemaakt. Bena-drukt zij dat de termen een voorlopig karakterhebben: de bruikbaarheid dient nog te blijken. Het is daarbij uiteraard mogelijk dat in dekomende jaren het gestelde doel slechts be-reikt wordt door aanpassingen van het begrip-penapparaat. Het gaat om drie, samenhangende termen:instructiegevoeligheid, instructiebehoefte endifferentiatiecapaciteit. Instructiegevoeligheid In de term instructicgevoeligheid staat hetproduct van instructie, in relatie met hetgeenaan instructie gegeven wordt, centraal. Het iseen begrip dat het rendement van onderwijs ende investering die dat kost, kwantificeert. Dedefinitie luidt: de mate waarin instructie effec-tief is bij leerlingen. In deze definitie dienenzowel de term 'mate' als 'instructie' nadergespecificeerd te worden. Wat betreft de mate van effect zijn

er tweemogelijkheden. De uitdrukkingswijze is in bei-de gevallen kwantitatief, het verschil is decriterium- dan wel nor/ngerichte operationali-sering. In het eerste geval gaat het om de hoeveel-heid (van een bepaalde soort) instructie dieeen leerling nodig heeft om van te vorenbepaalde criteria te halen. Criteria zijn afge-leid van doelstellingen, bijvoorbeeld hetbeheersen van de bewerkingen tot tien of hetvlot en foutloos lezen van woorden met eenMKM-structuur (M = medeklinker, K = klin-ker). De operationalisatie van die doelstellin-gen geschiedt meestal door middel vanspeciaal voor dit doel geconstrueerde toetsenof een serie opgaven die ter toetsing wordenaangeboden. Het is gebruikelijk dat het crite-rium op een bepaald niveau van beheersingwordt gesteld, bijvoorbeeld minstens 80% vande items goed, of een combinatie van een accu-ratesse- en een tijdscritcrium, bijvoorbeeldminder dan 5% fouten lezen binnen een be-paald aantal seconden.

Instructiegevoeligheidkan dan als volgt worden uitgedrukt: de leer-ling heeft het gestelde criterium gehaald inzoveel tijd onder deze instructiecondities (hoe-veelheid; soort). Teneinde ontwikkelingen ininstructiegevoeligheid te signaleren leent eendergelijke uitdrukking zich voor vergelijkingvan de leerling met zichzelf. Daarbij wordtvoorondersteld dat de leertaak in deeltakenuiteen te rafelen valt die qua moeilijkheids-graad bij het leren beheersen met elkaar over-eenkomen. Dan kan men immers nagaan inhoeverre de instructiegevoeligheid van leerlin- Pedagogi.tche Studi??n 2728



??? gen in de loop der taken, eventueel onderinvloed van wijzigingen van de instructiecon-dities, stabiel blijft, toe- of afneemt. Echter, opdit moment is er geen serie criteriumtoetsenvoor handen gebaseerd op een indeling indeeltaken die aan deze vooronderstelling vol-doet, althans niet ten behoeve van regelmatige(bijvoorbeeld wekelijkse) indicatie van de in-structiegevoeligheid. Een nadeel is bovendiendat er op grond van de criteriumgerichte ope-rationalisering geen mogelijkheid is tot verge-lijking met leeftijds- of klasgenoten. De tweede mogelijkheid is dat instructiege-voeligheid juist relatief, dat wil zeggen invergelijking met een norm, uitgedrukt wordt.De vergelijking van de leervorderingen vanleerlingen die in een bepaalde jaargroep zitten,is daarbij meestal het uitgangspunt. Een be-kende werkwijze is om de vordering van degemiddelde leerling als norm te nemen en dievan anderen daartegen af te zetten: het zgn.leerrendementsquoti??nt (Irq, verg. o.a. Struik-

sma. Van der Leij & Vieyra, 1986). Dit leidt totuitspraken als: de leerling heeft een Irq van0.50 gehaald onder deze instructiecondities(hoeveelheid; soort). Dit betekent dat de be-treffende leerling half zo snel vordert als denormleerling die per definitie een Irq. van 1.00heeft. Nadeel van deze werkwijze is weer - integenstelling tot de criteriumgerichte benade-ring - dat de doelstellingen die gehaald wor-den, buiten schot blijven. Men kan daaruitafleiden dat een combinatie van criterium- ennormgerichte operationalisering de meeste in-formatie geeft. Essentieel in de bepaling van de ifistructie-gevoeligheid is voorts de beschrijving van detijdsperiode en de instructiecondities. Her-haalde toetsing maakt het mogelijk om detijdsperiode vast te leggen. Het zal echter dui-delijk zijn dat van het vastleggen van instruc-tiecondities in de praktijk meestal niet veelmeer terecht komt dan de taxatie dat het viaeen 'standaardaanpak' gegaan is, bij gebrekaan precieze boekhouding op dit

punt. Hoe-wel het plausibel is dat hij bestaat (verg. Pijl,1988), staat niet precies vast wat die 'stan-daardaanpak' inhoudt. Bovendien kan hij vanleerkracht tot leerkracht verschillen. In in-structiegerichte diagnostiek en experimenteleinstructie is dit uiteraard anders, omdat daarwel vastgelegd is wat er aan instructie wordtgegeven. In deze themaserie komt het begrip instruc-tiegevoeligheid-op overigens verschillendewijze - bij Ruijssenaars en Hamers en bij VanDaal, Van der Leij en Geervliet-Van der Hartnaar voren als maat voor de hoeveelheid beno-digde hulp in relatie met een bepaald effect.Het blijkt een belangrijk differentieel kenmerktussen kinderen. Instructiebehoeften In de term instructiebehoeften staat de metho-diek van instructie, als voorwaarde voor effec-tiviteit, centraal. Het is een begrip dat devormgeving van onderwijs kwalificeert. Dedefinitie luidt: de aard van de instructiecondi-ties die nodig zijn om bij een bepaalde leerlingeen bepaalde

instructiegevoeligheid te bereiken.Wordt de definitie van instructiegevoeligheidingevoerd dan staat hier: de aard van deinstructiecondities die de leerling nodig heeftopdat in een bepaalde hoeveelheid tijd eenbepaalde mate van effectiviteit bereikt wordt.Is instructiegevoeligheid als begrip kwantita-tief, evaluerend en descriptief bedoeld, in-structiebehoeften betreffen de kwalitatieve,vormgevings- en prescriptieve aspecten vanhet instructieproces. Om een indruk te geven, citeren wij uit eeneerdere publikatie een aantal instructieken-merken waaraan kinderen met ernstige leer-problemen (veel) meer dan kinderen die zichnormaal ontwikkelen, behoefte hebben: - een grote mate van daadwerkelijk bestedeleertijd; - een sterke mate van aandachtsconcrenta-tie; - ondersteuning van de leermotivatie en hetzelf-concept; - het bewust aanleren van de deelvaardighe-den die in de elementaire culturele vaardig-heden te onderscheiden zijn en de integratiedaartussen;

- structurering van het leergedrag (voor eenuitvoeriger beschrijving zie Van der Leij,1985, p. 33 e.V.) Het moge duidelijk zijn dat wanneer deeffectiviteit van instructie, uitgedrukt in ter-men van instructiegevoeligheid bij de leeriing,bevredigend te noemen is, het diagnostiserenvan de instructiebehoeften simpel te herleidenis tot de stelling: kennelijk is de aard van deinstructiecondities afdoende voor deze leer-ling. Bij leerlingen met ernstige leerproblemenzal het echter vaak zo eenvoudig niet zijn,gegeven hun onderlinge verschillen en niet zel- Pedagogische Stiuli??n 8



??? den ook hun eigen instabihteit in instructiege-voehgheid. Voor het bepalen van de instruc-tiebehoeften is meer nodig dan registratie vanhoeveelheid en soort instructie die gegeven is.Deze informatie kan hoogstens als 'base-line'fungeren voor het onderzoek naar instructie-behoeften: het is immers gewenst om verbete-ringen aan te brengen. In instructiegerichtediagnostiek worden de instructiebehoeften be-paald door het vari??ren van vooral kwalitatie-ve instructiecondities (methodische principesals variatie van modaliteit (horen/zien/bewe-gen/voelen), aantal herhalingen, geheugen-steuntjes, soort feedback, e.d.). Ook inexperimentele instructie staan de conditiesvast, echter, omdat individuele verschillen totnu toe niet in dat onderzoek betrokken zijn,zullen de afgeleide instructiebehoeften meestaluitgedrukt worden als: deze instructiecondi-ties zijn bij deze leerling (on-) voldoendeeffectief. In praktijksituaties zal, om de eerdergenoemde reden, zelfs die uitspraak

niet goedmogelijk zijn. In veel gevallen kunnen deinstructiebehoeften niet afgeleid worden uitempirisch vastgelegde data, maar dienen zegetaxeerd te worden op grond van allerleikwalitatieve gegevens (bijvoorbeeld verkregenuit incidentele observaties). In deze thema-serie komt aanpassing van deaard van de instructie aan instructiebehoeftenaan de orde in de artikelen van Jaspers en VanLieshout, Van Daal et al., en Van Luit. Er iso.a. sprake van een sterke vergroting van deeffectieve leertijd en het verhogen van de con-centratie en het structureren van de leertaakdoor het materialiseren of het verbaliseren vande handelingen en het invoeren van motori-sche antwoordmogelijkheden (typen). Ver-schillen in instructiebehoeften wat betreft desoort hulp tussen kinderen met Leer- en Op-voedingsmoeilijkheden en Moeilijk LerendeKinderen worden besproken in het artikel vanVan Luit. Differentiatiecapaciteit Met het begrip differentiatiecapaciteit ver-schuift de focus van

de leerling naar de leer-kracht in de klassikale onderwijsleersituatie.Onder differentiatiecapaciteit wordt verstaande mate waarin de leerkracht in staat is zijninstructie te richten op individuele verschillentussen leerlingen met het oog op het bereikenvan een zo groot mogelijke effectiviteit. Menkan via het begrip effectiviteit de eerder ge-noemde begrippen invoeren door te zeggen: demate waarin de leerkracht zijn instructie richtop individuele verschillen in instructiebehoef-ten met het oog op het bereiken van een zogroot mogelijke effectiviteit, door het optima-liseren van de instructiegevoeligheid van alzijn leerlingen. Gegeven de klassikale opzetvan ons onderwijssysteem, inclusief het Spe-ciale Onderwijs, is het begrip differentiatieca-paciteit een essentieel sluitstuk van hetonderzoek dat beoogt de hulpverleningsprak-tijk theoriegeleid te maken: die praktijk betreftimmers meestal de klassikale onderwijsleersi-tuatie. Echter, ook in gevallen van individuelehulpverlening

('remedial teaching') heeft hetbegrip betekenis: per leerling zijn de vorm,inhoud en duur van de instructie immers, ide-aal gesproken, verschillend. Organisatorischeaspecten die onderdeel zijn van de differentia-tiecapaciteit van de leerkracht in de klas spe-len dan echter geen rol. In deze themaserie komen aard en effectivi-teit van klassikale instructie in verband metlesgroepsamenstelling aan de orde in het arti-kel van Schonewille, als eerste aanzet voorverder onderzoek naar de differentiatiecapaci-teit in het Speciaal Onderwijs. Praktische implicaties Het onderzoek, zoals dat in deze themaseriewordt gepresenteerd, heeft voorlopig vooralwetenschappelijke betekenis. Uit de aard derzaak zijn er in potentie praktische implicatiesaanwezig. Aan de orde is immers een groeiendinzicht in het stagnerend verloop van onder-wijsleerprocessen die in hoge mate van belangzijn voor de onderwijsloopbaan van leerlingenen de condities om daar verandering in aan tebrengen.

Aan de ori??ntatie op de elementaireculturele vaardigheden ontleent het onder-zoek ecologische validiteit, al varieert die metde directe betrokkenheid van het onderzoekop de onderwijsleersituatie in de klas. De praktische winst van dit onderzoek kanop termijn gelegen zijn in beter empirisch ge-fundeerde diagnostiek en instructiemethodenop terreinen waar nu nog veelal de intu??tieleidraad is en op die manier bijdragen aan hettot stand komen van de eerder genoemdetheorie-geleide praktijk. Het gaat dan ombruikbare operationaliseringen van de begrip-pen instructiebehoeften en instructiegevoelig- Pcilagogische Studien 9



??? heid, die kunnen bijdragen aan vergroting vande differentiatiecapaciteit van de leerkracht inde klas. Het is voor de praktische 'pay-ofT vanhet onderzoek ook van belang in hoeverre po-gingen slagen om in diagnostisch onderzoekde resultaten van instructieonderzoek mee tenemen en vice versa. Hetzelfde geldt voor deintegratie van instructieprogramma's geba-seerd op differenti??le diagnostiek in het han-delen van de leerkracht in de klas, rekeninghoudend met de beperkingen en de mogelijk-heden die daarin te onderkennen zijn. We moeten evenwel het aantal stappen omeen en ander empirisch gefundeerd te krijgen,vooral waar het gaat om de differenti??le com-ponent, niet onderschatten. Hetzelfde geldtvoor het 'leerkrachtvriendelijk' maken van deinstructiematerialen. Zo blijken er bij de ont-wikkeling van computergestuurde diagnos-tiek en instructie heel wat haken en ogen tezitten aan de vertaling van experimenteel inonderwijsleermateriaal. Ook het

aantal in-houdelijke en methodologische voetangels enklemmen, dat in deze artikelenserie zelf gesig-naleerd wordt, is niet gering. Wanneer we afzien van de merites van het tepresenteren onderzoek en de stap terug nemennaar de uitgangspunten van de gepresenteerdebenadering, kan de vraag opdoemen: in welkemate is de praktijk eigenlijk theoriegeleid temaken op basis van wetenschappelijk onder-zoek? Dit is een boeiend vraagstuk dat hetkader van dit artikel te buiten gaat. Voorlopiglijkt het er op dat alle onderzoekers die zichmet onderwerpen bezighouden, zoals die indeze themaserie aan de orde worden gesteld,verwachten dat de resultaten kunnen bijdra-gen aan de onderwijspraktijk in directe zin,door valide produkten bedrijfsklaar te maken.Tot nu toe is het tegendeel niet bewezen, duslijkt het verantwoord om er mee door te gaan.Vanzelfsprekend is het de bedoeling om naverloop van tijd de praktische waarde van deopgeleverde inzichten en produkten

aan eenkritische analyse te onderwerpen. In hoeverrede leerkracht werkelijk zal profiteren van deprodukten, dient nagegaan te worden in on-derzoek naar de vergroting van zijn differen-tiatiecapaciteit, in wezen de toetssteen voorrendement van de toepassing in de groepson-derwijsleersituatie. In de tussentijd kan er echter ook eenbijdrage in indirecte zin verwacht worden. Hetligt voor de hand dat personen in de onder-wijspraktijk aan het denken worden gezetdoor de uitkomsten van wetenschappelijk on-derzoek, ook als dat nog niet zover is dat hetde praktische instrumenten en methoden ont-wikkeld heeft. Literatuur Aarle, E. J. M. van. Behandeling van ernstige leespro-blemen. Nijmegen: K.U., 1988 (diss.). Appelhof, P.N., Begeleide onderwijsvernieuwing.Tilburg: Zwijsen, 1979 (diss.). Bakker, D. J., Zijdelings. Neuropsychologische me-thoden ter behandeling van dyslexie??n. Lisse:Swets & Zeitlinger, 1986. Bruyn, E.E.J. de. Psychodiagnostiek in ontwikke-ling.

Nijmegen, K.U., 1984 (oratie). Dumont, J. J., Leerstoornissen. Deel3. Controversenen perspectieven. Rotterdam: Lemniscaat, 1982. Feuerstein, R., The dynamic assessment of retardedperformers. Baltimore: University Park Press,1979. Hamers, J.H.M., & A.J.M. Ruijssenaars, Leerge-schiktheid en leertests. Den Haag: SVO-reeks,deel 81, 1984 (diss.). Kappers, E.J., Neuropsychologische behandelingvan initi??le dyslexie. In: J. Hamers & A. van derLeij (red.). Verslag van het congres over dyslexie,woordblindheid, lees- en schrijfstoornissen 1988.Lisse: Swets & Zeitlinger, 1988. Kappers, E.J., Prediction of initial reading perfor-mance. In: D.J. Bakker & H. van der Vlugt(red.), Learning Disabilities, Vol. 1: Neuropsycho-logical Correlates and Treatment. Lisse: Swets &Zeitlinger, in press. Kavale, K. & S. Forness, The science of learning dis-abilities. San Diego: College-Hill Press, 1985. Leij, A. van der, Ernstige leesproblemen. Een onder-zoek naar mogelijkheden tot

differentiatie enbehandeling. Lisse: Swets en Zeitlinger, 1983(diss.). Leij, A. van der, Wetenschap lussen specifieke pro-blemen en generaliseerbare oplossingen. Amster-dam, V.U., 1987 (oratie). Leij, A. van der, & A. J. C. Struiksma, Taak- en pro-cesanalyse als uitgangspunt voor de diagnostiekvan kinderen met leerproblemen. In: P. L. Harris,J. de Wit & D.J. Bakker (red.), Methoden vanonderzoek en hulpverlening. Lisse: Swets & Zeit-linger, 1980. Luit, J. E. H. van. Rekenproblemen in het speciaalonderwijs. Nijmegen, 1987 (diss.). Nakken, H., Psychomotorische trainingsprogram-ma's. Lisse: Swets & Zeitlinger, 1983 (diss.). Pedagogische Studi??n, Themanummer Leerling-on-derwijs-resultaat, 1985,62, 357-391. Rispens, J., Functietrainingsprogramma's: on-danks alles ... toch maar doen? PedagogischeStudi??n, 1977,5^,98-109. Pedagogische Stiuli??n 10



??? Rispens, J., Hoe speciaal wordt het Speciaal Onder-wijs? Pedagogische Studi??n, 1980,57,471-492. Rispens, J., De theorie van de kundige ingreep. Lei-den, 1983 (oratie). Smead, V. S., Ability training and task analysis indiagnostic/prescriptive taching. Journal of Spe-cial Education, 1977,11, 113-125. Struiksma, A.J.C., A. van der Leij, & J. Vieyra,Diagnostiek van technische lezen en aanvankelijkspellen. Amsterdam: VU-boekhandel, 1986. Veenman, S.A.M., & P. Cras, Een poging om deactieve leertijd in klassesituaties te verhogen: eenevaluatie van een interventie. Pedagogische Stu-di??n, 1982,59,428-440. Wesdorp, H., Goed onderwijs, wat is rfaÂ?.!" Voorstudieperiodieke peiling van het onderwijsniveau. DenHaag: SVO/SCO/O & W, 1985. Weterings, A.C.E.M., & C.A.J. Aarnoutse, Depraktijk van het onderwijs in begrijpend lezen.Pedagogische Studi??n, 1986, 63, 387-400. Adres: Van de Boechorststraat 1,1081 BT, Amster-dam E.J. Kappers (1946)

promoveerde in 1986 op"Structureringstendentie, hemisfeerspecialisatie enleren lezen" aan de R.U. te Utrecht. Is sindsdien ver-bonden aan het Paedologisch Instituut (PI) teAmsterdam om onderzoek te verrichten naar neu-ropsychologische aspecten van lees- en spellingspro-blemen en de diagnostiek- en methodiek ontwikke-ling inzake lezen te leiden. Hij participeert in datkader zowel in de VF-programma's van de sectie"Speciale pedagogiek" als in de vakgroep "Kinder-en Jeugdpsychologie (neuropsychologie)" van deVrije Universiteit. Tevens is hij hoofd van de PI-polikliniek (i.o.) voor de behandeling van kinderenmet ernstige dyslexie??n. Adres: Paedologisch Instituut, Vossiusstraat 56,1071 AK Amsterdam. Manuscript aanvaard31-10-'88 Curricula vilae A. van der Leij (\946) studeerde psychologie aan deUniversiteit van Amsterdam en werkte van 1971 tot1977 bij het Gemeentelijk Schoolpsychologisch Bu-reau te Zwolle. Van 1977 tot heden is hij verbondenaan

de Sectie Speciale Pedagogiek van de Vrije Uni-versiteit, sinds 1984 als hoogleraar. Promoveerde in1983 op een proefschrift onder de titel "Ernstigeleesproblemen". Summary Leij, A. van der, & E.J. Kappers, 'Instruction ofchildren with severe learning problems: introduction.' Peda-gogische Studi??n, 1989,66, 3-11. This article introduc?Šs a series of articles on "Instruction of children with severe learning problems" bydescription of recent trends in treatment-research and of three trends of development within the research-projects. Three basic concepts are defined. The series of articles will comprise six articles that illustrate thetrends and concepts by describing the results of recent research. Pedagogische Stiuli??n 11



??? Instructiegerichte diagnostiek A.J.J.M. RUIJSSENAARS Afdeling Orthopedagogiek, KatholiekeUniversiteit, Leuven J.H.M. HAMERS Vakgroep Kinderstudies, Rijksuniversiteit,Utrecht Samenvatting In deze bijdrage aan de thema-serie "Instructieaan leerlingen met ernstige leerproblemen"gaan we in op instructiegerichte diagnostiekmet behulp van leertests. Aan de hand van eendrietal deelonderzoeken komen verschillen ininstructiebehoefte en instructiegevoeligheid tus-sen leerlingen aan de orde (onderzoek I), wordtingegaan op een differentiatie tussen leerlingenmet betrekking tot het kunnen profiteren vantaakstructurering en het toepassen van beschik-bare strategie??n (onderzoek II), en wordt eenaanzet gegeven tot de constructie van een curri-culumgebonden leertaak die voor verder valide-ringsonderzoek kan worden gebruikt (onder-zoek III). De drie deelonderzoeken passenbinnen deze thema-serie, en indiceren de nood-zaak van een meer uitgebreide

beschrijving vande leertesttheorie. 1 Inleiding en theoretisch kader In de theorievorming met betrekking tot psy-chodiagnostiek bij kinderen met ernstige leer-moeilijkheden is de laatste 15 jaar eenopvallende ontwikkeling waarneembaar. Ertreedt een verschuiving op van verklaringsge-richte diagnostiek met behulp van curriculum-onafhankelijke psychologische tests naar in-structiegerichte diagnostiek (zie bijvoorbeeld:Guthke, 1977; Feuerstein, 1979). Het eerstetype instrumenten i.e. intelligentietests wordtvaak met een tweeledig doel gebruikt. Zo is hetgebruikelijk om een intelligentietest zowel tegebruiken voor de verklaring van het leer-probleem als voor de toewijzing aan de bestpassende behandeling in ruime zin (schoolty-pe). Voor beide doeleinden kennen dezeinstrumenten echter hun beperkingen. De ver-klaring van leerproblemen aan de hand van detotaal-scores op een intelligentietest is slechtsmogelijk in geval van een opvallend zwakresultaat. De

veronderstelling is dat in datgeval het leerprobleem een weerspiegeling isvan een structureel beperkt cognitief poten-tieel. Indien de totaalscores niet opvallendlaag zijn wordt gewoonlijk een mogelijke ver-klaring gezocht in niet adequaat functioneren-de (deel)processen die relevant zijn voor deeventuele zwakke prestaties op bepaalde test-items of subtests. Afgezien van het feit dat deintelligentietest niet primair is samengesteldom deze nadere analyse optimaal uit te voe-ren, blijft het resultaat van de analyse eenhypothetische verklaring, aangezien de oplos-sings- en uitvoeringsprocessen slechts inbeperkte mate overeenkomen met de leerpro-cessen in de schoolpraktijk. In ieder geval is derol die de intelligentietest in de verklaring vanleerproblemen speelt noodzakelijk beschei-den. Voor de toewijzing aan de best passendebehandeling is om dezelfde redenen slechts eenbeperkte bijdrage te verwachten. Curriculum-specifieke behandelingsadviezen zijn uit de re-

sultaten niet af te leiden. Wel bestaat in depraktijk een redelijk grote consensus over demogelijkheid om te verwijzen naar behande-lingsvormen in ruime zin (bijvoorbeeld verwij-zing naar een bepaald schooltype). Detestuitslag wordt dan beschouwd als grove in-dicatie voor de mate van uitgebreidheid, hetniveau en vooral het effect van de benodigdeinstructie. Een lage score betekent zo een ster-ke afhankelijkheid van (veel) hulp op eenbeperkt abstract niveau met een beperkt ef-fect, terwijl een matige of gemiddelde scorewordt opgevat als een indicatie voor afhanke-lijkheid van hulp waarbij in principe goedgebruik gemaakt kan worden van de cognitie-ve mogelijkheden en waarvan redelijk effectwordt verwacht. In de groeiende belangstelling voor instruc-tiegerichte diagnostiek worden verschillendewegen bewandeld. Enerzijds worden zowel 12 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1989 (66) 12-22



??? curriculumgebonden en curriculumvrije dia-gnostische leerproeven ontwikkeld om infor-matie te verkrijgen over de leergeschiktheid/cognitieve veranderbaarheid/be??nvloedbaar-heid van leerprocessen (zie bv. Hamers &Ruijssenaars, 1984; Ruijssenaars & Oud,1987), anderzijds worden pogingen onderno-men om dichter bij het onderwijs zelf aan tesluiten, bijvoorbeeld met behulp van toetsendie zich richten op het bepalen van de meestgewenste stimulus- en responscondities (zie debijdrage van Van der Leij, Van Daal & Smeetsaan deze thema-serie). De eerste benaderings-wijze wordt hier nader uitgewerkt. Centraal is de aandacht voor cognitieve ver-anderbaarheid. Cognitieve veranderbaarheidimpliceert een onderscheid tussen relatief sta-biele en be??nvloedbare componenten in decognitieve structuur. Een dergelijk onder-scheid is door meerdere auteurs - soms impli-ciet - aangegeven (zie bv. Sternberg, 1980;Feuerstein, 1979; Hamers &

Ruijssenaars,1984). De aandacht voor het aspect van decognitieve veranderbaarheid sluit overigensaan bij traditionele opvattingen over intelli-gentie als 'de mogelijkheid tot leren'. Thorndi-ke (1926) stelde al dat het kunnen leren vanmoeilijker dingen of het sneller kunnen lerenvan dezelfde dingen de juiste maatstaf zoumoeten zijn. Gangbare intelligentietests geveneerder een indicatie van het in het verledengeleerde dan van de mate van cognitieve ver-anderbaarheid onder invloed van gerichtehulp. Leertests (ook wel diagnostische leer-proeven genoemd) zijn nu bedoeld om rele-vante informatie voor het onderwijs te geven,vooral over het gemak en de wijze waarop cog-nitieve veranderingen kunnen plaatsvinden. In het leertestondcrzoek wordt doorgaansop twee thema's hel accent gelegd. Een aantalonderzoekers (bv. Guthke, 1980; Hegarty &Lucas, 1979) probeert de gelijkwaardigheid,of liever superioriteit, van de voorspellendewaarde van leertests aan te tonen

in vergelij-king met gangbare intelligentietests. Ook ineigen onderzoek is daaraan aandacht besteedmet enig succes, maar ook met nog vele onbe-antwoorde vragen (Hamers & Ruijssenaars,1984, 1988). In het tweede thema ligt denadruk meer op de constructie van stapsgewij-ze hulpprocedures om de be??nvloedbaarheidvan relevante processen bij individuele leerlin-gen te kunnen bepalen. Het doel hierbij is nietprimair het vaststellen van de winstscore maareerder van het profijt van strategie-gerichteleerhulp in vergelijking met herhaalde aanbie-ding, van het gemak waarmee van hulp wordtgeprofiteerd, van de stabiliteit van het leerre-sultaat en van de mogelijkheid om het geleerdete generaliseren. Het directe belang van dezeinformatie voor het onderwijs aan kinderenmet leerproblemen neemt toe naarmate de ge-hanteerde taken meer een beroep doen opprocessen die ook ten grondslag liggen aan hetschoolse leren (Hamers & Ruijssenaars 1984;Ruijssenaars

& Oud, 1987). Het sterkst is ditwanneer de taken een curriculumgebondenleerinhoud kennen. Bij meer curriculumvrijetaken blijft het belang van de overeenkomst inprocessen gelden, maar zal de bruikbaarheidmeer liggen in de verklaring van de leerproble-men. De relevantie van de laatst genoemdeinstructiegerichte informatie wordt doormeerdere auteurs aangegeven. Voor kinderenmet leerproblemen wordt in de overige bijdra-gen aan deze thema-serie gewezen op onderandere verschillen in processen als visueel-auditief matchen (Van der Leij, Van Daal &Smeets), op verschillen in metacognitievevaardigheden (Jaspers & Van Lieshout), in dehoeveelheid benodigde hulp en het effect ophet leerresultaat (Van Daal, Van der Leij &Geervliet-Van der Hart). Vergelijkbare me-ningen worden gevonden bij Campione,Brown &Ferrara (1982). Eerder (Hamers & Ruijssenaars, 1984) zijnwe reeds uitgebreider op verschillen in leermo-gelijkheden ingegaan aan de hand van

decomponenten van de leergeschiktheid zoalsbeschreven door Kalmykova (1975) en Mcn-cinskaja (1973, 1974). We kunnen op grond van het voorgaande stel-len dat het leertestondcrzoek verschillendetoepassingsmogelijkheden claimt en daarinzeker niet zonder pretenties is. Dit ondankshet feit dat de onderzoeksresultaten deze pre-tenties niet volledig rechtvaardigen. Evenalsandere auteurs (Flammer & Schmidt, 1982;Guthke, 1982; Wiedl, 1978) hebben we daareerder op gewezen (Ruijssenaars & Hamers,1987). Een van de redenen voor de geringeconsistentie in de gegevens is de diversiteit ingebruikte taken, instructieprocedures, onder-zoekspopulaties, typen scoring en de verschil-len in externe criteria die voor het validerings-onderzoek worden gehanteerd. Deze diversi- Pedagogische Stiuli??n 13



??? teil vormt overigens een neerslag van de pro-blemen die zich in het leertestonderzoek voor-doen. Naast vragen rond de toepassingsmoge-lijkheden in vergelijking met bestaandeinstrumenten is discussie gaande over verschilen overeenkomst tussen de concepten intelli-gentie en leergeschiktheid, de bruikbaarheidvan veranderingsindices en de noodzaak om tekomen tot ontwikkeling van dynamische ex-terne criteria voor een adequate validering vande leertaken. Er treedt daarom een sterke behoefte op aanintegratie van de tot nu toe verkregen onder-zoeksresultaten en aan de formulering vanafgebakende onderzoeksvelden. We stellenons overigens daarbij op het standpunt dat -gezien de nog beperkte onderzoeksresultaten- leertests voorlopig aanvullend zullen zijn bijde gangbare instrumenten. Enkele mogelijk-heden voor toepassing van leertests en - insamenhang daarmee - voor aandachtspuntenin het onderzoek geven we weer in Figuur 1.Vervolgens

zullen we aan de hand van eendrietal deelonderzoeken op enkele aspectennader ingaan. 1. Bij het vermoeden dat de resultaten op een intel-ligentietest wellicht niet 'fair' zijn : bij kinderenuit etnische minderheden, bij kinderen met op-vallende taalproblemen en bij kinderen bij wiesprake is van sociale en/of culturele deprivatie.NODIG: de ontwikkeling van leertests met algemene, niet-curriculumgebon-den taken zoals probleem-oplossenen logisch redeneren, wa'arin de ver-eiste taalvaardigheid tot een mini-mum is gereduceerd (zie bv. Hegar-ty, 1979; Van Luit, Hamers &Hessels, 1988). 2. Bij kinderen met leerproblemen en een algeheleuitval op een intelligentietest. NODIG; de ontwikkeling van leertests metalgemene, niet-curriculumgebon-den taken zoals probleemoplossenen logisch redeneren, waarbij devereiste taalvaardigheid kan vari??-ren naargelang de behoefte van hetkind (zie bv. Feuerstein, 1979; Ha-mers & Ruijssenaars, 1984/1986;Hoek & Tielbeek,

1987). 3. Bij kinderen met specifieke leerproblemen eneen gedeeltelijke uitval op de intelligentietest enbij kinderen met specifieke leerproblemen zon-der uitval op een intelligentietest. NODIG: de ontwikkeling van specifieke leer-proeven zoals voor de opslag vanauditieve informatie en voor het le-ren van auditief-visuele associaties,afiiankelijk van de aard van hetleerprobleem en van de uitval op deintelligentietest (zie bv. Basten &Mestrom, 1987), en de ontwikke-ling van curriculumgebonden leer-proeven afhankelijk van de aardvan het probleem (zie bv. Ruijsse-naars & Oud, 1987). Algemeen: - Voor validering van leerproevendienen zogenaamde 'dynamische'externe criteria te worden ontwik-keld, bestaande uit taken uit hetschoolcurriculum, in de vorm vanexperimentele leergangen.- Aparte aandacht verdient de ont-wikkeling van een geschikte maatvoor cognitieve veranderbaar-heid. Figuur 1 Toepassingsmogelijkheden voor leertest 2 De onderzoeken In een

beknopte weergave van enkele hoofdlij-nen uit drie deelonderzoeken komen alsonderzoeksvragen aan bod: - In welke mate verschillen leerlingen in hetbasisonderwijs in instructiegevoeligheid enkan aan een maat voor instructiebehoeftevoorspellende waarde worden toegekendten aanzien van de latere schoolprestaties(onderzoek I')? - Treedt er in een leertest voor het ontdekkenen toepassen van een regel, onder invloedvan instructie, binnen de aanvankelijkegroep falers (LOM en MLK) een differen-tiatie op tussen leerlingen die profiteren vanstructurering van de aanbiedingsvorm enbeschikbare strategie??n kunnen toepassenen leerlingen die aangewezen zijn op meerexpliciete hulp (onderzoek II)? - Is het haalbaar een kortdurende curricu-lumgebonden leertaak te ontwikkelen diekan worden gebruikt in verder validerings-onderzoek (onderzoek III)? Er zij nogmaals op gewezen dat het gaat omdeelonderzoeken met elk een beperkt onder-zoeksdoel. De

beschrijving van het totalekader van het leertestonderzoek, de verwach-tingen, maar vooral ook de resultaten van een Pedagogische Stiuli??n 14



??? grotere reeks deelprojecten gaat de doelstel-ling van deze thema-serie te buiten. Elders zaldaarvan verslag worden gedaan. 2.1 Onderzoek I Doel van het onderzoekHet onderzoek is grotendeels reeds eerder be-schreven (Hamers & Ruijssenaars, 1984) en isvooral gericht op de bestudering van de pre-dictieve validiteit van leertests en op de bruik-baarheid van de leertest voor een kwalitatieveanalyse van de leerprestaties. De onderzoeks-groep bestond uit 60 leerlingen van het eersteleerjaar uit het gewoon lager onderwijs in deleeftijd van 5; 11 - 6; 10 jaar bij de aanvang vanhet onderzoek. Van deze leerlingen maakten26 kinderen zeer zwakke schoolvorderingen(in het laagste kwartiel van lezen, spelling enrekenen rond december) en 34 ruim gemiddel-de schoolvorderingen (in het derde kwartiel).Door een strenge selectieprocedure betrof hetderhalve twee homogene groepen. Hier zullen we nagaan in welke mate er tus-sen de groepen verschillen in

instructiegevoe-ligheid bestaan en of een maat voor instructie-behoefte predictieve waarde bezit ten aanzienvan de latere schoolse/leerprestaties. Methode De leertestopzet bestond uit 4 voormetingen,3 korte oefenfases van ongeveer 10 minutenmet elk een nameting, een uitgestelde retentie-test en twee transfermetingen. Deze opzetwordt bij alle proefpersonen uitgevoerd voorvier verschillende taken: visueel discrimine-ren, classificeren, het oplossen van figuratieveanalogie??n en van aanschouwelijke proble-men. De opzet en de structuur van de hulppro-cedures zijn eerder gedetailleerd beschreven(Hamers & Ruijssenaars, 1984, hoofdstuk 4).Voor deze bijdrage is een korte karakterise-ring van de gegeven leerhulp op zijn plaats. Dehulp werd gegeven in twee gestandaardiseerdevormen, elke vorm aan ongeveer de helft vande proefpersonen. De eerste kan wordenaangeduid als hulp gebaseerd op een geleide-lijke uitbreiding van incomplete naar comple-te

instructie, waarin de oplossingsstrategiegaandeweg meer wordt ge??xpliciteerd enwaarbij de proefleider gebruik maakt van ver-bale ondersteuning en het verbaliseren doorde proefpersoon uitlokt. De tweede hulpvormbestaat uit het herhaald aanbieden van eenfoutief opgelost item na het voordoen van dejuiste oplossing door de proefleider. Verdervindt geen verbale ondersteuning plaats. Inbeide gevallen wordt de hoeveelheid gegevenhulp uitgedrukt in een score die het aantalhulpstappen, respectievelijk herhaaldeaanbiedingen, aangeeft. Resultaten 1. Leerlingen met zwakke schoolvorderingenhebben ook bij dit type niet-curriculum ge-bonden gemiddeld een geringe instructiege-voeligheid. Met uitzondering van de tweedehulpvorm bij de visuele discriminatietaakzijn de verschillen in hoeveelheid hulp tus-sen de kinderen m?Št en zonder leerproble-men significant (t-toets). 2. Hoewel beide groepen niet verschillen in debehaalde leerwinst (getoetst met de MA-NOVA-

procedure zoals beschreven doorOud, 1981) onderscheiden ze zich derhalvein instructiegevoeligheid. 3. De mogelijkheden om een maat voor in-structiebehoefte te ontwikkelen die kan gel-den als predictor voor het latere schoolseleren lijken redelijk groot. In Tabel 1 wor-den de proporties verklaarde criteriumva-riantie van de schoolvorderingentoetsenweergegeven met de hulpscores op de viertaken als onafhankelijke variabelen^. De gevonden waarden doen niet onder voorde eerder beschreven resultaten (Hamers &Ruijssenaars, 1984; Ruijssenaars & Hamers,1988) met de posttests in het uitgebreide leer-testmodel als predictoren. Vanuit het oogpuntvan effici??ntie is een hulpscore echter te ver-kiezen boven de posttestscore in het uitgebrei-de leertestmodeP. Discussie De nadruk op de verschillen tussen leerlingenin instructiegevoeligheid en de daarvan af teleiden instructiebehoefte lijkt voor de bepalingvan de behandelingsmogelijkheden van leer-problemen

een vruchtbaar idee. De relevantiezal voor de praktijk evenwel vooral afhangenvan het type leerproces dat in de leerproeveneen rol speelt en van de aard van de instructie.Voor dit onderzoek geldt dat de leerproevenniet direct zijn ontleend aan het schoolcurricu-lum. Dat de hulpscore toch een bevredigendepredictieve waarde bezit ligt mogelijk in hetfeit dat de groepen leerlingen zijn geselecteerd Pedagogische Stiuli??n 15



??? op hun overeenkomstige vorderingen in alleculturele vaardigheden, zodat vooral de alge-mene leermogelijkheden worden weerspie-geld, ongeacht het type taak. Dit verklaartmogelijk de niet bevestigde verwachtingen ineen gedeeltelijke replicatie bij een heterogenegroep eersteklassers (Keetels, 1984). In elk ge-val is voor vervolgonderzoek de verdere con-structie van voor het schoolcurriculum rele-vante leertaken nodig. Deelonderzoeken zijnreeds uitgevoerd voor het leren opslaan vanauditieve informatie, voor het leren van asso-ciaties tussen verbale labels en visuele repre-sentaties, voor het ontdekken en leren toepas-sen van regels, voor het ontdekken en lerentoepassen van een wetmatigheid. Een van dezetaken zal in het tweede onderzoek wordenge??llustreerd. Nog een stap verder is de con-structie van volledig curriculumgebondenleerproeven, waarover eerder is gepubliceerd(Ruijssenaars & Oud, 1987). Voor elk typeleerproef geldt evenwel dat het

bepalen van deinstructiegevoeligheid eisen stelt aan de in-structie in de leerproef. In elk geval zou hetbelang van een score voor instructiegevoelig-heid toenemen wanneer de inhoud van deleertaak een voor het actuele schoolse lerenrelevant leerproces representeert ?Šn wanneerdaarbij de geleidelijke uitbreiding van de tegeven hulp een uitdrukking is van de manierwaarop het leerproces ook in de praktijk kanworden aangeleerd. De volgende opmerkingen zijn nog van be-lang. In de eerste plaats roept de samenstellingvan een hulpscore vragen op, vooral wanneerniet elke hulpstap een gelijkwaardige vormkent en wanneer op verschillende maniereneen zelfde score kan ontstaan. In de tweedeplaats blijft in een hulpscore belangrijke infor-matie wellicht achterwege. Voor de uitvoeringvan behandeling is het bijvoorbeeld van be-lang te weten in hoeverre een beroep kanworden gedaan op de vaardigheid om aanwe-zige verbale kennis beschikbaar te maken entoe te

passen. Bij de kwalitatieve analyse vande protocollen blijken de twee groepen leerlin-gen hierin sterk te verschillen ondanks eenvooraf vastgesteld gelijk niveau van voorken-nis. Voor dergelijke typen informatie is moge-lijk het opstellen van instructiegerichte profie-len gewenst. Tot slot vormt de externevalidering van de leerproeven een probleemapart. De hier beschreven validering is om-streden vanuit het oogpunt van instructiege-richtheid en kan in principe alleen gebeurendoor de gerealiseerde vooruitgang in de laterebehandeling als criterium te nemen. Voor ditvalideringsonderzoek dienen dergelijke dyna-mische externe criteria te worden ontwikkeld.Voorbeelden zijn een eerder ontwikkelde lees-simulatie (Ruijssenaars & Oud, 1987) en eenexperimentele leergang voor het leren oplos-sen van puntsommen, zoals in het derdeonderzoek zal worden beschreven. 2.2 Onderzoek II Doel van het onderzoekEr is reeds gewezen op de wenselijkheid omleerproeven te

construeren die relevanteschoolse leerprocessen representeren. Deelon-derzoeken zijn uitgevoerd met leerproevenvoor de geheugenopslag van auditieve infor-matie, voor het leren van associaties tussenverbale labels en visuele representaties, voorhet ontdekken en leren toepassen van regels envan een wetmatigheid. De keuze voor dezetaken is gebaseerd op de in de literatuur Tabel 1 Proporties verklaarde criteriumvariantie van de externe criteria (afgenomen na 2 en 9 maanden) met dehulpscores op de vier taken als voorspellers, afzonderlijk voor beide vormen van hulp v.d. CITO CITO CITO Schied. BRUS Wissel CITO Schied. criterium- techn. wrd. begr. Reken- techn. zinnen- begr. Reken- variabelen le.^ dict." test" Ie." dict."" Ie." test" hulpvorm .40 .52 .46 .50 .19 .50 .54 .62 vorm II'' .49 .55 .56 .50 .40 .56 .70 .61 a afname externe criteria na 2 maanden (juni Ie leerjaar) b afname externe criteria na 9 maanden (januari 2e leerjaar) c N = 31, hulp door

explicitering van de oplossingsstrategie d N = 29, hulp door voordoen-nadoen Pedagogische Stiuli??n 16



??? beschreven problemen van leerlingen met eenalgemene of specifieke leeruitval. Een meer ge-degen analyse van de schoolse leerprocessen isnog onderwerp van onderzoek. Op enkele eer-ste resultaten met betrekking tot een regel-taak zullen we nader ingaan. O 0 â€”Â? oo 0 O â€”* oo â–? a â€”Â? â–? A D ?? -* â–?â–? OA â€”* O A AD â€”Â? A â–? oA â€”Â? Oa AO â€”> A â–? O D * â–?â–? OA â€”> O A oA ^ Oi DA â€” DA _t â–?O â€”Â? â–? a â€”â€? A A -Â? â–?O â€” â–? a Figuur 2 Een item uil de regel-laak met a) een nietgestructureerde aanbieding, b) een gestructureerdeaanbieding en c) een aanbieding in matrixvorm. De taak vraagt van de leerlingen om in visueelmateriaal een transformatieregel te ontdekkenen deze toe te passen op een gepresenteerde sti-mulus, zoals in Figuur 2 wordt ge??llustreerd.De verwachting is dat door de niet-gestructu-recrde presentatievorm de taak voor kinderenmet leerproblemen moeilijkheden oplevert,omdat zij

doorgaans gekenmerkt wordendooreen zwakte in het actief structureren vaninformatie en, in samenhang daarmee, in hetzelf ontdekken en toepassen van effici??nte op-lossingsstrategie??n. Verder is uitgegaan van deveronderstelling dat in de groep kinderen diebij de eerste aanbieding falen een onderscheidkan worden gemaakt tussen falers die in prin-cipe wel logische regels kunnen toepassenmaar niet zelfde informatie effici??nt structu-reren en falers die problemen hebben met detoepassing van de regels, ook al wordt deinformatie extern gestructureerd (zie ook:Campione, Brown & Ferrara, 1982). Doel vanhet onderzoek is nu om deze veronderstellin-gen te toetsen en om na te gaan of de differen-tiatie binnen de groep falers optreedt bij eenstapsgewijze uitbreiding van de hulp. De onderzoeksgroep bestaat uit 16 leerlin-gen uit het speciaal onderwijs (8 LOM en 8MLK) in de leeftijd van 10; 6 - 11; 6 jaar. Hetintelligentiequoti??nt (WISC-R) varieert tus-sen 85 en

107 (LOM), en tussen 61 en 86(MLK). oo OO an â–?â–? AA AD AD OA OA â–?O oA OA â–? A â–? A â–? O Methode In de gekozen leertestopzet wordt bij falen opeen aangeboden item een meer gestructureer-de stimuluspresentatie gegeven. Voor leerlin-gen die daarbij nog geen baat hebben volgt eenweergave in matrixvorm. De eerste uitbrei-ding wordt door de proefleider ondersteundmet de constatering dat er van links naarrechts 'iets gebeurt', waarna wordt gevraagdom de lege plek zelf in te vullen. In de tweedehulpstap wordt expliciet in de matrix gewezenop het bestaan van een relatie tussen de eersteen tweede kolom in de twee bovenste regels enwordt gevraagd wat er derhalve op de derderegel dient te gebeuren (zie Figuur 2). Indien de veronderstellingen juist zijn, zalde leerproef bij een nieuwe hulpstap differen-ti??ren tussen kinderen met verschillende typenleerproblemen, respectievelijk kinderen met ofzonder problemen in het actief zelf structure-ren

van relevante informatie en kinderen meten zonder problemen in het ontdekken en toe-passen van een regel bij vooraf gestructureerdmateriaal. Resultaten In de eerdere presentatie van de resultaten(Meirmans & Timmermans, 1987) werd ge-concludeerd dat de LOM- en MLK-groepenniet significant verschilden in het gemiddeldaantal goed opgeloste items in de eersteaanbieding en wel significant bij de twee vol-gende hulpstappen (ten gunste van de LOM-groep). Verder bleek de LOM-groep meer(maar niet significant) te profiteren van struc-turering en de MLK-groep meer (maar nietsignificant) van de meer strategie-ondersteu-nende matrixaanbicding. Bij nadere beschou-wing van de resultaten is het evenwelinteressant om te zien hoe de prestatieloenameverloopt bij individuele proefpersonen, om nate gaan of de verwachte curvevorm op datniveau wordt teruggevonden. Figuur 3 geeftdaartoe de prestatietoename weer van de 5LOM-leerlingen met een IQ>90 en

de 5 ML-Icerlingen met een IQ <80. Van belang is nietzozeer het niveauverschil van de curven, eer-der de vorm waarin weerspiegeld wordt welkede gevoeligheid is voor verschillende typenhulp. We zien dat het profijt van de hulp voor deMLK-groep met IQ<80 bij vier van de vijfkinderen voornamelijk optreedt in de matrix-vorm van de taak. Ze profiteren niet zozeer Pedagogische Stiuli??n 17



??? Figuur 3 De prestatietoename van 5 LOM-kerUn-gen (IQ boven 90) en 5 MLK-leerlingen (IQ onder80) bij de stapsgewijze uitbreiding van de hulp (zieFiguur 2). De maximum-score op de taak is 30. -= LOM-lIn ---= MLK-lln van de eerste externe structurering, maar pasvan de hulp waarbij de proefleider explicietwijst op de analogie in de eerste en tweederegel en vraagt deze toe te passen op de derderegel. Overigens is de uitzondering hier hetprestatieverloop van de MLK-leerling met hetlaagste IQ (IQ = 61). De vijf LOM-Ieedingenmet een IQ > 90 boeken meer winst na de eer-ste structurering, waarna een plafondeffectlijkt op te treden. Kortom, de gegeven hulplijkt te differenti??ren tussen leerlingen die naexterne structurering beschikbare strategie??nkunnen toepassen en leerlingen die aangewe-zen zijn op verdere explicitering en dus opmeer hulp. Discussie De verschillen in instructiegevoeligheid ko-men tot uitdrukking in het moment waaropvan instructie wordt

geprofiteerd. In de extre-me intelligentiegroepen zien we een redelijkgrote overeenkomst tussen de individuele cur-vetypen binnen de twee groepen. Elders (Ha-mers & Ruijssenaars, 1984/1986, p. 197-198)vonden we curvetypen die redelijk correspon-deerden met het al of niet hebben van start-problemen in het gewoon lager onderwijs.Kennelijk is de instructiegevoeligheid zoalsdie wordt vastgesteld met de leerproeven eenindicator voor leergeschiktheid in het onder-wijs. Verschillende opmerkingen zijn hierbijechter op z'n plaats. Gezien de - nog altijd - grote afstand tussende inhoud van de leerproeven en de taken inhet schoolcurriculum is het de vraag of de leer-proeven meer algemeen (bijvoorbeeld) meta-cognitieve vaardigheden meten dan taakspeci-fieke processen. Hiervoor is op z'n minst eengrondiger analyse van de betrokken processennodig en een validering met behulp van dyna-mische criteria. De waarde van leerproevenzoals hier beschreven, boven

statische midde-len zoals de intelligentietest, lijkt te liggen in debepaling van de instructiebehoefte. Vooral degevallen waarin de leerproeven een sterk af-wijkend beeld geven van bijvoorbeeld intelli-gentietests vereisen aparte studie. De leeriingmet het afwijkend prestatieverloop (maar metde laagste intelligentie) bleek ook op andereleerproeven de meeste leervooruitgang te rea-liseren. Aparte problemen doen zich voor bij deconstructie van de leerproeven als gevolg vanoptredende plafond-effecten na het geven vanhulp. Een oplossing is mogelijk om vooral uitte gaan van de hoeveelheid hulp die nodig isom een criterium te bereiken (en waarin impli-ciet het moment waarop van instructie wordtgeprofiteerd ligt besloten), liever dan van hetprestatieverloop zelf. 2.3 Onderzoek III Doel van het onderzoek Het onderzoek illustreert de eerste ontwikke-ling van een dynamisch criterium ten behoevevan het valideringsonderzoek. Doel is om eenkorte leerproef te ontwikkelen

die a. geba-seerd is op een analyse van een gangbare taakuit het schoolcurriculum, b. door leerkrachtenbinnen de dagelijkse werkwijze is af te nemen,c. differentieert in hoeveelheid en type instruc-tie. De hier gehanteerde taak is ontleend aanhet rekencurriculum en betreft het aanleren enleren gebruiken van de vergelijkingstekens,met name in het oplossen van de zogenaamdepuntsommen. Als uitgangspunt voor de ana-lyse van de leerstof is gebruik gemaakt van hetprogramma 'Vergelijken' van Van Erp (K.U.,Nijmegen, intern paper). De analyse is uitge-breid beschreven door Cuypers en Van deWeem (1987) en heeft geresulteerd in het op-stellen van een experimentele leergang ('DeVergelijkingsleertaak'). Dit programma be-staat uit 18 hoofdstappen met daarbij eenvertakte programmering waardoor een zich Pedagogische Stiuli??n 18



??? uitbreidende vorm van hulp mogelijk wordt,afhankelijk van de instructiebehoefte van elkeleerling. De leerlingen in de proefgroep zijn afkom-stig van een LOM-school (N=ll) en eenMLK.-school (N = 8), in de leeftijd van 8; O -10; 3 jaar. Ze kunnen tellen (1-10), doortellen,terugtellen, beheersen begrippen als 'veel, wei-nig, meer, minder' en lossen eenvoudige opga-ven (e + e < 10) goed op. Ze vallen echter uitoppuntsommen < 10. Methode Het programma 'De Vergelijkingsieertaak' isbinnen de klas aan de leerlingen aangeboden,in deze opzet door aparte proefleiders die ver-trouwd zijn met het vertakte programma. Dehulp breidt zich uit van nieuwe oefenstof naarextra instructie en visuele hulp. De hulp is vol-ledig gestandaardiseerd, de instructie wordtdoor de proefleiders voorgelezen en bedraagtin totaal 60 minuten per leerling, gespreid overtwee weken in rekenlessen van 30 minuten. Ineen pre- en posttest zijn telkens 20 puntsommen afgenomen van

verschillende typen (bv7-. = 2;. + 5 > 6; .-3 < 3). Verder is voor een eerste indruk van de constructievaliditeit de MFT (Der-Mengen Folgen-Test, een non-verbale leertest voor debepaling van de leergeschiktheid voor heaanvankelijk rekenen, Guthke, 1983), afgenomen. Van elke leerling waren in het dossierreeds intelligentiegegevens beschikbaar. Resultaten De twee groepen leerlingen zijn geselecteerdop hun falen bij het maken van puntsommenen verschillen niet van elkaar op de pretest.Zowel de LOM-groep als de MLK-groep be-halen een significanle leerwinst (zie Figuur 4)van respectievelijk 5.38 punten (p = 0.003) en2.27 punten (p = 0.007). Het posttestverschiltussen beide groepen is significant (p =0.025), zonder dat intelligentie als hoofdeffectbijdraagt tot het posttestresultaat (covarian-tieanalyse). Kortom, het ontwikkelde programma lijktbij te dragen aan het kunnen oplossen van depuntsommen, wat verder zal moeten wordengetoetst in een opzet met

betere controlecon-dities. Verder treedt er een toenemende diffe-rentiatie op tussen de beide groepen. De samenhang tussen de posttest en intelli-gentie (WISC-R, WPPSI) is niet significant (r MLK L Figuur 4 De gemiddelde pre- en posttestresultatenvan de LOM- en de MLK-groep bij hel oplossen vande puntsommen 'onder 10'. De maximumscore is tel-kens 20. = .27;p = .13), tussen de posttest en de MFTwel (r = .45; p = .03), wat voor de construct-validiteit van belang is. De criteriumtaakbeoogt immers het actuele schoolse rekenen terepresenteren, waarbij het leerresultaat eerderbepaald wordt door de /eergeschiktheid voorrekenen dan door de 'statisch gemeten' intelli-gentie. Uit analyse van de hulpprotocollen blijktdat de LOM-leerlingen in 75% van de gevallenvoldoende hebben aan nieuwe oefenstof (zon-der wezenlijk andere instructie), terwijl datslechts geldt in 52% voor de ML-leerlingen.De laatsten kenmerken zich verder vooraldoor een sterkere behoefte aan

uitgebreide vi-suele hulp (wat in 80% van de gevallen effec-tief is) die echter in 60% van de gevallen geentransfer oplevert naar een volgende parallel-opgave. Tot slot blijkt uit de individuele leercurven,waarin de momenten staan weergegevenwaarop achtereenvolgende werkbladen cor-rect worden opgelost, dat de curven van deMLK-groep gedeeltelijk overlappen met dievan de LOM-groep. De curven van de LOM-groep vertonen een sterk gelijkende snel stij-gende vorm met uitzondering van twee leerlin-gen die meer instructie behoeven. De MLK-curven laten een veel sterkere diversiteit zienmet grote verschillen in instructiegevoelig-heid. Twee leerlingen vertonen evenwel even-eens een snel stijgend verloop (zie Figuur 5). Kortom, de leertaak lijkt voldoende moge-lijkheden te bieden om verder te worden ont- Pedagogische Stiuli??n 19



??? wikkeld tot een dynamisch criterium. Voor-stellen tot verbetering zijn reeds geformuleerd(Cuypers & Van de Weem, 1987). Discussie Voor het leertestonderzoek is in de fase van devalidering van de lecrproeven het gebruik vandynamische criteria van belang. Daarna ver-liezen ze hun functie, tenzij ze een dubbele rolkunnen vervullen als diagnostische curricu-lumgebonden leerproef. Als maat voor in-structiegevoeligheid geldt dan de hoeveelheidbenodigde hulp tot een criterium, waarbij kanblijken in welke fasen van de hulp vooruitgangstagneert. Hetzelfde geldt voor de eerder ver-melde leerproef voor het aanvankelijk lezen.Voor elke vorm van gebruik moet echter wor-den gewezen op het probleem van de methode-afhankelijkheid, zoals reeds is aangetoond bijde lees-leerproef volgens verschillende didacti-sche methoden (Ruijssenaars & Oud, 1987). MOMENT Slotbeschouwingen Onder de titel 'Instructiegerichte Diagnostiek'zijn we ingegaan op een drietal

deelonderzoe-ken met betrekking tot instructiegerichte lecr-proeven of leertests. Verschillende keren komtdaarbij het bepalen van de instructiegevoelig-heid van kinderen aan de orde en de daarvanaf te leiden instructiebehoefte. Een van debelangrijkste problemen die we signaleerden isde 'afstand' in leerproces tussen de leertestenerzijds en het actuele schoolse leren ander-zijds. De manier waarop in de leerproeveninstructie wordt gegeven is weliswaar bewustniet te gecompliceerd en te afwijkend vangangbare instructie, de leerinhouden (althansvoor de eerste twee gegeven voorbeelden) ken-nen wel degelijk zo'n afstand. Voor de bepa-ling van een algemene instructiegevoeligheidin een breed cognitief domein is dat op zichzelfgeen probleem, evenmin voor een deel van deverklaringgerichte diagnostiek. Moeilijkerwordt het wanneer leerproeven instructiege-richte informatie verwacht worden op te leve-ren. In dat geval zijn curriculumgebonden (en /I Ly^- /" i\ Mi /

yT \J F f H O H E N T Figuur 5 Individuele prestatieverloop van de leerlingen uit de MLK- en de LOM-groep en de gemiddelde presta-tietoename van beide groepen (...). Weergegeven zijn de momenten (horizontale as) waarop de achtereenvolgen-de werkbladen (verticale as) in het programma correct zijn opgelost. Pedagogische Stiuli??n 20



??? methodegebonden) leertests noodzakelijk.De, met een ander doel ontwikkelde, leertaakuit het derde onderzoek kan daarvoor eenaanzet zijn, evenals de vermelde leessimulatie.Tot nu toe is de winst van leertests ten opzichtevan gangbare intelligentietests voor wat be-treft directe instructievoorschriften nog be-perkt. Rekening moet echter worden gehoudenmet de nog bescheiden traditie van het leer-testonderzoek. Het is nu nog te vroeg om eendefinitieve balans op te maken van de standvan zaken. De behoefte aan instructiegerichtediagnostiek vraagt om voortzetting van hetonderzoek. Noten 1. Zie voor de termen 'instructiebehoefte' en 'in-structiegevoeligheid': Van der Leij & Kappers,als inleidend artikel op deze thema-serie. 2. Door het gebruik van twee geselecteerde groe-pen wordt de variantie weliswaar verhoogd enzijn de correlaties be??nvloed, in feite gaat hetechter om de vergelijking van deze resultatenmet die van de andere, meer gangbare, predicto-

ren. Zie Hamers & Ruijssenaars, 1984/1986,hfdst. 7. De ingeschatte mogelijkheden zijn opdie vergelijking gebaseerd. 3. In de hulpscore zit impliciet ook een transfer-aspect besloten door de aanbieding van meerde-re oefenitems. In de onderzoeksopzet was even-wel een afzonderlijke transfermeting voorzien.Deze transfertest geeft in een aantal gevallen eensignificante verhoging van de door de hulpscoreverklaarde variantie te zien. Dit ondersteunt welhet belang van een maat voor transfer van hetgeleerde als indicator van leermogelijkheden,maar vraagt - zeker uit het oogpunt van prakti-sche toepasbaarheid - om de ontwikkeling vaneen beter hanteerbare transfermaat. Literatuur Basten, M. & A. Mestrom, Omwikkeling van eenAssocialielaak. Niet gepubliceerde doctoraal-scriptie. K.U. Nijmegen, 1987.Campione, J.C., A. L. Brown & R.A. Fcrrara,Mental rctardation and intelligence. In: R.J.Sternberg, (Ed.) Handbook of Human Inlelligen-ee. New York: Academie

Press, 1985.Cuypers, Y. & H. van de Weem, De Vergelijkings-leertaak. Niet gepubliceerde doctoraalscriptie.K.U. Nijmegen, 1987.Feuerstein, R., The dynamie assessment of retarded performers. Baltimore: University Park Press,1979. Flammer, A. & H. Schmidt, Lerntests: Konzept,Realisierungen, Bew?¤hrung. Eine Uebersicht.Schweizerische Zeitschrift f??r Psychologie undihre Anwendungen, 1982, 41, 2, 114-138. Guthke, J., Ist Intelligenz Messbar? Berlin: VEBDeutscher Verlag der Wissenschaften, 1980. Guthke, J., The Learning Test Concept. An Alter-native to the Traditional Static Intelligence Test.The German Journal of Psychology, 1982, 6, 4,306-324. Hamers, J. H. M. & A. J. J. M. Ruijssenaars, Leerge-schiktheid en leertests. SVO-reeks, deel 81 (eerstedruk 1984). Lisse: Swets & Zeitlinger, 1986. Hamers, J.H.M. & A.J.J.M. Ruijssenaars, Lear-ning Potential tests and the prediction of schoolachievement. In: J.J. Dumont & H. Nakken(Eds.), Learning
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??? Sternberg, R. J., Sketch of a componential subthe-ory of human intelligence. Behavioral and BrainSciences, 1980, 3, 573-584. Thorndike, E. L., Measurement of Intelligence. NewYork: Teacher College Press, 1926. Wiedl, K.H. & D. Herrig, Oekologische Validit?¤tund Schulerfolgsprognose im Lern- und Intelli-genztest: eine exemplarische Studie. Diagnoslica,1978,24, 175-186. Adres: Katholieke Universiteit, Vesaliusstraat 2, B3000 Leuven J.H.M. Hamers (1945) behaalde de onderwijsakte,was werkzaam als leerkracht en studeerde orthope-dagogiek in Nijmegen, specialisatie Leerstoornis-sen. Sinds 1975 is hij verbonden aan de R.U. inUtrecht, momenteel als universitair hoofddocent inde Vakgroep Kinderstudies. Adres: Rijksuniversiteit Utrecht, Heidelberglaan 1,3584 CS Utrecht Curricula vitae A.J.J.M. Ruijssenaars (1951) studeerde na hetgymnasium orthopedagogiek in Nijmegen, speciali-satie Leerstoornissen. Was sinds 1976 verbondenaan het Instituut

voor Orthopedagogiek in Nijme-gen, onder meer als universitair hoofddocent in desectie Diagnostiek en Research. Sinds 1987 vervulthij aan de K.U. in Leuven een leeropdracht metbetrekking tot Leerstoornissen en Algemene Ortho-pedagogiek. Summary Ruijssenaars, A.J.J.M. & J.H.M. Hamers, 'Instruction-directed diagnostics.' Pedagogische Studien, 1989,66, 12-22. In this article we go into the matter of instruction-directed diagnostics by means of learning potential tests.Reporting on three pilot studies we discuss the differences in need of and sensitivity to Instruction betweenpupils (study I), and the differentiation bctwccn children who benefit from a more structured task presentationand who are able to use available strategies and children who do not (study II). A first attcmpt is reported toconstruct a curriculum-bound learning task to be used in validation-directed research (study III). The threepilot studies fit into the theme of the series of articles about

"Instruction of children with severe learningProblems" and indicate the need of a more extensive description of the learning test theory. Manuscript aanvaard3!-I0-'88 Pedagogische Stiuli??n 22



??? Het ontdekken en formuleren van problemen G.M. BRUGMANRijksuniversiteit, Utrecht Samenvatting Onderzoek en theorievorming met betrekkingtot 'problem fmding' is schaars. Oorzaken hier-van zijn problemen bij het operationaliseren vandit begrip en het niet onderkennen van hetbelang van deze essenti??le schakel in de pro-bleemoploscyclus. Bij vroege onderzoekers ophet terrein van probleem oplossen is overigensgeen sprake van een dergelijk hiaat. Bij problem ?Ÿnding kunnen een viertal com-ponenten worden onderscheiden: cognitieve(probleemgevoeligheid en het formuleren vanhet probleem), motivationele (effectance moti-vation en weetgierigheid), emotionele (verwon-dering en verbazing) en tenslotte persoonlijk-heidscomponenten (tolerantie voor ambigu??teit,stimulus reductie en zelfvertrouwen). Selectiefencoderen, combineren en vergelijken kunnenbeschouwd worden als essenti??le elementen vande cognitieve component. Met betrekking tot

deontwikkelingsaspecten van problem fmdingwordt het belang van competentie motivatie ende kwaliteit van attachment benadrukt als de-terminanten van de ontwikkeling van problemfmding. De onderwijskundige implicaties zijneenduidig: in onderwijsprogramma's dienen zo-wel probleem oplossen als problem finding eenevenwaardige plaats te krijgen. Voor dit ogen-blik houdt dat in dat er in het onderwijs meeraandacht zal moeten worden besteed aan pro-blem fmding. 1 Inleiding "Het ondcrwys is slecht. Oefening in het den-ken-beter buiten dan in de school - wordtmeermalen eer onderdrukt dan aangemoe-digd, en de blyken daarvan zijn menigvuldig.Het zeer gemakkelyk autoriteitsgeloof neemtde plaats in van zelf oordelen, en de oogst zouzeer schraal wezen als men de oorspronkelijkedenkbeelden byeensprokkelde, die er sedertlangen tyd gegroeid zyn op Nederlandsengrond." Aldus Multatuli, 125 jaar geleden(1973, idee 451, pag. 94). En getuige een

watrecenter citaat van Crutchfield hebben we hierdenkelijk te maken met een structureel (en uni-verseel) defect: "Een tekortkoming in de onderwijsprak-tijk is gelegen in het onvermogen de leer-hng op te wekken tot het zelf ontdekkenvan problemen dan wel gegeven proble-men op zijn eigen manier te laten formule-ren. De leerling ziet een gegeven taak danook vaak als betekenisloos, als routinema-tig of als niet van belang voor hemzelf. Devrijheid om zelf te ontdekken, te kiezen enzelf problemen te formuleren zou wel eenseen wezenlijke voorwaarde kunnen zijnvoor waarlijk creatieve activiteit." (1961,pag. 56) En het is deze veronachtzaamde vaardigheidvan het ontdekken en formuleren van proble-men die in het nu volgende centraal staat.Allereerst zal een korte historische schets wor-den gegeven van de literatuur aangaande 'pro-blem finding"'. Weliswaar is er op dit ogenbliksprake van een toenemende belangstellingvoor dit onderwerp (Gardner, 1984; Stern-

berg, 1984; Dillon, 1982; Perkins, 1981; Get-zels & Csikzcntmihalyi, 1976) maar het isduidelijk een revival: de klassieke onderzoe-kers op het terrein van de denkpsychologie(Deway, 1933; Roback, 1922; Rossman, 1931;Clapar?¨de, 1933) hebben ampel aandacht ge-schonken aan datgene wat voorafgaat aan heloplossen van problemen. Vervolgens zal een begripsmatige analyseworden gegeven van 'problem finding', waar-bij verbanden met aanpalende concepten aande orde zullen komen. Tevens zal een over-zicht worden gegeven van het (schaarse)onderzoek op dit terrein. Ten slotte zalaandacht worden besteed aan ontwikkelings-psychologische aspecten en zal gewezen wor-den op enkele tentatieve onderwijskundigeimplicaties van het voorafgaande. Pedagogische Studi??n 1989 (66) 23-36 Pedagogische Studi??n 23



??? 2 Historische schets Zoals in de Inleiding werd opgemerkt is ersprake van een hernieuwde belangstellingvoor problem finding. In de eerste decenniavan deze eeuw was er sprake van een grotebedrijvigheid binnen de denkpsychologie(Mayer, 1977). Bij wijze van illustratie volgenhieronder een aantal voorbeelden die aanto-nen dat men zich in die tijd bij het bestuderenvan het denken niet beperkte tot het analyse-ren van het feitelijke oplossingsproces, maarook ruime aandacht besteedde aan het 'ont-dekken en formuleren van problemen'. Zo onderscheidde Dewey (1933) de volgen-de twee stappen in de probleemoploscyclus: 1. Een toestand van twijfel, cognitieve verwar-ring, frustratie of het zich bewust zijn vanhet probleem; 2. Een poging om het probleem te identifice-ren, inhoudende een globale bepaling vande doelen die bereikt moeten worden, dekloof die overbrugd moet worden zoals be-paald door de probleemsituatie. De laatste term 'probleemsituatie'

zou overi-gens beschouwd kunnen worden als een prillevoorloper van het begrip 'probleemruimte'zoals in de jaren zeventig ge??ntroduceerd doorNewell en Simon (1972). Iets minder expliciet,maar nochtans duidelijk aanwezig komt pro-blem finding naar voren in de overbekendevierdeling van het (creatieve) probleemop-losproces van Wallas (1926): 1. Preparatie, 2. Incubatie, 3. Illuminatie, 4. Verificatie. In een toelichting op de eerste stap stelt Wallasdat we geen duidelijk antwoord mogen ver-wachten bij welk probleem dan ook, tenzij weeerst het probleem duidelijk formuleren. Wellicht het meest duidelijk in deze is Cla-par?¨dc, de voorganger van Jean Piaget. In zijn"G?Šn?¨se de L'Hypoth?¨se", verslag van een ex-perimentele studie, geschreven als een span-nend detectiveverhaal, kan men de volgenderetorische vraag aantreffen: "Is het niet zo dat bij de meeste ontdekkin-gen het stellen van de vraag datgene is waarhet op aankomt, en is het niet zo dat dege-ne

die de vraag stelt in de meeste gevalleneen daad van een veel hogere intelligentie-graad heeft verricht, dan degene die hetprobleem heeft opgelost?" (1933, pag. 58) Bovenstaande voorbeelden geven aan dat devroege denkpsychologen het belang van pro-blem finding onderkenden, zijnde een wezen-lijke component van de probleemoploscyclus.Ontdekken en oplossen zijn twee polen van?Š?Šn en hetzelfde continu??m. Nochtans heefthet 'oplossen' vrijwel alle (onderzoeks-)aandacht naar zich toegetrokken. Onderzoeken theorievorming met betrekking tot die an-dere pool is uitermate schaars. Twee uitzonderingen mogen evenwel nietonvermeld blijven: Guilford en Torrance.Guilfords algemene probleemoplosmodel(1971) bevat de deelprocessen activatie van deaandacht en aanvoelen en structureren van hetprobleem. En in zijn Structuur-van-het-Intel-lect model wordt de factor CMI (cognitie vansemantische implicaties) aangeduid als de'sensitivity to problems'

factor: "Een van de meest belangrijke rollen diedoor de factor CMI gespeeld wordt, is dievan het onderkennen dat er sprake is vaneen probleem." (1977, pag. 68)Ook Torrance, die vanaf het begin van dejaren zestig actief is geweest op het gebied vanhet creatieve denken, is niet eenzijdig gerichtop ?Š?Šn pool van de probleemoploscyclus, ge-tuige zijn omschrijving van creatief denkenals: "Het proces van het aanvoelen van hiatenof verwarrende, ontbrekende elementen,het vormen van idee??n en hypotheses metbetrekking daartoe, het toetsen van die hy-potheses en het uitdragen van de resulta-ten." (1962, pag. 16)In het merendeel van het onderzoek wordtevenwel het obligate startpunt gevormd doorhet gegeven probleem. Weliswaar wordt doorNewell en Simon (1972) in hun standaardwerkaangaande probleemoplossen plaats inge-ruimd voor een ori??nterende fase in het oplos-singsproces; maar het blijven ori??nterendeprocessen met betrekking tot een

gegeven pro-bleem. Naar de redenen voor dit hiaat in de onder-zoekstraditie, met andere woorden naar dezeeenzijdige belangstelling ondanks het goedevoorbeeld dat de vroegere denkpsychologengaven, kan men slechts gissen. Op de eersteplaats zou een verklaring gezocht kunnenworden in het gegeven dat problem findingonderzoekstechnisch moeilijk grijpbaar is.Datzelfde geldt overigens ceteris paribus voorandere even ongrijpbare factoren op het ter- Pedagogische Stiuli??n 24



??? rein van het creatieve denken, als 'illuminatie','intimatie', 'intu??tie', 'inspiratie', en 'incuba-tie'. Helemaal ongrijpbaar zijn deze fenome-nen evenwel niet. Zo voerde Olton (1979) eeningenieus opgezet experiment uit rond 'incu-batie'. Het vereist wel de nodige inventiviteitdeze even belangrijke als moeilijk grijpbarefactoren te operationaliseren. Een poging pro-blem fmding meetbaar te maken is onderno-men door Getzels en Csikzentmihalyi (1976)bij studenten aan een kunstacedemie. Dezestudie zal in een volgende paragraaf naderbesproken worden. Een tweede mogelijke oorzaak voor het na-genoeg ontbreken van onderzoek en theorie-vorming aangaande problem fmding zougezocht kunnen worden in de onderwijsprak-tijk: het onderwijs was - en is in veel gevallennog steeds - gericht op het leren oplossen vangegeven problemen. En het behoeft dan ookgeen verwondering te wekken dat onderzoe-kers op die onderwijsdoelstelling hunaandacht gericht hebben.

Daar staat tegen-over dat door hen die zelf wetenschap bedrij-ven problem fmding als wezenlijk wordtbeschouwd voor vooruitgang. Zo stelt Ein-stein dat: "het formuleren van problemen vaak be-langrijker is dan het oplossen ervan. Datlaatste is louter een kwestie van mathema-tische of experimentele vaardigheden. Hetstellen van nieuwe vragen, nieuwe proble-men, het bezien van oude problemen van-uit een nieuw gezichtspunt vereist ver-beeldingskracht en bepaalt werkelijkevooruitgang in de wetenschap." (Werthei-mer, 1971, pag. 228)Mackworth (1965) gaat nog een stap verderwanneer hij stelt dat wetenschappelijke voor-uitgang nog slechts een functie is van hetkunnen formuleren van nieuwe en toetsbareidee??n: "Zonder twijfel vormen de 'problem fin-ders' een wetenschappelijke 'bottleneck'.Wetenschappelijke vooruitgang wordt nietlanger bepaald door het aantal mensen datgoed is in het oplossen van problemen van-wege de omstandigheid dat vandaag

dedag machines al voortreffelijke probleem-oplossers zijn." (1965, pag. 52)Mag deze uitspraak van een wat al te grootoptimisme getuigen ten aanzien van dezevoortreffelijke mechanische oplossers, destrekking van Mackworths uitspraak zou ter harte moeten worden genomen door onder-zoekers op het terrein van het menselijk den-ken, en niet in de laatste plaats ook door hetonderwijs. Dit mede met het oog op de statusdie Clapar?¨de (1933) aan problem finding toe-kent: die van de motor van het probleemop-losproces. 3 Het begrip 'problem fmding' enaanpalende begrippen In deze paragraaf wordt getracht het begripproblem fmding zodanig af te perken dat derelatie met de volgende aanverwante begrip-pen duidelijk wordt: probleem oplossen, crea-tiviteit, serendipiditeit en weetgierigheid. Wijzullen dat doen indachtig de uit 1866 stam-mende uitspraak van Gustave Flaubert in eenbrief aan George Sand: "De psychologische wetenschappen zullenzich niet van

duisternis en waanzin bevrij-den zolang ze geen nauwkeurige termino-logie bezitten, zolang het toegestaan isdezelfde uitdrukking voor de meest uiteen-lopende begrippen te gebruiken. Wanneerje de categorie??n door elkaar haalt, kan jewel inpakken." (1981, pag. 170)Gemeenschappelijk aan vrijwel alle omschrij-vingen van het begrip is het alert zijn opdiscrepanties tussen binnenkomende informa-tie en het aanwezige kennisbestand, tussenkenniselementen onderling, dan wel tussen debinnenkomende informatie-eenheden zelf. Eris met andere woorden sprake van een grotemate van sensitiviteit voor paradoxen, 'mis-sing links' en een permanent wantrouwen metbetrekking tot vanzelfsprekendheden. Op de tweede plaats wordt in de meesteomschrijvingen de motivationele en emotione-le lading van het begrip benadrukt: problemfmding wijst op een onstuitbare aandrangdoor te dringen tot de kern van dingen ofwelde "infantile voracity for 'becauses' and thenaive

hope that there are real answers to everyquestion" (Koestier, 1969, pag. 456), gecom-bineerd met de weigering het evidente voorkennisgeving aan te nemen. Men kan metbetrekking tot de motivationele kant denkenaan begrippen als weetgierigheid (curiosity),met in het kielzog explora tief gedrag (Berlyne,1970) en 'effectance motivation', zijnde de be-hoefte greep te krijgen op de omgeving (Whi-te, 1959) en met betrekking tot de emotionele Pedagogische Stiuli??n 25



??? kant aan begrippen als verbazing en verwon-dering. Aan deze emotionele factoren zou eenheuristische functie kunnen worden toege-schreven. Dit emotioneel/motivationele ele-ment zal, gezien de ontwikkelingspsychologi-sche aspecten die eraan verbonden zijn en deonderwijskundige implicaties die er uit voort-vloeien, later nog aan de orde komen. Op de derde plaats wordt veelal gewezen oppersoonlijkheidstrekken als tolerantie voorambigu??teit, zelfvertrouwen, openheid voornieuwe informatie, een sterke prestatie-moti-vatie en 'stimulus reducing' hetgeen eengeneigdheid tot het zoeken van nieuwe prik-kels impliceert. Ten slotte wordt problem finding gezien alseen vaardigheid 'intu??tief aangevoelde' discre-panties om te zetten in in principe toetsbarehypotheses. Dit element is vergelijkbaar metde vierde en laatste stap uit het model vanWallas, (1926): bij verificatie gaat het even-eens om het expliciteren van het 'intu??tiefaangevoelde', in dit geval de

oplossing van hetgegeven probleem. Problem finding zou gezien het bovenstaan-de omschreven kunnen worden als 'de vaar-digheid discrepanties te ontdekken (pro-bleemgevoeligheid) en gevoelde problemen teexpliciteren (probleemformulering), waarbijsprake is van een sterke intrinsieke motiva-tie'. Een essentieel element van problem findingis zoals gezegd probleemgevoeligheid. Dit ele-ment zal hieronder nader worden uitgewerkt.In de componentiele intelligentietheorie vanSternberg (1984) zijn belangrijke aankno-pingspunten te vinden die een nadere analysevan dit element mogelijk maken. Sternberggaat uit van drie categorie??n van cognitieveprocessen: 1. Performatieve componenten; de feitelijkebasale cognitieve operaties. 2. Kennisverwervingscomponentcn; het selec-tief coderen, combineren en vergelijken vaninformatie. 3. Metacomponenten; deze dragen zorg voorsturing van de voorafgaande twee catego-rie??n. Wat betreft de laatste categorie

noemt Stern-berg onder andere 'het herkennen van wat hetop te lossen probleem inhoudt'. Het gaat daar-bij om inzicht in de aard van, het inschakelenen in de juiste sequentie zetten van de uitvoe-rings- en kennisverwervingscomponenten. Enhet zijn deze kennisverwervingscomponentendie ons tot de kern voeren van probleemgevoe-ligheid. In het model van Sternberg wordendrie 'knowledge acquisition' componentenonderscheiden: 1. Het selectief coderen: Als voorbeeld kan ge-noemd worden de ontdekking van penicilli-ne door Fleming. Kijkend naar een schim-melcultuur merkte hij op dat bacteri??n in denabijheid vernietigd waren, denkelijk doordeze schimmels. Dit voorbeeld voert directnaar het begrip 'serendipiteit'. Het wordtvaak aangehaald als voorbeeld van 'het vin-den van iets waar je niet naar op zoek bent'^.Serendipiteit zou beschouwd kunnen wor-den als een geslaagd huwelijk tussen scherp-zinnigheid en toeval waarbij de nadrukmeestal wordt gelegd

op het laatste. Ditbegrip vormt met andere woorden een on-derdeel van het bredere begrip problemfinding. 2. Het selectief combineren: Darwins evolu-tietheorie zou een produkt zijn van het inelkaar passen van een groot aantal gegevenstot een coherent systeem. De gegevens af-zonderlijk waren bekend maar diendengecombineerd te worden. Dit selectief com-bineren treffen we ook aan bij de beschrij-ving die Mednick geeft van 'creativiteit'zijnde het leggen van verbanden tussen ele-menten die ogenschijnlijk weinig met elkaarvan doen hebben. In deze zin opgevat-maar er zijn legio omschrijvingen van hetbegrip creativiteit en veelal zijn dezeaanmerkelijk breder' (Brugman & Dudink,1977) - zou creativiteit gezien kunnen wor-den als een bestanddeel van problem fin-ding. 3. Het selectief vergelijken: Kekele's ontdek-king van een specifieke chemische structuurop basis van een metafoor: een in de eigenstaart bijtende slang. Bovengenoemde drie componenten

nuvormen met andere woorden wezenlijke be-standdelen van probleemgevoeligheid: devaardigheid de juiste informatie uit het totaleaanbod te lichten, het met eikaar te vergelijkenen ten slotte deze selectie te verbinden met pas-sende elementen uit het kennisbestand. Eenbelangrijk aspect daarbij dient daar nog aantoegevoegd te worden, te weten het (durven)maken van "lofty generalizations bases onhumblecues," (Koestier, 1969, pag. 456). Hetgaat daarbij om het durven nemen van risi- Pedagogische Stiuli??n 26



??? co's. De reeds eerder genoemde persoonlijk-heidstrek 'tolerantie voor ambigu??teit' hangtnauw hiermee samen en kan beschouwd wor-den als een noodzakelijke voorwaarde voorprobleemgevoeligheid, zijnde een permanentetoestand van cognitieve anarchie. En het stre-ven naar, dan wel vasthouden aan zekerhedenrijmt niet met anarchie. In Figuur 1 worden de vier hierboven ge-noemde elementen van problem fmdingweergegeven: cognitie, persoonlijkheid, moti-vatie en emotie. Uit deze paragraaf zou afgeleid mogen wor-den dat problem fmding een moeilijk grijp-baarconcept is. Het schaarse onderzoek dat inde volgende paragraaf aan de orde zal komenwijst eveneens in die richting. Nochtans kun-nen wij ons volledig verenigen met de uit-spraak van Sternberg; "Skills such as social competence or pro-blem fmding are difficult to measure andtest, but they are just as important to a f??lltheory of intelligence as are skills that areeasier to measure and teach."

(Sternberg &Baron, 1987, pag. 193) 4 Onderzoek naar problem fmding Onderzoek op het gebied van problem fmdingis zoals gezegd schaars, vanwege operationali-seringsproblemen en vanwege het ontbrekenvan de vraag naar onderzoek op dit terrein. Dein de literatuur te vinden operationaliseringenbetreffen zowel deelaspecten van problem fm-ding, zoals weetgierigheid en het stellen vanvragen, als ook pogingen het begrip in zijntotaliteit te omvatten. Een voorbeeld van dit laatste is het onder-zoek van Getzels & Csikzentmihalyi (1976).Zij bestudeerden bij een groep van 31 kunst-academiestudenten de relatie tussen problemfmding, problem solving en artistiek succes(dit laatste gemeten over een interval vanzeven jaar). De achilleshiel van het onderzoekwas het operationaliseren van het begrip pro-blem fmding. De proefpersonen werd ge-vraagd een stilleven te tekenen; in de studiowas tekenmateriaal voorhanden, benevenseen aantal uiteenlopende objecten.

De op-dracht was naar eigen inzicht een aantal objec-ten te selecteren, daar een compositie van temaken om die vervolgens te tekenen. Er wasgeen tijdlimiet en men kon stoppen als mentevreden was met het eindresultaat. De onder-zoekers gingen uit van de aanname dat uitge-breidere exploratie van de aangeboden objec-ten, het manipuleren van veel objecten, hetselecteren van een unieke combinatie en eenlange 'delay of closure', i.e. dat deel van dewerktijd waarin de eindstructuur nog nietzichtbaar is, zouden wijzen op een hoog ni-veau van problem fmding. Er was met anderewoorden sprake van vier problem fmding va-riabelen: 1. het aantal gemanipuleerde objecten, 2. de aard van de exploratie van de objecten, Persoonlijkheid Motivatie Emotie Tolerantievoor ambigu??teit effectance motivation verwondering Vy 1 1 v WilaAI IW Vy II 1 w V \jk LI w 1 1 weetgierigheid verbazing stimulusreductie i Cognitie zelfvertrouwen -â–? probleemgevoeligheid:selectief

coderenselectief combinerenselectief vergelijken i probleemformulereing i-> Figuur 1 Structuurmodel voor problem ftnding Pedagogische Stiuli??n 27



??? 3. de uniciteit van de combinatie die gekozen werd, 4. dat deel van de werktijd waarin de eind- structuur nog niet zichtbaar is. Daarnaast was er sprake van een totaal maat.Het scoren van deze vier variabelen berusttebij experts. Problem solving variabelen waren de origi-naliteit en de esthetische waarde van het eind-produkt. Ten slotte werd ook gekeken naarhet artistiek succes van de proefpersonen overeen periode van zeven jaar, zoals gescoorddoor dezelfde experts. De resultaten van hetonderzoek zijn in Tabel 1 (deels) weergege-ven: Bovenstaande verbanden zijn substantieelte noemen, zeker gelet op de homogeniteit vande steekproef (alle proefpersonen waren ge-vorderde kunstacademiestudenten), de sub-jectiviteit van de maten (met uitzondering vanmanipulatie en exploratie) en de operationali-sering van problem finding. Wat de laatstebetreft: het feitelijk manipuleren van de uitge-stalde objecten impliceert geenszins dat er nietmentaal

gemanipuleerd is. Op de tweedeplaats is het uitvoeren van de opdracht 'pro-duceer een stilleven met behulp van de aange-boden objecten' een wat magere vorm vanproblem finding in het licht van de omschrij-ving zoals die in de vorige paragraaf gegevenis. Onzes inziens is hier veeleer sprake van pro-blem solving. En een sterke samenhang tussentwee operationalisaties van problem solvingbehoeft weinig verbazing te wckkco. Een geheel andere operationalisatie is te vin-den bij Arlin (1975). In haar onderzoek bij 60vrouwelijke studenten ging het om de vraag ofproblem finding niet beschouwd zou kunnenworden als een vijfde Piagetiaans stadium inde cognitieve ontwikkeling. Deze hypotheseleidde tot de voorspelling dat problem findingslechts te vinden zou zijn onder hen die het for-meel operatoire stadium al bereikt hebben.Arlin had problem finding geoperationali-seerd in het stellen van vragen bij een verzame-ling van twaalf objecten (o.a. een houtenkubus,

een schaar, een stuk rood karton). Eenbelangrijk kritiekpunt is het ontbreken in hetonderzoeksverslag van argumenten ter onder-steuning van de keuze van de produktdimen-sie uit het Structuur-van-het-Intellect-modelvan Guilford als middel ter weging van de res-ponsen. Weliswaar geeft de reeks eenheid,klasse, relatie, systeem, transformatie en im-plicatie een toename te zien in complexiteit,maar het hanteren van dit wegingssysteemdoet onvoldoende recht aan verschillen in dekwaliteit van de responsen. Wat betreft de hypothese als zou problemfinding kenmerkend zijn voor het post-forme-le denken kon Arlin slechts een gedeeltelijkebevestiging vinden: de samenhang tussen deformeel-operatoire taken en problem findingwas .31 (p<.05), maar bij replicatie-onder-zoek (Cropper, Meck & Ash, 1977; Fakouri,1976) bleek na dichotomisering van beide va-riabelen de cel 'hoog scorend op problemfinding/iaag scorend op formeel-operatoiretaken' niet leeg te zijn. In

Tabel 2 staan deresultaten van Cropper et al. (1977) kortweergegeven. Over de uitspraak van Perkins (1981) alszou problem finding veeleer een wijze van hetgebruiken van problem solving zijn i.e. eencognitieve stijldimcnsie, dan een onderschei- Tabel I Samenhang tussen vijf problem finding variabelen enerzijds en Iwee problem solving variabelen enartistiek succes anderzijds problem finding variabelen problem solving variabelen artistiek succes esthetische originaliteit van waarde eindprodukt manipulatie .48* .52 .45 exploratie .44Â? .58 - uniciteit keuze .35 .42 - delay ofclosure - - .48 overall maat .40 .54 .41 Getzels & Csikzentmihalyi, 1976. * Alle weergegeven correlatie-co??fTici??nten zijn significant (minimaal op het 5% niveau). Pedagogische Stiuli??n 28



??? den cognitieve vaardigheid geven de gegevensvan Arlin geen uitsluitsel. Het gevonden ver-band kan op twee??rlei wijze ge??nterpreteerdworden: problem finding als vaardigheid diezich slechts kan ontwikkelen als het problemsolving niveau een minimale waarde heeft be-reikt, mogelijkerwijs in de zin van een drem-pelhypothese, dan wel problem finding alscognitieve stijl waarbij het slechts een kwestieis van het wel of niet op een bepaalde wijzeaanwenden ervan. De gegevens van Cropperdaarentegen sluiten de opvatting van Perkinsin ieder geval niet uit, maar vormen eenweerlegging van de interpretatie van Arlin.Een definitief antwoord is evenwel nog niet opzijn plaats gezien de twijfelachtige validiteitvan de meetinstrumenten. Ontwikkelingspsychologische invalshoeken:theorie en onderzoek rond problem finding Vanuit ontwikkelingspsychologisch perspec-tief is er met betrekking tot problem finding alhet nodige werk verricht, zij het voornamelijkop

aanpalende terreinen. De onderzoekstradi-tie en theorievorming op het gebied vanweetgierigheid (Berlyne, 1968, 1970) en hetstellen van vragen (Isaacs, 1945; Piaget, 1952)leveren enige bruikbare informatie op over devraag hoe de vaardigheid problemen te ont-dekken en te formuleren zich ontwikkelt. Uitgaande van het eerder gepresenteerdestructuurmodel zou weetgierigheid gezienkunnen worden als een motivationcle compo-nent van problem finding. Berlyne (1968)verdeelt weetgierigheid (epistemic curiosity)onder in specifieke en diversieve exploratie.Het eerste betreft het zoeken naar informatiein het geval van onzekerheid: het individu pro-beert het door het ontbreken van informatieopgewekte gevoel van onvoldaanheid op teheffen door zich te richten op die aspecten vande omgeving die dat tekort kunnen opheffen. Tabel 2 Samenhang lussen problem?Ÿnding en formeel-operatoir denken (Cropper el al. 1977, pag. 518) formcel-opcratoir denken hoog-

scorend laag-scorend hoog-scorend 7 (20%) 7(14%) problem finding mcdium-scorend 19(54%) 39 (76%) laag-scorcnd 9(26%) 5(10%) chi-kwadraat = 5.29, p: > .05 Men zou het ook kunnen betitelen als eenreactieve vorm van weetgierigheid. Diversieve exploratie daarentegen omvatveel van de activiteiten die we kunnen plaatsenonder het hoofdje 'spel'. Het is gericht op sti-muli met eigenschappen als nieuwheid encomplexiteit. Berlyne nu stelt dat deze laatstevorm de motivationele basis vormt voor pro-blem finding, terwijl de specifieke exploratiede motivationele basis zou vormen voor hetoplossen van problemen. Men zou deze explo-ratiedrang kunnen beschouwen als voort-vloeiend uit de eerder genoemde behoefte omdoor het verwerven van inzicht in de omgevingdie omgeving te kunnen beheersen: 'compc-tence motivation' (White, 1959). Al zeer vroegin de ontwikkeling vertonen babies tekenenvan die behoefte hun omgeving te beheersen.Papous?Šk (1967)

stelt dat zulks gedaan wordtdoor de binnenkomende informatie te verge-lijken met een interne standaard. In het gevalvan het niet met elkaar overeenstemmen vanverwachtingen en de werkelijkheid zou datdan leiden tot de behoefte die standaarden teverbeteren. Een beperking in veel onderzoek naarweetgierigheid is dat de aandacht daarin voor-al gericht wordt op kenmerken van informatiedie exploratief gedrag opwekken: informatiemet optimale niveaus van nieuwheid en com-plexiteit. Problem finding omvat evenwel ookhet ontdekken van het bijzondere in het alle-daagse: Koestier (1979) duidde dat aan met"an acuity of perception and a gift for sceingthe banal objects of cvcryday experience in asharp individual light". In het in 1667 inNederland verschenen boek van de bisschopvan Norwich Reynolds kan men al een verma-ning aantreffen tegen het louter gericht zijn ophet oppervlakkig afwijkende ten koste van hetin het alledaagse verborgen bijzondere: "Laat 'r

slechts een kindt geboren wordenmet ses vingers of een lid meer hebben dangewoon, wy verwonderen ons eer over een Pedagogische Stiuli??n 29



??? overtolligh dink dan over al het natuurlij-ke." (pag. 3).Deze verwondering over het bijzondere in hetalledaagse hangt nauw samen met de in hetstructuurmodel genoemde persoonlijkheids-trek 'tolerantie voor ambigu??teit'. Maw (1971)vond dat 10% van de variantie in weetgierig-heid bij kinderen verklaard kon worden metdeze variabele. Tolerantie voor ambigu??teitstaat dan met betrekking tot problem findingniet alleen voor het tolereren van het meerdui-dige maar ook voor het willens en wetensopzoeken ervan. Dit nu vooronderstelt zelf-vertrouwen, ofwel het ontbreken van angstvoor het onbekende. Vidier (1977) vond eennegatieve samenhang (-.15, p.<.05) tussenweetgierigheid en angst. In dit kader kan dangedacht worden aan het fenomeen attachmentof hechting. Studies naar de relatie tussenexploratie en attachment (Hughes & Noppe,1985) duiden op een stevig positief verbandtussen veilige hechting en een grote belangstel-ling in het exploreren van de

omgeving doorkinderen. Een veilige hechting zou met anderewoorden gezien kunnen worden als een nood-zakelijke voorwaarde voor exploratief gedrag,weetgierigheid en tevens voor het ontwikkelenvan tolerantie voor ambigu??teit. Deze weetgie-righeid en exploratiedrang zouden dan op hunbeurt weer het materiaal leveren en de motiva-tionele basis vormen voor het ontdekken enformuleren van problemen. Daarnaast kanmen het exploratieve gedrag als zelfverster-kend beschouwen: bevrediging voortvloeienduit het zoeken en het (eventuele) vinden zelf.Ten slotte kan nog gewezen worden op de roldie kennis hierbij speelt. Bruner (1961) stelt inzijn klassieke "The act of discovery" dat "dis-covery, like surprise, favors the wellpreparedmind." Er moet in ieder geval sprake zijn vankennis wil het individu discrepanties, inconsis-tenties, e.d. kunnen ontdekken. Op basis van het bovenstaande zijn nu deontwikkelingspsychologische relaties weerge-geven in Figuur 2.

Weetgierigheid kan zich manifesteren alshet stellen van vragen. En het onderzoek naarhet stellen van vragen vormt dan ook eenbruikbare informatiebron aangaande de ont-wikkelingspsychologische aspecten van pro-blem finding. Zo heeft Piaget een beschrijvinggegeven van het ontwikkelingsverloop van hetstellen van vragen. Kort weergegeven begin-nen kinderen vanaf de tweede helft van hettweede levensjaar spontaan vragen te stellennaar de benaming van dingen. In het derdelevensjaar komen de klassieke waarom- enwanneervragen. Pas rond het zesde, zevendelevensjaar zouden vragen naar verklaringen intermen van oorzaak of doel met betrekking totfysische objecten hun intrede doen, benevensvragen naar rechtvaardigingen aangaande re-gels en gewoontes. In die zin kan het stellenvan vragen gezien worden als het produkt vanhet aanwezige kennisbestand en tevens als mo-tor voor verdere exploratie en/of verdere vra-gen. Overigens blijken

kinderen doorgaans ern-stige moeilijkheden te ondervinden bij hetstellen van vragen. Veelal begrijpen ze deinstructie nauwelijks en is nodige sturing no-dig om hun vraaggedrag in goede banen te Pedagogische Stiuli??n 30



??? leiden. Onderstaand protocolfragment uit eenvooronderzoek (Brugman, 1983) moge dit il-lustreren. Kinderen werd de vraag gesteld watze allemaal zouden willen weten, gesteld dat eriemand zou zijn die al hun vragen zou kunnenbeantwoorden. Hieronder dan een fragmentuit het protocol van een achtjarige:pp: "Ja, eh, als je dan geld kan toveren, dan zou ik vragen hoe je geld tovert."De proefleider herhaalt de vraag: "Wat zou jeallemaal willen weten?"pp: "Bijvoorbeeld, je kan vragen of je een huiszelf mag, een stukje land mag hebben omzelf een huis te bouwen met stenen, kan jeook vragen, eh, ja dat er in Amerika cros-sen komt, offe racefietsen."De proefleider corrigeert opnieuw en geeft zelfeen voorbeeld en pas dan komt de proefper-soon aarzelend op gang.pp: "Waarom de dieren meestal bruin zijn. Zezijn meestal bruin, kijk maar. Een steen-bok en zo." (De proefpersoon wijst daar-bij op een wat vergeelde wandplaat achterin het lokaal,pp: "Ook waarom

mensen altijd ...ja, ik weetniet, maare ... dat het altijd zomer is, enook altijd winter en dat het altijd langer is,een heel jaar, zo maar winter... waarom jeniet gelijk groot bent...En na een lange stilte gaf de proefpersoon hetop. pp: "Ik weet verder niets.Deze sessie nam nog geen vier minuten inbeslag. Het grootste deel daarvan werd gevuldmet stilte. Er kon in dit vooronderzoek overi-gens een duidelijk verband worden aange-toond tussen leeftijd (range: 7-12 jaar) en hetaantal vragen dat gesteld werd. Een bevredi-gende scoring van de kwaliteit van de vragenbleek niet mogelijk. Susan Isaacs (1945) gaat veel meer dan Pia-get in op het waarom van waaromvragen. Zeonderscheidt een aantal categorie??n: waarom-vragen met een expressieve, rechtvaardigings-,informatieve en epistemologische functie. Methet oog op problem finding zijn vooral de laat-ste twee categorie??n van belang. Epistemolo-gische vragen zouden het gevolg zijn van hetgeconfronteerd worden met

contradicties ofafwijkingen, met het onverwachte en bizarreen ten slotte met verschillen en contrasten. Bijinformatieve waaromvragen zou het gaan omonduidelijkheid over de functie en het doelvan objecten en gebeurtenissen. Wat evenwelonuitgesproken blijft, en dat geldt tevens voorandere indelingen naar vraagsoorten, is hetprobleem hoe individuen die contradicties, af-wijkingen e.d. constateren. Keren we terug naar Piaget. Alhoewel zijnonderzoek naar het vraaggedrag van kinderenniet meer oplevert dan een beschrijving, kan inhet begrip 'equilibratie' dat centraal staat inzijn cognitieve ontwikkelingstheorie een aan-knopingspunt gevonden worden voor diegevoeligheid voor contradicties die de kernuitmaakt van problem finding. Immers, hetbegrip 'desequilibrium' is nauw verwant aanbegrippen als 'conceptual conflict' (Vidier,1977), 'perceptual discrepancy' (Hebb, 1949),'efiective suprise' (Bruner, 1973) en '?Štat ?Šqui-libre instabile' (Clapar?¨de, 1911). En het

zijndeze begrippen die veelal als motor wordenbeschouwd voor het stellen van vragen,weetgierigheid of problem finding. Gemeen-schappelijk aan al deze noties is het niet opelkaar aansluiten van op cognitieve schematagebaseerde verwachtingspatronen enerzijdsen binnenkomende informatie anderzijds,waardoor het cognitieve evenwicht verstoordraakt. Dit zou dan aanleiding geven tot eenstreven naar het herstellen van het evenwichtdoor middel van daartoe ge??igende stappen,zoals exploratief gedrag of het stellen van vra-gen. Maar, zoals reeds in een andere context isopgemerkt, ontbreken ook hier aanknopings-punten voor het moedwillig, met voorbedach-te rade oproepen van een disequilibrium zoalsdat bij problem finding het geval is: tegenstrij-digheden worden gezocht, vanzelfsprekend-heden aangevochten (Getzels & Csikzentmi-halyi, 1979). Ook de beschouwingen van de PiagetiaanArlin zijn ontoereikend voor het verklarenvan de kern van problem

finding. In een vorigeparagraaf is al ingegaan op de zwakke empiri-sche basis. Mogelijkerwijs hangt dat samenmet de validiteit van het door haar gehanteer-de instrument. Maar ook op theoretischegronden kan men de aannames van Arlinaanvechten. Formeel operatoir denken houdtin dat de werkelijkheid gezien wordt als ?Š?Šnrealisatie uit een oneindig universum van mo-gelijkheden. En vanuit deze notie is het moge-lijk 'to question the question'. Er is met anderewoorden niet zozeer sprake van kwalitatieveverschillen met betrekking tot de vereiste cog-nitieve operaties, als wel van verschillen naarinhoud. Het lijkt vooralsnog verstandiger pro- Pedagogische Stiuli??n 31



??? blem finding te plaatsen in het kader van hetbegrip 'horizontale d?Šcalage' van formele ope-raties. Een tweede bezwaar bij Arlin is de leeftijds-indicatie die erin besloten ligt. Zij bestempeltProblem finding als kenmerk van 'adultthought'. Dit zou op de eerste plaats beteke-nen dat kinderen erbuiten vallen en op detweede plaats dat, gezien de bevinding datmaar een beperkt aantal volwassenen volledigop formeel operatoir niveau functioneert, hetaantal volwassenen dat aan het problem fin-ding stadium toekomt minimaal zou zijn (Bir-ren & Schaie, 1985). Dit is geen argumentumad misericordiam, maar een implicatie diewijst op de wenselijkheid dat er niveaus vanproblem finding onderscheiden zouden moe-ten worden, waarbij Arlins vijfde stadium danaan de top van de hi??rarchie zou komen testaan, slechts bereikbaar voor de intellectuele'happy few'. Aan de basis van de hi??rarchiezouden dan exploratief gedrag en, wanneermen Piagets vroege studies naar het

vraagged-rag van kinderen als uitgangspunt neemt,vragen naar de naam van objecten en waar-omvragen geplaatst kunnen worden. Metandere woorden: een ontwikkelingslijn dieloopt van het stellen van vragen naar hetwaarom van iets naar het metaniveau van Ar-lin: vragen waarom iets niet anders is dan hetis. Ofwel: problem finding als een functie vande kwaliteit van het kennisbestand en van hetcognitieve ontwikkelingsniveau. Riegels uitwerking van Piagets theorie, hetdialectische model van de cognitieve ontwik-keling, biedt wellicht nog het meeste houvast.Riegel (1975) gaat evenals Arlin uit van eenvijfde stadium in de cognitieve ontwikkeling.Dit vijfde stadium zou gekenmerkt wordendoor de integratie van de vier voorafgaandestadia en door 'disequilibratie': het gericht zijnop tegenstrijdigheden, het plezier scheppen inhet aanvechten van vanzelfsprekendheden.Empirische ondersteuning voor zijn theorieontbreekt evenwel. En de slotconclusie moetdan ook

luiden dat zowel de empirische als detheoretische oogst mager is. 6 Onderwijskundige implicaties Rest de vraag in hoeverre een denkelijk zobelangrijk iets als problem finding bevorderdkan worden in het licht van zowel de hierbo-ven geschetste conceptuele, empirische entheoretische oogst als van de niet altijd evenindrukwekkende effectiviteit van stimule-ringsprogramma's op het terrein van pro-bleem oplossen (zie bijvoorbeeld Ausubel,1978). Er is in ieder geval onderzoek voorhandenwaarin pogingen worden ondernomen kinde-ren sensitiever te maken voor discrepanties,onduidelijkheden, e.d. Zo heeft Torrance(1970) een programma ontworpen - Reading360-waarbij kinderen in teksten moestenspeuren naar tegenstrijdigheden. Het pro-gramma leidde weliswaar niet tot een toenamein de kwantiteit van de vragen die kinderenstelden, maar wel in de kwaliteit ervan: erwaren minder vragen om iets te verifi??ren enminder 'vragen-naar-de-bekende-weg' tegen-over

meer vragen die betrekking hadden opdiscrepante gegevens in de tekst. Coie, (1973) confronteerde kinderen meteen apparaat dat de wetten van de zwaarte-kracht overtrad (een wiel dat, eenmaal losge-laten, een helling opreed inplaats van afrolde).De voornaamste bevinding uit dit onderzoekwas dat discrepante gebeurtenissen bij deproefpersonen leidden tot een maximaal ge-bruik van hun intellectuele vermogen. Suchman, (1961) ontwikkelde op basis vansoortgelijke uitgangspunten (het confronterenvan kinderen met discrepante gebeurtenissen)een natuurkunde programma en Doblaev(1976) ten slotte trainde leerlingen in het stel-len van rekenkundige vragen. Hij presenteer-de gegevens zonder de vraag te expliciteren enwel in de volgende vorm: wat kun je op basisvan de hier gepresenteerde gegevens vaststel-len. Doblaev is van mening dat dit type pro-bleem de leerling traint "ro pose the solvingquestion while solving problems in setting upequations, and

then automatically forces themto solve the problem by the synthetic met-hod." Hoewel onderzoek schaars is, volgen noch-tans enkele suggesties die uit de literatuurgedestilleerd kunnen worden met betrekkingtot het bevorderen van problem finding in hetonderwijs. De grootste gemene deler uit hetvoorafgaande is dat in het onderwijs de totaleprobleemoploscyclus aan bod moet komen.Dat houdt in dat niet alleen, zoals nu door-gaans het geval is, kant en klare problemen teroplossing aangeboden moeten worden. Leer- Pedagogische Stiuli??n 32



??? lingen moeten niet slechts leren problemen opte lossen, ze moeten ook Ieren problemen zelfte ontdekken en te formuleren. Van de kantvan de leerkracht vereist dit leren ontdekkenen formuleren van problemen meer dan 'uit-gaan van de natuurlijke weetgierigheid'. Hetvereist ook meer dan 'aansluiten bij de leefwe-reld van de leerling'. Terecht stelt Skinnerdat: "Teachers who leave education to the in-nate curiosity of the student in a 'naturallearning environment', abandon their roleas transmittors of the culture. The thingsthe student is 'naturally' curious about areof current and often temporary interest."(1978, pag. 146)Op de eerste plaats is het onnodig een leerlingalles zelf te laten ontdekken wat ooit al eerderontdekt is en op de tweede plaats moetweetgierigheid gevoed worden: de voedings-bodem wordt gevormd door kennis en vaar-digheden, terwijl - om de agrarische metafoordoor te trekken-de bemesting bestaat uitconfrontatie met conflicterende

informatie.Een eenvoudig voorbeeld moge dit verduide-lijken. In een les over factoren die de locatievan (stedelijke) nederzettingen bepalen, zouaan leerlingen gevraagd kunnen worden opeen volledig blinde kaart, gunstige vestingslo-caties aan te geven. Vervolgens zouden zegeconfronteerd kunnen worden met de feitelij-ke vestigingslocaties. En daar is dan ook detaak van de leerkracht in gelegen: deze dientzowel kennis over te dragen als twijfel tezaaien door middel van het geven van infor-matie die het cognitieve evenwicht verstoort.Hierdoor zou dan een proces op gang kunnenworden gezet waarbij leerlingen meer pro-blccmgevoeligheid ontwikkelen, zelf op zoekgaan maar dan wel gevoeliger worden voorconflicterende gegevens, en minder snel ge-neigd zijn zaken voetstoots aan te nemen. Demotor die dit proces op gang zou moeten bren-gen zou dan gelegen kunnen zijn in het plezierom vanzelfsprekendheden onderuit te halen.En dit plezier zou dan de

drijvende kracht zijndie dit gedrag in stand houdt. Socrates werpthierbij een tevreden blik om de hoek. Denatuurlijke nieuwsgierigheid is met anderewoorden niet meer dan een voldoende voor-waarde voor het leren ontdekken en het for-muleren van problemen. Een en ander betekent niet dat de leerkrachtde leerling geen problemen meer zou mogenvoorleggen. Indien problemen aangebodenworden zouden ze evenwel bij voorkeur zoda-nig gesteld moeten worden, dat er voldoenderuimte voor de leerling overblijft om zelfstan-dig subproblemen te ontdekken en te formule-ren (Doblaev, 1976; Puskin, 1977). Er zoumeer ruimte geschapen moeten worden voorandersoortige problemen dan die welke doorGetzels en Csikzentmihalyi (1975) als volgtbeschreven worden: het probleem is bij leer-kracht en leerling bekend, de oplossingsme-thode is gegeven, de oplossing is reeds aan deleerkracht bekend en het is aan de leerling dieoplossing te vinden. De mentale functie

waarin dit geval het meest een beroep op gedaanwordt is de mnestische. In termen van de taxo-monie van Van de Geer, (1957) ligt in hetonderwijs veelal het accent op problemenwaarbij de wijze van bereiken van de oplossingneerkomt op het uit het geheugen opdiepenvan de juiste methode. De zwaarte van hetprobleem ligt dan in de veelheid van gegevens,minder in het moeten ontdekken van de cru-ciale implicaties van de gegevens. Ten slotte zijn de in het onderwijs aangebo-den problemen niet zelden interpolatieproble-men: het zijn problemen met een duidelijkgedefinieerde begin- en eindtoestand (D??rner,1974; Mackworth, 1965). In termen van Guil-fords Structuur-van-het-Intellect-model gaathet voornamelijk om convergente produktie-problemen. Oftewel: langs platgetreden pa-den, aan de hand van een gedetailleerderoute-beschrijving op weg naar de vooraf be-kende en enig juiste eindhalte. Nu zijn er eengroot aantal problemen waarbij een

dergelijkeaanpak de meest effici??nte en ook de meestwenselijke is. Maar het onderwijs moet ookvoorbereiden op het zelf banen van een paddoor een dicht woud, op weg naar onduidelij-ke eindbestemmingen. Wanneer het onderwijs zijn taak-in demeest ruime zin te omschrijven als "fosteringeffectively the long-term acquisition of mea-ningful and useful bodies of knowledge and ofdeveloping appropriate intrinsic motivationsfor such learning" (Ausubel, 1978, pag. 404) -ter harte neemt, dan zal er ook aan dat laatsteaandacht moeten worden besteed. Wanneer we het bovenstaande samenvat-ten, komen we uit op de volgende algemenesuggesties: 1. Meer dan in het verleden het geval is geweest, moet in het onderwijs aandacht Pedagogische Stiuli??n 33



??? worden besteed aan de volledige probleem-oploscyclus: dit betekent in de huidigesituatie meer aandacht voor problem fin-ding. 2. Er zou meer gelet moeten worden op hetemotioneel/motivationele aspect: het vormtde motor achter het proces. 3. Natuurlijke nieuwsgierigheid en explora-tiedrang vormen een onvoldoende basisvoor probleemgericht onderwijs: nieuws-gierigheid moet gevoed worden door mid-del van bijvoorbeeld aanbieding van con-flicterende informatie. 4. Kennisoverdracht vormt een noodzakelijkevoorwaarde voor het losweken van dezenieuwsgierigheid van de onmiddellijke be-hoeftebevrediging, van het hier en nu, en deombuiging ervan in de richting van eenbehoefte aan het verwerven van kennis alsdoel op zichzelf: het gaat om intrinsiekgemotiveerd Ieren. 5. Kennisoverdracht is ?Šn een doel op zichzelf?Šn een noodzakelijke voorwaarde voor hetzich ontwikkelen van een cognitieve ori??n-tatie; het gaat bij deze kennisoverdrachtniet om

statische kennis. 6. Problemen die aan leerlingen aangebodenworden moeten met betrekking tot de wijzevan oplossen, de aard van de moeilijkheiden de aard van de begin- en eindsituatie zodivers mogelijk zijn: dit betekent in de hui-dige onderwijssituatie meer aandacht voorproblemen met een open begin- en eindsi-tuatie. 7. Ouders en onderwijsgevenden dienen hetstellen van vragen te bevorderen; tevensmoeten ze proberen gestelde vragen rustigen consci??ntieus te beantwoorden. 8. Volgens Berlyne (Krumboltz, 1968) wordtde intellectuele honger van kinderen hoge-lijk onderschat; hij wijst in dit kader op demisvatting als zou belang hechten aan deinteresses van de leerling inhouden dat er'verleidelijk' materiaal aangeboden zoumoeten worden: "To secure attention andeffort by offering a bribe of pleasure is pro-perly stigmatized as soft pedagogy, as asoup kitchen theory of education." (pag.76) Wel wijst hij op het belang van stimulidie nieuw, verrassend,

incongruent en com-plex zijn. Afsluitend nog een historische kanttekening, gekoppeld aan een desideratum: in het verle-den zijn achtereenvolgens de volgende priori-teiten gesteld in het onderwijs: 1. het overdragen van basiskennis en vaardig-heden; 2. het afleveren van probleemoplossers; 3. het kweken van creatieve denkers. Voor de toekomst zou dan niet zozeer ge-streefd moeten worden naar het afleveren vanproblem finders maar veeleer naar het aanbie-den van een onderwijspakket waarin deze vierelementen alle op evenwichtige wijze vertegen-woordigd zijn. Noten 1. In de Angelsaksische literatuur wordt 'het ont-dekken en formuleren van problemen' veelalaangeduid met de term 'problem finding'. In hetvervolg van dit artikel zal deze tenn voortaanonvertaald gehanteerd worden, daar een bruik-baar Nederlands equivalent vooralsnog ont-breekt. 2. De term 'serendipiteit' is terug te voeren tot eenverhaal van Walpole uit de 18e eeuw "De DriePrinsen van

Serendip", vanwege de omstandig-heid dat deze prinsen uitblonken in het vindenvan iets waar ze niet naar op zoek waren: "Alsdeze hoogheden reisden, deden ze steeds ont-dekkingen door toevalligheden en scherpzinnig-heid, van zaken waar ze niet naar op zoekwaren." Aldus Walpole in een brief aan HoraceMann (Studium Generale, RUU, 1982). 3. In bredere zin opgevat is creativiteit niet zozeereen deelaspect van problem finding als wel eenepitheton: daar waar problem finding leidt toteen 'nieuw en bruikbaar produkt' i.e. een nognimmer geform.;!eerd vruchtbaar probleem,zou ha als creatief kunnen worden bestempeld. Literatuur Allender, J. S., A study of inquiry activity in elemen-tary school children. American Education Re-search, 1968,6, 543-558. Anderson, D., The complete thinker. New York:Prentice Hall, 1980. Arlin, P. K., Cognitive development in adulthood: a5th stage? Developmenlal Psychology, 1975, JI,602-608. Ausubel, D. P., J. D. Novak & H.
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Manuscript aanvaard25-l0-'88 Summary Brugman, G. M. 'Problem finding: a conceptual analysis.' Pedagogische Studi??n, 1989,66, 23-36. Research and theories about problem finding are scarce, due to problems with finding adequate operationali-sations and to the failure to recognize the importance of this essential link in the problem cycle, although muchattention has been paid to this concept in the remote past. Problem finding is made up of cognitive (sensitivityto problems and formulating the problem), motivational (effectance motivation and curiosity), emotional(wonder and surprise) and personality-components (tolerance for ambiguity, stimulus reducing and selfrelian-ce). Selective encoding, combination and comparison can be considered essential elements of the cognitiyecomponent. Concerning the developmental aspects of problem finding it is emphasized that competence moti-vation and the quality of attachment are important determinants of the

development of problem findingability. * The educational implications are straightforward: a more balanced educational program in which bothproblem solving and problem finding are stimulated. For the moment this means more attention in educationfor problem finding, e.g. by confronting pupils with confiicting Information. Pedagogische Stiuli??n 36



??? Boekbesprekingen M. Beishuizen & D. de Jong (red),Rekenonderwijs en computer.Ontwikkelingsonderzoek rekenonderwijs metbehulp van de computer. Swets & Zeitlinger,Lisse, 1987, 141 pag., ?’28,50, ISBN90 265 0813 1. Over de computer in het onderwijs is de laatste jarenal heel wat gepubliceerd. Niet toevallig is het vakge-bied rekenen/wiskunde het terrein waar de meesteexploraties van computergebruik op school hebbenplaatsgevonden. Daartegenover staat dat de kwali-teit van veel thans op de markt zijnde courseware -juist ook op het vlak van rekenen/wiskunde - op z'nzachtst gezegd erg aanvechtbaar is. Onderhavige publikatie bundelt een tiental tus-sentijdse rapporten van door de Nederlandse over-heid gesubsidieerde projecten in het basis- en hetspeciaal onderwijs in het kader van het InformaticaStimulerings Plan (INSP). In sommige gevallen gaathet om al lang lopende projecten die aansluitinggevonden hebben bij de intenties van het INSP;

erkomen echter ook een aantal projecten aan bod diepas onlangs gestart zijn. Gezien de bedoelingen van het INSP - bijdragentot de aanmaak van goede educatieve software dieop middellange termijn effectief invoerbaar enbruikbaar zal zijn in het Nederlands onderwijs -,ligt in de meeste besproken projecten het accent nietop streng experimenteel/theoretisch speurwerk,maar eerder op praktijkgeori??nteerd ontwikkelings-onderzoek: het ontwerpen, construeren en evalue-ren van courseware staat vrijwel steeds centraal. In de onderhavige bundel komen verschillendegebruiksmogelijkheden van de computer aan bod:een systeem voor computerbeheerd ge??ndividuali-seerd onderwijs, 'drill and practice'-programma's,meer open leer- en oefenomgevingen, 'adventure'-en 'simulatiespelen', enz. Enigszins verrassend is weldat geen enkel project handelt over programmeer-omgevingen zoals Logo. Verder verschillen de bij-dragen met betrekking tot het

leerstofgebiedwaarop ze betrekking hebben (eenvoudige optel- enaftreksommen tot 10, het automatiseren van detafels, het optellen en aftrekken van getallen tot 100uit het hoofd, meten...), evenals wat betreft de leef-tijd en het type leerlingen waarvoor ze bedoeld zijn(basis- en speciaal onderwijs). Een laatste - interes-sant - verschilpunt betreft de positie die in de ver-schillende projecten ingenomen wordt ten aanzienvan de discussie over de waarde van een meer tradi-tionele (mechanistische/structuralistische) versuseen meer realistische aanpak van het reken/wiskun-deonderwijs. Waar in de eerste benadering de com-puter vooral gebruikt wordt voor het effici??nt lerenoplossen van bepaalde typen van rekenopgaven vol-gens strak omschreven, vastliggende regels, trachtmen in de realistische benadering de computer voor-al te gebruiken voor het cre??ren van natuurlijke enaansprekende omgevingen en vraagstellingen diekinderen stimuleren om-in dialoog met

de leer-kracht en andere leerlingen - zelf actief te werkenaan de constructie van steeds meer gesofisticeerdeoplossingsmethoden, uitgaande van de intu??tievekenniselementen en informele oplossingswijzenwaarover ze reeds beschikken. In verhouding tot de bonte verscheidenheid aanontwikkelingen op het vlak van educatieve softwarevoor het rekenonderwijs op de Nederlandse basis-school, is het overzicht dat in deze kleine bundelgeboden wordt uiteraard erg beperkt. Wel krijgt delezer een goede indruk van wat we onder een profes-sionele aanpak van educatieve software-ontwikke-ling moeten verstaan, m.n. een aanpak waarin - bij de constructie en bijsturing van het program-ma rekening gehouden wordt met belangrijkeleerpsychologische en (vak)didactische inzich-ten, - grote zorg besteed wordt aan de gebruiksvriende-lijkheid van de apparatuur en programmatuur enaan de didactische hanteerbaarheid ervan in depraktijk van het reken/wiskunde-onderwijs,

- veel belang gehecht wordt aan de wetenschappe-lijke evaluatie van de waarde van het ontwikkeldprodukt. L. Verschaffel H. H. F. M. Verstralen, Semantische modellenbij leren en probleemoplossen (dissertatie).CITO, Arnhem, 1987, 411 pag. Deze studie, waarop de auteur op 26 juni 1987 aande Universiteit van Amsterdam gepromoveerd is,betreft de rol van natuurlijke en formele talen bijleren en probleemoplossen. Het proefschrift dientdaarbij twee doelen. Allereerst wordt, op basis vantheoretische overwegingen, een psychologisch mo-del ontwikkeld voor 'taal- en conceptmanagement'. Pedagogische Studi??n 1989 (66) 37-39 Pedagogische Studi??n 37



??? de term die de auteur hanteert voor het actiefgebruik van taal als hulpmiddel bij het oplossen vanproblemen. Vervolgens wordt dit model gebruikt bijde analyse van de wijze waarop leerlingen opgavenuit de wis- en natuurkunde aanpakken, met als uit-eindelijk doel het construeren van praktisch bruik-bare instrumenten om de vaardigheden van leerlin-gen in taal- en conceptmanagement te meten. Het proefschrift bestaat uit drie delen. In het eer-ste deel (twee hoofdstukken) beargumenteert deauteur zijn keuze voor het onderzoeken van de vaar-digheden taal- en conceptmanagement, in plaatsvan de meer gebruikelijke aanpak van het onderzoe-ken van strategie??n en heuristieken. In de visie vande auteur liggen vaardigheden als taal- en concept-management ten grondslag aan het produktief kun-nen gebruiken van strategie??n en heuristieken. Dezevaardigheden kunnen beschouwd worden als lo-gisch vooraf gaand aan het probleemoplossendgedrag; zij

kunnen (en moeten) dan ook afzonderlijkgemeten worden. In het eerste deel van het proef-schrift wordt tevens de gebruikte onderzoeksmetho-de, analyse van hardopdenkprotocollen, ingeleid. Het tweede deel van het proefschrift (vier hoofd-stukken) is gewijd aan het opstellen van een modelvoor taal- en conceptmanagement. De auteur begintdaarbij met een behandeling van de verschillendetypen modellen die daarvoor gebruikt zouden kun-nen worden. Aan de orde komen semantischemodellen afkomstig uit de wiskundige logica, se-mantische modellen afkomstig uit de lingu??stiek, enmodellen uit de cognitieve psychologie, in het bij-zonder het kunstmatige intelligentie-onderzoek.Deze modeltypen blijken alle hun bezwaren te heb-ben; bezwaren die vooral te maken hebben met hetopen karakter van de begripsvorming tijdens hetleerproces. Ten slotte werkt de auteur een model uit,hetprocedureel-semantiscli model, dat primair geba-seerd is op de

veronderstelling dat begrippen kun-nen functioneren als procedures, die op verschillen-de wijze geactiveerd kunnen worden. Taal speeltdaarbij een belangrijke rol, als middel tot structure-ring van de cognitie, en als communicatiemiddelbinnen de taalgemeenschap. In het derde deel (vier hoofdstukken) wordt hetprocedureel-semantisch model toegepast bij de ana-lyse van het oplossen van opgaven. De auteurbeschouwt daarbij de merites van twee methodenvoor de analyse van hardop-denkprotocollen. Deeerste methode is zeer strak; het protocol wordtnauwkeurig gevolgd en genoteerd in een uit de com-puterkunde afkomstige grammatica (BNF), waar-mee de uitspraken en de wijze waarop zij herschre-ven mogen worden precies kunnen wordenvastgelegd. De tweede analysemethode is globaler,en houdt rekening met interpretaties en (sub)doelenvan de probleemoplosser. Beide methoden van protocolanalyse kunnen ge-bruikt worden om een inventarisatie te

maken vande knelpunten die een leerling ontmoet bij het oplos-sen van een opgave, en van de acties die wordenondernomen om deze knelpunten op te lossen. Opbasis hiervan kan een 'meetinstrument' worden ge-construeerd voor de observatie van vaardighedenvan taal- en conceptmanagement. Hiertoe wordtdoor de leerling een opgave hardopdenkend ge-maakt, onder leiding van een begeleider. De begelei-der observeert de leerling, en verstrekt waar nodigaanwijzingen. Deze hints zijn niet gericht op devoorliggende opgave, maar op het oplossingsgedragvan de leerling; de begeleider probeert hem/haar toteen effectieve oplossingsstrategie te brengen. Dehoeveelheid en de aard van de hulp die de leerlingnodig heeft, verschaft informatie over de matewaarin deze in staat is tot adequaat taal- en concept-management. De auteur van dit proefschrift verdient lof voor deoriginele manier waarop hij een uiterst complex pro-bleem heeft aangepakt. Het CITO, waar

de auteurwerkzaam is, verdient daarbij lof voor de bereidheideen project te ondersteunen waarvan de toepasbaar-heid in de toetspraktijk voorlopig gering is. Het aanhet begin vermelde praktische doel, het construerenvan observatieinstrumenten voor taal- en concept-management, wordt namelijk niet bereikt. Het'meetinstrument' dat in het promotieonderzoek uit-eindelijk gebruikt wordt is een 'uitvoerig' ge??n-strueerde leerlingbegeleider. De auteur vermeldtdaarbij zelf dat de begeleiders soms moeite haddenzich aan de instructie te houden. Het resultaat isbovendien eerder ideografisch dan nomothetisch;het instrument levert voor iedere leerling unieke dia-gnostische informatie, en niet een verzameling leer-lingscores op vaardigheden van taal- en conceptma-nagement. Van een psychometrische analyse, ofzelfs maar een indicatie van de validiteit of betrouw-baarheid van het instrument, wordt ook afgezien.De argumentatie die hiervoor wordt aangevoerd,namelijk

dat het open karakter van de taak en dediagnostische doelstelling dit onnodig maakt, ismijns inziens zwak. Juist bij dit type analyse enbeoordeling is de vraag naar de (interbeoordelaars)betrouwbaarheid relevant! Een centraal uitgangspunt in het promotieonder-zoek van Verstralen was dat fundamentele denk-vaardigheden als taal- en conceptmanagement'domeinonafhankelijk', a.h.w. 'inhoudsloos' dienente worden onderzocht. Bij de analyse en interpreta-tie van de protocollen blijkt de praktijk weerbarstigte zijn, en wordt wel degelijk teruggegrepen op ken-nis van de inhoud van het onderzochte domein, 'wis-en natuurkundeopgaven'. Dit is een fundamenteelprobleem, dat in het proefschrift niet afdoendewordt opgelost. Het ontbreken van een praktischbruikbaar en psychometrisch doorgeanalyseerd in-strument is immers in principe een kwestie vaninvesteren in gericht ontwikkelingsonderzoek. Dekennelijke problemen bij het scheiden van taal-
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??? de inhoud van het cognitieve domein dat 'gemana-ged' dient te worden, geven aanleiding tot twijfel ofhet gestelde doel wel haalbaar is. Wellicht dat hetCITO de auteur nog eens de kans biedt, in een ver-volgonderzoek deze twijfel weg te nemen. J.J.Hox J. Scheerens & W.G. R. Stoel (red.),Effectiviteit van onderwijsorganisaties. Swets& Zeitlinger b.v., Lisse, 1987, VIII -I- 268pag., /39,90, ISBN 90 265 0834 4. 'Effectiviteit van onderwijsorganisaties' is de zo-veelste bundel uit de serie 'Bijdragen aan de Onder-wijsresearch'. In deze serie worden bijdragen aan deOnderwijs Research Dagen opgenomen. Daarbij ishet streven om rondom een thema ongeveer tien bij-dragen te bundelen, die omsloten worden door eenplaatsbepalende inleiding en een evaluerende afslui-ting. In deze bundel ligt het accent op het momenteelnogal in zwang zijnde onderzoek naar de 'effectieveschool', waarbij een conglomeraat van vijf factorennaar vormen komen als determinanten van

effectivi-teit van scholen: a. sterk onderwijskundig leiderschap; b. hoge verwachtingen van de prestaties van leerlin-gen; c. een ordelijke, leren bevorderende, atmosfeer; d. nadruk op het verwerven van elementaire vaar-digheden; e. frequente evaluatie van de vorderingen van leer-lingen. De meeste bijdragen hebben betrekking op ditconglomoraat en het zou daarom misschien betergeweest zijn als een wat andere titel voor de bundelgekozen was, bijvoorbeeld: 'De effectieve school'. De inleidende bijdragen van Scheerens en Stoel ende afsluitende discussie door Creemers verschaffeneen helder kader voor het onderzoeksveld van de 'ef-fectieve school'. Scheerens en Stoel bespreken o.a.conceptuele vragen over de exacte defini??ring en dewerking van de genoemde vijf factoren en over de tekiezen organisatietheoretische opvattingen. Alslaatste maken ze zelfs een aanzet voor een onder-zoeksprogramma dat in Nederland uitgevoerd zoukunnen worden in

verband met de 'effectieveschool'. Creemers herhaalt in de discussie voor eendeel de onderwerpen uit de inleiding. Terecht noemthij volgens mij als belangrijkste probleem de vraagwat de schooleffectiviteit veroorzaakt en hij steltdaarbij bijvoorbeeld de intrigerende vraag in welkemate de 'schoolorganisatie' (wat dat dan ook preciesmag zijn) een direct effect heeft en in welke mate erveel meer sprake is van een indirect effect (met hetonderwijsleerproces in de klassen als achterliggendevariabele) of van een interactie. In vogelvlucht bespreekt Creemers ook de negenbijdragen aan de bundel. Een moeilijkheid bij demeeste ORD-bundels is dat men zulke bijdragenkan beschouwen als exempels van het actuele (type)onderzoek dat plaatsvindt op het betreffende thema??f dat men gericht ge??nteresseerd is in ?Š?Šn of enkelevan de bijdragen. Ik zal me in deze besprekingbeperken tot een globale situering van de bijdragenin het algemene kader. Bij zes van de negen

bijdra-gen ligt het accent op de inhoudelijke problematiek;zij houden zich bezig met de vraag of (een of meerde-re van) de vijf factoren bijdragen aan de effectiviteitvan scholen. Bosker en Hofman komen uit bij deprestatie-ori??ntatie van de leerkrachten; Van derHoeven-Van Doornum en Jungbluth zoeken hettoch in de achtergrondvariabelen (richting van deschool en SES); Van Laarhoven en De Vries bespre-ken de effecten van de interklassikale groeperings-vormen; Zwaai, Joostens en Jansen bestuderen heteffect van de verdeling van de studielast en Van deGrift, en Brandsma en Stoel onderzoeken de school-leiders. Twee bijdragen hebben een meer methodo-logische vraagstelling. De Jong en Koopman tonenaan dat er aanzienlijke verschillen bestaan tussencohorten die op verschillende jaarreeksen betrek-king hebben, zelfs als de gegevens op dezelfdescholen verzameld zijn; en Roeleveld wijst op degrote binnenschoolvariantie in vergelijking met

detussenschool-variantie. Enigszins als een buiten-beentje is ook het onderzoek van Kooistra naar hetfunctioneren van de onderwijsinspectie opgeno-men. Concluderend: deze bundel is, zeker in vergelij-king met andere ORD-bundels, de moeite waarddoordat de verschillende bijdragen een goed beeldverschaffen van de stand van zaken in Nederlandten aanzien van het effectieve-scholen-onderzoek.De inleidende bijdrage van Scheerens en Stoel en dediscussie van Creemers verschaffen daarenboveneen goed referentiekader en bieden een aangrij-pingspunt voor de verdere ontwikkeling van ditonderzoeksveld. D. van Dongen Pedagogische Stiuli??n 39



??? VELON-Congres 1989 De nieuwe vereniging VELON, Vereniging Lera-renopleiders Nederland, (voorheen VULON) houdthaar eerste congres op 6 en 7 april 1989 in het Novo-tel te Amsterdam. Het onderwerp van dit congres is'Schoolvak-in-ontwikkeling'. In plenaire discussies, lezingen en verschillendepresentaties en werkgroepen zal aandacht wordenbesteed aan de ingrijpende veranderingen die de ver-nieuwing in het basis- en voortgezet onderwijsteweeg zullen brengen en de consequenties daarvanvoor de inhoud en vormgeving van schoolvakken,de opleiding van docenten, de nascholing en het(vak)didactisch onderzoek. Vooral de praktischegevolgen van de ontwikkelingen zullen aan bod ko-men. Voor nadere informatie: Secretariaat VELON-congrescommissie, p/a Bureau LerarenopleidingV.U., t.a.v. Drs. B.E.M. Elders-Blauwhoff, DeBoelelaan 1105, 1081 HV Amsterdam, tel.: 020-5484324. Inhoud andere tijdschriften Comenius 8e jaargang, nr. 4, 1988

Thema: Valsiners visie op de ontwikkeling van hetkind kritisch bekeken Vrijheid in gebondenheid, door R. van der Veer, S.Miedema, W. Wardekker Freedom and determinism in child development,door E. Eibers Activity, semiotics and the development of children,door B. van Oers How does it feel to be a child? door P. P. GoudenaCulture and history, but what about theory? door L.OppenheimerReply, door J. Valsiner Meisjesvriendschappen op kloosterpensionaten,door M. Hilhorst Pedagogisch Tijdschrift ^ 13e jaargang, nr. 6, 1988 In memoriam dr. J. Bijl, door B. LeveringDe pedagogische relatie: communicatief handelen?door P. B. H. van Hoek en A. W. van HaaftenIs het doel van de opvoeding zoek? Bedenkingenover de aard van opvoedingsdoelen n.a.v. een Mededelingen 'Kommunikationstheoretische Wende', door P.Smeyers Grijpen of gegrepen worden, door J. MasscheleinDe Angelsaksische child-study, eind 19e- begin 20eeeuw, door M. Depaepe

Tijdschrift voor Orthopedagogiek27e jaargang, nr. 12, 1988 Temperamentsverschillen bij kinderen (I), doorG.A. Kohnstamm Behandeling van een ernstig leesprobleem, doorD.J. Bakker Antwoord aan Bakker, door E. van AarleOrganisatorische kenmerken van VSO-scholen meteen schakeldoelstelling, door P. Ponte Ontvangen boeken Coenen, M., A. Vermeer, Nederlandse woordenschatallochtone kinderen, Zwijsen, Tilburg, 1988,/39,-. Corporaal, A. H., Bouwstenen voor een opleidingsdi-dactiek (dissertatie). Academisch Boeken Cen-trum, De Lier, /40,-. Corte, E. De, e.a.. Groeien in onderwijs. 1. Handlei-ding voor leerkrachten basisonderwijs. J.B. Wol-ters, Leuven, 1988, BFrs. 625,-. Glopper, K. de. Schrijven beschreven (dissertatie).S.V.O., Selecta-reeks, 's-Gravenhage, 1988. Leij, A. van der & J. Hamers (red.). Dyslexie '88.Swets & Zeitlinger, Lisse, 1988, ?’40,-. Reus, J. de (red.). Onderwijs in de Sovjetunie. (Eenspeciale uitgave van 'Current Contents')

APS,Amsterdam, 1988, /20,-. Thoomes, D.Th., Opvoeditig als opdracht (disserta-tie). J.H. Kok, Kampen, 1989. Visser, J. de, Actorschap en wetenschap (dissertatie).VU Uitgeverij, Amsterdam, 1988, 738,-. Woerden, W. van, F. Bertels, Chr. Blom, Structure-ring van onderwijs en projectvorm. Publikatiebu-reau T.U., Delft, 1988, /23,-. Zuidema, J., Effici??nt spellingonderwijs (disserfatie).Acco, Amersfoort/Leuven, 1988, ?’40,75. 40 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1989 (66) 12-22



??? Ten geleide Allochtone leerlingen Al eerder (namelijk in 1984 en 1985) werddoor middel van een thema-nummer in Peda-gogische Studi??n aandacht besteed aan dcpositie van allochtone leerlingen in het Neder-landse onderwijs. Er is alle reden om op ditonderwerp terug te komen. Uit veel onder-zoek blijkt dat allochtone leerlingen nogsteeds in aanzienlijk mindere mate van hetonderwijs in ons land profiteren dan autoch-tone leerlingen. Zij presteren gemiddeld min-der bij basisvakken als rekenen, schrijven enlezen en sluiten hun schoolloopbaan op eengemiddeld lager niveau af. Dat blijft niet zon-der gevolgen voor de maatschappelijke kan-sen van allochtone jongeren. In ons typesamenleving worden deze kansen immers inniet geringe mate door diplomabezit bepaald.Dat geldt vooral voor de kansen op dearbeidsmarkt. Vermindering van etnisch-spe-cifieke selectie in het onderwijs kan een bete-kenisvolle bijdrage leveren aan verminderingvan sociale

ongelijkheid welke verloopt langslijnen van etniciteit. Dat allochtone leerlingenin ons onderwijs meer kansen zouden moetenkrijgen is een gedachte die nauwelijks nog om-streden is. De vraag is vooral hoe die kansengeschapen zouden moeten worden. Er is be-paald nog geen consensus over dc remedie vanhet probleem. Sommigen menen dat dc thuis-cultuur van de leerlingen op school meerruimte zou moeten krijgen, met name middelsonderwijs in eigen taal en cultuur. Anderenvrezen dat zo'n strategie per saldo dc ongelijk-heid tussen allochtonen en autochtonen zalvergroten. Zij zien meer heil in een consequen-te integratie van allochtone leerlingen binnende school. Hoewel in deze twist ook puur nor-matieve argumenten een rol spelen, zou dcdiscussie aan kwaliteit winnen indien zij meerop empirische en minder op emotionele gron-den gevoerd zou kunnen worden. Dat isslechts mogelijk op basis van deugdelijk eva-luatie-onderzoek naar de effectiviteit van

deveronderstelde remedies. Dergelijk onderzoek is nog steeds buitengewoon schaars. In dit thema-nummer komen slechts enkelefacetten van het vraagstuk aan de orde. Allereerst wordt de aandacht gevraagdvoor een (nog niet afgesloten) experiment datis gericht op het vergroten van de opvoedings-bekwaamheid van in Nederland woonachtigeTurkse en Surinaamse moeders: het Op-Stapproject, dat in Isra??l met succes is uitgepro-beerd onder de titel Hippy-project. Het pro-ject wordt ge??valueerd door de Sectie Intercul-turele Pedagogiek van de Rijksuniversiteit tcLeiden onder leiding van Van den Berg-Elde-ring. Vervolgens doen twee onderzoekers vanhet Instituut voor Toegepaste Sociale Weten-schappen tc Nijmegen (Jungbluth cn Dries-sen) verslag van een onderzoek naar pretentiesen verwachtingen van onderwijs in eigen taalen cultuur. Daarna vraagt De Jong (verbon-den aan de Afdeling Onderwijsonderzoek vanhet Rotterdams Instituut voor

Sociologisch cnBestuurskundig Onderzoek) aandacht voor deproblemen van concentratie-scholen: scholenmet meer dan 80% allochtonen. Hij zet uiteenop welke wijze in Gouda wordt geprobeerdom het ontstaan van dit type scholen te verhin-deren. Onderzoekers uit Tilburg en Heerlen(Van Hout, Vallen en Stijnen) doen verslagvan een verkennend onderzoek bij Turkse,Marokkaanse en Nederlandse leerlingenwaarin naar oordelen is gevraagd over enkeleaspecten van drie talen in het basisonderwijs:Nederlands, Engels en hun eigen taal. Tenslotte analyseert Kloosterman (K.P.C., DenBosch) enkele recente publikaties over onder-wijs cn allochtone leerlingen. Namens de redactie A.M.J. KloostermanJ. M. G. Leune Pedagogische Studi??n 1989 (66) 41-39 Pedagogische Studi??n 37



??? L. VAN DEN BERG-ELDERTNG Rijksuniversiteit Leiden Samenvatting Het wordt steeds duidelijker dat allochtonekleuters, ook wanneer zij in Nederland zijngeboren, met een grote achterstand in cognitie-ve ontwikkeling de basisschool instromen. In ditartikel wordt een voorschools gezinsactive-ringsprogramma beschreven dat bedoeld is omde cognitieve ontwikkeling van kleuters thuis testimuleren met behulp van hun moeder. Dit pro-gramma (HIPP Y) is eind jaren zestig in Isra??lontwikkeld voor immigrantengezinnen uitNoord-Afrika en het Midden-Oosten. Thanswordt dit programma onder de naam OP-STA Pin Nederland uitgevoerd met moeders en kleu-ters uit diverse etnisch-culturele groeperingen. 1 Inleiding Dc rcccntc discussie over 'zwarte' en 'witte'scholen maakt twee dingen duidelijk. In deeerste plaats wordt hiermee weer eens deaandacht gevestigd op het feit dat op eenaantal scholen in de grote steden allochtonekinderen weinig of geen contact met

autochto-ne kinderen hebben. Dit heeft uiteraard gevol-gen voor hun spontane tweede-taalverwer-ving. In de tweede plaats groeit het besef datallochtone kleuters, ook al zijn zij in Neder-land geboren, met een dermate grote cognitie-ve- en taalachterstand de basisschool instro-men dat deelname aan het reguliere onderwijsmoeilijk zo niet onmogelijk is. Allochtone ar-beiderskinderen zijn niet zonder meer verge-lijkbaar met autochtone arbeiderskinderen.Zij worden thuis op een andere wijze gestimu-leerd. Van verschillende zijde wordt daaromgeadviseerd meer aandacht te besteden aan devoorschoolse periode van deze kinderen (Vanden Berg-Eldering, 1988; Kloprogge, 1988;Meijnen, 1988). In dit artikel wordt een voor-schools gezinsactiveringsprogramma' behan-deld dat sinds twee jaar in Nederland wordtuitgevoerd^. In paragraaf 2 wordt het pro-gramma (HIPPY) beschreven, zoals dat inIsra??l is ontwikkeld, uitgevoerd en ge??va-lueerd, vervolgens komen in

paragraaf 3 deargumenten om het programma in Nederlandte introduceren aan de orde en tot slot wordtin paragraaf 4 ingegaan op de opzet en hetonderzoek van het OP-STAP project. Dit arti-kel is gebaseerd op het eerste Interim-rapportvan het onderzoek (Van den Berg-Eldering,De Graaf, Wessclink, Waarts, 1988). 2 Het HIPPY-programma2.1 Opzet HIPPY (Home Instruction Program for Pre-school Youngsters) is een activeringspro-gramma voor moeders en kleuters van vier totzes jaar. Het programma is ontwikkeld doorAvima Lombard van het NCJW Research In-stitute van de Hebreeuwse universiteit te Jeru-zalem in de tweede helft van de jaren zestig,een periode waarin de eerste resultaten vanAmerikaanse compensatie-programma's be-kend werden (o.a. Head Start). Deze resulta-ten waren teleurstellend gezien de hoogge-spannen verwachtingen." Hoewel algemeenbekend was dat tijdens de gezinsopvoeding debasis wordt gelegd voor later

schoolsucces of-falen, waren er toentertijd weinig program-ma's gericht op be??nvloeding van deze gezins-opvoeding. Dit was deels om principi??le enideologische, deels om praktische redenen. -Zowaren sommigen van mening dat interventiein de gezinsopvoeding onwenselijk is; dit zouhet functioneren van de gezinnen kunnen be-lemmeren en bovendien moest het onderwijszich aanpassen aan de gezinscultuur en nietomgekeerd. Anderen waren van oordeel datinterventie in de gezinsopvoeding een onmo-gelijke opgave is, die bovendien weinig resul- HIPPY: een activeringsprogramma voor allochtone enautochtone moeders en kleutersAchtergronden, opzet en introductie in Nederland 42 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1989 (66) 12-22



??? taat zou hebben. Beter was het zo snel moge-lijk op school de negatieve gezinsinvloeden teneutraliseren. Bovendien wist men niet opwelke elementen in de gezinsopvoeding eendergelijke interventie zich zou moeten richtenen op welke wijze dit zou kunnen gebeuren. Een belangrijke stimulans tot het ontwikke-len van het HIPPY-programma waren deresultaten van een onderzoek naar de oorza-ken van de geringe feitelijke betrokkenheidvan ori??ntaals-joodse ouders bij het onderwijsaan hun kinderen. De meeste ondervraagdemoeders gaven te kennen wel meer betrokkente willen zijn bij de ontwikkeling van hun kin-deren, maar niet te weten hoe zij dit zoudenmoeten aanpakken. Deze joodse vrouwen, af-komstig uit islamitische landen, hadden zelfgeen of slechts weinig onderwijs gehad en zijwaren niet bekend met het moderne onder-wijssysteem. De leidende gedachte achter hetHIPPY-programma is dan ook "to help thedisadvantaged mother educate her

preschoolchild in the home" (Research in Action, 1979.19). Het programma heeft twee doelstellingen: - het stimuleren van de (cognitieve) ontwik-keling van de kleuter, - het aanleren door de moeder van nieuwevaardigheden en attitudes, die in overeen-stemming zijn met de eisen van het moderneonderwijs. Kort gezegd komt het erop neer dat dit pro-gramma de moeder in staat moet stellen haarkleuter beter op het formele onderwijs voor tebereiden. Kenmerkende elementen van het program-ma zijn: - geprogrammeerde instructie van de kleuterdoor de moeder, - rollenspel als methode van overdracht vanparaprofessional naar moeder, - inschakeling van moeders uit de doelgroepals paraprofessionals. Het programma duurt driejaar en heeft eensterk gestructureerde opbouw. Van de moederwordt verwacht dat zij elke dag, vijfdagen perweek, ?Š?Šn of twee activiteiten met haar kleuterdoet. Deze activiteiten zijn voorgeschreven opgekleurde werkbladen met veel

plaatjes. Vooreen gestructureerde opzet is gekozen omdatdit meer effect heeft op de cognitieve ontwik-keling van het kind. Bovendien hoeft de moe-der zelf geen beslissingen te nemen over de uitte voeren activiteiten, maar slechts op-drachtjes uit te voeren. De inhoud van hetmateriaal omvat drie brede cognitieve gebie-den: - taal- en begripsontwikkeling, - auditief-visueel onderscheidingsvermogen en - probleemoplossend vermogen. Het accent verschuift in de loop van de jarennaar het laatste terrein. Elke week krijgt de moeder van de parapro-fessional een nieuwe set werkbladen. Om demoeder vertrouwd te maken met het nieuwemateriaal, maakt men gebruik van rollenspel.De paraprofessional speelt dan de rol vanmoeder en de moeder die van kind. De moederleert zodoende spelenderwijs het materiaal enzij ervaart tegelijkertijd de situatie waarinhaar kind dan verkeert. Men heeft voor dezemethode van overdracht gekozen omdat hetrollenspel geen

bedreigende leersituatie is voorde moeder en bovendien ook geschikt is vooranalfabete moeders. Verder geeft het beterewaarborgen voor de uitvoering van op-drachtjes overeenkomstig de bedoeling er-van. Om verschillende redenen heeft men ervoorgekozen om moeders uit de doelgroep als pa-raprofessionals in te schakelen bij de uitvoe-ring van het programma. Het gaat ommoeders met een vierjarige kleuter die ietsmeer opleiding dan de gemiddelde moederhebben en die over goede contactuele eigen-schappen beschikken. Zij oefenen het mate-riaal met hun eigen kleuter voordat zij dit metde moeders uit hun groep doen en lopen duseen week 'vooruit'. De belangrijkste reden voor de inschakelingvan moeders als paraprofessionals is de veron-derstelling dat deze vrouwen dichterbij dedoelgroep staan en beter contact met de deel-nemende moeders zullen hebben. Bovendienveronderstelt men dat deze paraprofessionalsals identificatiemodel voor de

doelgroep kun-nen fungeren. Verder biedt deze opzet demogelijkheid tot kadervorming voor vrouwenuit kansarme groepen. 2.2 Pilot xliidy, replicatie en evaluatieVan 1969 lot 1972 werd het HIPPY-program-ma uitgetest in een wijk in Tel Aviv. 161kinderen uit zeven preschool klassen' met eengemiddelde leeftijd van 54 maanden werden atrandom verdeeld over drie groepen: een thuis-instructie-groep, een schoolinstructie-groep Pedagogische Stiuli??n 43



??? en een controle-groep. Hun ouders behoordentot de kansarme groepen: het merendeel vanhen was afkomstig uit Afro-Aziatische landen(>75%) en zij hadden een laag opleidingsni-veau (18% was analfabeet, ongeveer 80% hadniet meer dan acht jaar basisonderwijs ge-volgd en slechts vijf vaders hadden een diplo-ma van het voortgezet onderwijs). In allegezinnen werd Hebreeuws gesproken, maar inslechts 31 % van de gezinnen was dit de enigespreektaal; in 29% van de gezinnen was Ara-bisch de gezinstaai en Hebreeuws de tweedetaal. Het evaluatie-onderzoek van het HIPPY-project in Tel Aviv had tot doel zowel de kor-te- als de lange termijn effecten na te gaan.Hiertoe zijn de kinderen, met name de thuisin-structie- en de controle-groep, gedurende hunhele schoolloopbaan gevolgd (van de pre-school tot in het voortgezet onderwijs). Indeze paragraaf worden slechts de belangrijk-ste uitkomsten van dit evaluatie-onderzoekvermeld, meer gedetailleerde

gegevens vindtmen in "Success begins at home" (Lombard,1981). Voor de aanvang van het programma wer-den de groepen kinderen getest op intelligentieen prestaties (Colombia test, Goodenough,Frostig sectie I en V, vormen en kleuren, gelijkof verschillend). Er bleken geen significanteverschillen tussen de groepen te bestaan. Ge-durende het programma werden de kinderenjaarlijks getest. Aan het einde van het eerste jaar werd nage-gaan wat de kinderen hadden geleerd. Dekinderen die thuisinstructie ontvingen, blekensignificant hoger te scoren op alle testen dande controle-groep. De kinderen die het pro-gramma op school kregen, deden het welis-waar beter dan de controle-kinderen op detesten, maar niet significant. Leerkrachtenmerkten op dat de HIPPY-kinderen een grote-re responsiviteit vertoonden en meer alertreageerden in de klas. Na het tweede jaar van het programma,toen de kinderen van de kleuterklas (Kinder-garten) naar de basisschool

gingen, werden zijweer getest, ditmaal op schoolrijpheid^(Fro-stig V, test voor rekenvoorwaarden en ccn testvoor basisbegrippen). De thuisinstructie-grocp scoorde weer het hoogst, de schoolin-structie-groep het laagst. Deze laatste uit-komst verklaarden dc onderzoekers uit het feitdat HIPPY een programma is voor individue-le instructie. HIPPY kostte de kleuterleidsterszoveel tijd dat zij onvoldoende aan hun eigenonderwijsprogramma toekwamen. Aan het einde van het derdejaar, na het eer-ste formele schooljaar werd onderzocht hoe dekinderen zich aanpasten aan de onderwijs-situatie en hoe hun prestaties waren (inter-views met leerkrachten, rapportcijfers, eenintelligentietest en de Frostig-test voor visueleperceptie). De thuisinstructie-groep vertoon-de significant meer enthousiasme, volhardingen 'academie achievement' volgens de leer-krachten. Het is echter mogelijk dat de ant-woorden van de leerkrachten niet geheelbetrouwbaar zijn, daar zij wisten welke

kinde-ren wel en welke niet aan het thuisinstructie-programma deelnamen. De thuisinstructie-groep scoorde ook significant hoger op deFrostig-test (m.u.v. de oog-hand co??rdinatie)en op de IQ-test. In het tweedejaar van de basisschool, - hetHIPPY-programma was toen afgelopen-,hadden de onderzoekers geen contact met dekinderen. Aan het einde van dit jaar werdenbij de beschikbare kinderen schoolvorderin-gentoetsen afgenomen (begrijpend lezen enTekenvaardigheid). Hieruit bleek dat de kinde-ren die twee jaar of langer het thuisinstructie-programma gevolgd hadden significant beterscoorden dan de andere kinderen. De testpres-taties van kinderen die een jaar of korter hetprogramma gevolgd hadden waren lager dandie van alle andere kinderen (inclusief deschoolinstructie-groep). Van 1971 tot 1975 werd in Jeruzalem eencatie-studie uitgevoerd. De kinderen werdenuit vier preschool-klassen in twee achter-standswijken geselecteerd. In vergelijking metde

populatie uit de Tel Aviv-studie waren dekinderen in de Jcruzaicm-groep gemiddeld ietsjonger (47 maanden), de ouders gemiddeld ietsouder (80% in de leeftijdscategorie van 25 tot40 jaar) en het kindertal per gezin iets groter(5.2 in Jeruzalem tegen 4.0 in Tel Aviv). Ver-der kwamen dc kenmerken betreffende -deherkomst van dc ouders en hun opleidingsni-veau in beide studies overeen. Daar de resulta-ten van de schoolinstructie-groep in Tel Avivniet positief geweest waren, verdeelde men dekinderen in Jeruzalem over een thuisinstruc-tie- en een controle-groep. Het test- en onder-zoeksprogramma in Jeruzalem was vergelijk-baar met dat in Tel Aviv. De resultaten van de Pedagogische Stiuli??n 44



??? Jeruzalem-studie waren echter niet zo duide-lijk positief als die van Tel Aviv, mede omdatde controle-groep in Jeruzalem hoger scoordedan die uit de eerste studie. Een andere conclu-sie uit deze replicatie-studic was dat de kinde-ren niet te jong mochten zijn. Voor kinderenjonger dan 45 maanden (<3.9 jaar) bleek hetprogramma te moeilijk te zijn. Van 1974 tot 1979 werd cm foUo\v-up studieverricht onder de kinderen die van 1969 tot1972 hadden deelgenomen aan het program-ma in Tel Aviv (slechts de thuisinstructie-kinderen en de controle-kinderen waren hier-bij betrokken). De kinderen werden aan heteinde van de derde klas (1974) getest, vervol-gens werden aan het einde van de vijfde klas(1976) en tijdens het eerste semester van denegende klas (1979) leerling-gegevens verza-meld via de leerkrachten. Deze follow-up-studie is met name interessant, omdat uit on-derzoek naar effecten van stimuleringspro-gramma's is gebleken dat deze vrij snel

nabe??indiging van het programma uitdoven. De testuitslagen van begrijpend lezen aanhet einde van het derdejaar gaven geen duide-lijk beeld, daar de lest onvoldoende differen-tieerde. De rekentoets toonde aan dat dethuisinstructie-kindcren het beter deden dande controle-groep; de verschillen waren echterniet significant. Aan het einde van de vijfde klas, dus vierjaar na het be??indigen van het programma,werd aan de leerkrachten gevraagd de leerlin-gen in te delen naar prestatieniveau van taal,lezen en rekenen. Ook werd hun gevraagd hoede kinderen omgingen met onderwijstaken.De beoordeling op prestatieniveau gaf eenconsistente trend te zien, volgens welke deHIPPY-kinderen hoger geclassificeerd wer-den dan de niet HIPPY-kinderen. Uit debeoordeling door de leerkrachten van het om-gaan met onderwijsopdrachtjes bleek datHIPPY-kinderen beter scoorden op vier vande zes punten (aanpak van nieuwe taken, om-gaan met moeilijke taken, wanneer

nodig hulpvragen van volwassenen en actieve attitude inde klas). Zij maakten echter hun huiswerkminder vaak en zij gebruikten minder frequentde bibliotheek dan de niet HIPPY-kinderen.In tegenstelling tot het onderzoek aan het ein-de van het derdejaar (eerste schooljaar) wistende leerkrachten deze keer niet welke kinderenhet HIPPY-programma hadden gevolgd. Deouders van de HIPPY-kinderen hadden min-der contact met de school dan die van decontrole-groep. Deze uitkomsten zouden eropkunnen duiden dat de HIPPY-kinderen min-der problemen hadden op school en hunouders dus minder vaak werden uitgenodigdvoor een gesprek. In 1979 waren de kinderen uit de oorspron-kelijk onderzochte groep uitgezwermd oververschillende scholen voor voortgezet onder-wijs. Aan de 99 kinderen die men heeft kunnenopsporen en aan hun ouders werd een kortevragenlijst voorgelegd. Hieruit bleek dat deHIPPY- en controle-kinderen gelijkelijk ver-deeld waren

over het algemeen voortgezetonderwijs en het lager beroepsonderwijs. Ech-ter minder HIPPY-kinderen dan controlc-kindcren waren verwezen naar het speciaalonderwijs of een jaar blijven zitten. Tot nu toe zijn voornamelijk de effecten vanhet HIPPY-programma op de kinderen on-derzocht. Tot de doelstellingen van het pro-gramma behoort echter ook dat de moedernieuwe vaardigheden en attitudes leert, diehaar in staat moeten stellen haar kind betervoor te bereiden op het onderwijs. Of dit ookhet geval is, is niet systematisch onderzocht.Vrouwen zijn in Isra??l geen speciale doelgroepvan beleid. Uit de lage drop-out onder moe-ders (22-25% in drie jaar) concludeerde menwel dat de moeders zich erg betrokken voeldenbij het programma. In de loop der tijd mani-festeerden zich enkele effecten van het pro-gramma op de moeders. Uit de rapporten vande paraprofessionals bleek dat een aantalmoeders interesse begon te krijgen vooravondonderwijs, dat zij gingen

participeren inoudercommissies en dat moeders zich meergewaardeerd voelden in het gezin. Ook bleekuit een onderzoek in een wijk in Jeruzalemwaar HIPPY werd uitgevoerd dat de huishou-delijke routines veranderden (Shamgar-Han-delman&Iklkin, 1979). Vanaf 1982 is men aan de Hebreeuwse Uni-versiteit begonnen met een internationaalHIPPY-project. Het doel van dit project is hetHIPPY-programma te testen in andere maat-schappelijke en culturele contexten. Zo zijn ofworden in Turkije, Zuid-Amerika en de V.S.verscheidene HIPPY-projecten uitgevoerd.Het HIPPY-project in Nederland is het eersteproject in Europa. Pedagogische Stiuli??n 45



??? 2.3 Doelgroepen: maatschappelijke positie enbeleid Na de onafhankelijkheid in 1948 kreeg Isra??lte maken met grote aantallen immigranten uitminder ontwikkelde landen rond de Middel-landse Zee. De joodse immigranten uit hetMidden-Oosten (Iraq, Iran, Yemen en Tur-kije) kwamen vooral in de periode van 1948tot 1951, die uit Noord-Afrika (met name Ma-rokko) arriveerden verspreid over een langereperiode van 1948 tot 1964. Deze ori??ntaalsejoden hadden, in vergelijking met de joden vanEuropees-Amerikaanse herkomst, gemiddeldgenomen een laag opleidingsniveau (een hoogpercentage analfabetisme), een geringebeheersing van de Hebreeuwse taal, andereculturele tradities en weinig eigen kader (veelontwikkelde joden uit Marokko zijn naarFrankrijk ge??migreerd). Na een periode in'transit camps' te hebben doorgebracht wer-den zij met hun grote gezinnen gehuisvest in deoude wijken van de grote steden cn in de zgn.ontwikkelingssteden in de

dun bevolkte gebie-den en aan de periferie van Isra??l. Snel werdduidelijk dat deze ori??ntaalse immigranteneen minderheidspositie gingen innemen in desamenleving'*. De hoge concentratie ori??ntaal-se joden in ontwikkelingssteden en in oudewijken in de grote steden, hun geringe moge-lijkheden tot economische ontplooiing enopwaartse mobiliteit, de lage kwaliteit van hetonderwijs in deze wijken en steden, de culture-le achtergronden van de gezinsopvoeding enals gevolg van beide laatste factoren de lageschoolprestaties van hun kinderen maaktendat niet alleen de eerste generatie immigran-ten, maar ook hun kinderen een lage socialepositie bezetten. In de jaren zestig en zeventig zocht men deoorzaken van de onderwijsachterstanden vankinderen uit deze groeperingen uitsluitend inhet gezin zelf en in de gezinsopvoeding. Deleefstijl van en interactiepatronen binnen dezegezinnen zouden contra-produktief zijn voorschoolsucces. De kinderen werden thuis

on-voldoende intellectueel gestimuleerd, hun kri-tische zin werd nauwelijks ontwikkeld en zijkwamen met een beperkte taalvaardigheid opschool. Hi??rarchische verhoudingen binnenhet gezin, (een dominante vader), geringe inte-resse voor het kind als individu, geringe kennisvan en betrokkenheid bij het schoolsysteem,een groot kindertal, krappe behuizing en ar-moede werden verantwoordelijk gesteld voordeze tekorten. Door middel van compenseren-de activiteiten trachtte men in het onderwijsdeze individuele achterstanden te verminderen(zie o.a. Research in Action, 1979). Later ontstond het inzicht dat de achter-standsproblematiek complexer van aard wasen dat de lage sociale positie en de achterstel-ling van deze groeperingen in de samenlevingook belangrijke oorzaken waren van het ge-ringe schoolsucces. Overheid en bevolkingwerden zich pas bewust van de ernst van desituatie toen jongeren uit deze minderheids-groeperingen in 1971 demonstraties en

actiesbegonnen in Jeruzalem. Deze gebeurtenissenleidden ertoe dat er een commissie werd inge-steld om de situatie van kinderen uit kansarmegroepen in kaart te brengen (huisvestings-situatie, opleidingsniveau en inkomenspositievan de ouders). Op grond van het rapport vandeze commissie werd in 1975 het ondenvijswel-zijnsprogramma door het Ministerie van On-derwijs gelanceerd. Dit programma beperktezich niet meer tot compensatie- en verrijkings-activiteiten binnen het onderwijs. Ook allerleibuitenschoolse activiteiten werden opgezetten behoeve van kinderen cn jongeren uit demeest achtergestelde wijken. Vanaf het begin van de jaren tachtig is dekloof tussen de ori??ntaalse en westerse jodenverkleind: er is een middenklasse ontstaan diebestaat uit ori??ntaalse en westerse joden. Eensteeds hoger percentage kinderen uit ori??n-taals-joodse groepen volgt voortgezet onder-wijs en het percentage gemengde huwelijkengroeit (9% in 1960, 22% in 1980).

Er bevindtzich echter nog een omvangrijke categorieori??ntaalse joden op de laagste sport van demaatschappelijke ladder. Zij wonen in ver-waarloosde steden en buurten met onderwijsvan een lage kwaliteit. Zij'hebben weinig mo-gelijkheden tot economische ontplooiing enzijn sterk afhankelijk van sociale voorzienin-gen. Op deze buurten cn steden is het ProjectRenewal gericht dat in 1977 is gelanceerd. Ditproject beoogt zowel de materi??le als socialerehabilitatie van de verwaarloosde wijken-ensteden (te vergelijken met de stadsvernieu-wingsgebieden in Nederland). Bij de bepalingvan de achterstandsgebieden wordt een'neighbourhood distress index' gehanteerd.Indicatoren van distress zijn: etnische homo-geniteit van de wijk (hoog percentage Afro-Aziatische bevolkingsgroepen), veel grote ge-zinnen, weinig buitenshuis werkende vrou- Pedagogische Stiuli??n 46



??? wen, hoog percentage werkloosheid, minderbezit van huis of auto (Hoffmann, 1986). Het HIPPY-programma vormt een van demogelijkheden zowel in het onderwijswelzijns-plan als in het Project Renewal en wordt opwijkniveau uitgevoerd. In 1982 deden onge-veer 16.000 moeders en kleuters mee aan hetHIPPY-programma. 3 Argumenten voor introcluciie inNederland De belangrijkste argumenten om het HIPPY-programma in Nederland te introduceren zijnde vergelijkbaarheid van de immigrantengroe-pcringen in beide landen op een aantal puntenen het ten behoeve van hen gevoerde beleidplus de wetenschappelijke relevantie van on-derzoek naar stimulering in de voorschoolseperiode van kinderen. 3.1 Maatschappelijke positie en beleid vergelijkbaarSinds enkele decennia heeft Nederland te ma-ken met een omvangrijke immigratie uit delanden rond de Middellandse Zee cn uit Suri-name en de Nederlandse Antillen. Evenals deori??ntaals-joodse

groeperingen in Isra??l, ken-merken met name de mediterrane immigran-ten zich door hun lage sociale positie en laagopleidingsniveau, hun geringe beheersing vande Nederlandse taal cn weinig eigen kader.Hoewel deze immigratie betrekkelijk recent isen er formeel gezien nog geen sprake is van een(langdurige) minderheidspositie in de samen-leving, heeft dc Nederlandse overheid opgrond van het advies van de Wetenschappelij-ke Raad voor het Regeringsbeleid (Etnischeminderheden WRR-rapport 1979) in 1980 be-sloten een specifiek beleid ten behoeve vandeze immigranten te ontwikkelen, gericht opvermindering van achterstanden, bestrijdingvan achterstelling, vooroordeel en discrimina-tie en op participatie, emancipatie en cultuur-beleving (Mindcrhedennota 1983). Uitgangs-punten van dit beleid zijn de aanname dat demeeste migranten zich hier blijvend zullen ves-tigen en het principe dat etnische gelaagdheidvan de samenleving ongewenst is. Vrouwen

uitetnische minderheidsgroepen verkeren in hetalgemeen in een nog ongunstiger positie danmannen (zie o.a. Van den Berg-Eldering,1983). In de Mindcrhedennota wordt daaromvoorgesteld om voor deze vrouwen specifiekemaatregelen te treffen, onder andere op hetterrein van het onderwijs. In het onderwijsvoorrangsbeleid zijn dezedoelstellingen verder uitgewerkt voor het on-derwijs. Dit beleid, dat vanaf 1985 in uitvoe-ring is, richt zich op de aanpak van onderwijs-achterstanden bij autochtone en allochtonearbeiderskinderen in de leeftijd van 4 tot 18jaar. Relevante kenmerken van dit beleid zijn:een gebiedsgewijze aanpak (onderwijsvoor-rangsgebiedcn), aandacht voor de leerlingenover een lange reeks van jaren, een combinatievan binnenschoolse- en buitenschoolse activi-teiten, samenwerking tussen de scholen enwelzijnsinstellingen (Onderwijsvoorrangsplan1982; Ondcrwijsvoorrangswet, wetsontwerp1984-1985). Een programma zoals HIPPY, dat bedoeldis

om de cognitieve ontwikkeling van de kleu-ters te stimuleren en dc betrokkenheid vanhun moeders hierbij te vergroten past dus uit-stekend binnen het huidige minderheden- enonderwijsvoorrangsbeleid. Ook in internationaal verband wordt ge-pleit voor meer aandacht voor voorschoolseprojecten ten behoeve van migrantenkinderenen voor de rol van vrouwen/moeders hierbij(Van den Berg-Eldering, 1986 en 1987). 3.2 Wetenschappelijke relevantieUit schoolloopbaanonderzoek is bekend dathet sociale milieu van grote invloed is op deontwikkeling en de schoolprestaties van kin-deren. Beroeps- en opleidingsniveau van deouders en hun opvoedend gedrag zijn hierbijvan belang. Walberg (1984), die een grootaantal onderzoeken op het terrein van de pro-duktiviteit van Amerikaanse scholen heeftvergeleken, stelt dat de schooltijd van een kindlot 18 jaar slechts 13% van z'n totale 'waking,potentially-educative' tijd bedraagt. De in-vloed van de buitenschoolse omgeving

envooral van het gezin is dus qua tijd erg groot.De meest produktieve periode voor de ont-wikkeling van een kind is volgens Bloom(1964) de voorschoolse periode. Op grond vanonderzoek stelt hij dat een kind vanaf zijngeboorte tot vier jaar 50% van zijn potenti??leintelligentie ontwikkelt. Hoe is het verband tussen sociaal-economi-sche status van de ouders en dc ontwikkeling/schoolprestaties van het kind nu te verklaren?Hunt 0961) en Deutsch (1967) constateren Pedagogische Stiuli??n 47



??? dat het kind uit lagere sociaal-economischemilieus te weinig gestimuleerd wordt. Dit be-treft niet alleen de frequentie maar ook devariatie in stimulering van de zintuigen en vande taal. Caldwell, Bradley en Elardo hebben inde jaren zeventig een instrument ontwikkeldom deze stimulering thuis te meten, de zgn.HOME scala (Elardo & Bradley, 1981). Ande-ren zoals Bernstein (zie Dittmar, 1978) verkla-ren de geringe taalvaardigheid en ontwikke-ling van kinderen uit deze milieus meer vanuitde rolstructuur van het gezin. Een positionelerolstructuur, zoals die voorkomt in lagere mi-lieus zou het kind te weinig 'speelruimte'bieden om te experimenteren met z'n rol. Eenpersoonlijke rolstructuur daarentegen zou hetkind meer stimuleren tot exploratie en taal-ontwikkeling. In Nederland zijn deze theorie??n over deinvloed van de gezinsstructuur en -cultuur opde ontwikkeling en schoolprestaties van kin-deren verder uitgewerkt door Dronkers (1986), De Graaf (1988),

Meijnen (1984,1988), Slavenburg (1986) en Van Tilborg (1987). Een volgende stap na het opsporen van deintermedi??rende variabelen tussen de sociaal-economische status van de ouders en deschoolprestaties van hun kinderen is het ont-wikkelen van activerings- en stimuleringspro-gramma's. In de jaren zeventig zijn inNederland een aantal van dergelijke projectenopgezet (bijv. het 'Procfkreche-project' en deprojecten 'Onderwijs en Sociaal Milieu'(OSM) en 'Gedifferentieerd Onderwijs'(GEON)). De onderdelen bedoeld om ouderste stimuleren werden echter om diverse rede-nen onvoldoende ge??mplementeerd. De mees-te gezinsactiverings- en onderwijsstimu-leringsprogramma's in Nederland zijn echterontwikkeld voor autochtone Nederlandsekinderen. Kinderen uit allochtone gezinnenhebben soms wel geparticipeerd in het pro-gramma, maar zij maakten geen deel uit vande groep, waarbij effectmetingen werden ver-richt (Kohnstamm, 1976; Scheerens,

1987;Slavenburg, 1986; Stokking & De Vries, 1981;Van Tilborg, 1987). , Het ontwikkelen van gezinsactiveringspro-gramma's voor kinderen uit allochtone mili-eus bestaat idealiter gezien uit een aantalopeenvolgende stappen/fasen. De eerste faseomvat onderzoek naar de specifieke kenmer-ken van het allochtone opvoedingsklimaat dievan invloed zijn op de ontwikkeling van dekinderen en hun schoolloopbaan. In de twee-de fase zal moeten worden nagegaan in hoe-verre deze opvoedingskenmerken aangrij-pingspunten kunnen vormen voor program-ma's en op welke wijze deze opgezet enuitgevoerd kunnen worden. In de derde faseten slotte zal de vraag beantwoord moetenworden welke de korte en lange termijn effec-ten zijn van dergelijke activerings- en stimule-ringsprogramma's. Dit vraagt een intensieveonderzoeksinspanning over een lange reeksvan jaren (vgl. het OSM-project). Soms ver-loopt de volgorde anders om redenen vangeld, tijd, belangen en

beleid. 4 OP-STA P: Hl PP Y in Nederland 4.1 Opzet en doelstellingenHet verkrijgen van subsidie vooreen project isvaak het resultaat van een onderhandelings-proces tussen verschillende partijen, in ditgeval de subsidi??nt, de uitvoerder/projectont-wikkelaar en de wetenschappelijke onderzoe-kers. Elk van deze partijen heeft eigenbelangen en doelstellingen en een eigensoorti-ge verantwoordingsplicht (zie ook Hofstee,1982; Hyde, 1987). In de oorspronkelijke pro-jectbeschrijving - tevens subsidieaanvraag -van de projectontwikkelaar en onderzoekerstesamen wordt voorgesteld om het HIPPY-programma in Nederland uit te voeren metdrie groepen moeders en kleuters: Turkse, Su-rinaamse en Nederlandse (Projectvoorstel,oktober 1985). De Turkse en Surinaamse im-migranten vormen namelijk de grootste etni-sche groeperingen in Nederland. Bovendien ishet HlPPY-programma reeds uitgevoerd enge??valueerd in Turkije (Istanbul) en wordt hetthans uitgevoerd

in de V.S. (Miami) met cre-oolse moeders en kleuters. Deze keuze biedttevens de mogelijkheid tot vergelijkingen ininternationaal verband. De Nederlandse moe-ders fungeren in deze opzet als vergelijkings-groep. Deze opzet is gebaseerd op * deveronderstelling dat de uitvoerbaarheid vanhet programma weieens zou kunnen verschil-len per ctnisch-culturelc groepering als gevolgvan bijvoorbeeld verschillen in opvoedings-doelen en -stijlen, in beheersing van de Neder-landse taal, in het beschikbaar zijn van kaderen in toegankelijkheid van de groepen. Deetnisch-culturele herkomst van de moeders is Pedagogische Stiuli??n 48



??? de belangrijkste variabele bij de samenstellingvan de groepen (maximaal 30 per groep). Hetonderzoek richt zich bij een dergelijke opzetprimair op de uitvoerbaarheid bij de diverseetnisch-culturele groepen in Nederland en nietzozeer op de effecten van het programma opde kleuters en moeders. De positieve effectenvan het programma in Isra??l worden dan alsgegeven beschouwd. Deze opzet leek gezien destand van de wetenschappelijke kennis vanopvoedingsprocessen in allochtone gezinnenhet meest voor de hand te liggen. Door de subsidi??nt echter werden aan desubsidietoekenning twee extra voorwaardengesteld die elk als conditio sine qua non gol-den. De eerste voorwaarde betrof de etnisch-culturele groepen die aan het project zoudendeelnemen. Behalve de voorgestelde groepenwilde de subsidi??nt dat er ook een groep Ma-rokkaanse en een groep Hindoestaans-Suri-naamse moeders zou meedoen, gezien hunachterstandspositie. In het

oorspronkelijkevoorstel waren beide groepen niet opgeno-men, vanwege de moeilijkheidsgraad (o.a. eenhoog percentage analfabetisme). Bij een ver-volgproject, nadat meer ervaring was opge-daan met het programma, zouden zij eruiteraard wel bij worden betrokken. De twee-de voorwaarde betrof het onderzoek: ditmoest zich in eerste instantie richten op deeffecten van het programma op de cognitieveontwikkeling van de kinderen. Op deze voor-waarden werd ge??nsistecrd met verwijzingnaar de verantwoordingsplicht van het minis-terie naar de politiek en de samenleving. 4.2 Oiukizoeksmif^enEchter ook dc onderzoekers hebben een ver-antwoordingsplicht: in het geval van contract-onderzoek zoals hier aan hun opdrachtgevers,maar ook aan het forum van wetenschappers.Bij het bepalen van het uiteindelijke onder-zoeksdesign hebben de volgende factoren eenrol gespeeld: - de cis van de subsidi??nt om cffcct-onder-zoek te doen, - de opzet van het project

(uitvoering van helHlPPY-programma met moeders en kleu-ters uit vijf etnisch-culturele groeperin-gen), - de ontwikkelingen in het evaluatie-onder-zoek van de laatste tien jaar (meer aandachtvoor de context waarin een programmawordt uitgevoerd en voor de implementa-tievariabelen). - de geringe kennis van opvoedingsprocessenbinnen allochtone gezinnen. Het onderzoek naar het OP-STAP projectzal zich daarom richten op: - de leefsituatie van de betrokken gezinnen ende stimulering van de kinderen, - de implementatie van het programma en demate waarin de moeders eraan deelnemen, - de effecten van het programma op de kinde-ren en zo mogelijk ook op de moeders.Hiermee is het onderzoek een combinatie van respectievelijk effect-, implementatie- encultureel-antropologisch onderzoek. Op demogelijkheden, dilemma's en beperkingen vandit onderzoek hopen wij in een volgend artikelin te gaan. Wel willen wc hier reeds stellen datvoor een goede

evaluatie van een dergelijkprogramma een grotere onderzoeksinspan-ning over een langere reeks van jaren nodigis. Noten 1. In kringen van Nederlandse onderwijskundigenmaakt men onderscheid tussen zgn. ondcrwijs-stimulcrings- cn gezinsactivcringsprogramma's.In dc Engelstalige literatuur wordt ook wel van'home-intervention programs' en meer recentvan "parental empowcrmcnt' gesproken. In ditartikel blijven wc dc term gczinsacliveringspro-gramma gebruiken. 2. Vanaf maart 1987 wordt het HIPPY-program-ma uitgevoerd bij Nederlandse cn vanaf januari1988 bij Turkse cn Surinaamse moeders in Am-sterdam. Hel OP-STAP project wordt gesubsi-dieerd door het Ministerie van WVC, Hoofdaf-deling Minderheden. Het project wordtontwikkeld en uitgevoerd door dc StichtingAverro?¨s te Amsterdam en ge??valueerd door deSectic Interculturele pedagogiek. Faculteit derSociale Wetenschappen, Rijksuniversiteit teLeiden. De duur van het project (uitvoering

enevaluatie) is driejaar. .1. Hoewel dc leerplicht in Isra??l geldt vanaf 5 jaar(1 jaar Kindergarten cn vervolgens elemcntaryschool) gaat ongeveer 80% van dc drie-jarigekleuters naar een prcschool. 4, Niet alleen de immigranten van ori??ntaals-jood-se herkomst, ook de Arabische bevolkingsgroe-pen cn dc Druzcn vormen minderheidsgroepe-ringen in Isra??l. Dc discussie over hetverminderen van achterstanden van deze min-derheidsgroeperingen en de beleidsmatige uit- Pedagogische Stiuli??n 49



??? werking ervan verloopt gescheiden. Het HIP-PY-project is ontwikkeld in een periode dat metname de kloof binnen de joodse gemeenschapzich manifesteerde (1969). Thans is het mate-riaal ook vertaald in het Arabisch. Tot nu toeheeft men het programma nog niet ge??valueerdmet Arabische moeders en kleuters. Het C.B.S. in Isra??l houdt per etnisch-religieuzegroepering nauwkeurige statistieken bij over dedemografische ontwikkelingen (geboorte, sterf-te, gezinsgrootte, (gemengde) huwelijken, schei-ding) en andere relevante kenmerken zoalsinkomen, opleiding, werkloosheid, woondicht-heid, duurzame consumptiegoederen. Bij al dezestatistieken wordt onderscheid gemaakt naar re-ligie, herkomst, continent van geboorte enperiode van immigratie. Literatuur Adler, Ch. & P. Melzer-Druker, A survey of evalua-tions of cducaliona! intervention programs sponso-red by Project Renewal. N.C.J.W. ResearchInstitute for innovation in education. HebrewUniversity
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??? gram for Pre-school Youngsters, pp. 17-36. Jeru-salem: School of Educalion. The Hebrcw Uni-versity of Jerusalem. Jerusalem: 1979. Scheerens, J., Enhancing educaliona! opporluniliesfor disadvantaged learners. A review of Dutchresearch on compensatory educalion andeJuca??o-iial devclopmenl polky. Amsterdam/Oxford/NewYork: North-Holland Publishing Company,1987, Shamgar-Handelman, L. & R. Belkin, Family func-lioning and children's achievements in school.Mimeographed. N.C.J.W. Research Institute forInnovation in Educalion. Hebrew University ofJerusalem. Jerusalem: 1979. Slavenburg, J. H.. Onderwijsslimulering en ge:insac-livering. Berichten siimmatieve eralualie. ProjectOnderwijs en Sociaal Milieu. Den Haag: S.V.O.,1986. Stokking, K. M. & A. K. de Vries, Een luis in de pels.Eindverslag van het GEON-project. SVO-reeks.Den Haag: Staatsuitgeverij, 1981. Tilborg, I. A.J. van. De betekenis van het arbeiders-gezin voor het leerniveau en de

schoolloopbaan vanhel kind Den Haag: S.V.O., 1987. Walberg, H.J., Improving the productivity of Ame-rican schools. Educationalleader.ship, May 1984,19-27. Curriculum vitae L. van den Berg-Eldering is cultureel-antropoloog.In 1978 promoveerde zij op het proefschrift Marok-kaan.te gezinnen in Nederland. Van 1982 tot 1987was zij buitengewoon hoogleraar in de onderwijs-kunde aan de Universiteit van Amsterdam. Thans iszij als hoogleraar verbonden aan de Rijksuniversi-teit te Leiden met als leeropdracht Interculturelepedagogiek. De evaluatie van het OP-STAP pro-gramma maakt deel uit van het onderzoekspro-gramma van de sectie. Adres: Sectie Interculturele pedagogiek. Rijksuni-versiteit Leiden, Rijnsburgerweg 169, 2334 BP Lei-den Manuscript aanvaard 15-11-'88 Summary Berg-Eldering, L. van den. 'HIPPY: een home-inlervcntion program for disadvantaged families.' Pedagogi-.sche Studi??n, 1989, 66, 42-51. There is growing awarencss Ihat ethnic

minority children, entering Dutch schools show a lag in cognitivc andlanguage devclopment even when thcy were born in the Netherlands. In this article a preschool home-inter-vcntion program, aimed at stimulating the cognitivc devclopment of four year old children with the help oftheir mothcrs, will be described. The program (HIPPY), developed in Isra??l on bchalf of immigrant familiesfrom North-Africa and the Middle-East, is currcntly being implemented in the Netherlands with groups ofSurinamese. Turkish. Moroccan and Dutch mothers and children. The arguments for its implementation inthe Netherlands are firstly the comparability of the immigrant groups and the educational policy on behalf ofthem in both countrics and secondly the scientific rclcvance of research into prevention ofcognitive lags andeducational arrears of children at an early age. Pedagogische Stiuli??n 51



??? P. JUNGBLUTH en G. DRIESSENInstituut voor Toegepaste SocialeWetenschappen (ITS), Nijmegen Samenvatting Herdefini??ring van doelen is de populairstevorm van overheidsbemoeienis met het speciaalvoor migrantenkinderen bestemde Onderwijs inEigen Taal en Cultuur (OETC). Onderzoekmaakt duidelijk, dat onderwijsgevenden in watzij nastreven aanzienlijk minder pretentieus zijndan de overheid in wat die - daarin lange tijdgesteund door de belangenbehartigers van hetO ETC - als doelstellingen definieerde. Hoeveeler vervolgens van die gereduceerde pretentiesresteert wanneer u'f de blik richten op bij leer-lingen meetbare leereffecten, laten wij - op dezeplaats' - nog in het midden. Een drastische reductie van de OETC-doelenlijkt geboden. In plaats daarvan worden nogweer nieuwe doelgebieden acmgedragen, voort-bordurend op de pretentie om via O ETC ook de'gewone' schoolprestaties te verbeteren ('debrugfunctie'). OETC-leerkrachtvn

wordtaanbevolen om migrantenkinderen sehoolge-schikt te maken. Tegelijk wordt elders het helebestaansrecht van OETC in twijfel getrokken.Slaat het de scholen immers niet in de ire^ bijhet opvoeren van de effectieve leertijd terwijl hetde eigen doelen niet realiseert? Zo wordt het falen van het Nederkmd.se on-derwijsbestel tegenover migrantenkinderendubbel op het conto geschreven van de OETC-leerkrachten. Maar vloeit hun kwetsbaarheidniet vooral voort uil de onrealistische pretentiesvan de OETC-bepleiters'? 1 Wat wil de overheid met het OETC? De voorlopers van het huidige Onderwijs inEigen Taal en Cultuur zijn niet in het levengeroepen door de overheid. Het waren initia-tieven vanuit de herkomstlanden en soms vanorganisaties van de betrokken migranten zelf,die ook voor de financiering zorg droegen. Definanciering is later overgenomen door deoverheid, eerst via het toenmalige Ministerievan CRM, in 1974 door O. & W. Interna-tionale cont(r)acten

met de herkomstlandenvormden voor dat OETC een van de 'harde'bestaansgronden; mocht het OETC door allerccente discussies werkelijk in het gedrang ra-ken, dan ligt hier mogelijk de redding. 'Integratie met behoud van eigen identiteit'werd de ambivalente definitie voor de hoofd-doelstelling van het OETC. Remigratie enintegratie waren daarin verenigd. Die ambiva-lentie kan niet alleen worden opgevat als eenuitvinding van de overheid. Zij was ook eenlogische pendant van de verscheurdheid bij demigranten zelf: wel de terugkeer-optic vooropstellen, maar er niet of nauwelijks daadwerke-lijk gebruik van maken. Voor de positie van het OETC - dat alleenal op grond van technisch-organisatorischeomstandigheden in de marge wordt gedrukt -was die ambivalentie om meer dan ?Š?Šn redenongunstig. De reguliere Nederlandse onder-wijsdoelen zijn nauwelijks realiseerbaar zon-der een fiinke portie - gewoonlijk implicietblijvende - culturele integratie;

Nederlandsearbeiderskinderen hebben het daar moeilijkgenoeg mee. Maar de typische OETC-doelenleken - in ieder geval op het eerste oog - strij-dig met integratie. Voeg daar hel gegeven aantoe dat - zeker in het begin - zelden commu-nicatie plaats vond of kon vinden tussen deverantwoordelijke schoolleider (die misschienook weinig initiatieven daartoe nam) en deOETC-leerkracht, en elk voorbeeld van effec-tief OETC mag een wonder heten. In 1980 heeft de overheid getracht om toteen defini??ring te komen van wat het onder-wijs zou moeten betekenen voor minderheden.Vier aangrijpingspunten werden nu vastge-steld: 1. de eerste opvang in het onderwijs; 2. de meerzijdige achterstandsproblematick; 3. het OETC; Onderwijs in Eigen Taal en CultuurPretenties aanzienlijk, verwachtingen gering 52 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1989 (66) 12-22



??? 4. het intercultureel onderwijs. De derde variant uit dit lijstje, het OETC,kreeg drie functies toebedacht: a. de ontwikkeling van het zelfconcept en zelf-bewustzijn van de leerlingen; b. het mogelijk maken van communicatie met familieleden uit en in het herkomstland; en c. eventuele terugkeer vergemakkelijken. Wie dit lijstje nader bestudeert en daarbij denkt aan wat wc ooit in compensatie- en sti-muleringsactiviteiten noodzakelijk hebben be-vonden voor Nederlandse achterstandskinde-ren, die zal zijn bedenkingen hebben. Daarmoeten enerzijds achterstanden worden ge-compenseerd die vragen om extra intensiefonderwijs, die vragen om extra uren Neder-lands cn die vragen om een gerichte be??nvloe-ding van het thuismilieu. Lukt het bijNederlandse arbeiderskinderen al niet om hunachterstanden redelijk te compenseren, in hetgeval van de minderheden komt er door hetOETC nog een set doelen bij die niet eens gel-den voor kansrijke Ncderlandcrtjes.

Zelfconcept cn zelfbewustzijn zijn overi-gens, als het om achterstandsleerlingen gaat,allerminst eenvoudige begrippen. Zonderdaar uitgebreid op in te gaan, willen we hetideologische debat in herinnering roepenwaarin duidelijk werd dat schoolloopbaanvcr-betcring voor arbeiderskinderen vraagt omhet opleggen van middle-class gedragsnor-men. De OETC-doelgroepen moeten in die zindus dubbel worden ge??ntegreerd: niet alleenvan niet-Ncdcrlander naar Nederlander maarook nog van lowcr class naar middle class.Hoe jc in zo'n veranderingsproces in alle faseneen stevig zelfconcept overeind kunt houden,is tamelijk onhelder. Twee jaar later legt de overheid het nogweer eens allemaal uit. 'Dc ontwikkeling vaneen positief zelfconcept cn zelfbewustzijn'staat opnieuw voorop. Waarom? Hebben demigrantenkinderen soms een negatief zelfcon-cept en zelfbewustzijn? Als dat zo is, waarommoet dat door de OETC-leerkracht wordengerepareerd en niet door het

Nederlandseteam? Een zelfconcept dat voor de onderwijs-kansen gunstig uitpakt, zal toch vooral moe-ten steunen op een receptuur waarin achter-standsleerlingen ervaren dat zij ook goed zijnin die dingen, die typisch zijn voor dc kansrij-ken!? Maar dat zijn juist vakken waarin demeeste groepen migrantenkinderen nogaanmerkelijk slechter scoren dan Nederlandsearbeiderskinderen. Daarmee zijn we er nog niet. Inmiddels wordter voortgeborduurd op de verondersteldebrugfunctie van het OETC in de vorm vanopvangonderwijs in de onderbouw (ABOP,1988). OETC - als je deze vorm nog zo magnoemen, het is eigenlijk een uitbouw van watOETC-leerkrachten nu geacht worden ????k tedoen - moet dus resulteren in betere prestatiesbij de cognitieve vakken en het moet de leer-ling vertrouwd maken met de Nederlandsetaal en het Nederlandse onderwijs. Kortom, OETC is en wordt als wonderoliegeafficheerd voor een problemcnpakket datmen nauwelijks heeft

kunnen of durven ontra-felen. Maar het OETC moet worden gereali-seerd met, gezien de doelstellingen, onvol-doende gekwalificeerde leerkrachten. Zijspreken vaak onvoldoende Nederlands omcontact te kunnen onderhouden met het team.Over de kwaliteit van de beschikbare leermid-delen hebben zij hun twijfels. Zij worden veelalargwanend bekeken vanuit dc schoolteams.Het aantal uren is beperkt. Wat weten weintussen werkelijk over de OETC-doelen? 2 fVa/ streven OETC-leerkrachten na? Tegen de hierboven geschetste achtergrond ishet eens te meer interessant om dc vraag testellen, hoe het in werkelijkheid staat met hetOETC. Dat kan alleen fragmentarisch, omdathet OETC maar geleidelijk object wordt vanempirisch onderzoek. Juist dc doelopvattin-gcn van dc meest direct betrokkenen zijninmiddels in kaart gebracht cn daarop concen-treren wij ons op de volgende pagina's. In 1986 is door het ITS een onderzoek uitge-voerd naar het OETC (Driessen,

Jungbluth &Louvenberg, 1988). Vier onderwerpen kregendaarbij speciale aandacht: nagestreefde doe-len, OETC-lcermiddelcn, OETC-leerkrachtenen omvang. Bij het onderzoek waren tweegroepen respondenten betrokken: OETC-leerkrachten en directies van basisscholenwaarop OETC wordt verzorgd. De analyse-eenheid was het OETC zoals dat via dc basis-school wordt gegeven aan een bepaalde etni-sche groep; deze wordt hierna met 'OETC-variant' aangeduid (wanneer er op een schoolaan bv. Turkse ?Šn aan Marokkaanse leerlin-gen OETC wordt gegeven, is er dus sprake vantwee OETC-varianten ). Van 185 varianten isinformatie verkregen van zowel leerkrachten Pedagogische Stiuli??n 53



??? Turl<s Marok- Zd-eur. Moluk. Vlucht. (3=gedeeltelijk/4=wei/5=beslist wel) 4.5 ETC-leerkr. ETC-leerkr,' ^Ig.dir. Ouders vIg, leerkr. Ouders vIg. dir. 1 , ,1 Effecten vIg . dir (3=gedeelteiijk/4=wel/5^beslist wel) Figuur 2 Integratie ais OETC-doel. Mate waarin doelen worden nagestreefd en veronderstelde effecten als van directies. Wat representativiteit betreft ondervertegenwoordigd en het oosten is over-ican worden gemeld dat in dit bestand de grote vertegenwoordigd. steden in het westen van het land enigszins zijn Op basis van literatuurstudie en gesprekken Pedagogische Stiuli??n 54



??? met deskundigen zijn items gedefinieerd voorhet indiceren van OETC-doelen. Deze zijnvervolgens voorgelegd aan beide groepen res-pondenten. Aan de leerkracht is de vraaggesteld in welke mate hij/zij elk van deze doe-len nastreeft; bij de directie is ge??nformeerdnaar de indruk die zij heeft over de mate waar-in de betreffende leerkracht deze doelen na-streeft. Bezien wij eerst nog eens - zij het zeerin het kort - wat de belangrijkste bevindingeninzake de OETC-doelen zijn, zoals die in heteindrapport worden gepresenteerd. 3 Cultuurbehoud versus integratie In het uitgebreide onderzoeksverslag waarinde hoofdanalyses van bovenstaande gegevensworden gerapporteerd, ligt de nadruk op dekennelijke compromisrol waarin de OETC-leerkrachten worden gedwongen. Tussenenerzijds een overheid die weg wil van terug-kecrdoelen en anderzijds ouders, die daaraanvasthouden of geacht worden vast te houden,kiezen de OETC-leerkrachten een soort mid-

denpositie. Of de directeuren dat ook zo zien,valt te betwijfelen. Dat wordt duidelijk bij vergelijking van eentweetal diagrammen, waarin samenvattendescores worden gepresenteerd voor de twee be-langrijkste doeldimensies die in het onderzoekwerden gevonden: 'cultuurbehoud' en 'inte-gratie' (Figuur 1 en Figuur 2). In de diagram-men wordt telkens weergegeven: - hoezeer de OETC-leerkrachten het betrok-ken doel nastreven; - hoezeer de schoolleiders denken dat deOETC-leerkrachten dit doel nastreven; - hoezeer de ouders dit doel volgens deOETC-leerkrachten nagestreefd zoudenwillen zien; - hoezeer de ouders dit doel volgens deschoolleiders nagestreefd zouden willenzien; en - hoezeer dit doel daadwerkelijk wordt gerea-liseerd in de ogen van de schoolleiders.Beide doelen worden door de OETC-leer- krachten in ongeveer vergelijkbare mate (datwil zeggen: meer dan 'gedeeltelijk' en minderdan 'beslist wel') nagestreefd, zij het dat deMolukse leerkrachten

bij beide doelen relatiefminder pretenties koesteren dan de overigen.De schoolleiders zijn in vrijwel alle gevallenterughoudender, vooral als het gaat om hetdoel 'integratie'; de OETC-leerkrachten - metuitzondering van de categorie 'politieke vluch-telingen' - achten zichzelf duidelijk meer inte-gratie-gericht dan de directeuren denken. Gegeven hoe beiden, leerkrachten en direc-teuren, oordelen over de wensen van de ouders(meningsverschillen daarover zijn gering), ne-men de leerkrachten aanzienlijk meer afstandvan de wensen van de ouders dan de directeu-ren denken. Dat komt erop neer dat de leer-krachten zich minder richten op cultuurbe-houd en meer op integratie dan de ouderswensen. OETC-leerkrachten kunnen daaromworden opgevat als een soort bemiddelaarsdie veel dichter bij de overheidsdoelen staandan bij de ouders van hun leerlingen. Over de effecten van het OETC oordelen dedirecteuren wel zeer terughoudend. De groot-ste scepsis hebben

zij als het gaat om het doel'integratie' bij Turkse en Marokkaanse leer-lingen. Aangezien in dit opzicht door de direc-teuren zeer verschillend wordt gedacht overonderscheiden OETC-varianten (m.n. hetOETC voor politieke vluchtelingen, waar deOETC-leerkrachten relatief bescheiden pre-tenties koesteren, is volgens de directeuren opbeide doelgebieden relatief effectieQ, kan hetdirectie-oordeel niet zonder meer als een onge-fundeerd stereotype worden afgedaan. Op diescepsis van de directeuren zullen wij laterterugkomen: wij beschikken inmiddels overgegevens die veel 'harder' zijn dan een direc-teuren-oordeel. 4 De brugfunctie van het OETC Tot zover een aantal al eerder gerapporteerdebevindingen. Vooral het meningsverschil tus-sen leerkrachten en directeuren is voor onsaanleiding geweest voor nadere analyse. Deresultaten zijn niet zonder belang voor deactuele gedachtenvorming over het doelenbe-reik van OETC. Anders dan in de oorspronkelijke

rapporta-ge, zijn de doelitcms in Tabel 1 nu geordendnaar de mate waarin leerkracht en bijbehoren-de directeur ONDERLING VAN MENINGVERSCHILLEN over de nadruk die 'in deeigen school' op dit OETC-doel wordt ge-legd. In kolom 5 van Tabel 1 staan per doel deverschilscores van leerkrachten en directiesweergegeven. Een positief verschil wil zeggen Pedagogische Stiuli??n 55



??? dat de leerkrachten aangeven het betreffendedoel in sterkere mate na te streven dan dedirecteuren denken; een negatief verschil duidtop hel tegenovergestelde. In kolom 6 is meteen * aangegeven of dat verschil significant is(op 5%-niveau, via t-toets). Wat blijkt nu uit deze nadere ordening? Dedocl-items ten aanzien waarvan de grootstemeningsverschillen bestaan, indiceren vrijwelallemaal een mogelijke brugfunctie van hetOETC (met uitzondering van doel 3 'lerenschrijven'). De directies zijn van mening datdeze brugfunctie minder wordt nagestreefddan de leerkrachten zelf zeggen te doen. Tabel 1 Mate waarin bepaalde doelen worden nagestreefd (range 1-5) hij het eigen O ETC. volgens resp. deOETC-leerkrachlen en de heirokken directies leerkrachten directies gem. sd gem. sd verschil sign.') 1. meer gemotiveerd raken voor het Neder- landse onderwijs 4.10 .88 3.42 .99 .68 * 2. zich leren aanpassen aan de Nederlandse cultuur 3.87 .92 3.31 .78 .56 * 3.

foutloos kunnen schrijven in de offici??le taal van het herkomstland 4.40 .84 3.86 .95 .54 * 4. verbeteren contact tussen leerlingen en ouders 4.41 .75 3.94 .86 .47 * 5. tolerantie tonen tegenover allerlei soorten cultuur 4.31 .89 3.86 .82 .45 * 6. de Nederlandse cultuur meer gaan waarderen 3.79 .97 3.35 .90 .44 * 7. belangrijke historische gebeurtenissen van het herkomstland kennen 4.04 .88 4.33 .66 -.29 * 8. boeken en kranten uit hel herkomstland kunnen lezen 4.20 .81 3.91 .95 .29 * 9. zich gedragen volgens de opvattingen van de ouders 3.40 1.03 3.65 .93 -.25 10. zich gedragen volgens de regels van de gods- dienst van het herkomstland 3.34 I.2I 3.59 1.04 -.25 11. afstand leren bewaren lol de Nederlandse cultuur 2.17 1.15 1.97 .88 .20 * 12. verhoging van hel gevoel van eigenwaarde 4.33 .79 4.15 .82 .18 * 13. voorbereiden op terugkeer naar hel herkomstland 3.08 1.25 3.16 1.07 -.08 14. de eigen cultuur meer gaan waarderen 4.10 .85 4.17 .65 -.07 15. steden

en gebieden in hel herkomstland op de kaart kunnen aanwijzen 4.24 .80 4.18 .68 .06 16. liedjes en gedichten uil het herkomstland kennen 4.13 .84 4.16 .75 .03 17. de ofnciele taal van hel herkomstland cor- rect kunnen spreken 4.28 .81 4.29 .82 .01 ') (t-toets; *: p < .05) 5 De hrufifunclie als onderwerp vanonenigheid Juist nu opnieuw een herdefini??ring vanOETC-doelen wordt voorbereid (ABOP,1988: ARBO, 1988), is het extra van belangom na te gaan of die brugfunctie bij alleOETC-varianten tot een vergelijkbaar me-ningsverschil leidt. Is dat niet zo, dan isallereerst interessant waar die meningsver-schillen wel en niet optreden. En bovendien isdan duidelijk dat het niet gaat om een functiedie zomaar aan OETC in het algemeen kanworden toegeschreven of juist niet. Om deze vragen te checken zijn allereerst Pedagogische Stiuli??n 56



??? ETC-leerkrachtenETC-Ieerkr.vlg.dir.Verschil per team Turks Marok. Zd-eur. Mol. Vlucht. (verschilscore alleen voor 'paren')(3=gedeeltelijk/4=wel/5=beslist wel) Figuur 3 Mate waurin hel O ETC een 'hnigftmclie' vervuil (OETC-leerkrachlen v.??. directies) per Icerkracht-direclicpaar scores berekendvoor hun onderlinge meningsverschillen opitemniveau. Die vcrschilscores zijn vervolgensop hun dimensionaliteit onderzocht. Dc alsbijlage opgenomen resultaten (in het bijzon-der de itemgroep uit de tweede component)bieden goede mogelijkheden om per OETC-variant een schaalscore te berekenen voor dcmate waarin dc betrokken OETC-lcerkrachten zijn directeur van mening verschillen overdc mate waarin dit OETC een brugfunctie ver-vult. Van de docldimensic 'brugfunctie' is vervol-gens een schaalscorc berekend. Op grond vaninhoudelijke cn getalsmatige overwegingen ishet aantal etnische groepen gereduceerd totvijf OETC-catcgoriecn. Daarbij is het

Spaans,Portugees cn Joegoslavisch OETC samenge-voegd tot het Zuideuropese OETC en hetSyrisch en Vietnamees OETC tot het OETCvan dc vluchtelingen. In Figuur 3 zijn nu weergegeven: 1. de mate waarin OETC-leerkrachtcn zichrichten op een brugfunctie; 2. de mate waarin zij dat doen volgens school-directeuren; cn 3. de mate waarin zij daarover van meningverschillen (N.B. dit laatste is uitsluitendberekend bij 'complete paren" van bij elkaarhorende OETC-leerkrachtcn cn directeu-ren). Uit de gepresenteerde resultaten kan wordenafgeleid dat er ten aanzien van de brugfunctieopmerkelijke verschillen bestaan tussen dcmening van dc leerkrachten en directies. Hetgrootste verschil heeft betrekking op het Zuid-europese OETC; de meeste overeenstemmingbestaat over het OETC van dc vluchtelingen. Opmerkelijk is dat het grote meningsver-schil ten aanzien van het Zuideuropese OETCtc maken heeft met het feit, dat de desbetref-fende leerkrachten de

brugfunctie het sterkstzeggen na te streven, terwijl de directies juisthier de meeste scepsis tonen. Het uiterst kleineverschil tussen leerkrachten en directies tenaanzien van het OETC van de vluchtelingenhangt samen met het feit dat de leerkrachtendit doel relatief het minst nastreven, terwijl dedirecties er juist een relatief gunstig beeld vanhebben. Maar de belangrijkste bevinding is toch weldeze. De scepsis die schoolleiders kennelijk ge-voelen ten aanzien van een eventuele brug-functie van het OETC, die scepsis is nietconstant. Ze varieert voor de verschillende Pedagogische Studi??ti 57



??? taalgroepen. Dat impliceert dat ze niet kanworden afgedaan als een anti-houding tegen-over OETC in het algemeen; er kan sprake zijnvan gerede twijfel. Op zijn minst zou dat alseen waarschuwingssignaal moeten werkenvoor degenen die menen het OETC vooral opzijn brugfunctie te kunnen vastpinnen. Als heterom gaat een bestaansgrond voor het OETCte defini??ren is de brugfunctie bepaald niethandig. Ondenkbaar daarentegen lijkt zeevenmin. 6 Discussie Het Onderwijs in Eigen Taal en Cultuur on-dervindt ernstige problemen door een tekortaan infrastructuur en inbedding. Dat is eenvan de grieven van zijn achterban. Maar of hetniet minstens zo hinderlijk is voor het OETCdat het op aandringen van een aantal belan-genbehartigers met een berg aan pretentieswordt overladen, die vraag hebben wij willenopwerpen. De integratie van etnische minderheden inNederland kan per definitie niet pijnloos ver-lopen; het begrip cultuurbehoud is om meerdan een

reden sociologisch niet verenigbaarmet economisch gemotiveerde emigratie.OETC kan de pijn die gepaard gaat met zij hetvrijwillige, zij het afgedwongen integratiehooguit verzachten, maar de leerkrachten zul-len in de regel ook met vrijwel lege handenstaan. De doelen van vandaag: cuhuurbehouden taalbehoud en de links en rechts aan priori-teit winnende 'brugfunctie' in de vorm vantweetalige opvang zijn bij grote groepen mi-grantenkinderen in essentie even twijfelachti-ge doelen als het intussen afgezworen 'terug-keer-onderwijs'. Toch is het de vraag of dat nou echt pijnlijkeconclusies zijn voor de OETC-lecrkrachten.De gangbare cognitieve doelen uit het Neder-landse curriculum worden door leerkrachten- ondanks een aanzienlijke extra facilitering(bij de toekenning van leerkrachten aan scho-len tellen migrantenkinderen vrijwel dubbel) -bij deze leerlingen immers evenmin gereali-seerd. Het telkens weer aanreiken van nieuwedoelen en taakgebieden aan OETC-

leerkrach-ten is tegen die achtergrond weinig zinvol.Anderzijds is de suggestie dat OETC eenessenti??le sta-in-de-weg vormt voor het werkvan de Nederlandse leerkrachten (De Jong,1988) vooralsnog onbewezen. Aan de OETC-leerkrachten de taak opleggen om noodzake-lijke leervoorwaarden te cre??ren voor het ove-rige onderwijs, is tenslotte ronduit g??nant. In de discussie over het doelenbereik, ja zelfshet bestaansrecht van OETC, lijkt plotselingeffectiviteit het enige criterium. Onderwijsef-fectiviteit is echter, hoezeer dat op het eersteoog ook onlogisch lijkt, als unieke bestaans-grond voor curriculum-onderdelen tamelijkongebruikelijk. Dat geldt al helemaal wanneerwe het hebben over effectiviteit-voor-Neder-landse-arbeiderskinderen, een groep die intermen van sub-cultuur dichter bij het Neder-landse onderwijs staat dan migrantenkinde-ren. Er zijn vele bestaansgronden voorschooltypen en curriculum-onderdelen; de ef-fectiviteitsvraag is lang niet overal

bepalend,wordt zelfs meestal niet gesteld buiten de kern-vakken en zelfs daar vaak niet. Het Onderwijsin Eigen Taal en Cultuur kan onder andereworden opgevat als een verworven recht vande betrokken minderheden en kan alleen aldaarom een belangrijke functie vervullen, on-geacht de meetbare leereffecten bij leerlingen.Het kan zijn bestaansrecht ook ontlenen aanhet belang dat in het herkomstland aan datOETC wordt toegekend bij eventuele terug-keer. Het kan ook worden opgevat als eenuitvloeisel van internationale afspraken enwaarom zou dat geen voldoende bestaans-recht zijn? Het inzicht groeit snel, dat sommige mi-grantenkinderen in Nederland een absoluteonderklasse dreigen te gaan vormen. Er is gro-te haast geboden met het verhogen van deonderwijseffectiviteit bij juist deze leerlingen.Maar dan gaat het om de effectiviteit van hetvoor de schoolloopbaan cruciale deel van hetcurriculum. Daartoe behoort OETC niet. Wienu pleit voor afschaffing

van het OETC ori??n-teert zich hetzij te zeer op een aantal onrealisti-sche pretenties van OETC-voorstanders, het-zij te weinig op de vraag wat Nederlandseleerkrachten doen met de tamelijk omvangrij-ke faciliteiten die zij speciaal voor migranten-kinderen krijgen. Als er aanwijzingen warendat OETC-uren ten koste gaan van de effecti-viteit van het 'gewone' curriculum, zou hetbestaansrecht van het OETC werkelijk in hetgeding zijn; zulke aanwijzingen zijn er niet. Pedagogische Stiuli??n 58



??? Noot 1. Momenteel voeren wij een effectverkenning Ei-gen Taal en Cultuur uit, waarin naast toetsenvoor OETC-talen (ontwikkeld door het Insti-tuut voor Toegepaste Taalkunde in Nijmegen)ook toetsen voor taal en rekenen (ontwikkelddoor het CITO) zijn opgenomen. De rapportagezal in de eerste helft van 1989 plaatsvinden. Literatuur A BOP, Oc hele wereld in sehooi Onderwijs en alloch-tone etnische groepen: een poging lol een samen-hangend beleid gericht op gelijkwaardige behande-ling en gericht op gelijke kansen. Een beleidsnotater discussie. Amsterdam: 1988. ACLO-M, Onderwijs in een mulliculturele en niulli-emische samenleving. Enschede: 1982. ARBO, Een hoog van woorden lot woorden. Adviesover het onderwijs aan leerlingen uit etnischeminderheden. Zeist: 1988. Beleidsplan voor hel onderwijs aan groepen in acliler-slandssiiualies. 's-Gravenhage: Ministerie vanOnderwijs en Wetenschappen, 1974, Beleidsplan Cullurele Minderheden in het

Onderwijs.'s-Gravenhage: Staatsuitgeverij, 1981. Bot. K. de. Taalbehoud, taalonderhoud en GETC.Levende Talen, 1987, 2. Driessen, G., P. Jungbluth & J. Louvcnberg, Onder-wijs in Eigen Taal en Cultuur. Doelopvallingen,leerkrachlen, leermiddelen en omvang. 's-Graven-hagc: SVO, 1988. Entzinger, H., Hel minderhedenbeleid. Dilemma'svoor de overheid in Nederland en zes andere immi-gratielanden in Europa. Meppel/Amstcrdam;Boom, 1984. Everts, H., Probleemverkenning einische minder-heidsgroepen binnen en builen onderwijsvoor-rangsgebieden. Utrecht: Vakgroep Onderwijs-kunde Rijksuniversiteit, 1984. Everts, H., A. Golhof, P. Stassen & J. Teunissen,Trendstudie over het onderzoek naar einischegroepen in het onderwijs. Utrecht: Vakgroep On-derwijskunde Rijksuniversiteit, 1986. Fase, W., Voorbij de grenzen van onderwijs in eigenlaai en cultuur. Meerlaligheid op .school in zes lan-den verkend. 's-Gravenhage: SVO, 1987. Haan, D. de, P.

Nalbantoglu, m.m.v. M. Spoelders(red.). Onderwijs in eigen taal en cultuur. Thema-nummer Moer, 1986 1-2. Inspectie van het Onderwijs, Over de toesland vanhel onderwijs aan culturele minderheden in Neder-land.se scholen voor kleuter- en lager onderwijs.Den Haag: 1981. Inspectie KLO/lnspectiewcrkgroep OCM-ba, On-derwijs in Eigen Taaien Cultuur. Samenvattenderapportage van inspectie-indrukken opgedaantijdens bezoeken aan een zestigtal OETC-lesloca-ties, 1982. Jong, M. -J. de, /i modest roleforethnicminority lan-guages in education. Paper presented at the inter-national workshop on maintenance and loss ofethnic minority languages. Noordwijkerhout,1988. Jong, M.-J. de, A. Mol & P. Oirbans, Zoveel talen,zoveel zinnen. De behoefte aan lessen Eigen Taal inhet V.O. Rotterdam: Vakgroep Onderwijssocio-logie en Onderwijsbeleid Erasmus Universiteit,1988. Kloosterman, A., Mother-longue and native culluretuilion in the Nelherlands. An overview.

Paper pre-sented at the international conference on mainte-nance and loss of ethnic minority languages.Noordwijkerhout, 1988. Kloosterman, A., Het ontstaan, de ontwikkeling enhet belang van het onderwijs in eigen taal en cul-tuur. In: A. Musschenga & J. Tennekes, Emanci-patie en identiteit. Over de posilile van etnischegroepen. Amsterdam: VU-uitgeverij, 1986. Notitie over het Onderwijs in Eigen Taal en Cuhuur.'s-Gravenhage: Staatsuitgeverij, 1983a. Notitie Buitenlandse leerkrachlen in hel basisonder-wijs. 's-Gravenhage: Staatsuitgeverij, 1983b. Notitie inzake scholing van leerkrachten ten behoevevan onderwijs in de eigen laai (en cultuur). 's-Gra-venhage: Ministerie van Onderwijs & Weten-schappen, 1986. Penninx, R., Minderheidsvorming en emancipatie.Balans van kenni.sverwerving len aanzien van im-migranten en woonwagenbewoners. Alphen a.d.Rijn; Samsom, 1988. Teunissen, F., Onderwijs in Eigen Taal en Cultuur.In: E. de Moor (red.), Arabisch en

Turks opschool. Di.scu.ssies over eigen taal- en cullmironder-wijs. Muiderberg: Coutinho, 1985. Wetenschappelijke Raad voor het Regeringsbeleid,Eini.sehe minderheden. 's-Gravenhage: Staatsuit-geverij, 1979. Curricula vitac G. Driessen (1953) en P. Junghhilh (1949) zijnrespectievelijk als onderzoeker en als senior-onder-zoeker verbonden aan de Themagroep Onderwijs-achterstanden van het Instituut voor ToegepasteSociale Wetenschappen (I.T.S.) te Nijmegen. Adres: I.T.S., Graafseweg 274, 6532 ZV Nijmegen Manuscript aanvaard 1-12-'88 Pedagogische Stiuli??n 59



??? Summary Jungbluth, P, & G. Driessen. 'The teaching of migrant language and culture; expectations do not meet preten-tions." Pedagogische Studi??n, 1989, 66, 52-60. Redefming objectives is the most popul?¤r of government Intervention in education specially aimed at migrantchildren in their own language and culture (the Teaching of Migrant Language and Culture - TMLC).Research has shown that one needs to take a few steps back from these government objectives - which theTMLC lobby for a long time also thought were feasible - in order to arriv?Š at what teachers aim for. Howmany steps one needs to take back from there to reveal (actual) effects on school achievement, will be left asidefor the moment. A drastic reduction of TMLC objectives seems necessary. Instead, even new target areas are being proposed,elaborating on the 'bridge function'. TMLC teachers are supposed to prepare migrant children for school. Atthe same time, however, the

whole basis of TMLC's existence is being questioned. After all, is it not an obstacleto schools in increasing effectivc schooltime, while not being able to realise its own objectives?In this way the failure of the Dutch educational system towards migrant children is blamed squarely on theTMLC teachers. But does their own predicamcnt not stem from the unlimited presumption of their ownlobby? Bijlage 1 Dimensionek structuur van de verschilscores van leerkrachten en directeuren wat hetrefl de hij hetbetrokken O ETC op de eigen school nagestreefde doelen (factorladingen > .40: PCA, varima.x) dimensies 3. foutloos kunnen schrijven in de offici??le taal van het herkomstland .73 17. de offici??le taal van het herkomstland correct kunnen spreken .70 8. boeken en kranten uit het herkomstland kunnen lezen .687. belangrijke historische gebeurtenissen van het herkomstland kennen .64 15. steden en gebieden in het herkomstland op de kaart kunnen aanwijzen .60

16. liedjes en gedichten uit het herkomstland kennen .51 1. meer gemotiveerd raken voor het Nederlandse onderwijs .696. de Nederlandse cultuur meer gaan waarderen .615. tolerantie lonen tegenover allerlei soorten cultuur .59 2. zich leren aanpassen aan dc Nederlandse cultuur .54 12. verhoging van het gevoel van eigenwaarde .54 9. zich gedragen volgens de opvattingen van de ouders .68 13. voorbereiden op terugkecrnaar het herkomstland .48 14. afstand leren bewaren tot de Nederlandse cultuur .47 Cronbachs alpha .76' .79 .31 Verloop Eigen-waarden: 3.51 1.90 1.41Percentage verklaarde variantie: 20.6 11.2 8.3 60 Pedagogische Studi??n tJf) T.r.rtriX),',-^j>f.ijf. oriu??K.VJ



??? Toenemende apartheid in het Nederlandse onderwijs:oorzaken, gevolgen en een mogelijke remedie M.J. DE JONG R/SBO - A fdeling OndenvijsonderzoekErasmus Universiteit Rotterdam Samenvatting Er zijn in Nederland ruim 100 basisscholen metmeer dan 80 procent allochtonen. Deze apart-heid in het onderwijs ontstond door een samen-spel van woonconcentratie van migranten en helwegtrekken van autochtonen. In dit artikel wor-den eerst de effecten van het spreidingsheleid inde Verenigde Staten besproken. Positieve effec-ten met betrekking tot de .schoolprestaties en deintegratie van minderheden worden vaker ge-rapporteerd dan negatieve. Dat geldt ook voorhet weinige onderzoek dat in Nederland werdverricht. Daarna worden zes verklaringen voorpositieve effecten van spreidittg of negatieve ge-volgen van concentratie gegeven. Ten slottekomt de aanpak van Gouda, de enige Neder-landse gemeente met een spreidingsheleid, aande orde. 1

Inleiding Eind 1984 zijn cr in Den Haag, Rotterdam cnUtrecht 32 lagere scholen met meer dan 80procent buitenlandse leerlingen. Wanneer deSurinaamse cn Antilliaanse leerlingen ookworden meegeteld, komt het aantal concen-tratiescholen veel hoger uit. Everts, Golhof,Stassen en Tennissen (1986) constateren dathet percentage allochtonen op alle door henonderzochte scholen tussen 1978 en 1984 istoegenomen. Die groei was het sterkst op descholen die in 1978 al veel allochtone leerlin-gen hadden. Inmiddels is het aantal 'zwartescholen'' ongetwijfeld weer toegenomen, wantin die jaren is er sprake van een immigratie-overschot (CBS, 1987). Bovendien is het ge-boortecijfer onder allochtonen relatief hoog(Penninx, 1984). Daarom kan het aantal hoge-concentratiescholen (meer dan 80 procent) inNederland, dus met inbegrip van Amsterdamen de andere steden, minstens op 100 wordengeschat. Over de problematiek van zwarte en wittescholen is inmiddels

een pittige discussie ont-brand. Krantekoppen spreken boekdelen.Ook in de onderwijsbladen komt het onder-werp steeds vaker ter sprake. De AlgemeneBond van Onderwijzend Personeel heeft dezekwestie aangeroerd in een discussienota(ABOP, 1987). Een van de aanleidingen voordie belangstelling was een protest-actie van deouders van een school in Rotterdam-Zuid. In-middels heeft ook een tweede Rotterdamseschool actie gevoerd om een betere spreidingvan leerlingen af te dwingen. Veel succes heb-ben zij niet weten te boeken, omdat de lokaleoverheid thans elk beleid in die richting af-wijst. Dit heeft ongetwijfeld te maken met dekritiek die Rotterdam enkele jaren geleden teverduren kreeg, toen zij probeerde etnischeminderheden op vrijwillige basis over woon-wijken te spreiden (Gemeente Rotterdam,1979; Blauw & Ravcstein-Willis, 1984). Schoolleiders zijn niet gelukkig met concen-tratie. Herfs (1987) heeft zestien schoolleidersuit het voortgezet

onderwijs ge??nterviewd.Veertien vinden concentratie slecht. E?Šnschoolleider is een principi??le tegenstandervan sprcidingsmaatregelen, omdat hij dit dis-criminerend vindt. Toch gaat ook zijn voor-keur uit naar een evenwichtige verdeling vanleerlingen. Niemand wil een school waar al-lochtonen in de meerderheid zijn. Wat datbetreft wijken zij niet af van de rest van debevolking. In 1988 is een enqu??te gehoudenonder huishoudens die deelnemen aan hettcle-panel van het NIPO. Van de 576 volwas-sen respondenten zegt 62 procent dat zij voorhun kinderen de voorkeur geven aan eenschool met een kleine groep allochtone leerlin-gen. Niemand spreekt zijn voorkeur uit vooreen school waar kinderen van etnische min-derheden in de meerderheid zijn. Zeven pro-cent kiest voor een school met alleen Neder-landse kinderen (Braster, 1988). Pedagogische Siudi??ii 1989 (66) 61-73



??? Concentratietendenzen werden al veel eer-der opgemerkt. Zo staat in de Utrechtse nota"Zienswijse" uit 1979 te lezen: "Een negatieveinvloed op de integratie treedt onder meer opals buitenlanders in bepaalde wijken in hogemate geconcentreerd wonen. Dan gaan Ne-derlanders verhuizen. De belangrijkste aanlei-ding daarvoor is vaak, dat zij niet willen dathun kinderen naar scholen gaan met veel mi-grantenkinderen, omdat de kwaliteit van hetonderwijs daaronder zou lijden" (geciteerddoor Herfs, 1987). Thans wordt er fel gediscussieerd over devraag of de indruk dat de kwaliteit van zulkescholen lager is, wel terecht is. Voor de huidigeontwikkelingen is de vraag of zwarte scholenkwalitatief 'echt' de mindere zijn van wittescholen weinig relevant. Elke socioloog die hetThomas-theorema^ in zijn bagage heeft, weetdat als de mensen denken dat de kwaliteit vanhet onderwijs op zulke scholen lager is, zijdaarnaar zullen handelen. Zij zullen hun kin-deren niet op zo'n

school inschrijven of hen eralsnog van afhalen. Zolang dat imago bestaat,zal de concentratie toenemen. Bovendien gaatbij migranten het gevoel ontstaan, dat hunkinderen een tweederangs school bezoeken,die niet goed genoeg meer is voor autochto-nen. Al met al ingredi??nten genoeg voor eennetelig maatschappelijk probleem, waar voor-al lokale overheden mee worstelen, omdatschoolteams en actiegroepen daar aan de beltrekken. De landelijke overheid- houdt zichvooralsnog op de vlakte. Tot nu toe voertalleen Gouda een actief spreidingsbeleid uit.Voor ik nader inga op de Goudse aanpak, zalik kort het desegregatiebeleid in de VerenigdeStaten belichten, en stilstaan bij het onderzoekdat is verricht naar de gevolgen van concentra-tie en spreiding. 2 Desegregatie in de Verenigde Staten In 1954 werd in de Verenigde Staten een door-braak bereikt in de strijd om gelijke rechtenvoor zwarten. Opperrechter Warren beslistetoen dat radicaal gescheiden scholen

ongelijk-heid belichamen, en dus in strijd zijn met degrondwet. Dit was een belangrijke doorbraakomdat in 1896, in de zaak Plessey vs. Fergu-son, de uitspraak was gedaan dat rassenschei-ding in het onderwijs verenigbaar was met degrondwet, mits de faciliteiten maar gelijkelijkverdeeld werden. In de toelichting op zijn be-sluit speelde Warren in op het geweten van deAmerikanen met de volgende stelling: "Segre-gation of white and colored children in publicschools has a detrimental effect upon the colo-red children. The impact is greater when it hasthe impact of the law; for the policy of sepera-ting the races is usually interpreted as deno-ting the inferiority of the Negro group. Asense of inferiority affects the motivation of achild to learn" (Taylor, 1981). Warrens uitspraak heeft geleid tot een actiefdesegregatiebeleid, dat vooral in het begin opveel tegenkanting is gestuit. Daarbij is geweld-dadig verzet niet uitgebleven. Er is tevensgezocht naar legale uitwegen. Het

hoogge-rechtshof heeft daarna nog enkele malen moe-ten ingrijpen en regelingen op staatsniveauafgekeurd vanwege hun strijdigheid met de(federale) grondwet (Brookover & Erickson,1975). Het spreidingsbeleid heeft vooral bekend-heid verworven door het systeem waarbijzwarte kinderen uit binnensteden per bus naareen school in een buitenwijk worden getrans-porteerd. Het komt minder vaak voor datblanke kinderen de omgekeerde route moetenvolgen. Thans besteden de media veel minderaandacht aan dit verschijnsel. Recente Ameri-kaanse onderzoeken wijzen uit dat de meer-derheid van de bevolking achter het principevan ge??ntegreerd onderwijs staat. Wanneer devragen echter betrekking hebben op de kostenvan het beleid en het gedwongen busvervoer,dan daalt de bijval aanmerkelijk (Orficld,1988; Braddock & McPartland, 1988). Desegregatie behelst meer dan het over-plaatsen van leerlingen. Zo probeert men ookde scholen in de binnensteden

weer aantrekke-lijk te maken door de kwaliteit te verbeteren.Veelal beschikten de scholen in getto's overonvoldoende leermiddelen. Ook lag de gemid-delde groepsgrootte er ver boven het gemid-delde (Bruce La Pierre, 1988). Thans wor;iener 'magneet-scholen' gecre??erd met specialeprogramma's, bijvoorbeeld extra veelaandacht voor wiskunde en informatica. Al wordt er vooruitgang geboekt, de over-winning is nog niet volledig. Terwijl in 1968ongeveer tweederde deel van de zwarte kinde-ren een school bezocht met meer dan 90procent zwarte leerlingen, is dit thans nog hetgeval voor eenderde (Orfield, 1988). Het is dan Pedagogische Stiuli??n 62



??? ook geen wonder dat er nog steeds rechtsza-ken worden gevoerd over de vraag in hoeverreverantwoordelijke instanties in gebreke zijngebleven de segregatie op te heffen of te ver-minderen. 3 Onderzoek naar de effecten van spreiding De eerste overzichtsstudies leverden een on-duidelijk beeld op. Er waren zowel studies diewezen op positieve als op negatieve effectenten aanzien van de leerprestaties (St. John,1975; Crain & Mahard, 1978). Onderzoeknaar de gevolgen voor de sociale integratie, totuiting komend in vriendschapspatronen en at-titudes, leverde in het begin evenmin eeneenduidig beeld op (Carithers, 1970). Hier-voor worden vele redenen aangedragen. Eva-luatie-onderzoek op scholen, kort nadat despreiding een feit werd, heeft vaak te lijden vanverstorende factoren. De scholen zijn dan nogniet ingespeeld op de nieuwe situatie. Dit geldtzowel voor de staf als voor de leerlingen.Bovendien bleek dat leerlingen wel over scho-len werden

verspreid, maar daar vaak tochweer geconcentreerd in klassen en 'tracks' te-recht kwamen. Er zijn ook veel methodologi-sche tekortkomingen geconstateerd. Zo ont-breken veelal controlegroepen en beginmetin-gen (Pettigrew, 1969). Recente overzichtsstu-dies van onderzoeken die wel aan methodo-logische standaarden voldoen, tonen aan datde prestaties van zwarte leerlingen op ge??n-tegreerde scholen hoger zijn, en dat die vanblanke kinderen er niet door verminderen(Hawley & Rosenholtz, 1986; Wortman &Bryant, 1986). De vorderingen zijn het grootstin de lagere klassen en in scholen met eenmeerderheid van blanke kinderen en een niette laag percentage kinderen afkomstig uit min-derheidsgroepen. Er is kennelijk een 'kritiekemassa' nodig om een school ertoe te brengenvoldoende aandacht aan hun specifieke pro-blemen te schenken. De recente vooruitgangvan zwarte leerlingen op de Scholastic Achic-vement Test wordt ook als een indirect

bewijsgezien voor de positieve invloed van desegre-gatie (Wainer, 1986), te meer daar de grootstevooruitgang in het zuiden van de V.S. werdgeboekt, waar de meeste spreiding heeftplaatsgevonden (Anrig, 1985; Orfield, 1988). Spreiding kan ook leiden tot meer socialeintegratie, en tot een positievere attitude te-genover leden van andere etnische groepen(Pettigrew, 1969). Deze gedachte is gebaseerdop de contact-hypothese van Allport (1954).Contact blijkt alleen onder bepaalde voor-waarden tot positieve effecten te leiden (Amir,1969). Een voorwaarde is dat de spreiding inalle klassen, niveaus en geledingen van deschool wordt doorgevoerd. Het is ook vanbelang dat de leerlingen aan zoveel mogelijktaken samenwerken in etnisch gemengde groe-pen. Dit geldt zowel voor onderwijsopdrach-ten als voor zogeheten buitenschoolse activi-teiten. Onder zulke condities worden positieveeffecten gevonden met betrekking tot toleran-tie en integratie (Epstein, 1985;

Scofield &Sagar, 1977; Scott &. McPartland, 1982; Sla-vin, 1981). Zonder contact lijkt het moeilijkom tot integratie te komen. Met contact luktdat beter, mits aan bepaalde voorwaardenwordt voldaan. Kinderen die etnisch gemengde scholenhebben bezocht, opereren later vaker in ra-ciaal ge??ntegreerde situaties (Braddock, 1985;Braddock & McPartland, 1988). Eenmaal opeen gcdesegregeerde school, neemt de kans toeop het vervolgen van de loopbaan in ge??n-tegreerde onderwijsinstellingen. Zwarte leer-lingen die gcdesegregeerde scholen hebbenbezocht bereiken gemiddeld een hoger onder-wijsniveau. Bovendien bouwen zij een etnischgemengd sociaal netwerk op, dal hun beterekansen biedt op het verwerven van een baan.Vaak is dit ook een beter betaalde baan. Indeze effecten schuilt ongetwijfeld hel grootstebelang van spreiding. In Nederland zijn slechts enkele onderzoe-ken verricht, waarin aandacht is geschonkenaan de relatie tussen het percentage

allochto-nen en schoolprestaties. Zowel Van Esch(1983) als Wijnstra (1985) vinden statistischsignificante, doch niet zo sterke verbanden diewijzen op een nadelige werking van hogereconcentraties anderstaligen. Op grond vanhun eigen onderzoek ontkennen Evcrts e.a.(1986) dat er zo'n relatie bestaat. Teunissen(1988) heeft op basis van ditzelfde materiaaleen dissertatie verdedigd, waarin overigensniet de leerprestaties, maar de sociale relatiestussen leerlingen centraal staan. Uiteraardherhaalt hij daarin de stelling die hij eerdersamen met Everts e.a. naar voren had ge-bracht. Ik zal bij die studie van Everts e.a. watlanger stilstaan, omdat dit onderzoek hiersteeds vaker wordt geafficheerd als het bewijs Pedagogische Stiuli??n 63



??? dat hoge concentraties niet nadelig zijn voorde schoolprestaties. Everts e.a. deden onderzoek op 31 scholenin drie grote steden. Hun probleemstellingvergt een onderzoeksgroep die een goedespreiding over de gehele breedte van lage tothoge concentratie laat zien. Dat is hier niet hetgeval. Slechts twee van de 36 onderzochte zes-de klassen hebben een percentage allochtonendat lager is dan 25. E?Šn daarvan is bovendieneen combinatieklas. Hiermee verliest het on-derzoek een groot deel van zijn waarde. Ditgebrek aan spreiding beperkt bovendien dekans op het vinden van correlaties met degraad van concentratie aanzienlijk. Een andergroot bezwaar van deze studie is, dat nietwordt gewerkt met toetsen. De helft van descholen heeft niet meegedaan aan de metingvan de schoolprestaties. Bijna het gehele rap-port wordt daarom opgehangen aan prestatie-beoordelingen en doorstroomadviezen van deleerkrachten. De onderzoekers achten dit eengeldige

werkwijze, omdat deze variabelensterk plegen te correleren met toetsscores. Inhun studie vari??ren de correlaties van .60 bijde allochtonen tot .66 bij dc autochtonen, het-geen wijst op ongeveer 60 % onverklaardevariantie. Deze samenhangen zijn onvoldoen-de hoog om gevonden relaties met adviezen enbeoordelingen gelijk te stellen aan daadwerke-lijke verbanden met schoolprestaties. Al metal zegt het dus niet zoveel dat Everts en de zij-nen weinig samenhang aantreffen tussenadvies of beoordeling en etnische samenstel-ling van de schoolklas. Er kunnen ook bezwa-ren worden ingebracht tegen de werkwijzendie Van Esch en Wijnstra hebben gevolgd.Beide zijn gebaseerd op metingen die slechtsop ?Š?Šn moment zijn afgenomen. Zolang inNederland nog geen goed opgezet longitudi-naal onderzoek is uitgevoerd naar de effectenvan spreiding, moeten we het erop houden datde stand hier 2-1 in het voordeel van spreidingis. Everts e.a. constateren wel dat

schoolteamsernstig in de problemen geraken bij een sterketoename van anderstaligen. "Als in hogeKES-scholen (boven 80%) de allochtone leer-lingen nagenoeg uitsluitend uit Marokkanenen Turken bestaan, heerst de overtuiging datde onderwijstaken niet langer goed verrichtkunnen worden doordat er een te smalle Ne-derlandstalige basis is in de school" (p. 257).Ze wijzen er wel op dat wanneer de school-teams hun aanpak weten aan te passen aan denieuwe situatie, geen sprake meer hoeft te zijnvan negatieve effecten. De vraag is echter hoe-veel teams daar uiteindelijk in slagen. DcUtrechtse onderzoekers hebben geconstateerddat andere perikelen, zoals een wisseling vandirectie, fusieprocessen en het dreigende ver-lies van banen, het klimaat op een schoolkunnen beheersen. Een andere vraag is of deaanpassing wel altijd een constructieve is. Zohebben zij ook gemerkt, dat sommige scholengeneigd zijn de sociale en affectieve doelenmeer op de

voorgrond te plaatsen ten kostevan de cognitieve doelen. Op grond van observaties op slechts zevenscholen benadrukken Everts e.a. dat een kwa-litatief goed schoolteam van veel meer gewichtis voor de leerprestaties dan het percentageallochtonen op zich. In het licht van eenonderzoek naar het effect van spreiding is dezekleine groep van scholen helaas opnieuw zeeronevenwichtig samengesteld. Er is slechts ?Š?Šnschool met weinig allochtonen (18%) en depercentages op de andere scholen vari??ren van56 tot 86. Het oordeel over het effect van eenlage concentratiegraad is dus gebaseerd op ob-servaties binnen ?Š?Šn school. Er zijn geen scho-len bij uit de middencategorie van 25 tot 50procent. Kortom, een hoogst ongelukkigegreep, die niet verantwoord is in het licht vande gekozen probleemstelling. Niettemin kan de effectiviteit van hetschoolteam zeker van groot belang zijn. Decffcctieve-schoolbeweging heeft aangetoonddat het veel verschil uitmaakt welk

onderwijs-kundig klimaat er op een school heerst (Rut-ter, 1979; Van Marwijk Kooy, 1984; Meijncn,1986; Mortimore, 1988; De Jong, 1987). Datsluit echter niet uit dat ook dc mate van etni-sche concentratie van invloed kan zijn op deprestaties cn dc sociale integratie, en zijnweerslag kan hebben op de doelstellingen ende aanpak. 4 Theoretische verklaringen Studies mogen erop wijzen dat spreiding leidttot betere schoolprestaties van kinderen uitminderheidsgroepen, ze maken echter nietduidelijk waarom. Er is dus behoefte aan theo-rie??n over de mechanismen. Voorvechters van gelijke kansen voor zwar-ten hebben van het opheffen van de apartheid Pedagogische Stiuli??n 64



??? in het Amerikaanse onderwijs een testcase ge-maakt, omdat zij daarin een belangrijke oor-zaak zagen van de verschillen in schoolpresta-ties tussen etnische groepen. Immers, zwartescholen waren slechter gehuisvest, hadden on-voldoende leermiddelen, minder ervaren leer-krachten. en vaak veel te grote groepen. Alsdit juist is, dan ligt de oplossing voor de hand.Pas de gebouwen aan, moderniseer de lokalen,breidt de bibliotheek uit, koop nieuw lesmate-riaal, verklein de groepsgrootte en trek goededocenten aan door op die scholen hogere sala-rissen te bicden en vergroot hun deskundig-heid door gerichte nascholing. Echter, in 1972toonden Jencks c.a. reeds aan dat zulke ver-wachtingen niet re??el zijn. Gebouwen, boekenen salarissen hangen niet of nauwelijks samenmet verschillen in schoolprestaties. In het kader van onderwijsstimulering zijnde scholen ook in andere opzichten sterk ver-beterd. Tegenwoordig is de groepsgrootte opdie scholen veel

kleiner dan op gewone scho-len. Er zijn aangepaste methoden ontwikkelden er is gewerkt aan nascholing. Dc scholenworden tevens begeleid door deskundigen.Met het verminderen van de ongelijkheid vankansen is echter nog geen grote vooruitganggeboekt (Slavenburg, 1986; Scheerens, 1987).Dus zelfs bevoordeling in termen van mens-kracht en faciliteiten vormt geen garantie vooreen aanzienlijke vermindering van ongelijkekansen in het onderwijs. De huidige aanpak isontoereikend, omdat factoren die met de ge-zinsherkomst samenhangen, zoals verschillenin opvoeding, cultureel kapitaal, taalgebruiken omgang met de kinderen, veel dieper ingrij-pen in de ontplooiing van de kinderen danalgemeen werd aangenomen. De rol van deouders bij dc schoolloopbaan van dc kinderenmoet niet worden onderschat (Coleman, 1987;Meijnen, 1977, 1988; Dc Graaf, 1987; Sowell,1981). In deze fase liggen de hoger opgeleideouders mijlen voor op dc lager opgeleide,

omnog maar te zwijgen van niet of nauwelijksopgeleide allochtone ouders (De Jong, 1982).Er is veel meer nodig dan het toekennen vanextra faciliteiten. Behalve het verbeteren vande 'oppervlakte-kwaliteit', zoals hierbovenaangeduid, kan ook de 'diepte-kwaliteit' vanhet onderwijs worden verbeterd, door de tijdJie kansarme leerlingen op school doorbren-gen effectiever te besteden, en wellicht zelfs uitIe breiden. Eens te meer is duidelijk gewordendat de bestrijding van achterstanden een bredeen intensieve aanpak vergt. Spreiding van al-lochtone leerlingen kan een belangrijk onder-deel zijn van een beleid dat is gericht op deverbetering van hun kansen. Extra aandacht vraagt tijdLeerlingen uit kansarme groepen vertonenvaak aanzienlijke achterstanden in cognitieveontwikkeling. Voor kansarme allochtonengeldt dit in nog sterkere mate. Zij vragen daar-om extra aandacht van de docenten, waar-door het tempo van de lessen daalt, hetgeenvervolgens leidt tot een

lager eindniveau. Daarlijkt geen speld tussen te krijgen. De overheidheeft daarom besloten om aan scholen metanderstaligen extra faciliteiten te verstrekken.Bij de berekening van het aantal docenten dateen school mag aantrekken tellen veel alloch-tonen bijna dubbel-als 1.9 leerling om pre-cies te zijn. Hiermee lijkt opnieuw eensluitende oplossing te zijn gevonden. Doormensen die zelf niet op concentratiescholenwerken wordt vaak beweerd dat hoge concen-traties niet nadelig hoeven uit te pakken,omdat die scholen extra leerkrachten krijgen,waardoor ze de groepsgrootte kunnen verklei-nen, zodat elke leerling toch voldoendeaandacht kan krijgen. Zo simpel is het reken-werk in het onderwijs natuurlijk niet altijd.Een docent die voor een groep van 12 leerlin-gen staat heeft niet de helft minder te doen daniemand die voor 24 vergelijkbare leerlingenstaat. Dat geldt slechts voor enkele onderde-len van zijn taak. Een ander argument is, datteams op zulke scholen veel

ervaring hebbenopgedaan met het werken met allochtonen,waardoor het voor hen wellicht beter is naarzo'n school te gaan, dan naar een witte school.Opnieuw moet een kanttekening worden ge-plaatst. Veel ervaring met allochtone leerlin-gen wil nog niet zeggen dat de docenteninmiddels ook de juiste deskundigheid hebbenverworven voor dit onderwijs. De (na)scho-ling met betrekking tot het lesgeven aanallochtonen laat nog veel te wensen over. Ookal werken veel docenten hard en proberen zevan alles, toch valt te vrezen dat de opgebouw-de ervaring nog tot weinig meer heeft geleiddan een niveau van pedagogisch-didactische'redzaamheid'. Hoewel de laatste jaren al zeerveel schoolhoofden van zwarte scholen zijnge??nterviewd, wordt door betrokkenen nooitbeweerd dat ze inmiddels voldoende deskun-digheid en ervaring hebben om de problemen Pedagogische Stiuli??n 65



??? de baas te worden. Integendeel, zij laten bijnaallemaal andere geluiden horen, die erop neerkomen dat het 'zo niet langer kan' (De Bruy-ne, 1985; Miedema, 1988). De onderwijskun-dige Dors is zo mogelijk nog harder in zijnoordeel. Volgens hem zijn zwarte scholen eenuiting van institutioneel racisme, daar zij eenstructurele belemmering voor kansengelijk-heid van allochtonen vormen (Dors, 1988).Extra faciliteiten blijken niet toereikend tezijn, want ze geven vooral meer van hetzelf-de. Probleeincuinulatie Concentratiescholen krijgen regelmatig te ma-ken met nieuwe tussentijdse aanmeldingen.Ook dat bevordert de voortgang van het on-derwijs niet. Het is geen wonder dat op diescholen van een hoog ziekteverzuim sprake is(Van der Mee, 1988). In het beleidsjargon is determ 'probleemcumulatiegebieden' reeds inge-burgerd. Zo zou men ook kunnen spreken van'probleemcumulaticscholen'. Immers, het isniet alleen een probleem van taalbeheersing,het gaat

om veel bredere achterstanden, nietalleen op cognitief terrein (Van Parreren,1982). Die zijn voor een belangrijk deel weerterug te voeren op een hogere frequentie vanfinanci??le, sociale, medische en psychischeproblemen in sociaal zwakke groepen. Omdatdie problemen een grote invloed kunnen uit-oefenen op het gedrag en de concentratie vande leerlingen, krijgen de leerkrachten er ookmee te maken, hetgeen hun taak aanzienlijkverzwaart. Nomigroep als richts)wi>rExtra faciliteiten bicden voor ?Š?Šn probleemabsoluut geen oplossing, en dat is de afwezig-heid van de normgroep. Zonder autochtoneleerlingen, of alleen met een kleine groep au-tochtone leerlingen afkomstig uit kansarmemilieus, verliezen leerkrachten hef zicht opwat een normaal ontwikkelingstempo en pres-tatieniveau is. (Hierbij wordt 'normaal' opge-vat als het gemiddelde voor de geheleautochtone bevolking van Nederland.) Voorzover het schoolteam de vroegere standaardennog in het

achterhoofd heeft, zal hel die steedsmeer wegdrukken, om al te ernstige gevoelensvan onvrede te vermijden. De docenten stellenvast dat die normen niet re??el zijn voor hunschool. Hun verwachtingen gaan omlaag ende eisen worden benedenwaarts bijgesteld. Vaak treedt ook een accentverschuiving opvan het cognitieve naar het affectieve domein.Hoewel het inderdaad zo is, dat de nationalenormen moeilijk te realiseren zijn op zo'nschool, kan door deze processen toch veelmeer worden toegegeven aan de neerwaartsebeweging dan strikt genomen nodig is. Vol-gens deze theorie heeft elke (niet-elitaire)school een 'kritische massa' van autochtonekinderen nodig, die als richtsnoer voor de on-derwijspraktijk kan dienen. Van belang ishierbij dat de aanwezige autochtonen een af-spiegeling vormen van de gehele bevolking, enniet uitsluitend afkomstig zijn uit de lageremilieugroepen. De taah'oordeel-situatieAls een school beschikt over de nodige niet-kansarme

autochtone leerlingen, dan levertdat niet alleen een behoud van het zicht op degebruikelijke niveaus op, maar zijn er ook po-sitieve neveneffecten. Everts e.a. citeren Ro-senthal en Morrison die spreken van een'taaivoordeel-situatie'. In die situatie kunnenanderstaligen voor, tijdens, lussen en na delessen veel Nederlands leren van hun autoch-tone klasgenoten. Deze faciliteit kost de over-heid niets en leidt niet tot extra werk vandocenten. Integendeel. Vooral van dit mecha-nisme zijn allochtone ouders zich sterkbewust. Het is een van de belangrijkste be-weegredenen geweest voor de acties van bui-tenlandse ouders in Rotterdam. Het taaivoordeel is kleiner wanneer deaanwezige autochtonen zelf tot een kansarmegroep behoren. Het Nederlands dat zij thuishebben geleerd voldoet in veel opzichten nietaan de eisen die op school aan hel Nededandsworden gesteld. Uitspraak, zinsbouw enwoordkeus wijken dan af van het StandaardNederlands. Wanneer allochtone

leerlingensamen op een school zitten met kansarme au-tochtonen, zal het positieve effect van sprei-ding op de leerprestaties veel geringer zijn.Niet alleen vanwege het taalgebruik van dezeautochtonen, maar ook omdat ze achterstan-den in cognitieve ontwikkeling vertonen.Daardoor kunnen allochtonen minder vanhen leren. Aspiralieverlioging Ten slotte is er nog een belangrijk positiefneveneffect van de aanwezigheid van autoch-tonen, in het bijzonder uit de sociale midderr- Pedagogische Stiuli??n 66



??? groepen en de wat hogere milieus. Dit effect isal jaren bekend (Wilson, 1959; Michael, 1961).Ook Davis (1966) ging op zoek naar de idealesoeiale mix van sehoolpopulaties. Zijn theoriekan gemakkelijk worden gegeneraliseerd naarde sociaal-etnisehe opbouw van schoolklas-sen. Het betreft de bekende 'frog pond theo-ry'. De vraag is wat uiteindelijk meer oplevertin termen van schoolsucces; een goede leerlingzijn in een kring van matige leerlingen, of eenmatige of gemiddelde leerling zijn op eenschool waar andere leerlingen aanwezig zijndie meer uitblinken. Wie bereiken er meer, dekikkers die zich prins wanen in een kleine vij-ver zonder competitie, of de kikkers die hunbest moeten doen in een grote vijver waarin decompetitie veel sterker is? De 'knappe' kikkerin de kleine plas heeft niemand om zich aan opte trekken en zal snel geneigd zijn tevreden tezijn met zijn prestaties, terwijl de evenveelgetalenteerde kwaker in de grote vijver ziet datanderen meer

presteren dan hij, waardoor hijeen zekere druk voelt om harder te gaan wer-ken. Op een school met voldoende autochto-nen uit het maatschappelijke midden levenhogere aspiratieniveaus ten aanzien van oplei-ding en beroep. Gemotiveerde allochtone leer-lingen zullen proberen die niveaus ook tebereiken (McPartland & Braddock, 1981). Negatieve contaminatie of anti-schoolcultuurDe invloed van klasgenoten hoeft niet altijdpositief te zijn. Negatieve vormen van conta-minatie of besmetting komen ook vaak voor.De sociale druk in neerwaartse richting is meerdan eens gedocumenteerd in de literatuur. Ikwijs op de invloed van de 'lads' uit de Engelsearbeidersklasse die een uiterst negatieve atti-tude tegenover het onderwijs ten toon sprei-den. Hun klasgenoten werden voor de keuzegesteld om met deze 'kerels' mee te doen en afte zien van inspanningen om op school iets tebereiken, of te kiezen voor de 'earholes' engedwee naar de leerkrachten blijven

luisteren(Willis, 1977). Veel ouders kennen uit eigenervaring of uit ervaringen met hun kinderenhet bestaan van negatieve invloeden van eenbepaalde groep kinderen op school of in eenklas. Menige leerling met voldoende capacitei-ten heeft nodeloos een klas moeten doublerenof heeft onnodig een opleiding niet afgerondonder invloed van verkeerde vrienden of eenkliek van klasgenoten met een anti-schoolcul-tuur. Dat die invloeden zeer ingrijpend kun-nen zijn, blijkt ook uit de voorbeelden dieFordham (1988) geeft van hoog-presterendezwarte middelbare scholieren. Onder veelzwarten in de V.S. doet de opvatting opgelddat leren niets is voor zwarten, maar eentypisch witte aangelegenheid is. Uit de werk-loosheid onder zwarten, die al meer dan driedecennia dubbel zo hoog is als bij blanken(Wilson, 1984), zou blijken, dat hard lerenvoor hen weinig zin heeft. De 'brainiacs' wor-den door hun klasgenoten zwaar onder drukgezet om op te houden met hard

studeren.Fordham interviewde jongens die zeiden datzij, ondanks sterke aandrang van leerkrachtenen decanen, toch hebben afgezien van een keu-ze voor een curriculum dat naar hoger onder-wijs leidt. In Engeland heeft Fuller (1981)Westindische meisjes onderzocht die met het-zelfde probleem te kampen hadden. Zij lostendit op een ingenieuze wijze op, door op schooleen negatieve attitude voor te wenden maarondertussen zoveel mogelijk op te letten, enthuis wel hard te studeren. Op die manier kon-den zij hun onderwijsaspiraties realiseren zon-der het respect van hun klasgenoten teverliezen. Wat in de Verenigde Staten en inEngeland al is waargenomen, kan ook hierbinnen zwarte scholen in het voortgezet on-derwijs gebeuren. Er zijn onderzoekers die menen dat concentra-tie van minderheidsgroepen in het onderwijsniet negatief hoeft uit te pakken. Everts e.a.beweren dat zulke scholen een veilige thuisha-ven voor migranten kunnen vormen, waar zijveel

minder of geen discriminatie zullen erva-ren en sneller vriendschappen sluiten metmedeleerlingen, aangezien velen van hen totde eigen etnische groep behoren. Dit zou lei-den tot een groter welbevinden en een positie-ver zelfbeeld. Onderzoek wijst uit dat alloch-tone leerlingen in Nederland over hetalgemeen met evenveel of met meer pleziernaar school gaan dan autochtonen (De Jong,1987). De theorie dat allochtonen wel gebuktzullen gaan onder negatieve zelfbeelden blijktempirisch onjuist te zijn (Verkuyten, 1988).Uit overzichtsstudies blijkt niet dat een posi-tiever zelfbeeld leidt tot betere leerresultaten(Sheirer & Kraut, 1979). In hoeverre welbe-vinden van invloed is op schoolsucces, isevenmin duidelijk. Bovendien, de school ismeer dan een bewaarschool waar kinderenplezierig moeten worden beziggehouden. De Pedagogische Stiuli??n 67



??? belangrijkste doelen zijn het bijbrengen vanculturele basisvaardigheden, zoals lezen, reke-nen en schrijven, en het leren van anderevaardigheden die een goede voorbereidingvormen op het latere beroepsleven en het par-ticiperen in de samenleving. Dit impliceertoverigens niet dat het bereiken van deze doe-len uitsluitend op een onplezierige manier kanplaatsvinden. Zwarte scholen scheppen nauwelijks voor-waarden voor een goede integratie in eensamenleving waarin de autochtonen domi-nant zijn, en de allochtonen een kleine, hetero-gene minderheid vormen. De kans datallochtone en autochtone leerlingen zo elkaarIeren kennen, vriendschap sluiten en leren on-derscheid te maken tussen individuen onge-acht hun etnische herkomst, is op zulkescholen wel heel erg klein. Aangezien onder-wijs kinderen dient voor te bereiden op detoekomst, weegt het mogelijk voordeel van desociale beschutting in eigen kring niet op tegende nadelen. Op een school waar

allochtonen niet in demeerderheid zijn hoeven de genoemde positie-ve mechanismen niet allemaal op te treden. Detaalvoordeel-situatie is wel voortdurend aan-wezig en schept gunstige condities. Aspiratie-verhoging onder allochtone leerlingen en hethandhaven van de gebruikelijke normen kun-nen daar bovenop gunstig uitwerken. Bij descholen met een hoge concentratie geldt hetomgekeerde. De kans dat daar extra aandachtveel meer tijd en deskundigheid van docentenvraagt dan beschikbaar zijn, en cumulatie vanproblemen optreedt, is bijzonder groot. Leer-krachten kunnen daar het zicht op de gebrui-kelijke standaarden verliezen. In het voortge-zet onderwijs is het verre van denkbeeldig dater ten gevolge van negatieve be??nvloeding eenanti-schoolcultuur ontstaat. Hoge concentra-ties van allochtone leerlingen cre??ren dus hetrisico, dat door een bundeling van negatievecondities en mechanismen de leerprestatiesomlaag gaan. De zes genoemde theorie??n

hebben alle be-trekking op mogelijke effecten voor de kwali-teit van het onderwijs en de prestaties van deleerlingen. Er is nog een ander belangrijk facetdat niet uit het oog mag worden verloren. Datis de sociale integratie. Vooral op dit punt ishet zonneklaar dat de zwarte school het moetafleggen tegen de school waar allochtonen inde minderheid zijn. Op een overwegend witteschool kunnen allochtonen vriendschapsrela-ties opbouwen met autochtonen. Die kunnenlater van pas komen, als ze werk zoeken. Velenvinden een baan via relaties. Het is duidelijkdat allochtonen in dit opzicht groot belanghebben bij autochtone vrienden. Die vindengemakkelijker werk, niet alleen omdat ze nietgediscrimineerd worden, maar vooral omdatze meer relaties hebben onder mensen die alwerk hebben. Zij beschikken daardoor veeleerder over informatie waar banen vrijkomendan allochtonen. Voor concentratiescholen zijn minder ge-makkelijk theorie??n te bedenken die op posi-

tieve uitwerkingen duiden. De thuishaven- ofbeschuttingstheorie is aanvechtbaar. Zij lijkthooguit secundaire doelstellingen te dienen,zoals het huidige welbevinden en de huidigezelfbeelden. De conclusie luidt dat er meer is dat in hetvoordeel van spreiding pleit dan ertegen. Ditgeldt zowel voor de ontwikkelde theorie??n, alsvoor de uitkomsten van het onderzoek. Hetbezoeken van scholen waar autochtone leer-lingen in de meerderheid zijn, biedt meer zichtop een verkleining van de ongelijke kansen enbevordert de sociale integratie. Het is geziende hardnekkigheid van educatieve achterstan-den van etnische minderheden niet gepast vanspreiding alle heil te verwachten. Vanwegediezelfde hardnekkigheid is het evenmin ver-standig kansen te laten liggen die tot enigeverbetering kunnen leiden. Het is daarom in-teressant om te kijken hoe de gemeente Goudavorm geeft aan haar spreidingsbeleid. 5 Het Goudse spreidingsheleicP In Gouda hadden enkele bedrijven in

de jarenzestig en zeventig Marokkaanse gastarbeidersaangetrokken. Sindsdien vormen de Marok-kanen in Gouda de grootste groep onder deallochtonen. Woonconcentratic en gezinsher-eniging leidde tot het ontstaan van een buurt-school met veel allochtone leerlingen. Ditconcentratieproces werd nog versterkt doorde faciliteitenregeling. Pas boven bepaaldeaantallen krijgen scholen extra docenten. An-dere scholen verwijzen op grond hiervanallochtone leerlingen gemakkelijk naar scho-len waar ze al ervaring met anderstaligenhebben, in kleinere groepen wordt gewerkt, enleerkrachten voor eigen taal en cultuur aanwe- Pedagogische Stiuli??n 68



??? zig zijn. De buurtschool met relatief veel Ma-rokkaanse leerlingen 'verkleurde' binnen tweejaar geheel tot een zwarte school. Nieuwe au-tochtone leerlingen werden niet meer aange-meld en steeds meer autochtone leerlingen uitde hogere leerjaren verhuisden naar een ande-re school. Na uitvoerig overleg heeft deschoolraad kleuter-lager onderwijs (1980) eennotitie opgesteld met daarin een aantal aanbe-velingen, gericht aan het gemeentebestuur.Het gemeentebestuur zag de ernst van desituatie in en besloot haar beleid te baseren optwee pijlers. De instroom van allochtone leer-lingen moest beheersbaar worden gemaakt, ende kwaliteit van het onderwijs aan migrantenmoest worden gewaarborgd. Beheersing wasvan groot belang, omdat de spontane ontwik-kelingen hadden geleid tot een onevenwichtigespreiding. Dit was te meer van belang omdater elk jaar een omvangrijke nieuwe instroomvan allochtone Marokkaanse leerlingen descholen binnen kwam.

Aan het proces vangezinshereniging lijkt nog geen eind tc zijngekomen. Het Goudse basisonderwijs krijgtjaarlijks een instroom die voor 10 procentbestaat uit Marokkaanse leerlingen die hierzijn opgegroeid. Nog eens tien procent komtrechtstreeks uit het land van herkomst. Verderis er nog een allochtone instroom die bestaatuit Surinamers en Antillianen, Turken enKaap-Verdianan en kinderen van politiekevluchtelingen. De gemeente heeft een ambtenaar belastmet de nadere uitwerking van het beleid en eenco??rdinator aangesteld om dat beleid doorge-voerd te krijgen op de scholen. Voor dielaatste functie is een directeur van een lagereschool aangetrokken die een goede reputatiehad en zich reeds had verdiept in de problema-tiek. Deze co??rdinator slaagde erin met debesturen van alle scholen tot overeenstem-ming tc komen. Het heeft wellicht ook gehol-pen dat in die periode de wethouder vanonderwijs een CDA-er was, waardoor het watgemakkelijker werd

de verschillende (bijzon-dere) schoolbesturen op ?Š?Šn lijn te krijgen. Erzijn toen afspraken gemaakt over maximum-percentages. Voor openbare scholen werd eenrichtlijn van 25 procent aangehouden en voorde bijzondere scholen 15 tot 20 procent. Debijzondere scholen hebben een lager percenta-ge bepleit, omdat zij vrezen dat een relatiefgroot aantal andersgelovige leerlingen hun ei-gen (religieuze) identiteit in gevaar zou kun-nen brengen. Door de nog steeds toenemendeinstroom van allochtonen komen de afgespro-ken grenzen steeds meer onder druk te staan.In sommige wijken is de rek er geheel uit. Bin-nenkort zal daarom moeten worden overlegdover een verhoging van de percentages. Om de beheersbaarheid te waarborgenwordt er op een centraal punt, nl. bij de co??r-dinatrice van het onderwijsvoorrangsbeleidinformatie ingezameld over wie er binnen ko-men, waar die leerlingen worden geplaatst, enwat er met hen gebeurt gedurende hun school-

loopbaan. Zij test de leerlingen aan het eindevan dc basisschool en heeft een belangrijkestem bij de doorverwijzing naar het voortgezetonderwijs. Een cruciale maatregel is het instellen vaneen opvangklas geweest, die geografisch losstaat van een reeds bestaande school. Ombestuurlijke redenen was wel een administra-tieve koppeling nodig. Dc opvangklassenmogen echter niet zichtbaar aan een schoolgekoppeld zijn, omdat dc ervaring heeft ge-leerd dat deze dan direct een negatief imagokrijgt. Het voordeel van zo'n opvangklas is,dat dc zojuist gearriveerde 'neveninstromers'een jaar in een relatief beschutte omgevingkunnen wennen aan de Nederlandse situatie.Wanneer ze 'aanspreekbaar' zijn, worden zegeplaatst op een gewone school. Basisscholenaccepteren leerlingen tussentijds. In het voort-gezet onderwijs ligt dat moeilijker. Die oudereleerlingen verblijven mede daarom soms lan-ger dan een jaar in de opvangklas. Na deopvangklas zijn zij nog lang niet

vergelijkbaarmet autochtone leerlingen. Het zijn dan 'zorg-breedte-kinderen' die nog veel extra aandachtvereisen. De scholen tonen echter niet veelweerstand tegen het opnemen van kinderendie al een gewenningsproces hebben doorge-maakt. In de opvangklas zijn dc groepen erg kleinvanwege de extra faciliteiten. Ook zijn daarleerkrachten Eigen Taal en Cultuur. Regelma-tig is cr contact met de ouders. Wanneer hetbesluit valt om de leerling over te plaatsennaar een gewone school wordt met de oudersoverleg gevoerd. Het is niet moeilijk om Ma-rokkaanse ouders ervan tc overtuigen dat hetbeter is de kinderen naar een school tc sturenwaar het aandeel anderstaligen relatief nog ge-ring is. Ook zij hebben een lage dunk van dereeds bestaande concentratieschool. Aange-zien de kinderen voor de opvangklas ook al Petlagogisehe Studi??n 69



??? hebben moeten reizen naar een gebouw buitende eigen woonwijk, zijn de ouders al aan datidee gewend. De reiskosten worden door degemeente Gouda vergoed. Voor de kleutersworden taxi's ingezet, de oudere kinderengaan met bussen. Dat alles neemt niet weg datveel Marokkaanse moeders graag een situatiezouden hebben, waarbij zij bij wijze van spre-ken vanuit hun huis zicht op de school van hunkinderen kunnen hebben. Die wens kan ertoeleiden dat Marokkaanse ouders proberen teverhuizen naar de wijk waar de kinderen ge-plaatst zijn. Wanneer deze wens gehonoreerdzou worden, dan zou schoolspreiding leidentot woonspreiding. Hiermee zou de cirkelrond zijn en het probleem weer verdwijnen.Helaas levert de regelgeving stagnatie op. VeelMarokkanen wonen ten gevolge van de stads-vernieuwing en de renovatie thans in nieuweof goede huizen. Omdat zij al over een goedewoning beschikken, worden zij door de afde-ling

huisvesting niet geaccepteerd als woning-zoekende. De OVB-co??rdinatrice probeerteen versoepeling van deze regeling te bewerk-stelligen. Er is een aantal punten die opvallen rond deGoudse aanpak. Dat is in de eerste plaats deconsensus die er bestaat tussen de openbare enbijzondere scholen. Ook is van belang dat demeerderheid van de allochtonen afkomstig isuit een bevolkingsgroep, waarbinnen overeen-stemming bestaat over het belang van sprei-ding. Van belang is wellicht ook de kleinscha-ligheid van de gemeente. Hierdoor kan beleidworden uitgevoerd en gevolgd door een kleingroepje mensen. De direct betrokkenen bij hetbeleid hebben een goede verstandhouding op-gebouwd met de Marokkaanse bevolkings-groep. Het is hierdoor niet moeilijk om ouderste overreden hun kinderen te plaatsch op scho-len buiten hun wijk. Dit alles leidt ertoe dat despreiding in Gouda nu al vele jaren 'beheerst'verloopt. Het aantal concentratiescholen

is aldie tijd tot die ene school beperkt gebleven. . Het hele beleid is gebaseerd op vrijwilligekeuze. De besturen van scholen hebben af-spraken gemaakt, die de bijzondere scholenstrikt genomen niet hoeven te maken. Zij heb-ben grondwettelijk de vrijheid om niet- enandersgelovigen te weigeren. Echter, de mees-te bijzondere scholen in Nederland, vooral inde grote steden, accepteren al geruime tijdniet- en andersgelovige leerlingen. Zij kunnenonoprecht overkomen en de verdenking opzich laden een discriminerend beleid te voeren,indien zij nu opeens hun deuren geheel zoudensluiten voor allochtone leerlingen. Dat neemtniet weg, dat niemand bijzondere scholen kandwingen overeenkomsten met andere scholente sluiten over de verdeling van leerlingen. Hetspreidingsbeleid kan dus alleen tot stand ko-men indien bijzondere scholen hieraan vrijwil-lig hun medewerking verlenen. Dat geldt ook voor een andere pijler onderdit beleid. Wanneer

allochtone ouders eropstaan hun kind in te schrijven op een school,die volgens de overeengekomen normen 'vol'is, dan kan niemand de kinderen van dezeouders de deur wijzen. Dit geldt niet alleenvoor openbare scholen, maar vermoedelijkook bijzondere scholen die niet strikt zijn ge-weest in hun aannamebeleid. Nederlandseoverheden kunnen ten aanzien van spreidinggeen machts-dwangstrategie hanteren.Aangezien spreiding om meerdere redenen teverkiezen is boven concentratie, is het goeddat Gouda bewijst dat een strategie van over-tuiging of overreding wel gerealiseerd kanworden. Onderzoek zal moeten uitwijzen of deschoolloopbanen en de sociale integratie vanMarokkaanse leerlingen in Gouda straks in-derdaad gunstig zullen afsteken bij die vanvergelijkbare groepen in steden waar geenspreidingsbeleid wordt gevoerd. Noten 1. Het spreken over 'zwarte' en 'wille' scholenmaakt een weinig genuanceerde indruk. Echter,sinds de

Amerikaanse neger er zich van bewustis geworden dat 'black is beautiful", noemt hijzichzelf bewust zwart. Inmiddels lijkt er zelfssprake van enig cultureel imperialisme. De termwordt ook van toepassing verklaard op alle etni-sche minderheden, dus met inbegrip van Zuid-europeancn, Turken en Arabieren. Binnenditzelfde denkkader past ook de term blankeniet meer zo goed, en wordt steeds vaker overwitte mensen en scholen gesproken. 2. If men define situalions as real, they are real intheir consequences. Deze stelling werd doorW. 1. Thomas naar voren gebracht op een confe-rentie in 1938, geciteerd door J. Madgc(1962). 3. Gegevens over het Goudse spreidingsbeleid zijfiverkregen tijdens gesprekken met OVB-co??rdi-natrice Liesbeth Vervoorn. Zij speelt al geduren- Pedagogische Stiuli??n 70



??? de vele jaren een belangrijke rol in het Goudsespreidingsbeleid. Literatuur Algemene Bond voor Onderwijzend Personeel. Dchele wereld in school, Amsterdam: ABOP, z.j. Anrig, G., Educational Standards, testing and equi-ty. Phi Delta Kappan, 1985, 66, 623-625. Blauw, P.W. & S. J. Ravenstein-Willis, Buitenstaan-ders in een buitenwijk. Erasmus Universiteit Rot-terdam, Rotterdam: 1984. Braddock, J.H., School Dcsegregation and BlackAssimilation, Journal of Social Issues. 1985, Vol.41, No. 3,9-22. Braddock, J. H. & J. M. McPartland, The Social andAcademie Consequences of School Dcsegrega-tion. Eqiiity and Choice, February 1988, Vol.IV. Braster, J.F. A., De kwaliteit van het openbaar on-derwijs. Vakgroep Onderwijssociologie en On-derwijsbeleid, Erasmus Universiteit Rotterdam,maart 1988. Brookover, W. B. & E. L. Erickson, Sociology ofEducation. The Dorsey Press, Homewood: Illi-nois, 1975. Bruce La Pierre, D., The

St. Louis Plan: SubstantialAchievements and Unfulfillcd Promises, Equityand Choice. February 1988, Vol. IV. Bruyne, D. de. Niet Samen. Maar Apart? "Bruine"ver.sus "blanke" scholen. Doctoraalscriptie On-derwijskunde Rijksuniversiteit Leiden, april1988. Carithers, M.Wâ€ž School Dcsegregation and RacialCleavagc, 1954-1970: A review of the Lilerature.Journal of Sociallssues, 1970, Vol. 26, No. 4. Centraal Bureau voor de Statistiek, Statistisch zak-boek 1987. "s-Gravcnhage: Staatsuitgeverij,1987. Coleman, J.S., Families and Schools. EducationalResearcher. 1988, August-Scptember, 32-38. Crain, R.L. & R.E. Mahard, Dcsegregation andBlack Achicvement. A review of the research.l.awand Conicmporary Prohlems, Summer 1979,Vol. 42, No. 3, 17-56.' Davis, J.A., The Campus as a Frog Pond: AnApplication of the Theory of Relative Depriva-tion to Carcer Decisions of College Men. Ameri-can Journal of Socioiogy. 1966, 72,

17-31. Dors, II.G., Structurele belemmeringen voor etni-sche minderheidsgroepen in het onderwijs. Mi-grantenstudies. 1988, 4, nr. 1, 37-49. Epstein, J. L.. After the Bus Arriv?Šs: Resegregationin Desegregated Schools. Journal of Social l.'isiies,1985, Vol. 41, No. 3,23-43. Everts, H., A. Golhof, P. Stassen & J. Tcunissen, DeKultureel-Elnische Situatie op O VB-scholen.Vakgroep Onderwijskunde, RijksuniversiteitUtrecht: 1986. Esch, W. van, Toet.spreslaties en door.itroomadrie-zen van allochtone leerlingen in de zesde klas vanlagere scholen. Nijmegen: ITS, 1983. Fordham, S., Racelessness as a Factor in Black Stu-dents' School Succes: Pragmatic Strategy orPyrrhic Victory? Harvard Educational Review,February 1988, Vol. 58, No. 1, 54-84. Fuller, M., Black girls in a London Comprchensive.In: A. James & R. Jeffcoate (Eds.), The School ina MulliculluralSociety. London: Open Universi-ty Press, 1981. Gemeente Rotterdam, Leegloop

en toeloop: Notaover de bevolkingsbewegingen in Rotterdam. Rot-terdam: 1979. Gemeente Rotterdam, Evenredige verdeling: kleurenjof kansen? Rapport van de werkgroep School-populatie, Rotterdam: 1987. Graaf, P.M. de. De invloed van culturele hulpbron-nen in onderwijsloopbanen. RijksuniversiteitUtrecht, Utrecht: 1987. Hawley W. & S. Rosenholtz, Achieving QualityIntegrated Education. National Education Asso-ciation, Washington; 1986. Herfs, P.G.H., Opvang van allochtone leerlingen inhel Utrechts Voortgezet Onderwijs, VakgroepOnderwijskunde. Rijksuniversiteit Utrecht,Utrecht: 1987. Jencks, Chr., e.a., Inequalitv. New York: BasicBooks, 1972. Jong, M. J. de, (m.m.v. J. M. van der Tas) Wat heb-ben zij bereikt? Erasmus Universiteit Rotterdam,Rotterdam: 1982. Jong, M.J. de. Herkomst, kennis en kan.sen. Lisse:Swets Zeitlinger, 1987. Madge, J., The Origins of Scientific Sociology. NewYork: The Free Press, 1962. Marwijk

Kooy - Von Baumhauer, L. van. Scholenverschillen. Rotterdam: 1984. McPartland, J. & J. Braddock, Going to college andgetting a good job: The impact of dcsegregation.In: W.D. Hawley (Ed.,) Effective School De-.^icgregation. (pp. 141-154). Beverly Hills: SagePublications, 1981. Mee, G. van der. Kritische Reacties op Amsterdam-se Nota. Hel Schoolblad. 1988, 3, 4 februari,24-25. Mcijncn, G.W., Maatschappelijke achtergrondenvan inlellectuele ontwikkeling. Groningen: Wol-ters-NoordholT, 1977. Meijnen, G.W., l'an zes lol twaalf Harlingen: Fle-vodruk, 1984. Michael, J. A., I ligh School Climates and Plans forEntering College. Public Opinion Quarlerly,1961,585-595. Miedema, W., Instellen van schoolwijken heillozeweg. SamenwijK, 1988, S. nr. 8, april. 290-292. Morlimore P., P. Sammons, L. Stoll, D. Lewis & R.Ecob, School Maners. Somerset: Open Books,1988. Orficld, G., School Dcsegregation in the 1980s. Pedagogische

Studi??n 1989 (66) 2792-118 Pedagogische Studi??n 107



??? Equilv and Choice, February, 1988, Vol. IV, 25-28. Parrcren, C. F. van. De invloed van sociaal milieu enonderwijs op de cognitieve ontwikkeling van hetkind. In: K. Doornbos (red.). Naar rechtvaardigonderwijs. Baarn: Ambo, 1982. Penninx, R., De mythe van verkleurend Nederland.Intermediair, 1984, 20, nr. 11. Pettigrew T.F., The Negro and Education; Pro-blems and Proposals. In: 1. Katz & P, Gurin(Eds.), Race and the Social Sciences. New York:Basic Books Inc. 1969. Ruiter, M., B. Maughan, P. Mortimore & J. Ous-ton, Fifteen Thousand Hours: Secondary Schoolsand iheir Effects on Children. Somerset: Openbooks, 1979. Scheerens, J., Enhancing educational opportunitiesfor disadxantaged Icarners. Amsterdam: North-Holland Publishing Company, 1987. Scheirer, M. A. & R.E. Kraut. Increasing Educatio-nal Achievement via Self Concept Change.Review of Educational Research, 1979, Vol. 49,131-150. Schofield J. W. & H. A. Sagar, Peer

Interaction Pat-tcrns in an Integrated Middle School. Sociomel-ry, 1977, Vol. 40, No. 2, 130-138. Schoolraad Kleuter/Lager Onderwijs, Beleidsadvie-zen aan hel gemeentebestuur van Gouda. Gouda,31 augustus 1980. Scott, R. R. & J.M. McPartland, Desegregation asNational Policy: Correlates of Racial Attitudes.American Educational Research Journal. Fall1982, Vol. 19, No. 3, 397-414. Slavenburg, J.H., Onderwijsstimukring en gezins-aclivering: effecten van programma 's van het pro-ject Onderwijs en Sociaal Milieu op de .schoolpres-taties van eersteklassers lager onderwijs, "s-Gravenhage: SVO/OSM, 1986 Slavin, R. E., Cooperative Learningand Desegrega-tion. In: W.D. Hawley (Ed.), Effective SchoolDesegregation (pp. 225-244). Beverly Hills: SagePublications, 1981. Sowell, T., Ethnic America, New York: BasicBooks, 1981. St. John, N. H.. SchoolDe.wgregation: O'utcomesforChildren. New York: Wiley & Sons, 1975. Taylor, W.L., Brown in

Perspective. In: W.D.Hawley (Ed.), Effective School Desegregation(pp. 15-34). Beverly Hills: Sage Publications,1981. Teunissen, J., Etnische relaties in het basisonderwijs." Witte" en "zwarte" .scholen in de grote steden.Wageningen: 1988.Verkuyten M., Zel?Ÿeleving en identiteit van jonge-ren uit etnische minderheden. Arnhem: GoudaQuint, 1988. Wijnstra, J., Leesvaardigheid van Nederlandse encumi-leerlingen. Pedagogische Studi??n, 1985, 62,25-35. Willis, P., Learning to Lahour. Farnborough: Saxon House, 1977.Wilson, A. B., Residential Segregation of SocialClasses and Aspirations of High School Boys.American Sociological Review, 1959, 836-845.Wilson, W.J., The Urban Underclass. In: L.W.Dunbar (Ed.) Minority Report, New York:1984. Wortman, P. M. & F. B. Bryant, School Desegrega-tion and Black Achievement. An IntegrativeReview. Sociological Methods & Research. 1985,Vol. 13, No. 3, 289-324. Curriculum vitae M. J. de Jong

(1944) heeft na het behalen van de akteM.O.-A wiskunde, lesgegeven in het voortgezet on-derwijs. Van 1973 tot 1979 studeerde hij sociologieaan de Rijksuniversiteit Utrecht. Vanaf 1979 werkthij bij de Sociale Faculteit van de Erasmus Universi-teit Rotterdam, thans als universitair hoofddocentvoor het vakgebied sociologie en sociaal beleid, inhet bijzonder op het terrein van educatie en cultuur.Hij is in 1987 gepromoveerd op een onderzoek naarde schoolloopbanen van allochtone leerlingen.Voorts heeft hij gepubliceerd in Pedagogische Stu-di??n, Tijdschrift voor Onderwijsresearch en TheNcthcrlands" Journal of Sociology. Adres: Erasmus Universiteit Rotterdam, AfdelingOnderwijsonderzoek, Postbus 1738, 3000 DR Rot-terdam Manuscript aanvaard 14-12- '8S Pedagogische Stiuli??n 2793



??? Summary Jong, M. J. de. "Increasing segregation in Dutch schools: causes, consequenccs and a possible Solution.' Peda-gogische Studi??n, 1989, 66, 61-73. In more than 100 Dutch primary schools the percentage of migrant pupils is higher than 80. This educationalapartheid resulted from segregated housing of ethnic minorities and white flight of Dutch people. The articlestarts with a description of educational desegregation in the United States, and the appraisal of scientificstudies into the effects of this policy. More often positive than negative effects are found. The few studies thathave been carried out in the Netherlands show the same pattern. Six causal mechanisms are presented that canexplain the positive impact of desegregation or the negative impact of segregation on educational careers andsocial Integration of ethnic minorities. The article ends with a brief description of the approach of Gouda, theonly town in Holland

with a policy of desegregation. Pedagogische Studi??n I'S



??? Taaioordelen van allochtone en autochtonebasisschoolleerlingen R. VAN HOUT en T. VALLEN Werkverband Taal <?? Minderheden Faculteitder Letteren, Katholieke Universiteit Brabant,Tilburg S, STIJNEN Leerstofgebied Sociale Wetenschappen OpenUniversiteit, Heerlen Samenvatting Na een bespreking van Nederlands onderzoeknaar de relatie lussen sociaal-culturele ori??nta-tie en taalvaardigheid bij kinderen uit etnischeminderheidsgroepen wordt verslag gedaan vaneen kleinschalig exploratie/ onderzoek bijTurkse, Marokkaanse en Nederlandse (dialect-sprekende en standaardtaalsprekende) leerlin-gen (n = 168), waarin naar oordelen isgevraagd over de drie belangrijkste tcden in hetbasisonderwijs: Nederlands, Engels en de eigentaal. Deze oordelen hadden betrekking op deel-aspecten van het conglomeraat sociaal-culture-le ori??ntatie: taalgebruik in verschillendesituaties, evaluaties van de talen zelf, ori??ntatieop en zelfvertrouwen in

de talen en de ouderlijkestimulering inzake het leren van de drie betrok-ken talen. Aan de leerkrachten van de kinderenwerd per individuele leerling een oordeel over detaalvaardigheid Nederlands gevraagd. Overalle drie de talen blijken de allochtone leerlingeneen positiever oordeel te hebben dan de autoch-tone leerlingen. Daar staat tegenover dat zelagere scores hebben met betrekking tot zelfver-trouwen. Dit patroon wijst eerder op taaionze-kerheid bij allochtone leerlingen dan op eenuitgebalanceerde attitude ten opzichte van dedrie betrokken talen. Zoals verwacht werd detaalvaardigheid Nederlands van de autochtoneleerlingen hoger ingeschat dan die van de alloch-tonen. Verder bleek een redelijk hoge correlatiete bestaan tussen de ontlokte taaioordelen vande leerlingen en de taalvaardigheidsoordelenvan de leerkrachten. '1 Inleiding Een opvallend verschijnsel in taalverwervingis de individuele variatie in het tempo van ver-werving en de

mate van succes. Deze variatiedoet zich voor bij alle vormen van taalverwer-ving, maar ze is opvallend van omvang bij deverwerving van een tweede taal, zoals bijvoor-beeld bij de verwerving van het Nederlands alstweede taal (T2) door van huis uit niet-Neder-landstalige basisschoolleerlingen uit etnischeminderheidsgroepen. Waar de verwerving vande moedertaal (Tl) in de meeste gevallen van-af de geboorte binnen het gezin via directe enfunctionele interactie met de primaire socialeomgeving veel uniformer verloopt, kan T2-leren onder zeer uiteenlopende condities enomstandigheden geschieden (cf. Van Els, Bon-gaerts. Extra, Jansscn-van Dieten & Van Os,1984). Het verschil in tempo/succes tussen Ti-en T2-leren vormt een belangrijke verklarings-grond voor de relatief grote aandacht voorfactoren die in verband staan met de verschil-len in tempo en succes in studies over T2-leren(cf. Extra & Verhoeven, 1985). Welke factoren liggen nu ten

grondslag aande grote male van individuele variatie in T2-leersucces? Ten aanzien van het T2-leersuccesvan allochtone kinderen in het onderwijs wor-den in de literatuur doorgaans twee clustersvan extra-lingu??stische variabelen genoemd:persoonskenmerken en omgevingskenmerken(cf. ACLO-Moedertaal, 1982; Extra & Ver-hoeven, 1985). Onder de persoonskenmerkenvallen bijvoorbeeld sociaal-culturele ori??nta-tie, leeftijd, Ti-achtergrond en persoonlijk-heidskenmerken. Aard en mate van contactmet 'native speakers', sociaal economische po-sitie van de etnische groep cn kwaliteit van hetT2-onderwijs worden tot de relevante omge-vingskenmerken gerekend. In deze bijdrage staan oordelen over en inverband met taal van allochtone en autochto-ne basisschoolleerlingen centraal. Deze oorde-len zijn tc beschouwen als een persoonsken-merk. Meer specifiek kunnen ze geschaardworden onder de factor sociaal-culturele 74 Pedagogische
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??? ori??ntatie, waarvan ze de talige componentuitmaken. In plaats van taaloordclen zoudenwe ook hebben kunnen spreken van taalattitu-des. Om twee redenen is hiervan afgezien. Teneerste uit een vorm van bescheidenheid. De tepresenteren onderzoeksresultaten moeten ge-zien worden als een eerste aanzet tot diepgaan-der onderzoek naar de complexe relatiestussen taalattitudes ten opzichte van concur-rerende talen en taalvari??teiten. De tweedereden is dat de onderzochte oordelen nietalleen betrekking hebben op evaluatieve uit-spraken over talen, maar ook op de ori??ntatieop en het zelfvertrouwen in de betreffendetalen. De resultaten die in deze bijdrage aan deorde komen, zijn het resultaat van een beperktexploratief onderzoek dat in 1987 bij allochto-ne en autochtone basisschoolleerlingen werduitgevoerd naar enkele factoren in verbandmet taal die mogelijk relevant zijn ten aanzienvan de verwerving van de drie

belangrijkstetaalvari??teiten waarmee de leerlingen zowelbinnen als buiten school te maken hebben: het(standaard) Nederlands (Tl voor standaard-taalsprekers; T2 voor dialectsprekers enallochtonen), de eigen taal (Tl: autochtone(dialect) rcsp. allochtone minderheidstalen) enhet Engels (voor alle leerlingen een vreemdetaal). Bedoelde factoren zijn: evaluatieve oor-delen over de genoemde talen zelf, oordelenover de ori??ntatie op en het zelfvertrouwen inde betreffende talen en oordelen over de sti-mulering die er van de kant van dc ouders tenaanzien van (het leren van) de betreffendetalen uitgaat. Daarnaast werd aan dc leerlin-gen een oordcel gevraagd over de mate vanTI - en T2-gebruik in uiteenlopende situatiesen werd een leerkrachtoordeel ingewonnenover de taalvaardigheid Nederlands van alledeelnemende leerlingen. In paragraaf 2 wordt allereerst kort inge-gaan op de resultaten van enkele Nederlandsetaalkundig-

onderwijskundige projecten waar-in onderzoek is gedaan naar de rol van desociaal-culturclc ori??ntatie in het tempo en demate van succes van taalverwerving (metname de verwerving van het Nederlands). Inparagraaf 3 wordt stilgestaan bij de in hetonderhavige onderzoek gehanteerde onder-zoeksmethode, de dataverzameling en deinformanten. Paragraaf 4 biedt een overzichtvan de belangrijkste onderzoekresultaten. Deslotparagraaf 5 bevat een korte discussie opbasis van de belangrijkste resultaten. 2 De rol van sociaal-culturele ori??ntatie Het begrip sociaal-culturele ori??ntatie speelteen belangrijke rol in het Nederlandse onder-zoek naar dc factoren die van invloed zijn ophet T2-leersucccs van allochtone kinderen. Zoonderzocht Appel (1984) de sociaal-culturclcori??ntatie van 22 Turkse en 21 Marokkaansekinderen van acht tot dertien jaar oud doormiddel van een semi-gestructureerd interviewin combinatie met een

plaatjesboek waarin ty-pisch Nederlandse en typisch Turkse/Marok-kaanse onderwerpen waren afgebeeld. Hetinterview was gericht op onderwerpen alsschool, sociale contacten, religie, eetgewoon-ten, markt/winkels cn kleding. Om een 'soci-aal-culturele score' voor ieder kind vast tcstellen werden slechts de reacties op drie vande vele items in het plaatjesboek gebruikt, om-dat ervan werd uitgegaan dat deze op ondub-belzinnige wijze rechtstreeks in verbandkonden worden gebracht met de meerder-heids- en minderheidscultuur: (a) het al danniet eten van varkensvlees, (b) het al dan nietdragen van traditionele kleding door dc moe-der cn (c) het al dan niet bidden van deIslamitische gebeden. De uitkomsten op ditdrietal items werden gewogen en gesommeerd.Appel komt tot de slotsom dat er geen dan welhooguit een zeer zwakke correlatie bestaatlussen de op deze wijze vastgestelde cultureleori??ntatie en de T2-vaardigheid van

de onder-zochte kinderen. Lallcman (1986) onderzocht aspecten vansociaal-culturele ori??ntatie en taalvaardigheidNederlands bij 20 Turkse kinderen (6-7 jaaroud) die in Nederland waren geboren. Gege-vens over sociaal-culturclc ori??ntatie werdenverzameld door middel van interviews (in hetTurks) met de ouders van de kinderen overuiteenlopende onderwerpen als werk, vrijetijd, religie en toekomstverwachtingen. Lallc-man maakt een onderscheid tussen sociale,culturele en psychologische 'afstand' van dcouders ten aanzien van Nederland en Neder-landers. Sociale afstand verwijst naar intensi-teit van contacten met Nederlanders en dekennis van Nederlandse aangelegenheden,culturele afstand naar de mate waarin elemen-ten van de Islamitische en Turkse cultuurzoals religie, bepaalde gewoonten e.d., ge-praktiseerd worden en psychologische afstandnaar gevoelens van discriminatie. Lallemanvond een significant verband
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??? twee factoren en de gemeten T2-vaardigheidvan de kinderen; tussen psychologische af-stand en taalvaardigheid Nederlands werdgeen significante correlatie gevonden. Sommi-ge van de vragen die in verband met gevoelensvan discriminatie aan de ouders werden ge-steld waren echter nogal vaag of suggestief. Vermeer (1986) bestudeerde dc sociaal-cul-turele ori??ntatie van 16 Turkse en 16 Marok-kaanse kinderen (6-7 jaar oud) aan de handvan ccn vragenlijst die door de leerkrachtenvan die kinderen werd ingevuld. Er werden zessocio-culturele en contact-variabelen onder-scheiden: 1. taalkeuze, 2. motivatie en 3. con-tacten met Nederlandse kinderen van de kantvan dc kinderen, en 4. T2-vaardigheid, 5. atti-tude tegenover school en 6. contacten metNederlanders van de kant van de ouders. Erwerden redelijk hoge correlaties gevonden lus-sen het niveau van T2-vaardigheid van dckinderen en hun keuze voor het spreken vanNederlands

met broers en zussen, hun contac-ten met Nederlandse leeftijdgenoten, de con-tacten met Nederlanders van de ouders en hetniveau van taalvaardigheid Nederlands van deouders. Deze factoren hebben allemaal te ma-ken met de taalinput die de kinderen krijgenen hun taalomgeving. De motivatie van dekinderen om Nederlands te leren en de attitu-de van de ouders tegenover school bleken vanondergeschikt belang voor de mate van T2-leersucces van de kinderen. Vermeers resulta-ten laten zien dat het met het oog op helonderzoeken van dc relatie tussen sociaal-cul-turele factoren en T2-vaardigheid van belangis een onderscheid te maken tussen sociaal-culturele, motivationele en contact-factorenvan kinderen en ouders. Broers, Van den Bosch & Verhoeven (1987)onderzochten de relatie tussen de rnondelingeT2-vaardigheid van Turkse en Marokkaansekinderen van vijf, zeven en negen jaar oud(n = resp. 24 + 25,27 + 22 en 23 -I- 24) en

eenaantal uiteenlopende maten voor taalaanboden sociaal-culturele ori??ntatie. Ter bepalingvan dc factor taalaanbod Nederlands werd in-formatie ingewonnen over verblijfsduur inNederland en in het Nederlandse onderwijs enover het percentage Nederlandse kinderen inde klas. Daarnaast werden via schriftelijkevragen aan de leerkrachten en mondelingevragen aan de leerlingen gegevens hieroververzameld. Op laatstgenoemde wijze werdook informatie verkregen over de ori??ntatietegenover de Nederlandse taal en cultuur. Terbepaling van de ori??ntatie tegenover zowel deNederlandse als de Turkse/Marokkaansetaal/cultuur werd verder per cultuurgroep ge-bruik gemaakt van 12 items van de CultuurAttitude Schaal (CAS) van Broeder (1984). Bijdeze procedure moeten kinderen aan de handvan 'smile-gezichtjes' op een vijfpuntsschaalaangeven hoe ze een getekend test-item waar-deren dat representatief is voor de Turkse(resp. Marokkaanse)

en de Nederlandse cul-tuur. Uit het onderzoek werd geconcludeerddat taalaanbod en culturele ori??ntatie een ster-ke invloed hebben in met name de eerste fasevan de verwerving van het Nederlands. Zowelbij de vijf- als bij de zevenjarigen blijken zoweltaalaanbod als ori??ntatie een uiterst belangrij-ke rol te spelen in het tempo van T2-verwer-ving. Bovendien blijkt niet alleen bij de beidejongste groepen informanten maar ook bij denegenjarigen een positieve ori??ntatie op de ei-gen cultuur een gunstig effect te hebben opT2-verwerving. De invloed van de taaiaan-bodfactoren is op negenjarige leeftijd echtergeheel verdwenen. Nederlandse studies waarin de relatie tus-sen sociaal-culturele ori??ntatie en de taalvaar-digheid van kinderen in zowel TI als T2 aan deorde komt zijn een zeldzaamheid. Als onder-deel van zijn onderzoek naar de T2-vcrwer-ving door Turkse kinderen verzamelde Ver-hoeven (1987) gegevens over de sociaal-culturele

ori??ntatie van zesjarigen bij de leer-krachten en dc ouders van de betreffendekinderen en bij dc kinderen zelf. Dit geschied-de door middel van semi-gestructurcerdeinterviews met de ouders en de kinderen, vra-genlijsten voor de leerkrachten en 24 items (12Turkse en 12 Nederlandse stereotypen) gese-lecteerd uit de reeds genoemde CAS vanBroeder (1984). Er werd een significante sa-menhang geconstateerd tussen de sociaal-culturele ori??ntatie en de mondelinge vaardig-heid en leesvaardigheid in T2, terwijl slechtseen zwakke correlatie werd gevonden met de-zelfde vaardigheden in Tl. In het kader van zijn studie naar de effectenvan het experimentele bilinguaal-bicultureleprogramma dat binnen het bekende ProjectMoedertaalklassen voor Turkse en Marok-kaanse kinderen in enkele Enschedese basis-scholen werd uitgevoerd, legde Teuniss?Šn(1986) de experimentele groep Turkse kinde-ren en een controlegroep (participerend in een
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??? doorsnee monolinguaal-monocultureel pro-gramma) paren plaatjes voor waarop Neder-landse en Turkse stereotypen stonden afge-beeld. De kinderen konden hun voorkeuruitspreken voor het Nederlandse dan wel hetTurkse item of geen voorkeur kenbaar maken.De experimentele groep bleek volgens Teunis-sen (1986) een meer uitgebalanceerde attitudetegenover beide culturen te bezitten dan decontrolegroep. Helaas correleerde Teunissendeze bevinding niet met de resultaten die dekinderen behaalden op afgenomen Tl - en T2-tests. Oppervlakkige inspectie laat echter ziendat de experimentele groep betere resultatenop deze tests behaalde. Hoewel de resultaten van de besproken onder-zoeken verre van eenduidig zijn, blijkt in dcmeerderheid van de gevallen dat een positieveori??ntatie ten aanzien van zowel de meerder-heids- als de minderheidscultuur een positiefeffect sorteert ten aanzien van T2-leersucces.Het warrige

beeld dat bij een poging tot verge-lijking van dc onderzoeksresultaten tc voor-schijn komt, lijkt vooral veroorzaakt teworden door de pluriforme en soms tamelijkna??eve en oppervlakkige operationalisaticsvan de factor sociaal-culturele ori??ntatie.Meestal wordt daarbij een combinatie ge-maakt van reacties van de informanten zelfmet die van leerkrachten en/of ouders. Bij on-derzoek onder jonge kinderen is dit uiteraardook noodzakelijk, maar het is daarbij de vraagof de relevant geachte kenmerken op een vali-de manier geoperationaliseerd zijn. Onderzoek onder (oudere) kinderen, waar-bij uitsluitend gebruik wordt gemaakt vaninformatie die de informanten zelf verstrek-ken, lijkt daarom geboden. In het onderhavigeonderzoek is een bescheiden eerste pogingdaartoe ondernomen. Daarnaast is niet geko-zen voor een globale operationalisatie van hetomvattende begrip 'sociaal-culturele ori??nta-tie', maar is het accent gelegd op de

factor taal.Er is gekozen voor een opzet die aansluit bijhet sociaal-psychologisch gericht onderzoeknaar taalattitudes en motivatie voor het lerenvan een tweede dan wel vreemde taal, datvooral in Canada en de Verenigde Statenschool heeft gemaakt (cf. Gardner, 1985). 3 Methode 3.1 Informanten De totale onderzoekspopulatie bestond uit168 leerlingen uit groep 7 van 10 basisscholenin de provincie Noord-Brabant: 67 allochtoneleerlingenen 101 autochtone, waarvan 78jon-gens en 90 meisjes. De allochtone groepomvatte 36 Turkse en 31 Marokkaanse kinde-ren, die allen langer dan zes jaar in Nederlandverbleven en minimaal zes jaar aan het Neder-landse onderwijs deelnamen. Het is opvallenddat in nagenoeg alle gevallen in 'minderheden-onderzoek' waarin autochtone leerlingen metallochtone worden vergeleken, om welke cu-rieuze redenen dan ook, binnen de autochtonegroep niet gedifferentieerd wordt naar taal-achtergrond.

Terwijl thuistaal toch algemeenals een belangrijke variabele voor taalleersuc-ces en schoolsucces wordt beschouwd en in dewetenschap dat de Nederlandse taalgemeen-schap een heterogeen karakter draagt, wordensprekers van het Nederlands niettemin als eenhomogene taalgroep behandeld. In het onder-havige onderzoek is met deze heterogeniteitwel rekening gehouden. Binnen de autochtoneonderzoekspopulatie spreken 15 kinderen vanhuis uit een Brabants dialect en 86 de Neder-landse standaardtaal. Binnen de Marokkaan-se groep leerlingen kon helaas niet gedifferen-tieerd worden naar Marokkaans-Arabischsprekenden en Berbersprekenden. Het inwin-nen van informatie hieromtrent middels eenbeperkte schriftelijke vragenlijst die bij kinde-ren in de klassesituatie wordt afgenomenbleek onmogelijk. 3.2 Instrumenten Alle informanten vulden een uitgebreideschriftelijke vragenlijst in die uit verschillendedelen bestond. Een

gedeelte van de door Kerk-hoff. Van Hout en Vallen (1988) gebruiktevragenlijst werd bij de samenstelling van ditinstrument als uitgangspunt genomen alsookde vragenlijst ontwikkeld door Gardner(Gardner, 1985). Uiteraard vond op eenaantal punten uitbreiding, bijstelling en toe-spitsing plaats. In het eerste deel van de vragenlijst werdenvier algemene vragen gesteld waarvan er tweebetrekking hadden op de taalachtergrond vande leerling, ?Š?Šn op diens verblijfsduur in Ne-derland en ?Š?Šn op de sekse van de leerling. Inhet tweede deel moesten de leeriingen middels Pedagogische Stiuli??n 2798



??? de beantwoording van 18 vragen directe oor-delen op een vijfpuntsschaal geven die inrelatie stonden tot het (standaard) Neder-lands. Daarbinnen werden vijf onderdelenonderscheiden: (a) evaluatieve oordelen overde Nederlandse taal, (b) ori??ntatie op het Ne-derlands (in termen van het belang van hetleren van die taal), (c) zelfvertrouwen in hetNederlands en (d) stimulering die van de ou-ders uitgaat voor het leren van het Neder-lands. In deel drie en vier van de vragenlijstwerden exact dezelfde vragen gesteld overresp. het Engels en de eigen taal (Tl). Deel vierhoefde uiteraard niet te worden ingevuld doorde kinderen die zeiden van huis uit de Neder-landse standaardtaal te spreken, omdat dieinformatie immers al via deel twee beschik-baar was. Aan het deel over de eigen taalwaren verder nog vragen toegevoegd waarmeenagegaan werd welke taal de betreffende kin-deren meestal spraken met hun ouders thuis,met broertjes en zusjes en

met hun beste vrien-den/vriendinnen. Tot slot werd aan de leerkrachten van dedeelnemende leerlingen gevraagd per indivi-duele leerling een oordeel te geven over hettaalvaardigheidsniveau Nederlands. Ook zijgaven dit oordeel op een vijfpuntsschaal,waarvan ieder alternatief verbaal was toege-licht in termen van produktieve en receptievemondelinge en schriftelijke beheersing. 3.3 Afnameprocedure De vragenlijst werd klassikaal in de tien deel-nemende klassen bij de 168 kinderen afgeno-men. Het invullen van de vragenlijst namongeveer 40 minuten in beslag en leverde geennoemenswaardige problemen op. In de tijddat de kinderen met de vragenlijst bezig warenvulde de leerkracht zijn oordelen over het taal-vaardigheidsniveau Nederlands in. tie in, maar de afstand tussen de dialectspre-kers en de standaardtaalsprekers is geringerdan die tussen de dialectsprekers en de Ma-rokkanen en (met name) de Turken. Eenvariantie-analyse van de

scores levert een sig-nificant resultaat op voor de onderscheidentaalgroepen (F = 17.340, df=3,I64, p = .000).Een nadere analyse van de gemiddelde scoresvan de vier onderscheiden groepen wijst ver-der uit dat zowel de standaardtaalsprekers alsde dialectsprekers significant hoger wordenbeoordeeld dan de Turken. Het verschil tussende standaardtaalsprekers en de Marokkanenis eveneens significant. De overige vergelijkin-gen laten geen significante verschillen zien (opgrond van Scheff?Š's toets voor meervoudigevergelijkingen, met een significantieniveauvan p<.10). Tabel 1 Leerkrachloonklen laalvaardigheiil Neder-lands taalachtergrond taalvaardigheid Neder-lands gem. score stand.dev. Turks (n = 36) 2.25 1.00 Marokkaans (n = 3I) 2.81 1.04 dialect (n=15) 3.33 .98 Nederlands (n = 86) 3.62 I.OO totaal (n=168) 3.15 1.15 4.2 Taalgebruik in verschillende situatiesOpmerkelijk en interessant zijn de verschui-vingen die er met betrekking tot het

gebruikvan de eigen taal en het Nederlands voor beideallochtone groepen geconstateerd kunnenworden naar gelang de situationele context.De Turkse en Marokkaanse leerlingen zijn sa-mengenomen, omdat er op dit punt geenverschillen aanwezig waren tussen deze beideetnische minderheidsgroepen. Tabel 2 Taalgebruik Turken + Marokkanen inverschillende situaties Resultaten 4.1 Leerkrachtoordelen taalvaardigheidNederlands Uit Tabel 1 valt af te lezen dat, zoals te ver-wachten viel, de leerlingen die van huis uit deNederlandse standaardtaal spreken het hoog-ste worden ingeschat door hun leerkracht watbetreft hun taalvaardigheid Nederlands en debeide etnische minderheidsgroepen hetdaag-ste. De dialectsprekers nemen een tussenposi-mct broer(s)/ met beste met ouders zus(sen) vriend(in) (n = 67) (n = 65) (n = 65) eigen taal 47(70.1%) 7(10.8%) 8(12.3%)beide talen 19 (28.4%) 21 (32.3%) 16(24.6%")Nederlands I ( 1.5%) 37 (56.9%) 41

(63.1%) Uit Tabel 2 blijkt, dat er in kwantitatieve zin 78 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1989 (66) 94-95



??? nauwelijks verschillen bestaan tussen de taal-vari??teit(cn) die wordt (worden) gebruikt metbroers en zussen en met de beste vriend(in): inbeide gevallen heeft het Nederlands de over-hand. Het meest opvallend is het verschil intaalgebruik binnen het gezin, nl. tussen hettaalgebruik met de ouders aan de ene kant enmet broer(s) en/of zus(sen) aan de anderekant. Het Nederlands speelt kennelijk inTurkse en Marokkaanse gezinnen een actieverol, vooral in de verbale interactie tussenbroers en zussen (slechts in 10.8% van degevallen wordt uitsluitend Tl gesproken te-genover 56.9% uitsluitend T2). Daar staattegenover dat de verbale interactie met de ou-ders voornamelijk in Tl verloopt, maar ken-nelijk wordt toch in zo'n 30% van de gezinnenwaaruit de deelnemende kinderen stammenook Nederlands met de ouders gesproken. De taaigebruikscijfers bij jongere Turkse enMarokkaanse kinderen (6-7 jaar) in een on-derzoek (n = 32)

van Vermeer (1986) latenvergelijkbare uitkomsten zien. Het aandeelNederlands is geringer, maar dat lijkt ver-klaarbaar door de jongere leeftijd van debetrokken kinderen. Het beeld dat uit dergelij-ke cijfers te voorschijn komt is dat van eensuccessieve verwerving van twee talen. De et-nische groepstaal is de taal van dc primairesocialisatie; het aanbod Nederlands komt totstand en neemt toe in de loop van dc tijd viaNederlandstalige leeftijdgenoten, volwasse-nen buiten het gezin, de school, dc media envooral ook via broers en zussen. Uit de litera-tuur blijkt dat oudere broers en/of zussen eenbelangrijke rol spelen bij de overdracht cn dcverwerving van een tweede taal, die als domi-nante taal van de omgeving functioneert (cf.Bettoni, 1986). 4.3 De taaloonk'lcti van dc leerlingenTen behoeve van de analyses werden alle vra-gen gehercodeerd van negatief naar positief.De analyse van de onderdelen van de vragen-lijst liet een

acceptabele homogeniteit zienvoor de vragenclustcrs betreffende de evalua-tieve oordelen over de taal (onderdeel (a), 6vragen), zelfvertrouwen (onderdeel (c), 3 vra-gen) en ouderlijke stinwlering (onderdeel (d), 3vragen) voor alle drie de talen. Op basis van deliteratuur en de opzet van de vragenlijst (cf.Gardner, 1985), luidde de verwachting dat dezes gestelde vragen met betrekking lot deori??ntatie in twee groepen uiteen zouden val-len, nl. in vragen die betrekking hadden op eeninstrumentele ori??ntatie (taal als middel of in-strument om een specifiek doel te bereiken,bijvoorbeeld maatschappelijk succes) en invragen die betrekking hadden op een integra-tieve ori??ntatie (taal als symbool voor het deeluitmaken van een sociale groep). De analyses(itemanalyses en factoranalyses) gaven echteraan dat een meer gedetailleerde indeling moestworden gemaakt, nl. in drie clusters van tel-kens twee vragen, die als volgt kunnen

wordenaangeduid: ori??ntatie I: instrumentele ori??ntatie op de be-trokken taal met het oog op maatschappelijksucces in het algemeen;ori??ntatie //; instrumentele ori??ntatie op debetrokken taal met het oog op persoonlijk suc-ces; ori??ntatie III', integratieve ori??ntatie op debetrokken taal. In de verdere analyses worden derhalve intotaal zes factoren onderscheiden. In de literatuur over taalattitudes komt alsalgemeen gegeven naar voren dat de dominan-te taal over het algemeen positiever beoor-deeld wordt dan dc gedomineerde taal, ookdoor moedertaalsprekers van de gedomineer-de taal zelf (cf. Ryan, 1979) en dan vooralwanneer de attitudes betrekking hebben op destatus van de betrokken talen. Deze hogerewaardering van de dominante taal wordt al opjonge leeftijd bij kinderen die van huis uit degedomineerde taal spreken, aangetroffen (cf.Day, 1982). Hoe zou zich nu het Engels ten opzichte vanhet Nederlands verhouden in

de verschillendegroepen kinderen? Het Engels is voor alle kin-deren een vreemde taal, maar deze taal zou eenhoge evaluatieve waardering kunnen hebbenvanwege de sterke invloed van het Engels viade media en de muziek. De resultaten voor hetNederlands en hel Engels op het onderdeelvan de evaluatieve oordelen over de taal (on-derdeel (a)) staan vermeld in Tabel 3. Een varianlie-analyse van de evaluatieveoordelen met betrekking lol de factoren taal-achtergrond (vier groepen) en beoordeeldetaal (Nederlands versus Engels) laat een signi-ficant effect zien voor beide factoren, terwijldc interactie niet significant is. Dal wijst erop,dat alle taalgroepen hel Engels consistent ho-ger waarderen dan het Nederlands. Er zijnechter verschillen tussen de taalgroepen in de Pedagogische Stiuli??n 79



??? mate van waardering van beide talen. Hetmeest in het oog springt de relatief lage waar-dering van de dialectsprekers voor zowel hetEngels als het Nederlands, terwijl de allochto-ne taalgroepen voor beide talen een hogewaardering laten zien. Ook wanneer de uit-komsten voor de eigen taal in de analysebetrokken worden, blijft dit beeld overeind.De allochtone groepen geven beoordelingenover de betrokken talen die over de hele liniepositief zijn en dat geldt vooral in vergelijkingmet de dialectsprekers die over de hele linienegatiever oordelen. De oordelen over de ei-gen taal blijken gemiddeld voor elke taalgroepop het niveau te liggen van de beoordeling vande dominante taal, het Nederlands (Turksekinderen: 3.910 voor de eigen taal vs. 3.852voor het Nederlands; Marokkaanse kinderen,resp. 3.656 en 3.780; dialectsprekers resp.3.256 en 3.256). Deze uitkomsten wijzen op een beoorde-lingsmechanisme waarop in de literatuur totnu toe

nauwelijks gewezen wordt: de evalua-tieve beoordelingen van meerdere concurre-rende of co??xisterende talen kunnen in hungeheel dalen of stijgen en aldus laag of hoogzijn afhankelijk van de taalachtergrond en so-ciale status van de groep die een bepaalde taalals eerste taal gebruikt. Dit mechanisme laatonverlet dat er relatieve evaluatieverschillentussen de talen kunnen bestaan. Dat blijkt inde uitkomsten uit de consistent hogere scoresvoor het Engels. Tabel 3 Evalualieve oordeel over hel Nederlands en Engels door de vier taalgroepen taalachtergrond Turks Marokkaans dialect Nederlands beoordeelde taal (n = 36) (n = 31) (n=15) (n = 85) Nederlands 3.852 3.780 3.256 3.616 Engels 4.185 3.903 3.756 3.912 taalachtergrondbeoordeelde taalinteractie: F= 6.17F = 23.13F= 1.50 df=3,163df= 1,163df=3,163 p < .001p < .001p > .050 Tabel 4 Vergelijking \an de scores op de factoren in de vragenlijst wat betreft hel Nederlands voor de vier on-

derscheiden taalgroepen taalachtergrond factor Turks Marokkaans dialect Nederlands evaluatief oordeel 3.852 3.780 3.256 3.616 ori??ntatie I 4.194 3.952 3.767 4.134 ori??ntatie 11 3.037 2.957 2.489 2.713 ori??nlatie III 3.870 3.828 3.467 4.004 zelfvertrouwen 3.638 3.796 4.267 4.043 stimulering 3.944 3.91! 2.844 3.457 evaluatief oordcel F = 6.54 df=3,164 p < .001 ori??ntatie I F = 1.48 df=3,l64 p > .050 ori??ntatie II F = 1.84 df=3,164 p > .050 ori??ntatie III F = 2.81 df=3,164# p < .050 zelfvertrouwen F = 3.44 df=3,163 p < .050 stimulering F = 6.28 dr=3,163 p < .001 In Tabel 4 zijn de scores te vinden voor dezes factoren uit de vragenlijst voor het Neder-lands, opgesplitst naar taalachtergrond. Hetevaluatieve oordeel ten aanzien van het Ne-derlands is reeds naar aanleiding van Tabel 3aan de orde geweest. De uitkomst van devariantie-analyse in Tabel 4 laat zien dat ersignificante verschillen (p<.OOI) tussen degroepen bestaan, die vooral

veroorzaakt wor-den door het relatief lage oordeel dat dedialectsprekers over het Nederlands hebben. Ori??ntatie I, II en III en (ouderlijke) stimu-lering laten evenals het evaluatieve oordeel de Pedagogische Stiuli??n 80



??? laagste score voor de dialectsprekers zien. Opde eerste twee ori??ntatiefacloren, die beide be-trekking hebben op instrumentele ori??ntatie,zijn er geen significante verschillen tussen degroepen. Door alle groepen wordt de waardevan het Nederlands voor algemeen maat-schappelijk succes hoog aangeslagen. De sco-res voor integratieve ori??ntatie (ori??ntatie III)leveren wel een significante resultaat op, datvoornamelijk op rekening komt van de lagescores van de dialectsprekers (cf. Lieberson,1970). Dit gegeven is interessant, omdat er inde literatuur vanuit wordt gegaan dat de inte-gratieve ori??ntatie op het leren van een taaleen sterkere invloed op taallcersucces heeftdan een instrumentele (zie o.a. de overzichts-studies van Gardner, 1985 en Knops, 1987).Ook ten aanzien van de factor zelfvertrouwenzijn er significante verschillen (p<.05) lussende groepen. Zoals te verwachten viel, hebbende beide autochtone groepen naar

hun eigenoordeel meer zelfvertrouwen in het Neder-lands dan de beide allochtone. Daarbij springtin het oog dat de dialectsprekers relatief hetmeeste zelfvertrouwen zeggen te hebben (meernog dan de standaardtaalsprekers voor wiehet Nederlands toch de Tl is). Tot slot kunnenblijkens Tabel 4 significante verschillen tussende groepen geconstateerd worden met betrek-king tot de stimulering van de kant van deouders ten aanzien van het (leren van) Neder-lands (p < .001). De Turkse en de Marokkaan-se leerlingen ontvangen in dat opzicht meerstimulering dan de standaardtaalsprekers en(met name) de dialectsprekers. Hoe verhouden zich in de allochtone groep detaaioordelen over het Nederlands ten opzichtevan die over de eigen taal? De scores op de zesfactoren uit de vragenlijst voor zowel het Ne-derlands als de eigen taal zijn te vinden in Tabel 5 Vergelijking van de scores op de factoren in de vragenlijst voor Turken en

Marokkanen samen wat be-tref I het Nederlands en de eigen taal factor beoordeelde taaleigen taal Nederlands t-waarde df P evaluatief oordeel 3.790 3.826 -0.37 65 >.050 ori??ntatie I 3.336 4.082 -4.70 66 <.001 ori??ntatie II 3.020 3.000 0.23 66 >.050 ori??ntatie III 3.881 3.851 0.30 66 >.050 zelfvertrouwen 3.404 3.712 -2.11 65 <.050 stimulering 4.086 3.929 1.24 65 >.050 Tabel 5. Een globale vergelijking van dc scores op dezes factoren in Tabel 5 leidt tot de conclusiedat er geen sprake is van een sterke differentia-tie tussen het Nederlands en de eigen taal. UitTabel 5 komen slechts twee significante ver-schillen naar voren. De ori??ntatie op hetNederlands met het oog op maatschappelijksucces (ori??ntatie I) is positiever dan het oor-deel in dit opzicht ten aanzien van Tl. Verderblijkt het oordeel over het zelfvertrouwen inde eigen taal lager te zijn dan het oordeel overhet zelfvertrouwen in het Nederlands. De factor zelfvertrouwen

blijkt over de helelinie een duidelijk verschil op te leveren tussende allochtonen en de autochtonen. Wanneerhet zelfvertrouwen in het Nederlands, het En-gels en de eigen taal met elkaar worden verge-leken, blijken bij alle drie taalvari??teiten deallochtonen naar eigen zeggen een geringemate van zelfvertrouwen (cn derhalve wellichteen grotere mate van spreekangst) te hebbendan de autochtonen. Hun zelfvertrouwen inhet Nederlands is het grootste (3.712), gevolgddoor de eigen taal (3.404) cn het Engels(3.251). 4.4 Relatie tuuloordclen en laalraanligheidHel aantal kinderen, zeker per taalgroep, is tegering voor een gedetailleerde regressie-analy-se met betrekking lot de geschatte taalvaardig-heid Nederlands. Een stapsgewijze regressiemet als prcdicloren de taaloordelen met be-trekking tol alle drie de betrokken talen levertniettemin bemoedigende uikomslen op. Metname de predictie van de z-scores voor taal-vaardigheid,

berekend per klas, blijkt redelijkeresultaten op te leveren voor de factoren uit devragenlijst. Dat geldt in het bijzonder voor deTurkse en Marokkaanse kinderen (rcsp. eenMultiple R van .670 en .644). Dat wijst erop. Pedagogische Stiuli??n 81



??? dat de ontlokte oordelen een redelijk sterkerelatie hebben met de taalvaardigheid Neder-lands voor de onderzochte groep allochtonekinderen. Wanneer we ons beperken tot de ori??ntatie-factoren voor het Nederlands en de eigen taal,dan levert een multiple regressie-analyse voorde allochtone kinderen een Multiple R van.458 op. De twee factoren die een significantebijdrage leveren zijn respectievelijk de integra-tieve ori??ntatie op het Nederlands(beta = .292) en de instrumentele ori??ntatiewat betreft persoonlijk succes voor de eigentaal (beta = -.475). Niet alleen houdt dit in datzowel een integratieve als een instrumentelefactor in verband staan met taalvaardigheidNederlands, het houdt tevens in dat ook deori??ntatie op de eigen Tl gerelateerd is aan demate van succes in T2, het Nederlands. 5 Discussie Buitenlandse onderzoeksresultaten over pro-cessen van taalverschuiving en taalverlies zijnweinig hoopgevend voor de overlevings-kansen

van etnische groepstalen. Dat blijktvooral uit het verdwijnen van minderheidsta-len in klassieke immigratielanden als Canada,Australi?? en de Verenigde Staten (cf. Clyne,1982; Fishman, 1985; De Bot, 1987). De kan-sen op taalbehoud blijken gering in een situa-tie waarin er sprake is van een successieveverwerving van twee talen bij kinderen uitgezinnen met een lage sociaal-economischestatus, waarbij de eerst verworven taal fun-geert als etnische groepstaal van beide oudersen de tweede taal als dominante omgevings-taai. Het probleem voor deze kinderen is dattaalbeheersing en taalontwikkeling primairge??nterpreteerd worden vanuit het perspectiefvan de dominante omgevingstaai, in het on-derhavige geval het Nederlands. Er is weinigaandacht of interesse voor het gebruik en destatus van de gedomineerde taal, de etnischegroepstalen. In dat perspectief van de onder-gang van etnische groepstalen past de opvat-ting dat meertaligheid

nadelig uitpakt, eenopvatting die overduidelijk aanwezig is bij Ne-derlandse leerkrachten. Molony en Pechler(1982) stelden vast dat 75% van de Neder-landse leerkrachten van Molukse kinderen hetgebruik van twee talen nadelig vond voor decognitieve ontwikkeling van de betrokkenleerlingen. Van de Wetering (1986) constateertdat Nederlandse leerkrachten negatief oor-deelden over handhaving van etnische groeps-talen. Er ontstaat echter een ander perspectiefwanneer het Engels in het geding komt. HetEngels is ten opzichte van het Nederlands ineen aantal opzichten een dominante taal. Datkomt tot uitdrukking in de positieve taaloor-delen van de onderzochte kinderen en datkomt zeker ook tot uitdrukking in de invoe-ring van het vak Engels op de basisschool. Dewaardering van tweetaligheid is meer een so-ciale dan een cognitieve kwestie. Deze constatering ondersteunt het belangvan verder sociaal-psychologisch onderzoeknaar de relatie

tussen taalvaardigheid en atti-tudes, ori??ntatie en zelfvertrouwen van alloch-tone leerlingen met betrekking tot de eigentaal en het Nederlands. Het blijkt dat hun oor-delen in verband met taal duidelijk afwijkenvan de Nederlandse kinderen die een autoch-toon dialect spreken. Kenmerkend zijn hunrelatief positieve oordelen met betrekking totwaardering en ori??ntatie van alle drie de on-derzochte talen: hun eigen taal, het Neder-lands en het Engels. Daar staat tegenover dathun zelfvertrouwen in elk van de drie onder-zochte talen laag is, zelfs in hun eerste taal.Mogelijk zijn hun positieve oordelen het ge-volg van onzekerheid in zowel de eerste als detweede taal en is de gelijke beoordeling van deeigen taal en het Nederlands eerder een gevolgvan die onzekerheid dan het gevolg van eenuitgebalanceerde of evenwichtige attitude tenopzichte van beide talen. Literatuur ACLO-Mocdertaal, Onderwijs in een niulliculliireieen nwlli-elnisclie samenleving.

Enschede: SLO,1982. Appel, R., Immigrant chiidrcn iearning Duleh. So-ciolinguistie and psyeholing??istic aspeets of seeondlanguage aequisition. Dordrecht: Foris, 1984. Bettoni, C., Italian language attrition in Sydney: therole of birth order. In: C. Bettoni (Ed.), AliroPolo: Italian abroad. Sydney: University of Syd-ney, 1986. Boers, M., L. van den Bosch & L. Verhoeven, Taal-aanbod en culturele ori??ntatie als voorspellersvan tweede taalvaardigheid. Tijdschrift voorTaalbeheersing, 1987, 9(2), 166-180. Bot, K. de, Taalbehoud, taalonderhoud en OETC.Levende Talen, 1987, 418. 108-112. Pedagogische Stiuli??n 82



??? Broeder, P., Een cultuur altitudeschaal voor Turkseen Marokkaanse kinderen: de constructie van eeninstrument. Nijmegen: K.U.N.-I.T.T., 1984. Clyne, M., Mullilingual Auslralia. Melbourne: Ri-ver Seine Publicalions, 1982. Day, R., Children's attitudes toward language. In:E.B. Ryan & H. Giles (Eds.), Attitudes towardslanguage Variation. London: Edward Arnold,1982. Els, Th. van, Th. Bongaerts, G. Extra, A. Janssen-van Dieten & Ch. van Os, Applied linguistics andthe learning and teaching of foreign languages.London: Edward Arnold, 1984. Extra, G. & L. Verhoeven. Tweetaligheid en tweeta-lig basisonderwijs. Pedagogische Studi??n, 1985,62, 3-24. Fishman, J., The Ri.^e aiulFallof the Elhnic Revival.Berlijn: Mouton, 1985. Gardner, R., Socialpsychology andsecondlanguagelearning. The rok' of attitudes and motivation.London: Edward Arnold, 1985. KerkhofT, A., R. van Hout & T. Vallen, Attitudes ofprimary school children and

second languageproficiency. In: R. van Hout & U. Knops (Eds.),Language attitudes in the Dutch language area.Dordrecht: Poris, 1988. Knops, U., Andermans en eigen taal. Een inleiding inde sociale psychologie van taal. Groningen: Wol-ters-Noordhoff. 1987. Lalleman, J., Dutch language proficiency ofTurkishchildren horn in The Netherhmds. Dordrecht: Po-ris, 1986. Liebcrson, S., Language and ethnic relations in Ca-nada. New York: Wiley, 1970. Molony, C. & H. Pechler, Molukse leerlingen in hetNederlaiulse basisonderwijs. Leiden: LICOR,1982. Ryan, E. B., Why do low-prestige languages persist?In: H. Giles & R. StClair (Eds.), Language andsocial psychology. Oxford: Basil Blackwell,1979. Teunissen. F., E?Šn school, twee talen. Utrecht: Vak-groep Onderwijskunde, 1986. Verhoeven, L., Etiwic minority children acquiringliteracy. Dordrecht: Poris, 1987. Vermeer, A., Tempo en structuur van tweede-taalver-werving bij Turkse en

Marokkaanse kinderen.Tilburg: Fac. Letteren, 1986 (dissertatie-uitgavein eigen beheer). Wetering, S. van de. Het onderwijs in eigen taal encultuur aan Marokkaanse kinderen in Nederland.Utrecht: Vakgroep Oosterse Talen en Culturen,1986. Curricula vitae R. van Hout (1952) studeerde Nederlandse Taal- enLetterkunde aan de Katholieke Universiteit Nijme-gen. Was van 1976-1982 werkzaam aan de Nijmeeg-se Centrale voor Dialect- en Naamkunde, waar hijsociolingu??stisch onderzoek deed naar stadsdialec-ten. Werkt sinds 1982 aan de Faculteit Letteren vande Katholieke Universiteit Brabant aan diverse pro-jecten op het terrein van tweede-taalverwerving ensociolingu??stiek. Zijn meeste publikaties handelendan ook over deze onderwerpen alsmede over me-thodologische aspecten van taaigedragsonderzoek. T. Vallen (\9A()) studeerde Duits aan de KatholiekeUniversiteit Nijmegen, waarbij het accent op alge-mene

taalwetenschap lag. Promoveerde in 1981 metS. Stijnen aan de K.U.N. op een gezamenlijk taal-kundig-onderwijskundig proefschrift over de on-derwijsproblemen van dialectsprekers. Werkte van1973-1981 aan de K.U.N. achtereenvolgens bij deNijmeegse Centrale voor Dialect- en Naamkundeen het Instituut voor Algemene Taalwetenschap.Sinds 1981 werkzaam aan de Katholieke Universi-teit Brabant binnen de Faculteit der Letteren. Publi-ceerde over sociolingu??stiek, (onderwijs) Neder-lands als tweede taal en intercultureel onderwijs. Adres: Katholieke Universiteit Brabant, Faculteitder Letteren, Werkverband Taal en Minderheden,Postbus 90153, 5000 LE Tilburg S. Stijnen (1942) studeerde Pedagogische Onder-zoeksmethoden aan de Katholieke Universiteit Nij-megen en aan de Katholieke Universiteit Leuven.Promoveerde in 1981 samen met T. Vallen aan deK.U.N. Werkte van 1972 tot heden achtereenvol-gens bij het

Katholiek Pedagogisch Centrum, hetNijmeegs Instituut voor Onderwijsresearch, de Ka-tholieke Leergangen Tilburg cn de Open Universi-teit. Momenteel cursusteamleider bij het leerstofge-bied Sociale Wetenschappen van de OpenUniversiteit. Publiceerde over woordenschatme-ting, sociolingu??stiek en (taal)onderwijs aan etni-sche minderheden. Adres: Open Universiteit. Leerstofgebied SocialeWetenschappen, Postbus 2960, 6401 DL Heerlen Manuscript aanvaard 21-10- 'SS Pedagogische Stiuli??n 83



??? Summary Hout, R. van, T. Vallen & S. Stijncn. 'Language judgments of indigcnous and non-indigenous primary schoolpupils.' Pedagogische Studi??n, 1989, 66, 74-84. After a short review of the results of previous Dutch research on the relationship between socio-culturalorientation and language proficiency, results ofa small-scale study on judgments about Dutch, English andfirst language of 168 primary school children are presented. Subjects were 36 Turkish, 31 Moroccan and 101Dutch children (15 dialect speakers and 86 speakers of Standard Dutch). By means of a questionnaire thepupils were asked to givc evaluative reactions with respect to the three languages involved. Questions wereincluded also about language preference in different situations, about integrative and instrumental orienta-tion, self-confidencc, and parental encouragement with respect to Dutch, English and first language. Thechildren's teachers gave a judgment of the

children's Dutch language proficiency. It turned out that the non-indigenous children have more positive evaluations about all languages than the indigenous pupils. On theother hand, they have less self-confidence in using these languages. This pattern seems to refiect a high degreeof linguistic insecurity rather than a balanced attitude towards the languages involved. As expected, the tea-chers' ratings of Dulch language proficiency were higher for the indigcnous groups. High correlations werefound between the elicited pupils'judgments and the teachers" ratings of the children's Dutch language profi-ciency. 84 Pedagogische Studi??n



??? Kroniek Onderwijs aan en metallochtone leerlingen Onder een 'Kroniek" in een tijdschrift verstaatmen volgens Van Dale een rubriek waaringebeurtenissen, verschenen boeken enz. be-treffende een zeker gebied of vak behandeldworden. Het 'gebied' van deze rubriek kan hetbest omschreven worden als 'onderwijs aan enmet allochtone leerlingen'. Onderdelen vanhet onderwijs aan genoemde leerlingengroepzijn de vakken Nederlands als tweede taal enonderwijs in eigen taal en cultuur. Aspectenervan zijn de eerste opvang van zowel onder-als neveninstromers en de bestrijding van ach-terstand en achterstelling. Bij onderwijs metallochtone leerlingen kan men onder anderedenken aan onderwijs in inter-etnisch en inter-cultureel perspectief, aan de problematiek vanmeertalig onderwijs en aan die van al of nietetnisch-hetcrogeen samengestelde schoolpo-pulatics. Begonnen wordt met een korte situering inde tijd van het onderwijs

aan en met allochto-ne leerlingen. De meest recente 'gebeurtenis-sen' met betrekking tot het genoemde onder-wijs komen aan de orde bij een bespreking vanhet falende beleid. Vervolgens komt het on-derzoek aanbod, zij het voornamelijk doorverwijzingen naar de beschikbare bibliogra-fie??n. Ten slotte zullen enige van de meestrecente studies en onderzoeksverslagen ver-meld worden vooral ter adstruering van hetfalende beleid. Een ruim twinti}^ jaar spelend onderwijsfueet Het begin van wat nu het onderwijs aan en metallochtone leerlingen genoemd kan wordenligt tussen 1965-1967. In die jaren kwam degezinshereniging bij de mediterrane werkne-mers opgang. Deze, toen wel 'gastarbeiders'genoemde, migranten werden vanaf 1955 naarNederland gehaald om op tijdelijke basis degroeiende naoorlogse economie te voorzienvan arbeidskrachten voor het zware, vuile enminst betaalde werk. De komst van hun ge-zinsleden

betekende voor Nederlandse scho-len een aanmelding van leerlingen die geenNederlands spraken. In het begin van de jaren zeventig gingenscholen zelf mogelijkheden zoeken om de pro-blemen van en met deze 'niet-Nederlandstali-ge', oftewel 'anderstalige' leerlingen op telossen. Pas vanaf het schooljaar 1974-1975 be-gon het Ministerie van Onderwijs en Weten-schappen maatregelen te nemen om descholen daarbij te helpen. Er kwamen facilitei-ten voor extra lessen Nederlands. Onderwijsin eigen taal en cultuur (toen 'bicultureel on-derwijs' genoemd) kon een onderdeel wordenvan het onderwijsprogramma voor de anders-talige leerlingen. Maar tot 1980 droeg hetonderwijsbeleid in deze een ad hoe karakter,waarbij de meeste aandacht uitging naar dekinderen van de buitenlandse werknemers.Vanaf 1980 en vooral sinds het verschijnenvan de nota 'Culturele Minderheden in hetonderwijs' (1981) en het 'Onderwijsvoor-rangsplan'

(1982) wordt gepoogd tot eensamenhangend beleid te komen gericht op hetvoork??men en bestrijden van onderwijsach-terstanden bij allochtone en autochtone kans-arme groepen (Van den Bcrg-Eldering, 1986,175). Het beleid faall In het najaar van 1987 vraagt het kabinet aande Wetenschappelijke Raad voor het Rege-ringsbeleid om een advies voor het toekomsti-ge minderhedenbeleid. De reden van ditverzoek is dat het slecht gaat met de minderhe-den, met name op het terrein van het onder-wijs. De Sociaal Economische Raad geeft inhet advies 'Werkgelegenheidsprogrammaminderheden' als haar mening dat, gemetennaar de re??le doorstroming, de bedragen ge-moeid met het onderwijsvoorrangsbeleid nogte weinig effect sorteren (SER, 1988). Dezemening wordt onderschreven door de co??rdi-nator van de evaluatie van het onderwijsvoor- Pedagogisehe Studi??n 1989 (66) 85-93 Pedagogische Studi??n 85



??? rangsbclcid: "Wie had verwacht dat, zo al niettengevolge van de beleidsmaatregelen, dantoch tengevolge van natuurlijke ontwikkelin-gen, een althans geleidelijke verbetering vande onderwijssituatie van allochtone leerlingenzou optreden, komt dus bedrogen uit. Nochde langere verblijfsduur, noch de toename vande proportie 'onderinstromers', die van on-derop door het Nederlandse onderwijs stro-men, noch de toenemende gewenning vanscholen aan de aanwezigheid van allochtoneleerlingen blijken tot nu toe merkbaar soelaaste bieden" (Kloprogge, 1988, 31). De Advies-raad voor het basisonderwijs, speciaal onder-wijs en voortgezet speciaal onderwijs openthaar 'Advies over het onderwijs aan leerlingenuit etnische minderheden' met: "De afgelopenjaren zijn er tal van maatregelen getroffen omde problemen bij het onderwijs aan leerlingenuit etnische minderheden het hoofd te bieden.Zowel bij de overheid als bij het onderwijsveldbestaat

echter de indruk, dat de Nederlandsegemeenschap tekort schiet in de benaderingvan deze problematiek. Ook de afstemmingvan reeds genomen maatregelen staat onderkritiek" (ARBO. 1988, I). Kritiek echter treftook het ARBO-advies. De Nederlands Ka-tholieke Schoolraad is teleurgesteld in deonderwijskundige onderbouwing van de kernvan het advies. Onderwijskundige voordelenvan tweetalige modellen worden doorge-streept, omdat niet aan de randvoorwaardenvoldaan kan worden. Een empirische onder-bouwing dal een indompelingsmcthode voorallochtone leerlingen meer kansen biedt, ont-breekt (NKSR, 1988). De Algemene Bondvoor Onderwijzend Personeel noemt hetARBO-advies nogal eenzijdig. "Terugge-bracht tot z'n kern geeft het vooraj de benade-ring dat allochtone kinderen maar zo snelmogelijk kleine Nederlandertjes moeten wor-den. De onderwijsachterstand wordt via detussenstap van taalontwikkeling tot achter-stand in het

Nederlands teruggebracht"(ABOP, 1988). Het Landelijk Platform On-derwijs Eigen Taal en Cultuur meent dat deARBO-adviezen op het terrein van het onder-wijs in eigen taal en cultuur berusten oponvoldoende inzicht in de functie van dit on-derwijs voor de kinderen uit etnische groepen."De analyse is onzorgvuldig en op een aantalpunten ondeugdelijk, de aanbevelingen zijnnauwelijks opbouwend te noemen"(LPOETC, 1988). In feite immers, pleit de ARBO voor een voortzetting van de falendeaanpak door eentaligheid als norm te blijvenvoorstellen (Hajer, 1988). De geluiden dat het beleid ten aanzien vanallochtone leerlingen tot nu toe gefaald heeft,hoort men ook bij lokale overheden en bij hetMinisterie van Onderwijs en Wetenschappen.Achttien grote en middelgrote gemeenten con-stateren in hun Memorandum inzake het min-derhedenbeleid in de jaren '90: "Het gevoerdebeleid is er tot nu toe niet in geslaagd te voor-komen dat de achterstand

van minderheden,met name op de terreinen onderwijs en arbeid,onrustbarend toeneemt" (Memorandum,1988, 3). In de notitie 'Culturele minderhedenin het beroepsonderwijs' wordt gesteld: "Deextra ondersteuning van allochtonen in hetbasisonderwijs en in de eerste fase voortgezetonderwijs bleek echter geen garantie te gevendat allochtonen verder hun weg dan wel vin-den" (O&W, 1988a, I). In de Memorie vantoelichting op de begroting van Onderwijs enWetenschappen voor 1989 leest men: "Bijzon-dere zorg geldt de ontplooiing van etnischegroepen door en in het onderwijs. In het alge-mene regeringsbeleid is op dit terrein sprakevan een nadere bezinning op wat hier aaninspanningen nodig is en waar nog onvol-doende bereikt is. Voor de jaren 90 is ook ophet onderwijsterrein die bezinning noodzake-lijk" (O&W, 1988b, 3). Toegezegd wordt datde Tweede Kamer een notitie zal ontvangenover de positie van allochtonen binnen

hetonderwijsvoorrangsbeleid. "Hierin zullen inonderlinge samenhang de resultaten wordengepresenteerd van een herbezinning op de hui-dige maatregelen, om dc doeltreffendheid tcverhogen van het beleid" (O&W, 1988b, 36).Bovendien is de Minister voornemens een dis-cussienota uit te brengen over het toekomstigbeleid voor het Onderwijs in eigen taal en cul-tuur (Kamervragen, 1988). Overzichten van onderzoek Een vraag die nu gesteld kan worden is: haddit falend onderwijsbeleid ten aanzien van al-lochtone kinderen en jongeren in het onder-wijs niet voorkomen kunnen worden door hette baseren op onderzoek? Een antwoord'opdeze vraag moet beginnen met vast te stellendat het zogenaamde 'minderhedenonderzoek'in het algemeen en met betrekking tot het Pedagogische Stiuli??n 86



??? onderwijs in het bijzonder nauwelijks tien jaaroud is. Wanneer men enkele pogingen uit detweede helft van de jaren zeventig om litera-tuur over en voor het onderwijs aan allochto-ne leerlingen bij elkaar te brengen (bijv.Egmond-Van Helten, 1975; Kloosterman,1976 en 1977) nader bekijkt, vindt men daarinnaast veel buitenlandse literatuur nauwelijksverslagen van Nederlands onderzoek met uit-zondering van wat doctoraal scripties. Deaanzet tot onderzoek werd gegeven door deAdviescommissie Onderzoek Culturele Min-derheden (ACOM) in het 'Advies onderzoekminderheden'. In een paragraaf gewijd aan'onderwijs' wordt gesteld: "Tot dusverre is inNederland betrekkelijk weinig wetenschappe-lijk onderzoek verricht naar condities en effec-ten van onderwijs aan minderheden" (ACOM1979, 45). Dc ACOM formuleerde toen zelfeen twaalftal onderzoeksvoorstellen op hetterrein van het onderwijs (ACOM 1979, 80-81). In 'Een

bibliografie van publikaties overonderzoek minderheden, uitgevoerd in op-dracht van, of (mede-) gesubsidieerd door deRijksoverheid: 1978-1984' met in totaal 114titels hebben volgens het trefwoordenregisterer 18 betrekking op het onderwijs (Penninx,1984). Een 'Overzicht van lopend onderzoeknaar de positie van etnische minderheden in deNederlandse samenleving' vermeldt echter al61 titels in de paragraaf 'Onderwijs en Taal'(ACOM 1984, 14-21). Een jaar later brengt deACOM een geselecteerde bibliograric 'Onder-zoek Minderheden 1980-1985' uit. In hethoofdstuk 'Onderwijs en Taal' zijn 65 titelsopgenomen (ACOM 1985, 85-90). De inlei-ding tot dat hoofdstuk begint met de volgendebewering: "Waarschijnlijk is cr geen anderthema waarnaar zoveel onderzoek is verrichtals naar de positie van etnische minderhedenin het onderwijs en het daarmee betrekkelijknauw samenhangende verschijnsel van (twee-de) taalverwerving door -

met name jonge -allochtonen. In het algemeen kenmerkt hetonderwijskundig onderzoek onder deze groe-pen zich door een betrekkelijk laag abstractie-niveau: veel rapporten zijn weliswaar infor-matief, maar onduidelijk is in hoeverre deuitkomsten ervan zich lenen voor generalisa-tie. Daarnaast is in dc meeste studies lange tijdeen zwaarder accent gelegd op dc organisatievan hel onderwijs voor allochtone kinderendan op de inhoud en dc effectiviteit van datonderwijs" (ACOM 1985,83). Deze laatste bi-bliografie bevat ook nog andere voor hetonderwijs relevante thema's, zoals 'Tweedegeneratie' (27 titels) en 'Cultuur en Identiteit'(24 titels) (ACOM 1985, 51-53; 92-94). Metdie over 'Onderwijs en Taal' dan ook al 116titels. 'Een bibliografie van publikaties overonderzoek minderheden uitgevoerd in op-dracht van of (medc-)gesubsidiccrd door deRijksoverheid vermeldt in de 'Bibliografie On-derwijs' slechts tien titels (Cottaar & Willems1986,

166-170). Vanaf 1985 is op het Sociaal-Wetenschap-pelijk Informatie- en Documentatiecentrum(SWIDOC) gewerkt aan de realisering van hetproject 'Informatie en Documentatie Minder-heden'. Gestreefd wordt naar een informatie-systeem ten behoeve van onderzoek op hetterrein van etnische minderheden door middelvan het registreren van lopend onderzoek, hetdocumenteren en annoteren van relevanterapportlitcratuur en het publiceren van gege-vens en samenvattingen van onderzoek enliteratuur. Dit in samenwerking met deACOM. Als eerste resultaat van dit projectverscheen: 'Onderzoek Etnische Groepen';een overzicht van in Nederland lopend enafgesloten onderzoek met betrekking tot etni-sche groepen (Koulen, 1987). Van de opgeno-men 147 titels hebben er 25 betrekking op'Opvoeding, Onderwijs'(Koulen 1987,35-43).In het voorwoord leest men: "Evenals in vori-ge jaren zijn onderwijs en taal de thema's tenaanzien

waarvan verreweg het meeste onder-zoek wordt verricht. Naast aandacht voor deinhoud en vormgeving van het onderwijs, eva-luatie van onderwijsprogramma's en school-loopbanen van allochtone leerlingen, zijn nuook enkele onderzoeken gewijd aan de relatiestussen leerlingen van verschillende etnischegroepen en aan de effecten van gemengdeschoolklassen op schoolprestaties van de leer-lingen. Taalverwerving, taalgebruik en derelaties tussen kennis van de Nederlandse taalen schoolsucces blijven belangrijke onder-zoeksthema's" (Koulen, 1987, 5). Een tweede publikatie van genoemd projectis 'Bibliografie Etnische Groepen'; een over-zicht van in Nederland verschenen publikatiesmet betrekking tot etnische groepen in de pe-riode 1985-1986. Het bevat 710 titels. Vooropvoeding en onderwijs zijn vijf hoofdstukkenvan belang, namelijk: 'Onderwijs en Scholing'(114 titels), 'Taal' (45 titels), 'Cultuur en Iden-titeit' (38 titels),

'Interetnische relaties' (38 Pedagogische Stiuli??n 87



??? titels) cn 'Racisme en discriminatie' (52 titels).In totaal 287 titels (Koulen & Smits 1988). Hetbelang en de bruikbaarheid van beide laatsteoverzichten kan niet duidelijker gemaakt wor-den dan door hier de trefwoorden uit beidepublikaties op te nemen, welke van belang zijnvoor het onderwijs. De trefwoorden die be-trekking hebben op landen, volkeren, talen engodsdiensten zijn niet opgenomen. Trefwoorden uit Koulen 1987 en Koulen &Smits 1988: - acculturatie, achterstand, achterstandsbe-leid, achterstandssituatie; - basiseducatie, basisonderwijs, beroepson-derwijs, beroepsbegelciding, binnenschool-se, buitenlandse; - cultureel, culturen, cultuurpatroon, cul-tuurverschillen; - discriminatie; - educatie, educatief, educatieve, etnicisme,etniciteit, etnisch, etniseringsprocessen, et-nocentrisme; - generatie, gezin, gezinssituatie; - identiteit, intercultureel, interetnische; - jongeren; - kinderen, kinderopvang, kleuters; - leerkrachten, leerlingen,

leermoeilijkheden,leermotivatie, leerplan, leerplicht, leerpres-taties, leesgedrag, leesvaardigheid, lesmate-riaal; - meisjes, moedertaal, moedertaalonderwijs; - Nederlands; - onderwijs, primair onderwijs, onderwijs-achterstand, onderwijsbegeleiding, onder-wijsbeleid, onderwijseffect, onderwijsge-venden, onderwijskansen, onderwijskun-dig, onderwijsmethode, onderwijsniveau,onderwijspositie, onderwijspraktijk, onder-wijsprestatie, onderwijsprogramma, onder-wijsssituatie, onderwijsstimulering, onder-wijsvernieuwing, onderwijsvoorrang, oplei-ding, opleidingsniveau, opleidingswenscn,opvoeding, opvoedingssituatie; - participatie, primair; - racisme, racismebestrijding, rassendiscri-minatie, relaties; - scholing, schoolbegeleiding, schoolbele-ving, schoolkeuze, schoolloopbaan, school-motivatie, schoolprestatie, schooluitval,schoolverlaters, schoolverzuim, schrijf-vaardigheid, secundair, socialisatie, spreek-vaardigheid; - taal, taalbeheersing, taalgebruik,

taalon-derwijs, taalontwikkeling, taaltoets, taal-vaardigheid, taalverwerving, tekstontwik-keling, test, testinstrumentarium, tweede,tweetaligheid; - vooroordeel, voortgezet, vorming,vormingsbeleid, vormingswerk; - woordenschat; - zelfbeeld. Het is de bedoeling dat in de eerste helft van1989 een bibliografie door ACOM/SWIDOCuitgebracht wordt van het wetenschappelijkonderzoek betreffende etnische minderhedenin de jaren 1984 tot en met 1988. Indien men op zoek is naar literatuur uit hetbuitenland, kan men terecht in een bibliogra-fie welke het resultaat is van een literatuuron-derzoek naar de onderwijssituatie van etni-sche groepen in Engeland, West-Duitsland,Zweden, Australi??, Canada cn Amerika: 'Bui-tenlandse onderzoeksliteratuur over etnischegroepen in het onderwijs' (Jager & Van 'tKlooster, 1986). Hierin is een groot aantalbuitenlandse onderzoeken samengevat rondde thema's: vormgeving van het onderwijs ende effecten ervan;

schoolloopbanen; cultureleen etnische factoren. Rond de zojuist genoem-de drie thema's, aangevuld met het thema'taalverwerving', zijn 150 publikaties van em-pirische onderzoek naar het onderwijs inNederland, waarin etnische afkomst als varia-bele is opgenomen, geanalyseerd. Doel hier-van was het opstellen van trends of richtingenwaarin onderzoek zich ontwikkelt of zich zoukunnen ontwikkelen. De resultaten van ditonderzoek worden gepresenteerd in 'Trend-studie over het onderzoek naar etnische groe-pen in het onderwijs' (Everts, Golhof, Stassen,Teunissen, 1985). Het onderzoek op het terrein van allochto-ne groepen en onderwijs is gekozen als ingangvoor een onderzoek dat wil bijdragen aan deproblematiek van de kennisgroei in de socialewetenschappen cn de taalwetenschappen. Hetverslag van dit onderzoek met een overzichtvan een zestal onderzoeksgroepen wordtaangeboden in: 'Programmering in de prak-tijk: een reconstructie-

onderzoek naar rc-searchprogramma's in het minderhcdenon-derzoek in Ncderiand' (Monsma, 1987). . Pedagogische Stiuli??n 88



??? Enige recente publikaties De constatering dat het minderhedenbeleid inhet algemeen en dat met betrekking tot hetonderwijs in het bijzonder heeft gefaald berustonder andere op de positie van de minderhe-den en hun kinderen in het onderwijs. Penninx(1988), die in zijn proefschrift de positie vanminderheden in de Nederlandse samenlevingcentraal stelt, onderscheidt hierin twee com-ponenten, namelijk de maatschappelijke en deetnisch-culturelc positie. Hierbij is sprake vanzowel positietoewijzing als positieverwerving.E?Šn van de terreinen waarop Penninx de rela-tieve positie van minderheden met betrekkingtot hun maatschappelijke positie meet is hetonderwijs. Immers het niveau waarop onder-wijs afgesloten wordt is van groot belang voorde maatschappelijke positie. Bovendien kanhet niveau van onderwijs directe effecten heb-ben op de positie van de persoon. In het vijfdehoofdstuk beschrijft Penninx eerst de positievan de

kinderen van migranten en de ontwik-kelingen daarin om vervolgens de determinan-ten daarvan met betrekking tot een positie-toewijzing en -verwerving te onderzoeken. Inzijn slotbeschouwing komt hij tot de conclusiedat er de laatste vijftien jaar nauwelijks enigeverbetering te bespeuren is in het onderwijsaan kinderen uit minderheidsgroepen, geme-ten naar het niveau van doorstroming naar hetvoortgezet onderwijs en het eindniveau vanonderwijs (Penninx, 1988, 205). In het kader van het rapportagesysteemToegankelijkheid en Evenredigheid wordtjaarlijks vastgesteld in welke mate leden vanminderheidsgroeperingen delen in de maat-schappelijke goederen en of de geselecteerdevoorzieningen voor hen voldoende toeganke-lijk zijn. In de 'Achtergrondstudie 1987" overde sociale positie en voorzieningengebruikbinnen enkele sectoren is ook een deel opgeno-men over 'de positie van minderheden in hetonderwijs' (Roelandt &

Veenman, 1987). Uiteen korte schets van hun positie blijkt: "Zowelvoor leerlingen als voor degenen die het Ne-derlandse onderwijssysteem hebben verlaten,geldt dat het onderwijsniveau van allochtonengemiddeld lager is dan dat van autochtonen"(Roelandt & Veenman, 1987, 95). Vervolgenswordt op basis van bestaand onderzoek eenoverzicht gegeven van de verschillende varia-belen ter verklaring van de achterstandsposi-tie van minderheden in de sector onderwijs(Roelandt & Veenman, 1987, 99-119).Aansluitend op het voorgaande verscheen ditjaar een analytische studie van de sector on-derwijs (Roelandt & Veenman, 1988). Cen-traal hierin staat de vraag naar de omvang ende samenstelling van de doorstroom van al-lochtone leerlingen vanuit het basisonderwijsnaar het voortgezet onderwijs, alsook binnenhet voortgezet onderwijs. Vanuit een tijd-reeksanalyse van leerlingenstatistieken wordtde doorstroom van leerlingen in

de periode1979-1986 geschetst met aandacht voor deverschillen tussen de allochtone groeperingenonderling. Ten slotte wordt op basis van eenliteratuurstudie en met behulp van beschik-baar gekomen schoolloopbaangegevens devraag beantwoord naar de redenen van de ver-schillen in schoolloopbaan van allochtone enautochtone leerlingen (Roelandt & Veenman,1988,63-110). Vanwege het ontbreken van da-tamateriaal is het nog niet mogelijk geblekenom aan te geven welke de verklarende waardeis van elk van de onderscheiden factoren. Uitdit onderzoek blijkt dat allochtone leerlingenaan het eind van het basisonderwijs gemiddeldgenomen een lager prestatieniveau hebbendan autochtone leerlingen. Ook is de leeftijdwaarop allochtone leerlingen het basisonder-wijs verlaten gemiddeld hoger dan die vanautochtone kinderen. Gevolg hiervan is eenrelatief geringe doorstroom naar (de hogereschoolsoorten van) het voortgezet

onderwijs.Met name Turken en Marokkanen zijn forsoververtegenwoordigd in het LBO en sterkoververtegenwoordigd bij degenen die voortij-dig de school verlaten. De doorstroom naar dehogere schoolsoorten is met name bij Turken,Marokkanen en Jocgoslaven zeer gering. Ge-zien de noodzakelijke vooropleidingen is hetniet te verwachten dat daarin de komendejaren verbetering zal optreden (Roelandt &Veenman, 1988, 103). Een op dit moment zeer ter discussie staandonderdeel van het onderwijs aan allochtoneleerlingen is het onderwijs in eigen taal en cul-tuur (Kloosterman, 1988). E?Šn van de aanlei-dingen lot deze discussie is wellicht de studienaar meertaligheid op school in zes landen,waarvan verslag gedaan wordt in 'Voorbij degrenzen van onderwijs in eigen taal en cultuur'(Fase, 1987). Hierin wordt met een interna-tionale bril gekeken naar het NederlandseETC-onderwijs (Fase, 1987; 205-214). Na en-kele kanttekeningen
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??? onderwijs, wijst Fase op de mogelijkheden omde moedertaal in breder perspectief te zien.Zijn laatste stelling is dat het Nederlandse on-derwijsveld mank gaat aan pedagogische endidactische vaardigheden op het terrein vanmeertaligheid. Dit blijkt onder andere hieruitdat de overheid nauwelijks op die lacune in hetminderhedenbeleid wordt aangesproken(Fase, 1987,214). De vele negatieve geluiden, die de laatstetijd gehoord worden over het onderwijs ineigen taal en cultuur vinden enigermate eenlegitimatie in een verslag van een onderzoeknaar de doelopvattingen, leerkrachten, leer-middelen en omvang van dit onderwijs (Dries-sen, Jungbluth & Louvenberg, 1988). Deresultaten van dit onderzoek, zo wordt be-weerd, leiden tot de conclusie dat de negatieveinbedding van het OETC, zoals die in 1982door de Inspectie werd geschetst, in een aantalopzichten voortduurt (volgens de dataverza-meling in 1986), niettegenstaande alle voorge-stelde

en getroffen maatregelen (Driessen e.a.,1988, 155). De beperktheid van de verzameldegegevens en de wijze van dataverzameling ma-nen tot voorzichtigheid bij de gegeven inter-pretaties van genoemd onderzoek. Bovendienkomt een veel genuanceerder beeld naar vorenin een rapport van de Rijksinspectie over hetonderwijs in eigen taal en cultuur. Dit rapport,'O.E.T.C.: niet apart maar samen', is een ver-kennend onderzoek naar de stand van zakenbetreffende het onderwijs in eigen taal en cul-tuur in het basisonderwijs op 1200 scholen metzo'n 1800 ETC-leslokaties. Op grond van ditonderzoek concludeert de inspectie-werk-groep dat bij een vergelijking tussen het OETCvan 1987 en dat van 1982 er een duidelijkevooruitgang te constateren valt.' Wat overi-gens niet wil zeggen dat er niet nog veel tewensen overblijft (Inspectierapport, 1988,36). Een veel voorkomend thema in zowel be-leidsvoorstellen als in de onderwijspraktijk isdat van de

zclfbeleving van allochtone jonge-ren. Men kan zich echter afvragen of verwij-zingen naar zelfconcept en identiteit niet eenmanier zijn om andere onderwerpen en pro-blemen, zoals werkloosheid en onderwijspro-blematiek, te vermijden. Aldus Verkuyten inzijn proefschrift over de zelfbeleving en identi-teit van jongeren uit etnische minderheden(Verkuyten, 1988, 250). Uit zijn onderzoekonder jongeren in het voortgezet onderwijsblijkt dat genoemde jongeren niet duidelijkmeer gebukt gaan onder spanningen met be-trekking tot hun zelfbeleving (Verkuyten,1988, 235). Het anders-zijn en het als niet-Nederlander beoordeeld en benaderd wordenalsmede het grote verschil tussen thuis- enschoolsituatie hebben echter wel invloed opdiverse aspecten van de zelf- en identiteitsbele-ving. Ook het percentage allochtone leerlin-gen op school en in de klas blijkt een rol tespelen (Verkuyten, 1988, 238-239). Maar ookal speelt de etnische identiteit niet die beslis-

sende rol in hun zelfbeeld die wel eens veron-dersteld wordt, het is een component die vanbelang is voor allochtone jongeren. De etni-sche identiteit staat bij hen duidelijk meer opde voorgrond dan bij autochtone jongeren enhet vormt ook een belangrijker onderdeel vanhet zelfconcept en dit niet in negatieve zin(Verkuyten, 1988,241 -242). Men moet er in deonderwijspraktijk dan ook niet van uitgaandat allochtone jongeren meer gebukt gaan on-der spanningen of problemen over hun (etni-sche) identiteit. Een tegengestelde veronder-stelling kan leiden tot een verkeerde 'diagnose'bij slechtere leerprestaties van individuele leer-lingen en tot hel zich meer richten op affectie-ve leerdoelen ten koste van cognitieve leerdoe-len (Verkuyten, 1988, 247-248). Dit betekentechter niet dat het niet van belang zou zijn omop school positieve aandacht le schenken aandc culturele en etnische achtergronden van al-lochtone jongeren (Verkuyten, 1988, 242). Het

gebeurt niet vaak dat een proefschriftkan inspelen op dc actualiteit van een gegevenogenblik. Dit is wel gelukt aan Tennissen, diezijn studie over etnische relaties in het basison-derwijs de ondertitel: 'witte' en 'zwarte' scho-len in de grote steden kon meegeven (Teunis-sen, 1988). Hierin wordt nagegaan of desociale positie van leerlingen binnen het on-derwijssysteem samenhangt met hun etnischeherkomst, met de variatie in cultureel-ctnischesamenstelling van de klassen met opvattingenen gedrag van leraren en schooldirecties oversociaal gedrag. Teunissen constateert een dub-bele achterstelling van allochtone leerlingen,namelijk op grond van zowel sociaal-econo-mische als etnische factoren. De schoolpresta-ties van allochtone leerlingen zijn minder dandie van autochtonen, maar die verschillenhangen niet samen met de variatie in cultureel-etnische samenstelling. De etnische composi-tie van een school of klas leidt wel tot aanzien-
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??? lijke verschillen in sociale positie tussen al-lochtone en autochtone leerlingen (Tennissen,1988, 166). Teunissen wijst er ook op datautochtone Nederlandse leraren weinig vaar-dig zijn in het omgaan met etniciteit en etnise-ringsprocessen. Hieraan moet meer aandachtbesteed worden in bij- en nascholing, in bege-leiding en opleiding, anders blijft het onder-wijs gekenmerkt door etno-centrisme en ditstaat effectief onderwijs in de weg (Teunissen,1988, 170). In samenhang met bovenstaandestudie is er het onderzoeksverslag over 'de kul-tureel-etnische situatie op OVB-scholen',waarin de samenhang tussen de cuitureel-etni-sche samenstelling van scholen en het huidigschoolsucces, het sociaal-emotioneel gedragen de motivatie van autochtone en allochtoneleerlingen nader wordt onderzocht (Everts,Golhof, Stasscn& Teunissen, 1986). Kritischekanttekeningen bij dit verslag plaatst Penninx(1988, 120-122). Het in het begin van de

jaren tachtig begon-nen onderzoek naar de verwerving van hetNederlands als tweede taal kwam met de eer-ste resultaten naar voren in de bundel 'EthnicMinorities and Dutch as a Second Language'(Extra & Vallen, 1984). Twee jaar later vondonder auspici??n van de Letterenfaculteit vande Katholieke Universiteit Brabant een sym-posium plaats, waarbij onderzoekers, onder-wijsgevenden en beleidsmakers op het gebiedvan taal en taalgedrag, c.q. taalverwerving bij-een gebracht werden. De bijdragen aan ditsymposium werden gebundeld in 'Etnischeminderheden; taalverwerving, taalonderwijsen taalbeleid' (Extra, Van Hout & Vallen,1987). Naast de bijdragen over taalonderwijsen taalbeleid, beval deze bundel een tiental bij-dragen gebaseerd op empirisch onderzoeknaar processen van taalgedrag en taalverwer-ving van kinderen, jongeren en volwassenen.Vermeer presenteerde in zijn proefschrift deresultaten van zijn onderzoek

naar het tempowaarin of het succes waarmee iemand eentweede taal leert en naar de structuur of volg-orde van taalverwerving (Vermeer, 1986).Verhoeven kwam in zijn promotieonderzoektot de conclusie dat het aanvankelijk lees- enschrijfonderwijs aan Turkse kinderen op debasisschool niet goed aansluit bij hun achter-grondsituatie. De Turkse kinderen raken danook al van meet af aan achterop in hun lees- enschrijfprcstaties vergeleken met hun Neder-landse leeftijdgenoten. Verder bleek uit zijnonderzoek dat een tweetalige aanpak een posi-tieve invloed heeft op de houding van deTurkse kinderen tegenover de eigen taal entegenover geschreven taal in het algemeen.Daardoor werd ook hun leesmotivatie ver-groot. Daarom pleit Verhoeven ervoor om debasisprincipes van het lezen en schrijven teonderwijzen vanuit de taal die bij individuelekinderen het sterkst ontwikkeld is, en dat isniet zelden de moedertaal. Nadat de

grondslagvan geschreven taal in de ene taal is aange-leerd, kan begonnen worden met lees- enschrijfonderwijs in de andere (meestal de twee-de) taal (Verhoeven, 1987). Dat een tweetaligeaanpak in het onderwijs aan allochtone kinde-ren een niet te verwaarlozen mogelijkheid isblijkt uit de promotieonderzoeken van Appel(1984) en Teunissen (1986). Wat tweetaligheidinhoudt en hoe het beste de verwerving van detweede taal kan plaatsvinden wordt bespro-ken in de bundel 'Minderheden: taal en onder-wijs' (Appel, 1986). In deze bundel wordt ookeen schets gegeven van de taalsituatie vanenkele minderheidsgroepen. Het belang vanhet onderwijs in eigen taal en cultuur voor deontwikkeling van het kind wordt aangetoond.Ook worden de taalproblemen besproken diezich voordoen zowel in het basis- en voortge-zet onderwijs als in de volwasseneneducatie.In het tijdschrift Cultuur en Migratie met alsthema 'taal- en culluurgevoelig

onderwijsvoor migrantenkinderen' (Leman, 1987)wordt uit recent onderzoek geconcludeerd dater een gunstige invloed uitgaat van een vroegetweetaligheid op de cognitieve ontwikkelingvan het kind. Uit een vergelijking van twee- endrietalige onderwijsprogramma's voor immi-grantenkinderen in Canada en Belgi?? komtnaar voren dat het meest geschikte onderwijs-model voor kinderen van immigrantenfami-lies dat model is waarin de moedertaal van dekinderen een rol speelt, zij het in de vorm vanonderwijs in die taal (en cultuur) of doorgebruik te maken van de moedertaal als in-structietaal. Tot besluit van deze kroniek mag geconclu-deerd worden dat het falen van het onderwijs-beleid voor allochtone leerlingen niet langergeweten mag worden aan het ontbreken vanonderzoeksgegevens. In ieder geval kan nu opgrond van veel onderzoek een gefundeerderbeleid opgezet worden. Hoewel de toepassingvan onderzoeksgegevens in de
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??? onderwijs geen eenvoudige zaak is, toch biedthet onderzoek vele handreikingen voor hetonderwijs aan en met allochtone leerlingen. A.M.J. Kloosterman Literatuur ABOP, Concept Commentaar op ARBO-advies:"Een hoog van woorden tot woorden'. Amster-dam: 1988. ACOM, Advies onderzoek minderheden. "s-Graven-hage:CRM, 1979. ACOM, Overzicht van lopend onderzoek naar depositie van etnische minderheden in de Nederland-se samenleving met een overzicht van afgeslotenonderzoek in de periode juni 1983-augustus 1984.Leiden: 1984 (Vademecumrecks nr. 4). ACOM, Onderzoek Minderheden 1980-1985: eengeselecteerde bibliografie. In: Overzicht Onder-zoek Minderheden. "s-Gravenhage: ACOM/BiZa/WVC, 1985. Appel, R., Immigrant Children Learning Diitch: so-ciolinguistic and psycholinguistic aspccts ofsecond-language acquisition. Dordrecht: ForisPubl., 1984. Appel, R. (red.). Minderheden: taal en onderwijs.Muiderberg:

Coutinho, 1986. ARBO, Een boog van woorden tot woorden: adviesover het onderwijs aan leerlingen uit etnische min-derheden. Zeist: 1988. Berg-Eldering, L. van den. Onderwijs en etnischeongelijkheid. In: J. A. van Kemenade e.a.. Onder-wijs bestel en beleid 2: Onderwijs en SamenlevingA. Groningen: Wolters-Noordhoff, 1986. Cottaar, A. & W. Willems, Een bibliograne vanpublikalies over onderzoek minderheden, uitge-voerd in opdracht van of (mede-)gesubsidicerddoor de rijksoverheid. In: Onderzoek minderhe-den in opdracht van de rijk.soverheid. "s-Gravenha-ge: ACOM/BiZa/WVC, 1986. Driessen, G., P. Jungblulh en J. Louvenberg, On-derwijs in eigen taal en cultuur: doelopvattingen,leerkrachten, leermiddelen en omvang. 's-Graven-hage: SVO. 1988 (Selecta reeks). Egmond-van Hellen, H.M., Informatief overzichtvan leer- en lesmiddelen ten behoeve van de opvangvan anderstalige leerlingen in het voortgezet onder-wijs. Rotterdam:

Openbaar Lichaam Rijnmond,1975. Everts, H,, A. Golhof, P. Stassen & J. Tennissen,Trendstudie over het onderzoek naar etni.schegroepen in het onderwijs. Utrecht: Vakgroep On-derwijskunde, 1985. Everts, H., A. Golhof P. Stassen & J. Tennissen, Dekultureel-etnische situatie op OVB-.scholen.Utrecht: Vakgroep Onderwijskunde, 1986. Extra, G. & T. Vallen, Ethnic Minorities and Dutchas a Second Language: studies on language acqui-sition. Dordrecht: Foris Publ., 1985. Extra, G., R. van Hout & T. Vallen (red.), Etnischeminderheden: taalverwerving, taalonderwijs, taal-beleid. Dordrecht: Foris Publ., 1987. Fase, W., Voorbij de grenzen van onderwijs in eigentaal en cultuur: meertaligheid op school in zes lan-den verkend. 's-Gravenhage: SVO. 1987 (Selectareeks). Hajer, M., Meer van hetzelfde: ARBO bepleitvoortzetting van falende aanpak: eentaligheidblijft de norm. Stimulans, 1988, 7, 9-12. Inspectierapport, O.E. T.C.: niet apart maar

.samen;een verkennend onderzoek naar de stand van zakenbetreffende het onderwijs in Eigen Taal en Cultuurin het basisonderwijs. "s-Gravenhage: Oc&W, 1988(Inspectierapport nr. 27). Jager, A. & R. van "t Klooster, Buitenlandse onder-zoeksliteratuur over etnische groepen in het onder-wijs: een geannoteerde bibliografie van literatuuruit Engeland, de Bondsrepubliek Duitsland. Zwe-den, Australi??, Canada en de Verenigde Staten."s-Gravenhage: SVO, 1986. Kamervragen, Onderwijs in eigen taal en cultuur.Uitleg 1988, 24, 23-24 (Schriftelijke vragen vanG. van Leijenhorst en M. Janmaat-Abee d.d. 5juli 1988 en antwoord van staatssecretaris N.J.Ginjaar-Maas mede namens minister W. J. Deel-man d.d. 26 september 1988). Kloosterman, A.M.J., DocumentatielInformatiet.b.v. V.O.-scholen en docenten voor het onderwijsaan autochtonen en allochtonen. Amsterdam:ABC. 1976 (2c druk). Kloosterman, A.M.J., Informatie en Documentatievoor het

onderwijs aan anderstaligen. Den Bosch:C.I.O., 1977. Kloosterman, A. M. J., OETC opnieuw in de discus-sie. Vloedgolf van reacties. NieuwsbriefO.E.T.(C.)-Voortgezet Onderwijs. 1988, Mei, 1-4. Kloprogge, J., Problematiek van concentratiescho-len mag niet al te ge??soleerd worden bezien.Samenwijs, 1988-89, 1, 31-33. Koulen, I.V. M., Onderzoek etnische groepen: eenoverzicht van in Nederland lopend en recentelijkafgesloten onderzoek met betrekking tot etnischegroepen. Amsterdam: Noord-Hollandse Uitge-vers Maatschappij, 1987. Koulen, I. & V. Smits, Bibliografie etnische groepen:een overzicht van in Nederland verschenen publi-katies met betrekking tot etnische groepen in deperiode 1985-1986. Amsterdam: Noord-Holland-se Uitgevers Maatschappij, 1988. Leman, J. (red.). Taal- en Cultuurgevoelig onderwijsvoor immigrantenkinderen. Brussel: Cultuur cnMigratie, 1987. LPOETC, Reactie van het Platform OETC ??p hetARBO-advies "Een

boog van woorden tot woor-den. Advies over het onderwijs aan leerlingen uitetni.sche minderheden. Utrecht: 1988. Pedagogische Stiuli??n 92



??? Memorandum inzake hel minderhedenbeleid in de ja-ren VO. (z.p.), 1988. Monsma, G., Programmering in de praktijk: eenreconslruclie-onderzoek naar researchprogram-ma's in het minderhedenonderzoek in Nederland.Amsterdam: SCO, 1987 (SCO rapport 97). NKSR, NKSR-hijdrage voor mini-eonferenlie overhet Arbo-advies "Een boog van woorden lol noor-den": "Geen woorden maar daden", (z.p.), 1988. O&W, Culturele Minderheden in het beroep.wnder-wijs. Zoetermeer: O&W, 1988. O&W, Memorie van toelichting op de begroting vanOnderwijs en Wetenschappen voor 1989. Zoeter-meer O&W, 1988. Pcnninx, R., Een bibliografie van publikatics overonderzoek minderheden, uitgevoerd in opdrachtvan of (mcde-)gesubsidiccrd door de Rijksover-heid: 1978-1984. In: Onderzoek minderheden inopdracht van de rijksoverheid. "s-Gravenhage:BiZa/WVC, 1984. Pcnninx, R., Minderheidsvorming en emancipatie:balans van

kennisverwerving ten aanzien van immi-granten en woonwagenbewoners. Alphen aan denRijn/Brussel: Samsom, 1988. Roelandt, Th., J. Veenman, Minderheden in Neder-land: Achtergrondstudie 1987: sociale positie envoorzieningengebruik binnen enkele sectoren. Rot-terdam: ISEO, 1987. Roelandt, Th., J. Veenman, Minderheden in Neder-land: Positie in het onderwijs. Rotterdam: ISEO,1988. SER, Advies IVerkgelegenheidsprogramma minder-heden. 's-Gravenhage: 1988. Teunissen, J. M. F. B.G., Een school, twee talen: eenonderzoek naar de effecten van een tweetalig-bicultureel onderwijsprogramma voor Marok-kaanse en Turkse leerlingen op basisscholen IeEnschede. Utrecht: Vakgroep Onderwijskunde,1986. Teunissen, J., Etnische relaties in het basisonderwijs:'witte' en 'zwarte' scholen in de grote steden. Wa-geningcn: 1988. Verhoeven, L.Th., Elhnic Minority Children Acqui-ring Literacy. Dordrecht: Poris Publ., 1987.

Verkuyten, M., Zei?Ÿeleving en identiteit van jonge-ren uit etnische minderheden. Arnhem: GoudaQuint, 1988. Vermeer, A., Tempo en struktuur van tweede-taalver-werving bij Turkse en Marokkaanse kinderen.Dordrecht: Poris Publ., 1986. Pedagogische Stiuli??n 93



??? S. Modgil, G. K. Verma, K. Mallich and C.Modgil (Eds), Multicultural Education. TheIntenninable Debate. The Falmer Press,London/Philadelphia, 1986, 240 pag., ISBN1-85000-054-9 (via Bookimpex,'s-Gravenhage, nr. 53772/307009). Deze bundel met vijftien bijdragen wil de ein-deloze discussie over multiculturele educatievoortzetten en enkele specifieke thema's naderbelichten. In de inleidende bijdrage van deredactie wordt een korte schets gegeven van dediscussies in Engeland rond het hoofdthemaen wordt de opzet van de bundel uiteengezet.Dan volgen zeven bijdragen over het thema'multiculturalisme'. B. Parekh probeert de be-tekenis van het concept 'multiculturele educa-tie' toe te lichten alsmede de consequentieservan. Vervolgens toont hij aan hoe zeer mul-ticulturele educatie gewenst is en tracht hij degeldigheid van de ingebrachte kritiek vast testellen. B. Bullivant gaat in op de onvolko-menheden welke inherent zijn aan het

begrip'multiculturalisme'. De spanningen die het op-roept voor een curriculum kunnen alleenopgeheven worden door wat hij een 'radicaal'multiculturalisme noemt. C. Bagley maakteen vergelijking tussen Europa, in dit gevalEngeland en Nederland, en Canada in zijn bij-drage over 'Multiculturalisme: klasse en ideo-logie'. P. D. Yates wijst op hel belang vanculturele analyse en etnografie voor een ade-quate theorie van cultuur. Hij benadrukt hier-bij dal een zogenaamde 'witte' cultuur evenproblematisch is als de culturen van etnischeminderheidsgroepen. H. Triandis pleit vooreen 'additief multiculturalisme. Dit draagt bijaan het zelf-respect van mensen, die cultureleverschillen weten te waarderen en die beschik-ken over de sociale vaardigheden om 'inter-persoonlijke relaties' aan te gaan. De tweelaatste bijdragen in deze sectie schetsen de ont-wikkelingen in respectievelijk Canada (R.Samuda) en Australi?? (D. Dufty). Het thema 'Racisme' komt aan de

orde ineen bijdrage van M. Cole, waarin hij de multi-culturele educatie in Engeland becritiseertvanuit een Marxistische analyse van het racis-me, mede ge??nspireerd door het feminisme.Cole pleit voor een vervanging van multicultu-rele educatie door anti-racistische vorming. Boekbesprekingen Een bijdrage van J. Lynch over het thema'opleiding onderwijsgevenden' richt zich opwat nodig is om opleiders op het spoor te zet-ten van de multiculturele educatie. Het thema'curricullum' wordt ingevuld door R. Homanin een studie van vijftien verschillende vormenvan 'aanvullend onderwijs' in Engeland, zoalslessen in de avonduren, gedurende hetweekeinde of op zogenaamde 'eigen' scholen. Onlosmakelijk verbonden met de discussieover multiculturele educatie is het thema 'etni-citeit en schoolvorderingen'. S. Tomlinsonbekritiseert het spreken over achterblijvendeschoolvorderingen bij kinderen uit etnischeminderheidsgroepen, daar de verklaring er-voor

altijd gezocht wordt in het individu en/ofzijn sociaal milieu, en niet in het gebodenonderwijs. J. Bcrry wijst op het bestaan vanverschillen in leerstijl bij zowel individuen alsgroepen. Vervolgens laat hij zien hoe het reke-ning houden met deze leerstijl-verschillen vanbelang is voor het onderwijs in een pluralesamenleving. J. Rex pakt het thema op van de'gelijke kansen' voor kinderen van etnischeminderheidsgroepen. Hij onderstreept hel be-lang van de eigen taal ?Šn cultuur en de nood-zaak om van de eigen taal gebruik te maken alsinstructietaal. Zijn bijdrage biedt een systema-tiek voor onderzoek. Ter afsluiting gaat J. Banks in op de kritiek,welke zowel van rechts als van links op hetidee van multiculturele educatie wordt gele-verd in Engeland en de Verenigde Staten.â€? â– Â? De voorliggende vraag is of deze bijdragenaan de discussie in Engeland ook van belangzijn voor dc discussies in Nederland rondintercultureel onderwijs? Een bevestigend ant-

woord hangt in ieder geval niet af Bagley'sbijdrage, waarin hij immers ook Nederlandbetrekt. Het Nederlandse 'interculturele on-derwijs' speelt helemaal geen rol in zijn bijdra-ge (en ook niet in zijn literatuurlijst). Hij poogtalleen aan te geven hoe etniciteit bijdraagt tot 94 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1989 (66) 94-95



??? sociale verschillen in een tijd van economischestilte op grond van een Marxislisch-Webe-riaans model. Het belang van deze bundel voor de Neder-landse situatie is allereerst dat het duidelijkwordt hoezeer het Angelsaksische multicultu-rele onderwijs verschilt van het Nederlandseinterculturele onderwijs. Multiculturele edu-catie ontstond als een ondersteuning vanzwarte studenten en hun ouders in hun strijdtegen racisme op school. Vervolgens werd het,zeker in Engeland een reactie van de Staat opwat men zag als een bedreiging vanuit hetzwarte deel van de bevolking. Multicultureleeducatie in Engeland heeft dan ook eerst envooral iets van doen met het onderwijs aankinderen en jongeren uit etnische minder-heidsgroepen. Dit alles komt heel duidelijknaarvoren in de bijdrage van Cole, waarin hijvooral reageert tegen wat hij noemt de 'Tory'-niosofie. Intercultureel onderwijs in Neder-land ontstond op scholen om de

aanwezigheidvan allochtone leerlingen een rol te doen spe-len in het onderwijs aan alle leerlingen, waar-bij dan toch een zekere nadruk werd gelegd opdc kinderen van de Nederlandse meerderheid.Dit wordt onderschreven door Triandis, dieook de term 'intercultureel' gebruikt. Zijn bij-drage past dan ook geheel op de Nederlandsesituatie: het gaat om het leren van 'intercultu-reel gedrag'. De wijze waarop Parekh hetbegrip 'multiculturele educatie' toelicht pastgeheel in het Nederlandse concept van 'inter-cultureel onderwijs', waarvan het de bedoe-ling is om het monoculturele karakter van hethuidige onderwijs te doorbreken, want dit isnadelig voor autochtone leerlingen die op-groeien in een multiculturele en multi-ctnischesamenleving, zoals het om dezelfde en nogandere redenen nadelig is voor allochtoneleerlingen. De bijdrage van Berry over ver-schillen in leerstijlen mag in Nederland welmeer aandacht krijgen, zeker in het

voortgezetonderwijs. De tweede reden waarom deze bundel ookvoor Nederland van belang is is dat het duide-lijk wordt waar de beweging om intercultureelonderwijs te vervangen door anti-racistischonderwijs vandaan komt, namelijk uit Enge-land en vanuit een kritiek op de multicultureleeducatie aldaar, welke toch in eerste instantiebedoeld was als onderwijs voor allochtoneleerlingen. Opmerkelijk is dat zowel Parekhals Banks komen tot een afwijzing van de kri-tiek en van de voorstellen vanuit de anti-racismc-beweging als een onvruchtbare bena-dering van de problematiek in de VerenigdeStaten cn Engeland. Ook de Australi??r Bulli-vant pleit niet voor een vervanging van multi-culturele educatie door anti-racistisch onder-wijs. Zijn pleidooi voor meer aandacht voorde etniciteit van de onderscheiden groepen, endat niet alleen in termen van 'cultuur', isallang, zeker op theoretisch vlak, opgenomenin het Nederlandse intercultureel

onderwijsdat, zoals wordt betoogd, eveneens 'interet-nisch', 'interreligieus' en 'interlinguaal' be-hoort te zijn. De etnografie kan hierbij eengoede dienst aan het onderwijs bewijzen, zoalsYates betoogt. Opleiders van leerkrachtenvinden de nodige suggesties om hun studentenop het geven van onderwijs in interetnisch cnintercultureel perspectief voor te bereiden.Het betoog van Banks tegen de critici van mul-ticulturele educatie in de Verenigde Staten cnEngeland levert ook argumenten tegen tegen-standers van intercultureel onderwijs. A.M.J. Kloosterman Pechgogische Studi??n 95



??? Sinds 1985 wordt door het Nederlands Instituutvoor Praeventieve Gezondheidszorg/TNO een bi-bliografie VTO (vroegtijdige onderkenning van ont-wikkelingsstoornissen) verzorgd. Over 1986/1987zijn reeds 2 delen verschenen. De redactie wil deaandacht vestigen op het nu uitgekomen deel 1986/1987 met meer dan 1000 vermeldingen: â€? naast literatuurverwijzingen uit 28 Nederlandsevaktijdschriften en uit buitenlandse bestanden,worden ook publikaties van + 90 Nederlandseinstellingen en opleidingen (het z.g. grijze circuit)beschreven; â€? de titels zijn voorzien van sleutelwoorden die deinhoud weergeven; â€? het trefwoorden- en auteursregister vergroten detoegankelijkheid. Nadere informatie is verkrijgbaar bij NIPG/TNO,Mw. D.M. Tuinstra-Williams, Postbus 124, 2300AC Leiden; tel.: 071-178629/178888. Dublin IRTAC Consultation The International Round Table for the Advance-ment of Counseling (IRTAC) is organising anInternational

Consultation entitled Comselling, theProfession and the Community, to be held in Univer-sity College Dublin from 17th to 20th July 1989. TheConsultation will have two main objectives: 1. toprovide a forum for a discussion of the professionalstatus of counsclling, and 2. to cxamine the role ofthe counsellor in relation to the Community.Participants who wish to offer papers for presenta-tion at working groups should send the title and anabstract of not more than 300 words to reach theChairman of the Organising Committee not laterthan Ist may 1989. For further details please contact; Dr. J. Chamber-lain, Chairman Organising Committee DublinIRTAC Consultation, Room D 519, Department ofPsychology, University College Dublin, Belfield,Dublin 4, Ireland. Mededelingen Bibliografie VTO De Koninklijke Nederlandse Akademie van Weten-schappen zal ook in 1989 twee geldprijzen toeken-nen voor wetenschappelijk onderzoek dat niet tegenbetaling is

verricht. De Johan de la Court-prijs(?’25.000,-) wordt toegekend voor onderzoek op hetgebied van de alfa-wetenschappen, de even grotePieter de Ia Court-prijs is voor onderzoek op hetgebied van de gamma-wetenschappen. Naast dezetwee grote geldprijzen zullen vier aanmoediging-sprijzen (twee voor de alfa-, twee voor de gamma-wetenschappen) van ?’10.000,- beschikbaar wordengesteld. Aanmeldingsformulieren kunnen worden aange-vraagd bij: Secretariaat Beoordelingscommissie Dela Court-prijzcn, Herengracht 410-412, 1017 BXAmsterdam. De ingevulde formulieren dienen v????r1 juli 1989 in het bezit van het secretariaat van decommissie te zijn. Inhoud andere tijdschriften Tijdschrift voor Onderwijsresearch13e jaargang, nr. 6, 1988 Het Lineair Logistisch Test Model en heterogeniteitvan cognitieve strategie??n bij balansproblcmen,door L. van Manen, P. H. Been en K. SijtsmaSchrijven en schrijven is twee: een onderzoek naarde

samenhang tussen prestaties op verschillendeschrijftaken, door H. van den BergHet spellen van Papiamento door Curagaoseschoolkinderen, door P. Veddcr en H. KookDe Rijksinspectie en het Voortgezet Onderwijs,door J.F.A. Braster Evaluating an item and an option statistic using thebootstrap method, door D. N. M. de GruijterNotities en Commentaren A further note on the necessity of including a retro-spective pretest in self-report pretest-posttest de-signs to detect training effcctiveness, door M.Sprangers De la Court-prijzen 1989 96 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1989 (66) 94-95



??? M. VANDERLOCHT en J. VAN DAMME Katholieke Universiteit LeuvenA fdeling Didactiek* Samenvatting Uitgangspunt voor dit literatuuroverzicht is dalprestaties hij het oplossen van natuurkundigeproblemen ten dele bepaald worden door de pro-bleemaanpak die de oplosser volgt. Binnen eensystematische probleemaanpak onderscheidenii c' vier fasen namelijk probleemanalyse, plan-ning, uitwerking en evaluatie. Voor elke fasepresenteren irt' een procesanalyse en inventari-seren ue resultaten van studies ter zake. Dezebelichten de gebruikelijke probleemaanpak vanstudenten en effecten van trainingen in pro-bleemaanpak. 1 Inleiding Studenlcn ondervinden vrij veel moeilijkhe-den bij het oplossen van natuurkundige pro-blemen. Dit blijkt onder meer uit de scores diedoor docenten worden toegekend en uit hetaantal oplossingen dat tot een juiste uitkomstleidt. Zo inventariseerden we zelf gedurendedrie achtereenvolgende

academiejaren de re-sultaten op een tussentijds examen mechanicavan een groep eerstejaarsstudenten laborantaan een Vlaams Instituut voor Hoger Onder-wijs. Dit examen bestaat uit vier of vijf vraag-stukken en telt voor een beperkt gedeelte meein de eindevaluatie voor het vak natuurkunde.Dc gemiddelde scores voor deze drie acade-miejaren waren respectievelijk 50,2%, 53,2%en44,2% (Vanderlocht, 1988a). Helleren Reif * Dc literatuurstudie gebeurde in het kader van hetISSAD-project aan het Onderzoekscentrum voorSecundair en Hoger Onderwijs van de Afdeling Di-dactiek. Het ISSAD-project is een interuniversitairF.K.F.O.-project op initiatief van de Minister vanOnderwijs. (1984) legden 24 'undergraduates' elk drie dy-namicaproblcmen voor. Slechts 26% van deoplossingen bevatte een juiste uitkomst. Bij dereeds vermelde groep eerstejaarsstudenten la-borant analyseerden we oplossingen van pro-blemen over de

projectielbeweging. Van de325 geanalyseerde deeloplossingen waren er25,2% met een juiste uitkomst, 51,4% meteenfoute uitkomst en 23,4% zonder uitkomst. In de literatuur worden verschillende facto-ren aangehaald om deze matige prestaties teverklaren zoals bijvoorbeeld onvoldoendewiskundige hulpkcnnis, oppervlakkige leer-stofverwerking en -structurering en de aanwe-zigheid van intu??tieve vooropvattingen. Ver-der is heel wat onderzoek opgezet vanuit deovertuiging dat prestaties bij het oplossen vanproblemen mede bepaald worden door dewerkwijze of de probleemaanpak van de op-losser. Dc hypothese hierbij is dal een oplos-singsproces efficicntcr is als het niet lukraakmaar op een systematische wijze verloopt. Dcbedoeling van deze bijdrage is een overzicht teschetsen van het zopas genoemde onderzoeks-gebied. Het overzicht is gemaakt in functievan het vak natuurkunde. Wc zullen echterook verwijzen naar

onderzoek dat betrekkingheeft op andere vakdomcinen maar nietteminrelevante inzichten bevat voor het oplossings-proces van natuurkundige problemen. Niette-genstaande heel wat onderzoek aan bod komt,zijn wc er ons van bewust dat het gepresenteer-de overzicht een persoonlijke selectie blijft engeen exhaustief beeld van het onderzoeksdo-mein schetst. In navolging van auteurs zoals Polya(1945), Reif, Larkin en Brackct (1976) cnSchoenfeld (1979) onderscheiden wc vier fasenin een systematisch oplossingsproces namelijkprobleemanalyse, planning, uitwerking van deoplossing cn evaluatie. Deze vier fasen zullenin de volgende paragrafen achtereenvolgensaan bod komen. Voor elke fase beschrijven weeerst welke operaties er dienen uitgevoerd teworden. Figuur 1 geeft een globaal overzichtvan deze procesanalyse. De terugkerende pij- Probleemaanpak en het oplossen van natuurkundige problemen Een literatuuroverzicht
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??? len in de figuur onderstrepen dat in een re??eloplossingsproces deze fasen niet strikt ge-scheiden zijn maar elkaar eerder in een circu-laire wisselwerking opvolgen. Vervolgensbespreken we de resultaten van constaterenden construerend onderzoek ter zake. In con-staterend onderzoek wordt het gebruikelijkeoplossingsgedrag van studenten beschreven.In construerend onderzoek wordt ge??valueerdof het trainen van bepaalde wenselijke oplos-singshandelingen tot prestatieverbeteringenleidt. In paragraaf zes bespreken we enkelerandvoorwaarden en aanbevelingen voor devormgeving van onderwijs in probleemaan-pak. 2 Probleemanalyse2.1 Procesanalyse Elke poging om een probleem op te lossenwordt in sterke mate bepaald door de mentalevoorstelling die de oplosser zich van het pro-bleem maakt. Newell en Simon (1972) sprekenvan de 'probleemruimte' die de oplossercre??ert. Een natuurkundige zal van een na-tuurkundig probleem

een andere voorstellingkunnen construeren dan iemand die nooit eencursus natuurkunde gevolgd heeft. Larkin(1983, 1985) maakt onderscheid tussen een'na??eve' en een natuurkundige representatievan een natuurkundig probleem. In een na??eveof voorwetenschappelijke representatie wordtde probleemsituatie voorgesteld met behulpvan entiteiten (bal, pijl, blok, touw, auto ...)cnprocessen (stijgen, vallen, omkeren, remmen...) die vertrouwd zijn vanuit het dagelijksleven. In een natuurkundige representatiewordt dc probleemsituatie voorgesteld metbehulp van grootheden (positie, ogenblikkelij-ke snelheid, versnelling, kracht ...) die eenspecifieke betekenis hebben binnen de natuur-kunde als wetenschap. Dc bedoeling van deprobleemanalyse is te komen tot een adequatenatuurkundige representatie van de pro-bleemsituatie. Dit betekent dat de oplosser eencorrecte cn volledige vertaling dient te makenvan de gegevens en de gevraagden uit de

opga-ve in termen van natuurkundige grootheden. Volgens Chi, Feltovich en Glaser (1981) zaleen oplosser bij de confrontatie met een na-tuurkundig probleem in eerste instantie opzoek moeten gaan naar een principe waarmeehet probleem kan opgelost worden en zal devertaling van de probleemsituatie in natuur-kundige grootheden sterk gestuurd wordendoor het geselecteerde principe. Een studentdie bijvoorbeeld de wet van behoud van me-chanische energie selecteert om een natuur-kundig probleem op te lossen zal, gestuurddoor dit principe, op zoek gaan naar twee rele-vante tijdstippen in de probleemsituatie cn opelk van deze tijdstippen de potenti??le en dekinetische energie trachten te bepalen. 2.2 Constaterend ottderzoekFerguson-Hessler en De Jong (1983) lieteneerstejaarsstudenten problemen over elektrici-teit en magnetisme hardop denkend oplossen.Zij stelden onder meer vast dat studenten alge-meen gesproken weinig aandacht

bestedenaan de probleemanalyse. Na het lezen van deopgave gaat men zeer vlug formules toepassenen aan het rekenen zonder een duidelijk beeldte hebben van de informatie die in de opgavegegeven cn gevraagd wordt. Dc auteurs spre- Pedagogische Stiuli??n 98



??? ken van een typische 'kick and rush' strategie.Ais gevolg van deze impulsieve werkwijze ver-trekken studenten vaak met een onvolledigevoorstelling van de situatie. Voor de twee leer-stofblokken die werden bestudeerd, was ditrespectievelijk bij ongeveer 50% en 20% vande oplossingen het geval. Deze onvolledigheidis een zware hypotheek op het verdere zoek-werk omdat noodzakelijke informatie voormogelijke oplossingswegen ontbreekt. Jansweijer, Elshout en Wielinga (1985) lie-ten vier gevorderde studenten die met succeseen cursus en bijbehorend practicum thermo-dynamica hadden gevolgd, hardop denkendeen reeks thermodynamica problemen oplos-sen. Deze gevorderde studenten bleken welveel aandacht te schenken aan dc probleem-analyse. Zesenveertig procent van de uitingenin de protocollen hadden hierop betrekking. Schoenfcld (1983) stelt dat experts zich bijeenvoudige opgaven, die ze bijna routinema-tig

kunnen oplossen, beperken tot een bondigeprobleemanalyse en enkel bij moeilijkere pro-blemen een ruimere analyse uitvoeren. Zelf hebben wc een analyse gemaakt vanknelpunten en fouten die voorkomen in 152schriftelijke oplossingen van problemen overde projectielbeweging (Vanderlocht, 1988b;Vanderlocht& Van Damme, 1988). De oplos-singen werden verzameld tijdens een tussen-tijds examen van eerstejaarsstudenten labo-rant. In de probleemanalyse werden 85 foutengemaakt. Er werd 70 keer een foute waardetoegekend aan een grootheid en 15 keer werdnaar een verkeerde grootheid gezocht. Een be-langrijk deel van deze fouten waren verwarrin-gen hetzij tussen de x-as en de y-as, hetzijtussen de twee tijdstippen waarover in de op-gaven telkens sprake is. Zo worden bijvoor-beeld regelmatig waarden toegekend aan x(t)die eigenlijk dienen toegekend te worden aany(t) of aan x(o). Zulke verwarringen wordensterk in

de hand gewerkt door ongedifferen-tieerd symboolgebruik. Menig student maaktgeen onderscheid tussen x- en y-symbolen enverder valt het op dat tijdspccificatics vaakniet worden ge??xpliciteerd. Studenten vermel-den X, y of v in plaats van bijvoorbeeld x(o),y(o) of v(o). We gingen tevens na hoeveel stu-denten voorafgaand aan hun oplossing eenoverzicht maken van gegevens en gevraagden.Van de 152 oplossers maakten er 67% eenvoorafgaand overzicht van gegevens en 33%een voorafgaand overzicht van de gevraag-den. Deze overzichten zijn echter dikwijls zeeronvolledig. Veelal inventariseert men enkeldie gegevens die in de opgave of de bijbehoren-de tekening zeer expliciet worden vermeld.Meer impliciete gegevens worden slechts spo-radisch in het overzicht opgenomen. Larkin en Reif (1979) stelden vast dat som-mige experts het genereren van vergelijkingenlaten voorafgaan door een kwalitatieve pro-bleemanalyse.

Een kwalitatieve probleemana-lyse bestaat erin een aantal globale implicatiesaf te leiden uit natuurkundige wetten of princi-pes die toepasbaar zijn op het probleem entevens een aantal relaties tussen verschillendegrootheden in de probleemsituatie te verken-nen. Dit laatste kan gebeuren door te onder-zoeken welke de gevolgen zijn voor deprobleemsituatie als een bepaalde grootheideen andere waarde zou hebben, bijvoorbeeldeen extreme waarde of de waarde nul. Zulkekwalitatieve analyse zorgt voor een globaalnatuurkundig inzicht in de probleemsituatieen vormt een nuttige ori??ntering voor het ver-dere kwantitatieve en meer gedetailleerdewerk met formules en cijfers. Ook Reifen Hel-ler (1982) beklemtonen in hun prescriptiefmodel voor het oplossen van mechanicapro-blemen het belang van een kwalitatieve pro-bleemanalyse. 2.3 Construerend onderzoekHeller en Reif (1984) bestudeerden de pro-bleemanalyse van studenten

bij het oplossenvan dynamicaproblemen. Vierentwintig stu-denten losten, bij wijze van voormeting, elkdrie problemen op. E?Šn van dc meest frequen-te fouten was het weglaten van ?Š?Šn of meerrelevante krachten. Ongeveer 75% van dc stu-denten vergat relevante krachten in tenminste?Š?Šn van zijn oplossingen. Een illustratie hier-van is te vinden bij de oplossing van volgendprobleem (zie Fig. 2): Twee blokken A en B zijn verbonden metelkaar door een licht en soepel touw dat overeen katrol loopt met verwaarloosbare massaen wrijving. Blok A heeft een massa niA enblok B een massa ma. De co??ffici??nt van glij-dende wrijving tussen de twee blokken entussen blok B en de horizontale vloer eronderis in beide gevallen /i. Hoe groot moet dckracht F zijn om blok B naar links te bewegenmet een constante snelheid? Bij het identificeren van de krachten dieinwerken op blok B vergat 50% van de stu- Pedagogische Stiuli??n 99



??? F - A - B Figuur 2 Opgave uil hel onderzoek van Heller & Reif(1984, p. 202) denten de wrijvingskracht die door blok A opblok B wordt uitgeoefend. In een aansluitendconstruerend onderzoek trachtten de auteursde probleemanalyse van een deel van deze stu-denten te optimaliseren. De studenten diendeneen nieuwe reeks van drie problemen te analy-seren volgens strikte richtlijnen van de onder-zoekers. Deze uitgebreide richtlijnen stimu-leerden de studenten om de bewegingstoe-stand van en de interacties tussen deverschillende systemen in de probleemsituatiezo volledig en correct mogelijk te beschrijven.Hierbij werd tevens groot belang gehecht aangedifferentieerd symboolgebruik bij het iden-tificeren van krachten. Een kracht wordtsteeds uitgeoefend door een bepaald object opeen bepaald ander object. De studenten wer-den verplicht om in hun symbolen telkens aante geven door welk object en op welk object dekracht wordt uitgeoefend.

Zo werd de uit-drukking Fa - B gebruikt om de kracht teidentificeren die door object A op object Bwordt uitgeoefend. Uit de resultaten blijkt datde experimentele richtlijnen niet alleen zorg-den voor een meer volledige en correcte pro-bleembeschrijving, maar dal deze bovendiende basis vormde voor een beter stelsel van ver-gelijkingen en een groter aantal juiste uitkom-sten. Van den Berg (1982) rapporteert over eenvrij grootschalig onderwijsexperiment. In tienklassen kregen leerlingen tijdens de lessen na-tuurkunde een training in probleemaanpak enwerden ze tevens geoefend in het maken vanleerstofschema's. Na de lessenreeks werd in detien experimentele klassen en in zes controle-klassen eenzelfde proefwerk afgenomen. Bijhet verbeteren van de oplossingen werd ondermeer nagegaan hoeveel gegevens werden op-genomen in een tekening of schema. Dezebeoordeling werd gekwantificeerd in een ana-lysescore. Waren alle gegevens in de

tekeningof het schema verwerkt, dan kreeg de leerlinghiervoor score ?Š?Šn. Naarmate er minder gege-vens waren verwerkt, werd de score evenredigminder. Naast deze analysescore werd tevensbeoordeeld in hoeverre de leerling het pro-bleem correct heeft opgelost. Zowel de analy-sescore (0,42 tegenover 0,11) als de prestatie-score (4,6 tegenover 3,8) bleken beduidendhoger te liggen in de experimentele klassen. 3 Planning 3.1 Procesanalyse Om het zoekproces op een gerichte wijze tedoen verlopen is het wenselijk een oplossings-plan op te stellen. Dit impliceert twee stappen.Een voorbereidende stap is het selecteren vantoepasbare en bruikbare formules. In eentweede stap maakt de oplosser voor zichzelfduidelijk welke formules hij achtereenvolgenszal toepassen en combineren om de waardenvan de gezochte grootheden te berekenen. Ditoplossingsplan functioneert als leidraad bij deuitwerking van de oplossing. In deze fase is hettevens

aangewezen een schatting te maken vande uitkomst. Dit is wenselijk om twee redenen.Een gegronde schatting maken van de uit-komst is slechts mogelijk als de oplosser deopgave goed geanalyseerd heeft. Het schattenverplicht de oplosser dus als het ware om hetprobleem grondig te analyseren. Ten tweede iseen voorafgaande schatting een bruikbaar cri-terium om de uitkomst mee te vergelijken enzo de oplossing te evalueren. 3.2 Constaterend onderzoek In verband met het selecteren van toepasbareformules schrijven Ferguson-Hessler en DeJong (1983, p. 42) het volgende: "E?Šn van de,Â?drukst bewandelde dwaalwegen bij het oplos-sen van natuurkundige problemen is die vanniet geldige kernbetrekkingen: een formulewordt opgeschreven, de gegevens ingevuld, eneen antwoord uitgerekend, terwijl de vraagnaar de geldigheid van de formule helemaalniet gesteld wordt." Finegold en Mass (1985) onderzochten ver-schillen inzake

oplossingsgedrag tussen goedeen zwakke oplossers van natuurkundige pro-blemen. Zij constateerden o.a. dat goedeoplossers meer tijd besteden aan het planhenvan de oplossing en dat hun planning boven-dien grondiger uitgewerkt is. Pedagogische Stiuli??n 100



??? 3.3 Construerend onderzoekDe Corte en Somers (1982) voerden een on-derwijsexperiment uit bij zesdeklassers van hetbasisonderwijs m.b.t. het oplossen van reken-kundige vraagstukken. Zij onderwezen deleerlingen een oplossingsstrategie waarin hetschatten van de uitkomst een centrale activi-teit uitmaakte. De training verbeterde op sig-nificante wijze de prestaties van deze leerlin-gen. De auteurs vonden aanwijzingen dat hetmaken van een schatting de leerlingen inder-daad aanzet tot een meer adequate probleem-analyse en zij beschouwen dit als eenbelangrijke tussenliggende schakel bij de inter-pretatie van de resultaten. 4 Uitwerking van de oplossing4.1 Procesanalyse In de uitwerking van de oplossing kunnen wctwee logische stappen onderscheiden namelijkhet genereren van een stelsel van vergelijkin-gen, wat resulteert in een wiskundige pro-blcemprcsentatie, en het oplossen van hetgegenereerde stelsel van

vergelijkingen, watresulteert in een uitkomst. Wanneer de beschikbare informatie uit deopgave natuurkundig vertaald is, wordt hetmogelijk natuurkundige wetten en formules,die relaties leggen tussen verschillende groot-heden, toe te passen op dc probleemsituatie enzo een stelsel van vergelijkingen te genereren.Larkin (1983, 1985) spreekt hier van een wis-kundige probleemrepresentatie. Als het aantalbeschikbare vergelijkingen voldoende grootis, kunnen door oplossing van het gegenereer-de stelsel de waarden van de gezochte groothe-den ?Š?Šnduidig berekend worden. Alhoeweldeze twee stappen logisch te onderscheidenzijn, verlopen ze in de praktijk meestal doorelkaar, In vele oplossingen is volgend patroonte herkennen: men genereert een vergelijking,berekent de waarde van een ongekende groot-heid uit deze vergelijking, genereert een twee-de vergelijking waarin de waarde van dceerder berekende grootheid wordt

ingevuld,berekent op basis van deze vergelijking dewaarde van een volgende ongekende groot-heid ... en deze cyclus wordt herhaald tot allegezochte grootheden gekend zijn. Mettes en Pilot (1980a) raden aan om in deuitwerking van de oplossing het invullen vande formules en het rekenwerk zo lang mogelijkuit te stellen. Dit heeft als voordeel dat de ver-gelijkingen compacter en de afrondingsfoutenminimaal blijven. Een nadeel is dat studentenbij deze werkwijze nogal eens uit het oog ver-liezen welke grootheden gekend en welkeongekend zijn. Bij de uitwerking van de oplos-sing is het belangrijk overzichtelijk te werk tegaan en het rekenwerk zorgvuldig uit te voe-ren. Verder is het aangewezen de eenhedenvan de grootheden mee te nemen in de bereke-ningen. Dit zorgt voor een zekere bijkomendebelasting maar is wel een lonende investeringomdat zo een nuttige controlemogelijkheidgecre??erd wordt. Indien een

natuurkundigprobleem correct wordt opgelost, zal de uit-komst immers steeds dezelfde eenheid hebbenals de gezochte grootheid. 4.2 Constaterend onderzoek Het reeds vermelde onderzoek van Ferguson-Hessler en De Jong (1983) had betrekking op127 oplossingen. Van de 120 fouten die zij inde uitwerkingsfase vaststelden waren er onge-veer de helft het gevolg van onzorgvuldigheidbij het rekenen, noteren van gegevens en ma-ken van tekeningen. Allwood en Montgommery (1981) dedeneen foutenanalyse op 20 oplossingen van tweestatistische problemen. In de 40 oplossingenidentificeerden zij in totaal 82 fouten. Achtfouten, waarvan zeven rekenfouten en ?Š?Šnfout bij het overschrijven, waren het gevolgvan onoplettendheid bij de uitwerking van deoplossing. Volgens De Jong en Kramers-Pals (1980)laten opvallend veel oplossers, ongeveer 85%in een groep MAVO- en H AVO-scholicrcn, deeenheden weg tijdens de

berekeningen maartoveren ze die wel te voorschijn als ze een uit-komst berekend hebben. In het reeds vermeldeonderzoek bij eerstejaarsstudenten laboran-ten stelden wc vast dat slechts 6% van deoplossers de eenheden systematisch meeneemtin de berekeningen (Vanderlocht & Van Dam-me, 1988). 4.3 Construerend onderzoek In de literatuur hebben we geen construerendonderzoek gevonden dat specifiek betrekkingheeft op of resultaten vermeldt over de uit-werkingsfasc. Pedagogische Studi??n 1989 (66) 2822-118 Pedagogische Studi??n 107



??? 5 Evaluatie5.1 Procesanalyse De evaluatiefase heeft een dubbele bedoeling.Een eerste doel is de opsporing en verbeteringvan eventueel gemaakte fouten. Ten tweede ishet de bedoeling via een reflectie op de oplos-sing de oplossingsvaardigheid verder te verbe-teren. Oplossen van natuurkundige problemen iseen complexe activiteit en fouten zijn dan ookbijna onvermijdelijk. Daarom is het belangrijktijdens heel het zoekproces maar ook na hetbekomen van een uitkomst controlemomen-ten in te schakelen. De uitkomst van eenoplossing is een zeer bruikbaar aangrijpings-punt om controlehandelingen uit te voeren.Een eerste mogelijkheid is het vergelijken vande eenheden van de uitkomst en van degezochte grootheid. Indien deze niet gelijkzijn, is er ergens iets fout gelopen. Een tweedemogelijkheid is het vergelijken van de uit-komst en de eerder gemaakte schatting. Eengroot verschil tussen deze beide is een sein omde oplossing of

eventueel de schatting te her-zien. Ten derde kunnen de uitkomst en deoplossing gecontroleerd worden door, indienmogelijk, het probleem op een andere manierop te lossen. In de onderwijspraktijk is het oplossen vanproblemen niet alleen een doel op zich maarzeker ook een gelegenheid om bij te leren. Inhet ideale geval zal een student via het makenvan vraagstukken zowel zijn kennisbestandals zijn probleemaanpak verfijnen en zo steedsvlotter problemen kunnen oplossen. Een mo-gelijke methode om zulk leerproces te stimule-ren is een expliciete reflectie bij het be??indigenvan een oplossing. Concreet kan de oplosserbijvoorbeeld een schema trachten te makenvan de gevolgde oplossingsweg en deze verge-lijken met het oplossingsplan en met andereoplossingsmogelijkheden. Hij kan ook opzoek gaan naar op het eerste zicht gelijkendeproblemen die toch weer anders dienen opge-lost. Zo zal hij een beter zicht krijgen op deeigenheid, de

mogelijkheden en de beperkin-gen van verschillende wetten en formules.Wanneer een student duidelijke moeilijkhedenondervindt bij het oplossen van een probleemkan dit een uitgangspunt en een motiverendefactor zijn om bepaalde delen uit de cursusgrondiger door te nemen. 5.2 Constaterend onderzoekHet opsporen van fouten bij de oplossing vanstatistische vraagstukken werd onderzochtdoor Allwood en Montgommery (1982). Tienstudenten losten elk twee vraagstukken opmet behulp van een speciale handleiding. Hetgrootste deel van de handleiding bestond uitrichtlijnen om gezette oplossingsstappen tecontroleren en ontdekte fouten bij te sturen.In totaal werden 55 fouten gemaakt, waarvan14 rekenfouten, 26 fouten bij de keuze van deformules, 10 fouten bij het invullen van de for-mules en 5 andere fouten van uiteenlopendeaard. Van deze 55 fouten werden er 25 ontdekten vervangen door een nieuwe oplossingsstap.Deze 25 fouten

werden op vier verschillendewijzen ontdekt. Het grootste aantal (n = 10)werd ontdekt omdat bij het rekenwerk eenextreme waarde bekomen werd. De auteursspreken van een 'spontane ontdekking' als deoplosser onmiddellijk na een oplossingsstapen zonder voorafgaande verantwoording eenfout ontdekt (n = 6). Vijf fouten werden ont-dekt naar aanleiding van ontevredenheid overandere aspecten dan de uitkomst van een op-lossing, bijvoorbeeld een oplossingsweg diegeen antwoord geeft op al de vragen in hetprobleem. Vier fouten werden ontdekt bij eenroutinecontrole, d.w.z. wanneer de oplosserzonder voorafgaand een fout te vermoedeneen oplossingsstap opnieuw uitvoert. Op basis van hardop denken protocolleninventariseerden Smith en Good (1984) eenreeks differenti??rende kenmerken inzake op-lossingsgedrag tussen goede en zwakke oplos-sers van genetische problemen. E?Šn van devastgestelde differenti??rende kenmerken wasdat

succesvolle oplossers duidelijk meer con-trolehandelingen uitvoeren. In de voorgelegdeopgaven werd gevraagd de probabiliteit vanverschillende fenotypes te berekenen. Ver-schillende goede oplossers controleerden hunuitkomst door na te gaan of de som van deberekende probabiliteitcn inderdaad ?Š?Šn alsresultaat gaf. Andere succesvolle oplosserscontroleerden of het patroon van de bereken-de waarden overeenstemde met typische gene-tische verhoudingen die hen bekend waren. Bijeen atypisch patroon gingen ze op zoek naarmogelijke verklaringen hiervoor en indien ditniet lukte werd de oplossing doorzocht opmogelijke fouten. Zelfanalyseerden we 45 schriftelijke oplos-singen van een kinematicaprobleem onder Pedagogische Stiuli??n 102



??? meer naar het uitvoeren van bepaalde contro-lehandelingen (Vanderlocht 1988c). E?Šn stu-dent controleerde zijn oplossing door hetprobleem op een tweede manier op te lossen envier studenten controleerden of de gevondenuitkomst consistent was met bepaalde gege-vens in de opgave. De gemiddelde score op eentussentijds examen mechanica van deze vijfcontroleerders (74 %) lag beduidend hogerdan de gemiddelde score van de niet-contro-leerders (46 %). Dit bevestigt de vaststellingvan Smith en Good (1984) dat goede oplossersmeer controlehandelingen uitvoeren danzwakke oplossers. In verband met de wenselijke reflectie stel-len Van Someren en Elshout (1985) dat dezeleercomponent meestal maar weinig aandachtkrijgt bij het oplossen van problemen. 'Lerendoor doen' is volgens hen in vele gevallenvooral 'doen'. 5.3 Construerend onderzoekOp dit punt keren we even terug naar het reedsaangehaalde onderzoek

van Allwood enMontgommery (1982). Zoals gezegd, diendenin dit onderzoek tien studenten elk twee statis-tische problemen op te lossen met behulp vanspeciale richtlijnen om gezette oplossingsstap-pen te controleren en ontdekte fouten bij testuren. Deze richtlijnen bleken enig effect opte leveren. Dertien van de 25 ontdekte foutenwerden opgespoord in aansluiting op de richt-lijnen. Nochtans waren de auteurs niet echttevreden. De richtlijnen gaven in vele gevallenslechts aanleiding tot algemene en oppervlak-kige beschouwingen vanwege de studenten.De auteurs pleiten dan ook voor richtlijnendie concreet cn actiegcricht zijn. Van Somcrcn cn Elshout (1985) vermeldeneen studie van Reither (1977) waarin studen-ten aangezet werden tot een uitgebreide reflec-tie op hun oplossingsgedrag. Dit bleek hunprestaties bij het oplossen van nieuwe proble-men inderdaad te verbeteren. Van Somcrcn enElshout (1985) hebben zelf een

experiment op-gezet waarin het effect van een minder uitvoe-rige vorm van reflectie werd onderzocht. Detaken in het experiment zijn ge??nspireerd ophet schaakspel. In een eerste taak dienen deproefpersonen, die geen ervaring hebben methet schaakspel maar wel de regels ervan ken-nen, de zwarte koning mat te zetten metbehulp van de witte koning en koningin. Deonderzoekers opteerden voor een beperktevorm van reflectie. Aan de proefpersonen uitde experimentele groep werd na elke zet ge-vraagd hardop te vertellen wat ze gedachthadden bij het bedenken van de zet. Voor bei-de condities werd de eerste taak afgerond na10 minuten. Daarna volgde een transfertaak,een gelijkaardige maar iets moeilijkere versievan de eerste taak, namelijk het mat zetten vande zwarte koning met behulp van de wittekoning en toren. De proefpersonen uit deexperimentele groep bleken in deze transfer-taak eerder de juiste strategie door te

hebbenen lukten sneller en met minder zetten in deopdracht. De auteurs geven twee plausibeleverklaringen voor het vastgestelde effect. Eeneerste verklaring is dat de reflectie geleid heefttot een betere kennis van enkele tactischeschaakinzichten. Het is echter ook mogelijkdat de instructie tot reflectie de proefpersonenaangezet heeft om de transfertaak op een meerbedachtzame wijze aan te pakken en daardooreen snellere ontdekking van de strategie moge-lijk maakte. 6 Randvoorwaarden en vormgeving vanonderwijs in probleemaanpak De Jong (1986, p. 53-98) ging na of het moge-lijk is studenten een systematische probleem-aanpak bij te brengen via een kortdurendetraining. De training omvatte zes wekelijksebijeenkomsten van ?Š?Šn uur. Voor en na detraining dienden de studenten enkele proble-men hardopdenkend op te lossen. Uit deanalyse van de protocollen bleek dat de stu-denten na de training niet systematischer

tewerk gingen dan voor de training. Het aanle-ren van een systematische probleemaanpakimpliceert voor de meeste studenten een gron-dige wijziging van hun gebruikelijk oplos-singsgedrag. Zulke gedragsverandering isslechts haalbaar via een langdurig cn systema-tisch ondersteund leerproces dat ten vollege??ntegreerd wordt in het reguliere onderwijs. Mettes en Pilot (1980a,b) geven een reeksinteressante aanbevelingen voor de vormge-ving van onderwijs in probleemoplossen enprobleemaanpak o.m. steunend op de leerthe-orie van Galperin. In een eerste stap dient mende student goed te ori??nteren op het belang ende betekenis van een systematische werkwijze.Na een grondige ori??ntering volgt een fasege-wijze oefening. Aanvankelijk is het aangewe- Pedagogische Studi??n 1989 (66) 103-118 Pedagogische Studi??n 107



??? zen dat de student de wenselijke handelingenop een uitgebreide, concrete en controleerbarewijze uitvoert. Dit kan gestimuleerd wordenvia het gebruik van speciale werkbladen waar-op de wenselijke handelingen zijn voorge-drukt en waarbij ruimte is voorzien om dehandelingen schriftelijk uit te voeren. Geleide-lijk zal de student de richtlijnen verinnerlijkenen deze verkort en sneller kunnen uitvoeren.Belangrijk in dit oefenproces is dat de studentherhaaldelijk terugkoppeling krijgt, niet enkelover inhoudelijke maar ook over strategischeaspecten van zijn oplossingsgedrag. Mettes enPilot ontwikkelden volgens deze principes eenexperimentele cursus voor het vak Thermody-namica aan de T.H. Twente. In de eerste drieacademiejaren dat de experimentele werkwijzewerd gevolgd, waren de scores voor dit vakbeduidend beter dan de scores die werdenbehaald met het voorafgaande onderwijs (6,9;6,1; 7,1 tegenover 5,8; 5,7). De gunstige resultaten die

Mettes en Pilotmet hun experimenteel onderwijs behaalden,zijn ongetwijfeld voor een belangrijk deel tcdanken aan het feit dat de training probleem-aanpak werd ge??ntegreerd in de lessen en vormkreeg in een langdurig en systematisch onder-steund onderwijsleerproces. Anderzijds speelthier ook het feit dat in de training niet enkelalgemene maar ook vakspecifieke heuristischeregels werden aangeboden en bovendien denodige aandacht werd geschonken aan hetgrondig verwerken van de leerstof. Zo diendende studenten per leerstofonderdeel overzich-ten tc maken van de belangrijkste relaties ofkernbetrekkingen. Deze werden vervolgens ingroep besproken. Het is inderdaad niet ver-wonderlijk dat trainingen in algemene heuris-tische regels veelal weinig of geeo prestaticver-betering opleveren in vakinhoudelijke domei-nen (Meijer, Perrenet, & Riemersma, 1988).Algemene heuristische handelingen helpen deoplosser niet verder als hij er niet de

nodigevak- en probleemspecifieke kenniselementenaan kan koppelen. Dit wordt mooi ge??llu-streerd in de ervaringen die Devriese en Eiscn-drath (1988) rapporteren. Zij integreerden eentraining methodisch probleemoplossen in deoefeningenscssies natuurkunde van verschil-lende groepen eerstejaarsstudenten aan deV.U. Brussel. In zijn eerste versie bleek dezetraining geen prestatieverbctering op te leve-ren. Als belangrijkste oorzaak hiervan noe-men de auteurs de gebrekkige leerstofbeheer-sing van de studenten. Tijdens de trainingwerd herhaaldelijk vastgesteld dat studentengeen gevolg kunnen geven aan een heuristi-sche richtlijn omdat hen de nodige natuurkun-dige kennis ontbreekt. Het analyseren van eennatuurkundig probleem is bijvoorbeeld maarmogelijk als de oplosser de betekenis van eenreeks relevante grootheden kent en weet vol-gens welke regels een waarde aan deze groot-heden dient toegekend te worden. Devriese

enEisendrath hebben dan ook besloten om ineen volgende versie van de training een aantalinitiatieve op te zetten om naast de probleem-aanpak ook de leerstofverwerking te optimali-seren. Zo worden computergestuurde zelfeva-luatiepakketten ter beschikking gesteld enkunnen de studenten deelnemen aan interac-tieve werkgroepen waarin de leerstofverwer-king centraal staat. 7 Conclusies Uit het besproken constaterend onderzoekkunnen we twee belangrijke conclusies destil-leren. Ten eerste wijzen deze studies op eenaantal zwakke plekken in de gebruikelijkeprobleemaanpak van studenten. Hel analyse-ren van de opgave gebeurt oppervlakkig enlevert in vele gevallen een onvolledige voor-stelling van de probleemsituatie op. Ongedif-ferentieerd symboolgebruik leidt herhaalde-lijk tot verwarringen bij het toekennen vanwaarden aan grootheden. Bij het selecterenvan formules wordt de vraag naar de toepas-baarheid ervan vaak over het hoofd

gezien. Inde uitwerkingsfase is een behoorlijk aantalfouten het gevolg van onzorgvuldigheid envalt op dat slechts weinigen de eenheden syste-matisch meenemen. Ten slotte wordt weinigaandacht besteed aan de wenselijke reflectiebij het be??indigen van een opgave. Ten tweedestellen we vast dat er een verband bestaat tus-sen probleemaanpak qn prestaties bij hetoplossen van problemen. Goede oplossers be-steden meer aandacht aan de probleemanaly-se, maken een grondiger uitgewerkte planningen voeren meer controlehandelingen uit danzwakke oplossers. Een reeks construerende onderzoekentoont aan dat het onderwijzen van bepaaldewenselijke oplossingshandelingen kan leidentot prestatieverbeteringen bij het oplossen vanproblemen. Pedagogische Stiuli??n 104



??? Ten slotte werd een aantal voorwaardenaangestipt die medebepalend zijn voor het ef-fect van een training in probleemaanpak. Teneerste is het aangewezen de richtlijnen con-creet en actiegericht te formuleren. Ten tweedekunnen instructies in probleemaanpak meereffect hebben als de oplosser er de nodige vak-en probleemspecifieke kenniselementen aankan koppelen. Ten derde werd erop gewezendal het aanleren van een systematische pro-bleemaanpak voor de meeste studenten eengrondige gedragsverandering verondersteltdie slechts haalbaar is via een langdurig ensystematisch onderbouwd onderwijsleerpro-ces. Literatuur Allwood, C.M. & H. Montgommery, Knowledgeand technique in statistica! problcm solving. Eu-ropean Journal of Science Education, 1981, 4,431-450. Allwood, C.M. & H. Montgommery, Detection oferrors in statistica! problem solving. Scandina-vian Journal of Psychology, 1982, 2i, 131-139. Berg, J.

S. van den. Het leren maken van natuurkun-de vraagstukken. In: Verslag van de WoudschotenKonferentie 1982: Hoe leren leerlingen Natuur-kunde. 25-37. Chi, M.T., H. Feltovich & R. Glaser, Categorisa-tion and representation of physics problems byexperts and novices. Cognitive Science, 1981, 5,121-152. Corte, E. De, & R. Somers, Estimating the oulcomeof a task as a heuristic strategy in arithmetic pro-blem solving: A teaching experiment with sixthgraders. Human Learning. 1982, /, 105-121. Devriese, A. & H. Eisendrath, Prohleemophssen na-tuurkunde in de eerste kandidaturen: Naar eenge??ntegreerde aanpak. Paper gepresenteerd op deOnderwijs Research Dagen, Leuven, mei 1988. Ferguson-Hessler, M. G. M. & T. de Jong, Markan-te ( dwaal) wegen bij hel oplossen van E&M proble-men. Technische Hogeschool Eindhoven, 1983,rapport nr. 32. Finegold, M. & R. Mass, Differences in the proces-ses of solving physics

problems between goodphysics problem solvers and poor physics pro-blem solvers. Research in Science and Technologi-cal Education, 1985, 3, 59-67. Heller, J. & F. Reif, Prescribing effective humanproblem solving processes: Problcm descriptionin physics. Cognition and Instruction, 1984, /,191-203. Jansweijcr,W.N.H., J.J. Elshout& B.J. Wielinga,Het leren van de beginnende probleemoplosser.In: J. G. L. C. Lodewijks & P. R. J. Simons (Eds.), Zelfstandig leren. Lisse: Swets & Zeitlinger, 1985,102-109. Jong, O. de & H. Kramers-Pals, Het oplossen vannatuurwetenschappelijke vraagstukken I: Knel-punten in het oplossingsgedrag van leerlingen.Faraday: Tijdschrift voor Onderwijs in de Natuur-kunde en de Scheikunde, 1980, 5, 158-163. Jong, T. de. Kennis en hel oplossen van vakinhoude-lijke problemen (proefschrift). Helmond: Wibro,1986. Larkin, J. H. The role of problem representations inphysics. In: D. Getner & A.L. Stevens

(Eds.)Mental models. Hillsdale: LEA, 1983, 75-97. Larkin, J.H., Understanding, problem representa-tions and skill in physics. In: S.F. Chipmann,J. W. Segal & R. Glaser (Eds.), Thinking and lear-ning skills. Volume 2: Research and open ques-tions. Hillsdale: LEA, 1985, 141-159. Larkin, J. H. & F. Reif, Understanding and teachingproblem solving in physics. European Journal ofScience Education, 1979, 2, 191-203. Meijer, J., J. Perrenet & F. Riemersma, Leren pro-bleemoplossen in het wiskundeonderwijs. Peda-gogische Studien, 1988, (5J, 16-31. Mettes, C. & A. Pilot, Over het leren oplossen vannatuurwetenschappelijke problemen. Een methodevoor ontwikkeling en evaluatie van onderwijs, toe-gepast op een cursus Thermodynamica (proef-schrift) T. H. Twente, 1980a. Mettes, C.T. & A. Pilot, Onderwijs in het oplo.ssenvan vraagstukken. Enkele beschouwingen over on-derwijs in hel oph.s.ien van problemen, met name inde

natuurwetenschappen. T. H. Twente, CDO-Bulletin nr. 14, 1980b. Newell, A. & H. A. Simon, Human problem solving.Englewood Cliffs: Prentice Hall, 1972. Polya,G., Howlosolveil. Princeton: Princeton Uni-versity Press, 1945. Reif, F., J.H. Larkin & G.C. Brackett, Teachinggeneral learning and problcm solving skills, Ame-rican Journal of Physics, 1976, 44, 212-217. Reif, F. & J. Heller, Knowledge structure and pro-blcm solving in physics. Educational Psychoh-gist, 1982, 17, 102-127. Reither, F., Der Einfluss der Selbstreflexion auf dieStrategie und Qualit?¤t des Probleml??sens. In:H.K. Garten (Ed.), Diagnose von Lernprozessen.Braunschweig: Westermann, 1977. Schoenfeld, A. IL, Can hcuristics bc thaught? In: J.Lochhead & J. Clement (Eds.), CognitiveprocessInstruction, Philadelphia: The Franklin InstitutePress, 1979,315-338. Schoenfeld, A. H., Episodes and executive decisionsin mathematical problem solving. In: R. Lesh &M.
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??? Someren, M.W. van & J.J. Elshout, Het effect vanzelfreflektic op leren probleemoplossen. In:J.G.L.C. Lodewijks & P.R.J. Simons (Eds.),Zelfstandig leren. Lisse: Swets & Zeitlinger, 1985,110-117. Vanderlocht, M., Overzicht van de resultaten op deproefexamens oefeningen mechanica 1985, 1986, 1987. K. U. Leuven, Afdeling Didactiek, ISSAD-project, 1988a, intern rapport nr. 1. Vanderlocht, M., Fouten en knelpunten bij het oplos-sen van problemen over de projectielbeweging. Eensystematische analyse van 152 schriftelijke oplos-singen. K.U. Leuven, Afdeling Didactiek, IS-SAD-project, 1988b, rapport nr. 2. Vanderlocht, M., Een analyse van 45 schriftelijkeoplossingen van een kinematicaprobleem m.b.t.oplossingsmethode, conceptuele differentiatie encontrolehandelingen. K. U. Leuven, Afdeling Di-dactiek, ISSAD-project, 1988c, rapport nr. 3. Vanderlocht, M. & J. Van Damme, Fouten en knel-punten bij het oplossen van problemen over

deprojectielbeweging. Een systematische analyse van152 schriftelijke oplossingen. Paper gepresenteerdop de Onderwijs Research Dagen, Leuven, mei 1988. Currricula vitae M. Vanderlocht (1962) studeerde psychologie,specialisatie schoolpsychologie en studie- enberoepsori??ntering, aan de K.U. Leuven.Sinds 1986 verricht hij in het kader van hetISSAD-project onderzoek naar het leren op-lossen van natuurkundige problemen. J. Van Damme (1946) is als docent verbondenaan de Afdeling Didactiek van de K. U. Leu-ven. Hij is er hoofd van het Onderzoekscen-trum voor Secundair en Hoger Onderwijs. Correspondentieadres: M. Vanderlocht en J.Van Damme, Pedagogisch Instituut, Vesalius-straat 2, B-3000 Leuven. Manuscript aanvaard l-12-'88 Summary Vanderlocht, M. & J. Van Damme. 'Strategical aspects of problem solving in physics.' Pedagogische Studi??n,1989,60, 97-106. One of the factors that determine students' achievement in

problem solving in physics is their problem solvingstrategy. We distinguish four phases in a systematical problem solving strategy namely analysis, planning,elaboration and evaluation. For each phase we identify some advisable actions and discuss results of research.The studies describe aspects of students' usual problem solving strategy and the effects of training experi-ments. Pedagogische Stiuli??n 106



??? J.W. STEUTEL* Sectie Theoretische en HistorischePedagogiek, Vrije Universiteit, Amsterdam Samenvatting In talrijke publikaties over de morele opvoedingen ontwikkeling wordt een onderscheid ge-maakt lussen de overdracht van morele inhou-den (morele normen en waarden) en hetstimuleren van een bepaalde vorm van redene-ren (kritisch moreel denken). In dit artikelwordt betoogd dat dit onderscheid correspon-deert met twee hoofdtaken van de morele opvoe-ding, nl. het bevorderen van morele deugdzaam-heid en het stimuleren van een bepaalde vormvan intellectuele deugdzaamheid. De specifiekeaard van deze twee hoofdtaken wordt verhel-derd door de verschillen tussen morele deugdenenerzijds, en een groep van intellectueledeugden anderzijds, puntsgewijs in kaart tebrengen. Het resultaat van deze conceptueleanalyse is een beeld van de morele opvoedingwaartegen de nodige bedenkingen naar vorenzijn

gebracht. Twee belangrijke tegenwerpingenworden besproken en weerlegd. 1 Twee hoofdtaken van de moreleopvoeding Het is een goed gebruik om een analytisclionderschieid te maken tussen twee centrale as-pecten van de morele opvoeding (vgl. Spie-cker, 1984). De onderscheiding die ik op hetoog heb wordt onder andere door R. S. Petersverdedigd. Morele opvoeding, aldus deze au-teur, behelst zowel het internaliseren vanmorele regels als de initiatie in de rationelevorm van het morele bewustzijn (vgl. Peters,1981, pp. 61-82, 142-147). Maar ook R.M.Hare's subtiele tweedeling van het morele den- * Met dank aan prof.dr. B. Spieckcr, prof.dr. A. W.van Haaften, prof.dr. J.D. Imclman, dr. W.A.J.Meijer en de beoordclaar(s) van Pedagogische Stu-di??n. ken in een intu??tief en een kritisch niveau (vgl.Hare, 1981, Part I), kan zonder veel moeiteworden uitgelegd als een soortgelijke analysevan twee centrale aspecten van de morele

op-voeding. En bekend uit de publikaties van L.Kohlberg is het verwante onderscheid tussenenerzijds de overdracht van morele inhouden,en anderzijds het stimuleren van de ontwikke-ling van het moreel redeneren in de richtingvan een post-conventionele oordeelsstructuur(vgl. b.v. Kohlbcrg, 1978). Ondanks alle verschillen in nuance, accent,terminologie en waardering, valt te verdedi-gen dat de kern van deze en overeenkomstigetheorie??n in feite op het volgende neerkomt.Er is, ten eerste, een aspect van de moreleopvoeding dat bestaat in het uitoefenen vaninvloed op de ontwikkeling van het morelekarakter. Vooral langs de weg van oefening,gewoontevorming, conditionering en induc-tie, wordt het opgroeiende kind geleerd hetgedrag af te stemmen op morele regels, zoalshet verbod de bezittingen van anderen moed-willig te beschadigen, de plicht zijn ouders terespecteren, het verbod lichamelijk geweld tegebruiken en het

voorschrift geleende goede-ren op tijd aan de eigenaar terug te geven. Alsdit proces naar verwachting verloopt, verwerftde opvocdeling de bereidheid en het vermogenom zich overeenkomstig morele regels te ge-dragen. Voorts is er, ten tweede, een aspectvan de morele opvoeding dat is opgebouwd uitvormen van be??nvloeding die gericht zijn op deontwikkeling van een bepaald type van discur-sief denken. Met name door cognitieve stimu-lering, intellectuele training, confrontatie metmorele dilemma's en initiatie in de praktijkenvan argumentatie en discussie, wordt de jon-gere gevoelig gemaakt voor bepaalde proce-dures van moreel redeneren. En als dit procestot een goed einde wordt gebracht, heeft deopvocdeling de bereidheid en het vermogenverworven om te gelegener tijd kritisch na tedenken over de geldigheid van morele regelsen de daarmee correlerende disposities. Nog beknopter geformuleerd zouden wewellicht kunnen

stellen dat het eerstgenoemdeaspect van de morele opvoeding betrekkingheeft op het bevorderen van de ontwikkeling Over morele en intellectuele deugden Pedagogische Studi??n 1989 (66) 107-118 Pedagogische Studi??n 107



??? van morele deugden, terwijl het tweede aspectvooral bestaat in het stimuleren van de ont-wikkeling van een bepaalde groep van intellec-tuele deugden. In dit artikel wil ik deverschillen tussen morele deugden enerzijds,en de intellectuele deugden die zich openbarenin het moreel redeneren anderzijds, puntsge-wijs bespreken. Daardoor wordt, naar ikhoop, vanuit een tamelijk ongebruikelijke in-valshoek enig licht geworpen op de specifiekeaard van de twee centrale aspecten van demorele opvoeding. En daarmee wordt tegelijkeen analyse geboden van de hoofdtaken vande morele opvoeding. Want wat zou moreleopvoeding anders kunnen zijn dan juist het sti-muleren van deze vormen van deugdzaam-heid? 2 Het onderscheid tussen morele enintellectuele deugden Waarin ligt precies het onderscheid tussenmorele deugden enerzijds, en de intellectueledeugden die een rol spelen in het moreledomein anderzijds? Deze vraag zal ik in be-knopt

bestek proberen te beantwoorden dooreen vijftal punten van verschil op te sommen.Het is mijn bedoeling dat in de loop van dezeopsomming het gezochte onderscheid steedsscherper aan het licht zal komen. Ten eerste: het praktizeren van moreledeugden maakt deel uit van de sfeer van hethandelen, terwijl het praktizeren van intellec-tuele deugden tot de sfeer van het denkenbehoort. Het zou zonder twijfel een misvatting zijnom te beweren dat morele deug'den volledigkunnen worden uitgelegd in termen van han-delingsdisposities. Morele deugden zijn nietalleen disposities om zich op deze of gene wijzete gedragen; het zijn stellig ook disposities ombepaalde emoties te ervaren, zoals gevoelensvan plicht en verplichting, van affectie en zorgvoor de medemens, van verontwaardiging te-genover immoreel gedrag, en van schuld bijhet willens en wetens overtreden van de eigenmorele principes (vgl. Spiecker, 1986c, pp.196-199). Maar ook al zijn

morele deugdenniet louter disposities om te handelen, hetpraktizeren van deze eigenschappen moet weldegelijk tot de sfeer van het handelen wordengerekend. Het in praktijk brengen van moreledeugden bestaat ofwel in het voltrekken (uit-voeren, volbrengen) van bepaalde handelin-gen, ofwel in het zich onthouden (afzien,nalaten) van bepaalde handelingen.' De more-le deugd van vergevingsgezindheid bijvoor-beeld, wordt gepraktizeerd door vergiffenis teschenken of door af te zien van vergelding enwraak. Het in praktijk brengen van de moreledeugd van gastvrijheid bestaat in het mild engul onthalen van gasten of in het zich onthou-den van onheus optreden jegens bezoekers. Demorele deugd van barmhartigheid wordt ge-praktizeerd door hulp te bieden aan mensen innood of door af te zien van gedrag dat schade-lijk is voor het welzijn van de ander. En watvoor deze deugden geldt is ipso facto van toe-passing op alle morele deugden: het

zijnkaraktertrekken die zich in praktisch opzichtopenbaren in handelingen, inclusief taalhan-delingen. Het praktizeren van intellectuele deugdendaarentegen, vindt plaats in dc sfeer van hetdenken. Het zou opnieuw een misvatting zijnom intellectuele deugden louter te beschou-wen als disposities om op een bepaalde manierte denken. Ook deze deugden openbaren zichin emoties, bijvoorbeeld in gevoelens van zorgvoor waarheid, in afkeer van vaagheid en on-nauwkeurigheid, in weerzin tegenover incon-sistentie en irrelevantie, en in schaamte bij hetbesef niet te hebben voldaan aan de zelf onder-schreven criteria voor adequaat denken. Maarook al omvatten intellectuele deugden disposi-ties om bepaalde emoties te ervaren, het prak-"tizeren van deze karaktertrekken bestaatofwel in het voltrekken, ofwel in het zich ont-houden van bepaalde denkactiviteiten.- Neembijvoorbeeld de intellectuele deugd van open-heid van geest (vgl. Meijer, 1983, p.

133). Hetpraktizeren van deze eigenschap vindt plaatsin het serieus overwegen van opvattingen diein strijd zijn met de eigen overtuigingen, in hetkritisch toetsen van nieuwe idee??n, in het zichverplaatsen in de standpuYiten van anderen, inhet rekening houden met feitelijke gegevens ofin het zich onthouden van denkactiviteiten diegetuigen van intellectuele zelfgenoegzaamheiden vooroordeel. Helderheid en nauwgezetheidzijn andere intellectuele deugden, die in prak-tijk worden gebracht door het zorgvuldigonderscheiden van begrippen, door het nauw-keurig ontrafelen van argumentaties, doorzich te onthouden van vluchtige en warrigeredeneringen of door af te zien van het gebruik Pedagogische Stiuli??n 108



??? van vage en wollige begrippen. Voorts is er dedeugd van intellectuele eerlijkheid, die wordtgepraktizeerd door recht te doen aan argu-menten van anderen, door eigen denkfouten teerkennen, door zich te onthouden van hetwegdringen van onwelgevallig bewijsmate-riaal of door af te zien van het opzettelijkonzuiver wegen van argumenten (vgl. Popper,1981/1982). En wat voor deze deugden geldtkunnen we generaliseren naar intellectueledeugden in het algemeen: het zijn karakter-trekken die zich in praktisch opzicht tonen inhet voltrekken of het zich onthouden van eenbreed scala van denkactiviteiten. Zowel morele deugden als intellectueledeugden mogen we niet vereenzelvigen metbepaalde vormen van kennis of bepaalde con-figuraties van vaardigheden. Beide subklassenvan deugden omvatten meer dan kennis envaardigheid alleen, namelijk specifieke gez/wr/-heden. Wanneer wij een persoon als moreel ofintellectueel

deugdzaam beschouwen, veron-derstellen we niet alleen dat hij bepaaldedingen weet of bepaalde dingen kan, maargaan we er bovenal van uit dat hij bepaaldedingen wil en andere dingen niet wil. Andersgezegd, zowel morele als intellectuele deugdenimpliceren specifieke wemen en aversies (vgl.Steutel, 1984). Maar uit het bovenstaandevolgt dat deze twee groepen van deugden vanelkaar verschillen wat betreft de inhoud of hetobjeci van de correlerende wensen en aversies.Morele deugden impliceren pro- en anti-gezindheden die betrekking hebben op desfeer van het lumdeleiv, en intellectueledeugden omvatten pro- en anti-gezindhedenten aanzien van de sfeer van het denken. Dezetypering is echter nog rijkelijk vaag en boven-dien op talrijke punten ontoereikend. Daaromsnel over naar een volgend punt van verschil. Ten tweede: morele deugden impliceren ge-zindheden om in overeenstemming met moreleregels te handelen,

terwijl intellectueledeugden gezindheden in zich dragen om con-form procedurele regels te denken. Er is een parallel te maken tussen moreledeugden en morele regels. Het is in beginselmogelijk bij elke morele deugd een of meercorresponderende morele regels op te stellen,dat wil zeggen principes die vastleggen watonder bepaalde voorwaarden moreel vereistof prijzenswaardig handelen is. Uit deze for-mulering blijkt dat morele deugden met eentweetal typen van morele regels kunnen corre-leren. Enerzijds zijn er zogenaamde plichten ofverplichtingen. Dat zijn morele regels die voor-schrijven wat wij in een bepaalde situatiebehoren te doen of juist behoren te laten. Hetzijn regels die vastleggen welk gedrag ondergegeven voorwaarden moreel vereist is. Demorele deugd van onpartijdigheid bijvoor-beeld, vindt haar pendant in de morele plichtdie van ons eist in ons gedrag geen uitzonde-ringen op regels te maken, tenzij de situaties

ofpersonen waarop de regels van toepassing zijnin relevante opzichten verschillen. Anderzijdszijn er morele regels die bekend staan alssupererogativa. Dat zijn principes die geen be-trekking hebben op moreel vereiste gedrags-wijzen, maar aangeven welke daden onderbepaalde omstandigheden moreel prijzens-waardig zijn. De morele deugd van generosi-teit bijvoorbeeld, correspondeert met supere-rogativa, waaronder de regel die onsaanmoedigt meer te geven dan in het algemeenop grond van morele vereisten of gewoontenvan ons verwacht wordt (vgl. Wallace, 1978,pp. 131-136). Het is deze parallellie die ons in staat stelt deaard van morele deugden nader te bepalen; hetzijn karaktertrekken met ingebouwde wensenen aversies ten aanzien van daden die respec-tievelijk in overeenstemming of in strijd zijnmet plichten en verplichtingen of supereroga-tiva. Omdat morele deugden correleren metdeze twee typen van morele

regels, omvattendeze eigenschappen gezindheden om gedragten toon te spreiden dat aan deze regels vol-doet, dat wil zeggen gedrag dat onder bepaal-de condities moreel vereist of lofwaardig is. Het is van belang op te merken dat de term'moreel', voor zover gebruikt als aanduidingvan het handelen dat voortspruit uit de be-schreven gezindheden, als tegenstelling func-tioneert van de term '/'/Â?moreel'. Handelen dateen toonbeeld is van morele deugdzaamheid,en daarmee voldoet aan de corresponderendemorele regels, komt het predikaat 'moreel'toe; en het handelen dat in strijd is met dezeregels wordt met het adjectief 'immoreel'aangeduid. Ook intellectuele deugden corresponderenmet bepaalde regels. In verband met dezegroep van deugden is er echter geen sprake vaneen parallel met morele regels, maar van eenzekere correspondentie met procedurele regels.Dat zijn principes die vastleggen wat moreel Pedagogische
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??? denken is en aangeven onder welke voorwaar-den dat denken adequaat kan worden uitge-voerd. Uit deze omschrijving valt op te makendat we twee typen van procedurele regels moe-ten onderscheiden. Aan de ene kant zijn erprocedurele principes die constitutief zijn voormorele denkactiviteiten. Dat zijn regels die be-palen wat geldt als moreel denken. Ze vormende specifieke 'logica' van het moreel redenerenen zijn als zodanig de basis voor het onder-scheid tussen moreel denken en anderevormen van denken, zoals wetenschappelijkargumenteren of esthetisch redeneren. Inaansluiting bij Peters (vgl. 1966, pp. 117-126,167-173; 1981, 70-71) en Hare (vgl. 1963, pp.86 e.V.; 1981, pp. 87 e.v.) zou ik in elk gevaltwee regels tot deze subklasse van procedureleprincipes willen rekenen: de regel die ons voor-houdt in ons denken onpartijdig (of formeelrechtvaardig) te zijn en de regel die ons voor-schrijft de belangen (of de prudente preferen-ties)

van de betrokken partijen in onzeoverwegingen te betrekken. Te zamen vormendeze regels het complexe procedurele principedat constitutiefis voor het morele denken: deonpartijdige weging van de belangen van allebetrokken partijen.^ De centrale deugd diemet deze samengestelde regel correspondeertzal ik in het vervolg de intellectuele deugd vanonpartijdige welwillendheid noemen. Hetpraktizeren van deze karaktertrek is kenmer-kend voor het discursieve denken in de morelelevenssfeer. Aan de andere kant zijn er procedurele prin-cipes die regulatief zijn voor het morele den-ken. Deze regels gelden niet alleen voor moreledenkactiviteiten, maar zijn evenzeer van toe-passing op andere vormen van argumenterenen delibereren. Het zijn regels die'in acht geno-men moeten worden om het (morele) denkenadequaat of doeltreffend te laten verlopen. Alswe over bepaalde problemen op morele wijzewillen denken, dan moeten we de

constitutieveprocedurele regels in acht nemen; en als webovendien dit morele denken bevredigend tenuitvoer willen brengen, dan doen we er goedaan de regulatieve procedurele principes se-rieus te nemen. Want het is precies het volgenvan deze regels dat ons de beste positie ver-schaft voor het vinden van een doeltreffendantwoord op de vraag naar de geldigheid ofwaarheid van (morele) overtuigingen en over-wegingen. Ook deze regels correleren met intellectueledeugden, in dit geval met intellectuele deugdendie niet alleen een rol spelen in het morele den-ken maar ook voor andere vormen van den-ken relevant zijn. De deugd van intellectuelebescheidenheid bijvoorbeeld, gaat gepaardmet procedurele regels die ons oproepen eenopen oog te hebben voor eigen feilen, te lerenvan kritiek van anderen, op zoek te gaan naartegenargumenten, alsmede af te zien vanvormen van denken die typerend zijn voorintellectuele arrogantie en

gelijkhebberigheid.En de intellectuele deugd van grondigheidvindt haar tegenhanger in procedurele regelsdie ons voorschrijven de vooronderstellingenvan onze (morele) opvattingen te expliciteren,onze (morele) oordelen met zorg te funderenin degelijke argumentaties, te streven naar eencoherente ordening van onze (morele) overtui-gingen, en af te zien van denkactiviteiten dietyperend zijn voor intellectuele oppervlakkig-heid. Al deze deugden corresponderen metregulatieve regels die de typische functie heb-ben de kans op het vinden van redelijke ofgeldige (morele) overtuigingen te vergroten. Deze parallellie maakt het ons mogelijk deaard van intellectuele deugden te preciseren:het bezit van deze karaktertrekken gaat ge-paard met wensen en aversies ten aanzien vandenkactiviteiten die respectievelijk in overeen-stemming of in strijd zijn met constitutieve ofregulatieve procedurele regels. Vanwege decorrespondentie tussen intellectuele

deugdenen deze beide typen van procedurele principes,impliceren deze eigenschappen gezindhedenom het denken op deze regels af te stemmen,dat wil zeggen denkactiviteiten te voltrekkendie moreel en adequaat zijn. De term 'moreel', voor zover gebruikt alskwalificatie van het denken dat voortvloeit uitde aangeduide gezindheden, staat tegenoverde term 'amoreel' of'Â?onmoreel'. Denken datexemplarisch is voor de intellectuele deugdvan onpartijdige welwillendheid, en dus vol-doet aan de constitutieve procedurele regels,komt voor het adjectief 'moreel' in aanmer-king; en denken dat niet aan deze principesbeantwoordt kan worden aangeduid met determ 'amoreel' of 'nonmoreel'. Maar is hetdenken waar we tot nu toe over schreven nietslechts een bepaalde vorm van moreel denken?Het valt toch moeilijk te ontkennen dat ookhet bezit van morele deugden een zeker ver-mogen om te denken impliceert? En als dat zois, moeten we dan niet een
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??? tussen verschillende typen van moreel den-ken? Op deze vragen wordt in de besprekingvan een volgend punt van verschil een ant-woord gezocht. Ten derde: morele deugden impliceren het ver-mogen om individuele handelingen te beoorde-len (te rechtvaardigen ofte bekritiseren) in hetlicht van morele regels, terwijl intellectueledeugden het vermogen omvatten om moreleregels te beoordelen (te rechtvaardigen of tebekritiseren) op grond van procedurele princi-pes. Van een persoon die moreel deugdzaam iswordt verwacht dat hij in beginsel in staat ishet praktizeren van morele deugden te recht-vaardigen door een beroep te doen op decorresponderende morele regels. Laten weeens aannemen dat iemand de drager is van demorele deugd van trouw en deze deugd prakti-zeert door zijn belofte gestand te doen. Wegaan er dan van uit dat hij het voltrekken vandeze handeling kan rechtvaardigen door rede-nen aan te voeren die

appelleren aan de moreleregel dat men zijn beloften behoort na tekomen. Of stel dat iemand de morele deugdvan eerlijkheid bezit en afziet van bedrog. Danveronderstellen we dat hij in staat is deze ont-houding tc rechtvaardigen door redenen teopperen die refereren aan de morele regel datmen zijn medemens niet mag bedriegen. Deze vorm van rechtvaardigen, die ik in hetvervolg een rechtvaardiging van de eerste ordezal noemen, kent drie ingredi??nten. In de eer-ste plaats is er een specifiek object van recht-vaardigen, namelijk een individuele handeling,zoals het hier en nu nakomen van een belofteof het hier en nu afzien van bedrog. In de twee-de plaats worden er morele redenen aange-voerd. Dergelijke redenen hebben betrekkingop bepaalde feiten, bijvoorbeeld het feit dateen belofte is gedaan of het feit dat het voltrek-ken van een bepaalde taaldaad een leugen is.In de derde plaats wordt een appel gedaan opmorele regels,

zoals de regel die ons verplichtonze belofte na te komen of de regel die onsverbiedt anderen te misleiden. Tussen deze regels enerzijds, en de aange-voerde redenen anderzijds, bestaat een logi-sche samenhang. Want alleen dank zij moreleregels gelden de genoemde feiten als moreleredenen om bepaalde individuele handelingente voltrekken of van bepaalde individuele han-delingen af te zien. Krachtens de regel dat wijonze beloften moeten nakomen, is het feit datik een belofte heb gedaan een morele reden ommijn belofte gestand te doen. En de regel dieons verbiedt onze medemens te bedriegen,maakt het feit dat een specifieke taalhandelingeen leugen is tot een morele reden om van dezetaaldaad af te zien. Morele regels maken be-paalde feiten relevant, dat wil zeggen het zijnregels die het mogelijk maken bepaalde aspec-ten van situaties als morele redenen voorindividuele handelingen aan te merken (vgl.Hare, 1981, pp.

63-64). Net zoals de persoon met morele deugdendoorgaans in staat is het praktizeren van dezeeigenschappen te rechtvaardigen, heeft hij ookhet vermogen om onder normale omstandig-heden het praktizeren van de corresponderen-de ondeugden te bekritiseren. Dergelijkekritiek wordt gekenmerkt door dezelfde be-standdelen als de besproken vorm van recht-vaardigen. Ook hier zijn er individuelehandelingen, morele redenen en morele regelsin het geding. Maar in tegenstelling tot hetaanvoeren van een rechtvaardiging, wordt inhet geven van kritiek van de eerste orde veron-dersteld dat het object van deze kritiek, deindividuele handeling, in strijd is met de rele-vante morele regels. Ook van een persoon die intellectueeldeugdzaam is wordt verwacht dat hij in hetalgemeen in staat is een morele rechtvaardi-ging te berde te brengen. Deze vorm vanrechtvaardigen kent echter andere ingredi??n-ten dan de rechtvaardiging die

kenmerkend isvoor morele deugdzaamheid. Het is, wat ikzou willen noemen, een rechtvaardiging vande tweede orde. In de eerste plaats is het objectvan een dergelijke rechtvaardiging een bepaal-de regel. De vraag is in dit verband niet(alleen) of een individuele handeling moreelvereist of prijzenswaardig is, maar in hoeverreeen bepaalde klas.K van handelingen moreeljuist of lofwaardig is. Datgene wat in eenrechtvaardiging van de eerste orde stilzwij-gend wordt aangenomen, namelijk de geldig-heid van bepaalde morele regels, figureert hierals onderwerp van rechtvaardiging. In detweede plaats worden ook nu morele redenenkenbaar gemaakt. Maar anders dan de rede-nen die functioneren in een rechtvaardigingvan de eerste orde, refereren deze redenen perdefinitie aan de prudente preferenties van debetrokken partijen en aan het gewicht dat aandeze preferenties moet worden toegekend. Pedagogische Studi??n 1989 (66)
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??? Ten slotte wordt in deze rechtvaardiging geenberoep gedaan op morele regels (die staan im-mers ter discussie), maar op constitutieveprocedurele regels: het onpartijdig afwegenvan de belangen (of de prudente preferenties)van de betrokken partijen." Evenals het geval is bij een rechtvaardigingvan individuele handelingen, is er nu opnieuwsprake van een logische connectie tussen rede-nen en regels, dit keer tussen redenen en eentweetal constitutieve procedurele principes.Het eerste procedurele principe houdt onsvoor de prudente preferenties van de betrok-ken partijen in onze overwegingen te betrek-ken. Dit principe noopt ons redenen aan tedragen die betrekking hebben op de mogelijkeeffecten van de algemene inachtneming vanbepaalde regels op de belangen van allen diedaarbij betrokkenen zijn (zowel 'agents' als'paticnts') (vgl. Hare, 1981, pp. 89-92). Hettweede procedurele principe, het principe vanonpartijdigheid, verplicht ons de

relevanteprudente preferenties zonder aanzien des per-soons te wegen. Met als gevolg dat we uitein-delijk voor morele regels zullen pleitenwaarvan we aannemen dat het algemene vol-gen ervan meer goed dan kwaad doet, dat wilzeggen per saldo een positief effect heeft op depreferentie-satisfactie als geheel (het algemeenmenselijk welzijn) (vgl. Peters, 1981, pp. 34,49, 65; Hare 1981, pp. 62, 156, 163). Intellectuele deugdzaamheid gaat boven-dien gepaard met het vermogen tot het bekriti-seren van bepaalde regels. Deze vorm vankritiek is in feite het spiegelbeeld van eenrechtvaardiging van de tweede orde. Ook debestanddelen van kritiek van de tweede ordebestaan uit klassen van handelingen, moreleredenen en constitutieve procedurele princi-pes. Maar kritiek van de tweede orde heeftbetrekking op regels waarvan wordt aangeno-men dat de algemene acceptatie ervan al met almeer kwaad dan goed doet, dat wil zeggen eennegatief effect

heeft op het algemeen menselijkwelzijn. Er zijn dus twee vormen van moreel denken:het geven van een beoordeling van de eersteorde en het geven van een beoordeling van detweede orde. In het voetspoor van Hare zal ikdeze twee varianten resp. intu??tief en kritischmoreel denken noemen. Het zijn de constitu-tieve intellectuele deugden die de gezindheid inzich dragen om de laatstgenoemde vorm vanreflectie ten uitvoer te brengen. En het zijn deregulatieve intellectuele deugden die gepaardgaan met de gezindheid om dit denken ade-quaat te laten verlopen. Ten vierde: morele deugden impliceren hetvermogen om tegenneigingen ten aanzien vanbepaalde handelingen te controleren, terwijlintellectuele deugden het vermogen implicerenom tegenneigingen ten aanzien van bepaaldedenkactiviteiten te beheersen. Sommige wensen en aversies kunnen hetons moeilijk maken om morele deugden tepraktizeren. Stel bijvoorbeeld dat we de more-Ie

deugd van distributieve rechtvaardigheid inpraktijk willen brengen door bepaalde goede-ren rechtvaardig te verdelen. Dan is het nietuitgesloten dat de uitvoering van ons voorne-men bemoeilijkt wordt door de wens ons zelfte bevoordelen, of door de wens om mensendie ons lief zijn meer dan hun deel te geven. Oflaten we eens aannemen dat we de moreledeugd van behulpzaamheid willen praktizerendoor hulp te bieden die veel van ons eist. Danis het goed voorstelbaar dat aversies ten op-zichte van zware of vervelende inspanningenhet ons lastig maken onze plannen tot eengoed einde te brengen. In deze voorbeeldenkomen bepaalde wensen en aversies in botsingmet onze gezindheden om datgene te doen watwij moreel vereist of prijzenswaardig achten.Daarom zal ik deze wensen en aversies voor-taan tegenneigingen noemen. Om ondanks het optreden van tegenneigin-gen toch het goede te doen, zal de mens metmorele deugden in staat

moeten zijn tot hetcontroleren van deze wensen en aversies. Eendergelijk vermogen impliceert het bezit vanu;7ideugden, zoals standvastigheid, volhar-ding, vlijt, moed en zelfbeheersing. Want hetzijn precies deze deugden die de functie heb-ben diepgewortelde tegenneigingen te corrige-ren. De deugd van doorzettingsvermogenbijvoorbeeld, vormt onder andere een tegen-wicht tegen de wens om bij tegenslag onzedoelen op te geven. De deugd van geduld heeftde functie wensen en aversies die verband hou-den met wrevel en verveling een halt toe teroepen. De deugd van matigheid maakt hetmogelijk wensen die te maken hebben metlichamelijke geneugten te pareren. En omdatwe van een persoon met morele deugden ver-wachten dat hij over het algemeen in staat isdergelijke tegenneigingen het hoofd te bieden,is hij de drager van deze deugden van wils-kracht. Pedagogische Stiuli??n 112



??? Er zijn ook tegenneigingen die het ons lastigmaken onze intellectuele deugden te praktize-ren. Denk bijvoorbeeld aan de intellectueledeugd van openheid van geest. Het in praktijkbrengen van deze karaktertrek kan in gevaarkomen door onze natuurlijke hang naar zeker-heid, of door onze behoefte ons onkritisch aante sluiten bij de heersende mening, of door hetniet onder ogen durven zien van onplezierigewaarheden, of door onze aversie ten opzichtevan de onbehaaglijke toestand van twijfel. Opvergelijkbare wijze wordt het praktizercn vande intellectuele deugd van waarheidsliefdesoms bemoeilijkt door onze neiging tot 'wish-ful thinking', of door onze wens toe te gevenaan sociale druk, of door de neiging ons zon-der goede gronden te beroepen op autoritei-ten. En wat te denken van de intellectueledeugd van onpartijdige welwillendheid? Wieheeft nooit de neiging om het eigen belang, ofde belangen van de groep waartoe hij

behoort,te zwaar te laten wegen? Een persoon met intellectuele deugden heeftdoorgaans het vermogen om dergelijke tegen-neigingen te controleren. Ook zo'n persoon isderhalve de drager van wilsdeugden. Vele au-teurs hebben gewezen op deze samenhangtussen intellectuele deugden enerzijds, endeugden als moed, volharding, geduld en zelfsmatigheid anderzijds (vgl. Peters, 1972, pp.211-213; Telfcr, 1975, pp. 24-25; Benson,1983, pp. 15-16; Dcarden, 1984, pp. 104, 106;Meijer, 1984, pp. 74 e.V.; Spiecker, 1986b, pp.117-118; Quinlon, 1987, pp. 49-50). Maar integenstelling tot morele deugden, wordt bij hetpraktizercn van intellectuele deugden wils-kracht aangewend om tegenneigingen tenaanzien van bepaalde ilcnkucliriteilcn teweerstaan. In dit verband gaat het niet om decontrole van neigingen die in botsing komenmet gezindheden om in overeenstemming metmorele regels te handelen, maar om helbeheersen van

neigingen die conflicteren metgezindheden om conform procedurele regelstc denken. Ten vijfde: een persoon die de drager is vanmorele deugden noemen wc kortwegileugdzaanr, en een persoon die bovendien inhet bezit is van intellectuele deugden noemenwe moreel autonoom. In de relevante literatuur wordt morele au-tonomie veelal in verband gebracht met eendrietal noodzakelijke eigenschappen. In deeerste plaats wordt de moreel autonome menseen gezonde dosis wilskracht toegedacht. Alswe iemand autonoom noemen, aldus Peters,"there is the suggestion of strength of will, theability to stick to a judgement or course ofconduct in the face of counterinclinations"(Peters, 1981,p. 153; vgl. Gibbs, 1979, pp. 121-122). In de tweede plaats wordt een logischeconnectie onderkend tussen morele autono-mie en authenticiteit. Zoals R. Young terechtmaar nog heel globaal opmerkt: "The autono-mous person's decisions and actions

reflect hisown concerns. (...) they are authentically his -he has made them genuincly his own" (Young,1980, pp. 568-569; vgl. Kaufman, 1973, pp.47-49). En ten slotte wordt morele autonomiein verband gebracht met rationele reflectieaangaande regels of criteria. "Autonomy",schrijft A. Gewirth kort en bondig, "meansthat the rational seif sets or accepts for itselfthe rational law" (Gewirth, 1973, p. 41; vgl.Dearden, 1972; 1975). Mijn vraag is nu: gaat het bezit van moreledeugden noodzakelijk gepaard met morele au-tonomie? Is de moreel deugdzame mens eenpersoon die per definitie wordt gekenmerktdoor wilskracht, authenticiteit en rationelereflectie? Wat de eerste eigenschap betreft kunnen wekort zijn. Zoals we in het voorgaande hebbenvernomen, gaat morele deugdzaamheid ge-paard met het vermogen om tegenneigingen tecontroleren. En zonder de deugden van wils-kracht is een dergelijk vermogen moeilijkvoorstelbaar. Ook

authenticiteit is, denk ik, een eigen-schap die kenmerkend is voor de moreeldeugdzame mens. Morele deugden, zo hebbenwe eerder gezien, omvatten gezindheden tenaanzien van gedrag dat al dan niet aan moreleregels beantwoordt. Het zijn precies deze ge-zindheden die voldoen aan een tweetal voor-waarden om van authenticiteit te kunnenspreken. In de eerste plaats is een gezindheidalleen dan authentiek wanneer die gezindheideen intrin.iiek karakter draagt. Een kind dat depiano louter bespeelt om zijn ouders tc plezie-ren, of om strafte vermijden, mist een intrin-sieke gezindheid ten aanzien van pianospel enis in dat opzicht niet authentiek. Maar de per-soon met morele deugden heeft per definitieintrinsieke wensen en aversies (vgl. Brandt,1970, pp. 30,34; Steutel, 1984, p. 253). Stel bij-voorbeeld dat iemand de morele deugd van Pedagogische Studi??n 1989 (66) 2834-118 Pedagogische Studi??n 107



??? loyaliteit bezit en zijn deugd ten toon spreidtdoor getrouw te zijn aan zijn verbintenissen.Typerend voor zo'n persoon is dat het optre-den van zijn wens om loyaal te handelen niet(volledig) afhankelijk is van andere wensen,zoals het verwerven van goedkeuring, het toe-geven aan sociale druk, of het behagen vanautoriteiten. Het feit dat hij beseft dat bepaal-de daden loyaal zijn is voor hem voldoendeom gemotiveerd te zijn deze daden te voltrek-ken. In de tweede plaats is een gezindheid alleendan authentiek indien de persoon zich met diegezindheid identificeert. Authentieke gezind-heden zijn wensen en aversies waar de persoonzelf achter staat. En ook dat criterium is vantoepassing op de gezindheden van de moreeldeugdzame mens (vgl. Dent, 1984, pp. 17-18,173-174). Wanneer de persoon uit het voor-beeld zich niet zou identificeren met zijn wensom loyaal te handelen, maar deze gezindheidjuist zou betreuren of afkeuren, dan zou hijniet

als drager van de deugd van loyaliteit kun-nen worden aangemerkt. Karakteristiek voorde persoon met morele deugden is dat hij zijngezindheden om conform morele regels tehandelen onderschrijft en van belang acht. Ende wensen en aversies waarmee hij zich nietidentificeert, die hij verwerpt en van de handwijst, moeten we lokaliseren in zijn tegennei-gingen. Wat ten slotte te denken van de eigenschapvan rationele reflectie? Is ook deze eigenschapeen noodzakelijk aspect van moreledeugdzaamheid? Naar ik meen moeten wedeze vraag ontkennend beantwoorden. Zeker,het is een kenmerk van de moreel deugdzamemens dat hij denkt dat zijn gezindheden op deeen of andere manier gerechtvaardigd zijn.Maar het is geenszins noodzakelijk dat hij zelfin staat is een kritische rechtvaardiging tegeven of zelfs maar weet in welke richting hijhet zoeken moet (vgl. Brandt, 1979, p. 169).Daarom gaat het bezit van morele deugdenniet zonder meer

gepaard met het vermogentot rationele reflectie. Een persoon met intel-lectuele deugden daarentegen, wordt welgekenmerkt door de eigenschap van rationelereflectie. Zo'n persoon is per definitie in staaten bereid om in het licht van procedurele prin-cipes kritisch na te denken over zijn dispositiesen de correlerende regels. Het bezit van moreledeugden is dus geen voldoende voorwaardeom moreel autonoom te zijn; daartoe is ookintellectuele deugdzaamheid vereist. 3 Twee belangrijke tegenwerpingen Op basis van de opgesomde verschillen tussenmorele en intellectuele deugden kunnen we deaard van de twee centrale taken van de moreleopvoeding nader bepalen. De eerste taak be-treft het begunstigen van de ontwikkeling vanmorele deugden. De opvoedeling wordt ge-leerd individuele handelingen te beoordelen inhet licht van morele regels. Zo verwerft hij hetcognitieve vermogen het eigen gedrag en datvan anderen te toetsen aan de morele

traditieswaarbinnen hij wordt grootgebracht. Maardat niet alleen. Bovendien wordt de ontwikke-ling van authentieke gezindheden gestimu-leerd om zich conform die morele tradities tegedragen. Daardoor verwerft de opvoedelingzowel intrinsieke wensen ten aanzien van da-den die hij in overeenstemming acht metmorele regels, als intrinsieke aversies tegen-over daden die hij met deze regels in strijdacht. En ten slotte wordt de opvoedeling eenzekere mate van wilskracht bijgebracht. Pasdan is hij doorgaans in staat wensen en aver-sies het hoofd te bieden die het praktizeren vanzijn morele gezindheden in de weg staan. Depersoon die zich deze gezindheden en ver-mogens heeft eigen gemaakt, noemen wcgewoonlijk deugdzaam. De tweede taak betreft het bevorderen vande ontwikkeling van intellectuele deugden. Deopvoedeling wordt geleerd morele regels te be-oordelen tegen de achtergrond van procedure-le principes. Zo verwerft hij het

vermogen ommorele tradities zelfstandig aan een rationeleen kritische toetsing te onderwerpen. Maarook hier blijft het niet bij de ontwikkeling vaneen cognitief vermogen alleen. Daarenbovenwordt de vestiging van authentieke gezindhe-den gestimuleerd om volgens deze procedureleregels te denken. Daardoor verwerft de opvoe-deling zowel intrinsieke wensen ten aanzienvan denkactiviteiten dienaar zijn mening aanprocedurele regels voldoen, als intrinsiekeaversies tegenover denkactiviteiten die vol-gens hem met deze regels botsen. En ten slotteis het de bedoeling dat de ontwikkeling van dewilsdeugden zich uitbreidt tot de sfeer van hetkritische denken: de opvoedeling maakt zichhet vermogen eigen eventuele wensen en aver-sies die haaks staan op zijn intellectuelegezindheden te weerstaan. De persoon die ookdeze gezindheden en vermogens heeft verwor-ven, wordt doorgaans moreel autonoomgenoemd. Pedagogische Stiuli??n 114



??? Het spreekt voor zich dat er in de relevanteliteratuur de nodige bedenkingen te vindenzijn tegen het geschetste beeld van de moreleopvoeding. Het is evenzeer vanzelfsprekenddat ik in dit kader niet op alle bezwaren kaningaan. Maar op twee belangrijke tegenwer-pingen wil ik kort reageren. Een eerste tegenwerping ligt besloten in eenverhandeling van R. F. Dearden (vgl. 1984,pp. 97-109) en een artikel van A. Quinton (vgl.1987). Volgens beide auteurs hebben moreleregels niet alleen betrekking op de sfeer vanhet handelen, maar evenzeer op de sfeer vanhet denken. Naast een 'oridinary ethics ofaction', aldus Dearden, is er bovendien een'ethics of belier. Zowel ons handelen als deformatie van onze overtuigingen is een onder-werp van ethische zorg. Ook Quinton gebruikthet woord 'ethiek' in verband met normen diede functie hebben onze cognitieve activiteitente reguleren. En ook bij hem is de uitdrukking'ethics of belier

letterlijk bedoeld en niet meta-forisch of figuurlijk (vgl. Quinton, pp. 38,51). Waarom zijn Dearden en Quinton van me-ning dat morele regels op ons denken vantoepassing zijn? Wellicht de belangrijkste re-den voor hun opvatting is het feit dat onzeovertuigingen in het algemeen ons handelenbe??nvloeden, en dat ons handelen veelal gevol-gen heeft voor het welzijn van anderen. Naarde mening van Dearden is het vormen vanmorele overtuigingen een onderwerp van ethi-sche zorg "becausc of the things which wc doin the light of those beliefs" (Dearden, 1984, p.104). Vanwege deze handelingsconsequenticszijn er morele verplichtingen om zorgvuldig teonderzoeken aan welke morele verplichtingenons gedrag moet voldoen. En Quinton verde-digt de stelling dat handelen uit onjuiste ofonredelijke overtuigingen in het algemeen na-delig is voor anderen. Daarom acht hij decpistemische verbclering van onze overtuigin-gen een morele

vereiste (vgl. Quinton, 1987,pp. 40-41, 53). Deze redenering biedt stellig ondersteuningvoor de opvatting dat ook op ons denken eenzekere morele claim rust. Maar Dearden enQuinton beweren meer dan dat. Op grond vande geboden redenering lijken zij de verder rei-kende stelling te verdedigen dat procedureleregels in feite morele regels zijn. Procedureleregels, waarschuwt Dearden, zijn geen loutertechnische regels die betrekking hebben op deformatie van ware overtuigingen, maar moe-ten primair als echte ethische principes wor-den opgevat (vgl. Dearden, 1984, p. 104). Hetis deze stelling die in een belangrijk opzicht instrijd is met het boven geschetste beeld van demorele opvoeding. Ik heb verdedigd dat er eenexclusief verband bestaat tussen de klasse vanmorele regels en de klasse van procedureleregels. Maar wanneer de groep van normatie-ve eisen ten aanzien van de sfeer van hetdenken inderdaad moet worden

opgevat alseen echte ethiek, is het verband tussen de klas-se van morele regels en de klasse van procedu-rele regels wclusief. Procedurele regels zoudendan geen aparte groep van regels zijn, naastmorele principes, maar in feite een subklassevormen van de overkoepelende klasse van mo-rele regels. En in het verlengde daarvan zou-den ook intellectuele deugden als moreledeugden moeten worden aangemerkt, zij hetals een specifieke subklasse van moreledeugden. De redenering van Dearden en Quintonkomt in essentie neer op een morele rechtvaar-diging van de tweede orde. Het morele belangvan procedurele regels wordt verdedigd doorte refereren aan de effecten op het welzijn vande betrokken partijen. Het is echter in logischopzicht onmogelijk met behulp van een derge-lijke redenering constitutieve procedurele prin-cipes te rechtvaardigen, laat staan daaruit af teleiden dat deze principes in feite een morelestatus

toekomt. Deze regels, zo hebben wegezien, liggen ten grondslag aan het kritischemorele denken en kunnen als zodanig niet alsonderwerp van zo'n redenering figureren. Hetzijn regels die niet voor een ethische rechtvaar-diging in aanmerking komen omdat in eendergelijke argumentatie de gelding van dezeregels altijd al wordt voorondersteld. Voorconstitutieve procedurele principes is eenÂ?;c/rt-ethische fundering vereist. Het argument van Dearden en Quintonbiedt echter wel ondersteuning voor de opvat-ting dat het volgen van regulatieve procedureleprincipes als een morele verplichting moetworden opgevat. Deze procedurele regels ma-ken geen deel uit van de vooronderstellingenvan het kritische morele denken en komenderhalve in beginsel voor een morele recht-vaardiging in aanmerking. Maar daaruit magniet worden afgeleid dat deze principes tot deoverkoepelende klasse van morele regels be-horen. Eigenlijk leveren
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??? slechts argumenten voor de morele verplich-ting om regulatieve procedurele regels in achtte nemen en niet voor de stelling dat die regelsals zodanig een morele status bezitten. Omdatovertuigingen ten aanzien van morele regels(via het handelen) van invloed zijn op de prefe-rentie-satisfactie van de betrokkenen, rust opons denken over deze overtuigingen een more-le claim. En omdat de regulatieve procedureleregels de functie toekomt dit denken adequaatte laten verlopen, bestaat die claim uit deenkelvoudige morele verplichting deze proce-durele regels in acht te nemen. Daaruit volgtechter niet dat regulatieve procedurele regelszelf morele of ethische regels zijn. Ook het vol-doen aan verkeersregels is, denk ik, een morelevereiste. Maar daarom zijn verkeersregelstoch nog geen morele regels? Een tweede belangrijke tegenwerping vindenwe in de publikaties van J. A. van der Ven. Hetis een argument dat niet alleen door Van derVen naar

voren wordt gebracht, maar ook inhet werk van Kohlbcrg te vinden is (vgl. Spie-cker, 1986a). Van der Ven onderscheidt ver-schillende benaderingen in de morele vorming(vgl. Van der Ven, 1985, pp. 38-51). In dit ver-band zijn vooral de zogenaamde waardeno-verdracht en waardencommunicatie vanbelang. Waardenoverdracht bestaat in het bij-brengen of aanleren van waarden en normen.Daarbinnen kan de nadruk worden gelegd opcognitieve aspecten (het verwerven van kennisvan waarden en normen), op affectieve aspec-ten (het internaliseren van waarden en nor-men) of op volitieve aspecten (de vorming vande wil). Een voorbeeld van waardenover-dracht is het stimuleren van de ontwikkelingvan morele deugden. En omdat deze deugdenbepaalde intrinsieke gezindheden impliceren,betreft het hier vooral een affectieve variantvan waardenoverdracht. VJaardencommunicatie bestaat in het lerendeelnemen aan de praktisch-ethische

discours.Het doel is in dit verband niet het bijbrengenvan bepaalde waarden en normen, maar hetbevorderen van de toerusting om te participe-ren in de argumentatieve communicatie overde morele geldigheid van waarden en normen.Het ligt voor de hand deze benadering uit teleggen in termen van de ontwikkeling vanintellectuele deugden. Het zijn immers dezekaraktertrekken die gepaard gaan met de ge-zindheid en het vermogen om morele regels ende correlerende disposities aan een kritisch on-derzoek te onderwerpen. Typerend voor Van der Ven is nu, dat hijmet name de affectieve variant van waardeno-verdracht van de hand wijst. Naar zijn meningligt in deze praktijk van waardenoverdrachthet gevaar van indoctrinatie besloten. Als ikhet goed zie, verwijst hij met deze term naarvormen van be??nvloeding waarin de opvoedereen poging onderneemt de opvoedeling aanmorele waarden en normen te binden, met alsgevolg dat het recht van de

opvoedeling om invrijheid te bepalen welke waarden en normenhij in acht wil nemen met voeten wordt getre-den. Zo gedefinieerd is de term 'indoctrinatie'niet van toepassing op waardencommunica-tie. Het doel van deze variant van morelevorming is immers niet de feitelijke aan-vaarding of internalisatie van morele waardenen normen (alhoewel dit een onbedoeld neven-effect kan zijn), maar het leren deelnemen aaneen rationele discours over deze waarden ennormen. Of de opvoedeling op basis van deaangedragen argumenten deze waarden ennormen al dan niet accepteert, behoort tot zijneducatieve vrijheid (vgl. Van der Ven. 1985,pp. 176-180; 1986, p. 316; Hermans & Van derVen, 1987, pp. 74-75). Deze analyse van Van der Ven impliceertongetwijfeld een ernstige bedenking tegen deeerder geboden uitleg van de morele opvoe-ding. Bepaalde aspecten van de morele opvoe-ding, en dan denk ik met name aan hetstimuleren van morele

deugdzaamheid, zou-den als indoctrinatie moeten worden aange-merkt. Want in deze processen van be??nvloe-ding is het doorgaans de opvoeder die bepaaltaan welke morele regels de opvoedeling zichdient te binden, zonder dat het aan de opvoe-deling wordt overgelaten of hij deze regels welof niet wenst te volgen. Tegelijk laat deze implicatie echter zien hoemerkwaardig de geboden omschrijving van'indoctrinatie' eigenlijk is. Het is een definitiedie indruist tegen de semantische regels van deomgangstaal. Volgens de omschrijving vanVan der Ven zouden opvoeders datgene watzij gewoonlijk van belang achten en lot demorele opvoeding rekenen, het stimuleren yanmorele deugdzaamheid, met het pejoratief 'in-doctrinatie' moeten aanmerken. Ze zoudenhun kinderen niet moreel kunnen opvoedenzonder hen te indoctrineren! Beter dan hetaccepteren van deze weinig plausibele conse- Pedagogische Stiuli??n 116



??? qucntie, is het zoeken naar een meer adequateuitleg van 'indoctrinatie'. Wat is indoctrineren volgens de regels vande dagelijkse taal dan wel? Van indoctrinatie ispas sprake wanneer systematisch wordt ge-poogd de ontwikkeling van intellectueledeugden tegen te gaan. Of, zoals Peters hetzegt, indoctrinatie is een proces "that drastic-ally discourages the fundamental questioningof the validity of rules which characteriscs theautonomous stage" (Peters, 1981, p. 136; vgl.pp. 129, 152, 180; Spiecker, 1986b). Volgensdeze definitie mag het stimuleren van moreledeugdzaamheid niet als indoctrinatie wordenbestempeld, ook al wordt de opvoedeling tij-dens dat proces niet de vrijheid geboden omzelf te bepalen of hij de morele waarden ennormen al dan niet in acht wil nemen. En zelfseen opvoeding waarin louter morele deugdenworden bijgebracht en de intentie om intellec-tuele deugdzaamheid te stimuleren ontbreekt,komt nog niet

voor de term 'indoctrinatie' inaanmerking. Dat is pas het geval wanneer deopvoeder erop uit is de ontwikkeling van intel-lectuele deugden stelselmatig te blokkeren. Van der Ven gaat er dan ook terecht van uitdat indoctrinatie onverenigbaar is met waar-dencommunicatie. En ook zijn intu??tie datindoctrinatie op de een of andere manier instrijd is met vrijheid is steekhoudend. Maar devrijheid die hier in het geding is, is vrijheid inde betekenis van aiitoiwiiiie. Deze vorm vanvrijheid is niet iets wat de opvoedeling al heeft,of iets wat hem van meet af aan moet wordentoegekend, en wat door affectieve waardeno-verdracht geweld wordt aangedaan. Integen-deel, de internalisatie van zowel morele alsintellectuele waarden maakt deze vrijheideerst nwgelijk. Autonome vrijheid is pas tenvolle verworven wanneer de morele opvoe-ding met succes is afgerond. Noten I â€? Een (taaljhandcling is per definitie opgebouwduiteen innerlijk

(ofinwcndig)cncen uiterlijk (ofuitwendig) aspect (vgl. Von Wright, 1971, pp. 86e.V.). Het innerlijk aspect van de handeling is deiiileniic van de actor of. zoals sommige auteursprefereren, de wens of de wil achter de uiterlijkemanifestaties van de handeling. Het uiterlijk as-pect van de handeling omval bepaalde spieracli-viteitcn (het krommen van een vinger, hetdraaien van een hand, een beweging van de mond) en bepaalde resultaten (veranderingen inde wereld die de actor op het oog heeft). 2. Denkactiviteiten zijn opgebouwd uit mentale(iaal)acten, zoals het afwegen van voor- en na-delen, het onderkennen van de relevantie vanredenen, het zich voorstellen van bepaalde con-sequenties, het zich concentreren op een bepaaldprobleem, het toekennen van een bepaald ge-wicht aan argumenten en het instemmen metbepaalde conclusies. Anders dan handelingenzijn mentale acten niet noodzakelijk verbondenmet een uiterlijk aspect

(vgl. Geach, 1957, pp.1-7; Von Wright, 1971, p. 87; Dearden, 1984, pp.97, 99). Het ontbreken van deze logische con-nectie met de openbare wereld sluit natuurlijkniet uit dal het voltrekken van mentale acten defacto vaak gepaard gaat met het voltrekken van(taal)handelingen. 3. Ter onderscheiding van (substanti??le) moreleprincipes, worden constitutieve procedureleprincipes ook wel togisehe o?? formele principesgenoemd (vgl. b.v. Hare, 1963. pp. 30-35, 1 18).In sommige publikaties heeft Kohlberg de stel-ling verdedigd dat post-conventioneel redenerenwaarin een beroep wordt gedaan op procedureleprincipes typerend is voor het vijfde stadium vanmorele ontwikkeling (vgl. m.n. 1971, pp. 206-212). 4. Soms heeft ook een rechtvaardiging waarin eenberoep wordt gedaan op constitutieve procedu-rele regels betrekking op indiruliiele handelin-gen. Dat is het geval wanneer morele regels peraccidens confligeren en niet direct duidelijk

iswelke regel in dergelijke situaties moet prevale-ren (vgl. Hare, 1981, pp. 25 e.V.). Ook deze vormvan rechtvaardigen is echter van de tweede orde.Anders dan bij een rechtvaardiging van de eersteorde wordt hier niet de geldigheid van een more-le regel voorondersteld (het is immers onduide-lijk welke morele regel we moeten volgen), maarwordt tegelijk met de individuele handeling eenge??mpliceerde morele regel s^ereelUvaardigd. Literatuur Benson, J.. Who is the autonomous man? Pbilo- sophy, 1983, 5-17.Brandt, R. B., Traits ofcharactcr; a conceptual ana-lysis. American Pl??losophical Qiiarterly, 1970, 7,23-37. Brandt, R. B., A Theury of the Good and the Right. Oxford: Clarendon Press, 1979.Dearden. R. F.. Autonomy and education. In: R. F.Dearden, P.H. Hirst & R.S. Peters (Eds.), Edu-cation and the Development of Rea.son. London:Routledge & Kegan Paul. 1972.Dearden, R. F., Autonomy as an educational ideal.In: S.C.
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??? J.F.A. BRASTER* RISBO. Afdeling Onderwijsonderzoek, Erasmus Universiteit Rotterdam Samenvatting E?Šn van de wezenskenmerken van het openhaaronderwijs in Nederland is de 'neutraliteit'. In ditartikel wordt een antwoord gegeven op de vraagin hoeverre het 'neutraliteits'-begrip, zoals datna 1857 naar voren komt in de discussies overhet karakter van de openbare school, is terug tevoeren op ontwikkelingen in de periode 1795-1857. Hierbij wordt levens ingegaan op de roldie de overheid en maatschappelijke organisa-ties hebben gespeeld bij de bepaling van hetkarakter van het openbaar onderwijs. 1 Inleiding Het openbaar onderwijs in Nederland heeftdrie wezenskenmerken: de publiekrechtelijkebeheersvorm, de toegankelijkheid voor iedereleerling ongeacht herkomst of levensbeschou-wing en de 'neutraliteit' (Leune, 1983, pp.7-10). Met het 'neutralitcits'-begrip wordtaangegeven dat de overhcidsschool ieders le-

vensbeschouwing dient te eerbiedigen, waar-door het mogelijk moet zijn dat "allerleigeestestromingen elkaar daar ontmoeten endat voor uiteenlopende minderheden de open-bare school steeds plaats biedt" (Akkermans,1980, p. 50). Deze 'neutraliteit' is sinds detweede helft van de negentiende eeuw eenregelmatig gebruikt begrip in het maatschap-pelijk debat over het karakter van de openbareschool. Na de inwerkingtreding van de lageronderwijswet van 1857 wordt de openbareschool geleidelijk aan beschouwd als een 'neu-trale' school. In de laatste decennia van dezeeeuw wordt deze kwalificatie nog steeds ge-bruikt. Wel wordt in deze periode steeds vaker * Met dank aan prof.dr. N. L. Dodde voor commen-taar op eerdere versies van dit artikel. gesproken over de actief 'neutrale' of 'pluri-forme' openbare school (Van Kemenade,1979). Op de openbare school zou men zichdan, meer dan vroeger, actief bezig moetenhouden met

het aandacht besteden aan de ver-scheidenheid van levensbeschouwelijke enmaatschappelijke waarden zoals die leven inde Nederlandse samenleving (Braster, 1987).Desalniettemin kiest 23% van de Nederlan-ders die in 1988 een voorkeur uitspreken voorhet openbaar onderwijs als reden "omdat dieschool geen aandacht besteedt aan ?Š?Šn bepaal-de godsdienst of levensbeschouwing ('neu-traal' is)". Het blijkt, op de open toegankelijk-heid na, de belangrijkste reden te zijn om eenopenbare school te kiezen (Braster, 1988a). In dit artikel wordt geprobeerd de histori-sche wortels van het 'neutraliteits'-begrip,zoals dat na 1857 in zwang zou komen, blootte leggen. Startpunt van deze historische ana-lyse is het jaar 1795, het begin van de Bataafsetijd en het moment waarop het idee van devoor ieder kind toegankelijke en door de over-heid gepropageerde eenheidsschool wordt ge-introduceerd. De vragen die in het artikelcentraal staan

zijn: 1) In hoeverre is het 'neu-traliteits'-begrip, zoals dat na 1857 in de dis-cussies over het karakter van de openbareschool naar voren komt, terug te voeren opontwikkelingen in de periode 1795-1857. 2)Welke rol hebben overheid en maatschappelij-ke organisaties gespeeld bij de bepaling vanhet karakter van het openbaar onderwijs indeze periode? 2 De Bataafse revolutie en de eersteschoolwetten Het jaar 1795 is wellicht het belangrijkste jaarin de geschiedenis van het Nederiandse onder-wijsbestel. Als in dit jaar Franse legers, metsteun van Nederlandse patriotten, het landbinnenvallen is het gedaan met de gewestelijkeautonomie die kenmerkend is geweest voor deoude Republiek. Vanaf de stichting van deBataafse Republiek wordt Nederland centraal De 'neutraliteit' van het openbaar onderwijsEen historische beschouwing: 1795-1857 Pedagogische Studi??n 1989 (66) 119-118 Pedagogische Studi??n 107



??? bestuurd. Vrijheid, gelijkheid en broederschapimpliceren bestuurlijke eenheid. Er komt in1798 een eerste grondwet en in 1801 de eerstevoor het hele land geldende onderwijswet. Eeneerste minister van onderwijs - agent van na-tionale opvoeding geheten - houdt met eenreeks van rijksschoolopzieners toezicht op eenacceptabele uitvoering van bedoelde school-wet (Braster & Dodde, 1987, p. 69). Dc omwenleline implicocrl Invonu hot ver-breken van (ie beslaande band tussen dc cere-formccrdc kerk en dc staat, In een uit 1796daterend ontwerp van de grondwet lezen wewat deze scheiding betekent voor het school-wezen: "//7 deze Scholen wordt, op den gewonensclwollijd, geen onderwijs gegeven in Leerstelli-ge Geloofsbegrippen van eenig bijzonder Kerke-lijk Genootschap; ook worden in dezelve geeneBoeken gebruikt, waarin dergelijke leerstelligebegrippen gevonden worden" (Hoorn, 1907, p.I). In dc grondwet van 1798 komt deze h)epa-

ling echtcr niet voor. Wei stelt de overheid inhetzelfde jaar een "Instructie voor den Agentvan Nationale Opvoeding" op, waar in artikel6 wordt opgenomen dat het leerstellig onder-wijs van de publieke scholen moet wordengeweerd (ibid., p. 9). De 57 artikelen omvat-tende 'instructie" kan worden gezien als hetfundament waarop de nationale schoolwetge-ving van het begin van de negentiende eeuwwerd gebouwd. Het was de tweede agent van nationale op-voeding J. H. van der Palm die samen met deambtenaar A. van den Ende dc eerste voor hetgehele land geldende schoolwet zou opstellen.In deze wet van 1801 wordt vastgelegd dat "alhet leerstellige, dat, door de onderscheideneKerkgenootschappen verschillend wordt begre-pen' geen plaats mocht krijgen op de openba-re scholen (ibid., pp. 88-89). In een bij de wetbehorend reglement wordt wel de mogelijk-heid open gelaten de kinderen "buiten dengewonen schooltijd' onderwijs te laten ontvan-

gen in de "Godsdienstige leerstellingen van hetKerkgenootschap, waartoe zij behoren" (ibid.,p. 128). Het karakter van het openbaar onder-wijs wordt vastgelegd in artikel 4 van de wet,waarin de zedelijk-redelijke strekking van hetopenbaar onderwijs wordt benadrukt (ibid.,pp. 88-89). Als in 1803 de eerste schoolwet, ten gevolgevan dc constitutionele wijzigingen van 1801,moet worden vervangen door een tweede,brengt dit geen wijzigingen met zich mee voorzover het gaat om het karakter van het open-baar onderwijs (ibid., p. 162). Een onder-scheid tussen de eerste schoolwet van 1801 ende tweede van 1803 waar wel op moet wordengewezen, heeft betrekking op het begrippen-paar openbaar-bijzonder onderwijs. De wetvan 1801 hanteert een financieel criterium: eenopenbare school wordt op enigerlei wijze ge-heel of gedeeltelijk uit ?Š?Šn of ander fonds van O??rt AV(M'llpifl<;ins;l!Â?titto irpfitianeioi-tl, tt?rvvtjl een bijzondere "jchnol van goon

enkele open-bare instelling cnijjc financi??le ondersteunin??ontvangt. In de wet van 1803 wordt hel open-baar onderwijs, zoals voor het begin van de18e eeuw gebruikelijk is, onderscheiden vanhet (particuliere) huiselijk onderwijs (Dodde,1988). Het begrip 'openbaar' had dus respec-tievelijk twee betekenissen: "van overheidswe-ge gefinancierd" en "in het openbaar gegeven"(Hentzcn, 1920, p. 106). Van een onderscheidin financi??le zin is wederom sprake als dcschoolwet van 1806 wordt uitgevaardigd(Dodde, 1971, p. 35). In de daaropvolgendeschoolwet van 1857 wordt naast een onder-scheid in financi??le zin ook een onderscheid inbestuurlijke zin ge??ntroduceerd: openbaar on-derwijs is onderwijs "van overheidswege, doorpubliek gezag ingesteld" (Scholten, 1928, p.145). In 1920, het jaar waarin openbaar en bij-zonder onderwijs in financi??le zin wordengelijkgesteld, resteert het (huidige) onder-scheid naar bestuursvorm (Braster, 1988b). De

regelgeving voor het lager onderwijs van1806 die meer dan een halve eeuw in werkingzou blijven, omvat naast een wet een regle-ment, verordeningen op de examens en eeninstructie voor de schoolopzieners. De doel-stelling voor het openbaar onderwijs is opge-nomen in het reglement (artikel 22). Het luidtaldus: " AUe Schoolonderwijs zal zoodanig moe-ten worden ingericht, dat onder het aanleerenvan gepaste en nuttige kundigheden, de verstan-delijke vermogens der kinderen ontwikkeld, enzij zeiven opgeleid worden tot alle Maatschap-pelijke en Christelijke deugden'. In het artikel23 wordt vervolgd met: "Terwijl vastgesteldwordt het nemen van maatregelen, om deSchoolkinderen van het onderwijs in het Leer-stellige van hel Kerkgenootschap, waarto?? zijbehoren, geenszins verstoken te doen blijven, zalhet geven van dit onderwijs niet geschieden doorden Schoolmeester" (Hoorn, 1907, p. 225).Ook wordt vastgelegd dat geen andere leer-
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??? welke voorkomen op een in 1810 door de Se-cretaris van Staat voor de BinnenlandseZaken opgestelde algemene boekenlijst. Ka-rakterbepalend is verder artikel 6 van de"Algemeene Schoolorde": "De schooltijd zal,hetzij wekelijks, hetzij dagelijks, met een korten gepast Christelijk gebed, op eene eerbiedigewijze ingericht, geopend en gesloten worden, enzal bij dezelfde gelegenheden ook iets toepasse-lijks mogen gezongen worden" (ibid., p, 252). Dc â– â€?ain5ielijk-/.alclijkc cn LiodsclicnstigcsiicKKing" van ??c wetgeving van i??UO (Vanclcii Hndc, 1846, p. 45) blijkt vci der uit <Jc arti-kelen 8 en 11 van de verordeningen op dc examens. Voor de aanvang van het examenwerd dc onderwijzer onderzocht op zijn "Zc-delijke en Godsdienstige denkwijze en beginse-len". Bij het examen diende men ook vragen testellen "inzonderheid over de geschikste mid-delen om de schoolkinderen lol Christelijkedeugdsbetrachting op te leiden"

(ibid., p. 98).Het opnemen van deze bepalingen is te zien alseen uitdrukking van de gedachte dat hethoofddoel van het onderwijs alleen kon wor-den bereikt als men het oog richtte op deonderwijzer. Het was dan ook begrijpelijk datVan den Ende bij dc oprichting van de eersteRijkskweekschool in Haarlem in 1816 voor-stelde om een leraar te benoemen die les moestgeven in de bijbelse geschied- en zedekunde(Koksma, 1888, pp. 8-9). Hoewel het karakter van het openbaar on-derwijs zoals dat door Van der Palm wasgeformuleerd door de Secretaris van Staat H.van Stralen en A. van den Ende tekstueelingrijpend werd herzien, bleef dc strekkingvan de artikelen waarin de doelstelling van hetopenbaar onderwijs werd vastgelegd, gelijk:algemeen-christelijk en niet-lecrstcllig onder-wijs. Het weren van het leerstellig onderwijs,wat in de praktijk neerkwam op hel niet meermogen gebruiken van de door de synode vanDordrecht

voorgeschreven Heidelberger cate-chismus, kan worden beschouwd als eenbreuk met het verleden. De band tussen degereformeerde kerk en de staal werd welis-waar verbroken, in de praktijk was er evenwelgeen sprake van een stricte scheiding. Illus-Iratief in dit verband is artikel 8 van destaatsregeling van 1798 waarin wordt be-paald: "de eerbiedige erkentenis van een Albe-sturend Opperwezen versterkt de handen der'Maatschappij en blijft ieder burger ten duurstenaanbevolen" (Diepenhorst, z.j., p. 71). Boven-dien bleek in de praktijk de oude 'kerk van destaat' veel van haar invloed op het onderwijs tebehouden. Zo zou het rijksschooltoezichtvoornamelijk bestaan uit (zij het vrijzinnige)predikanten en werd, zoals in de oude Repu-bliek gebruikelijk was, het ambt van onderwij-zer veelal gecombineerd met een (betaalde)kerkelijke functie (Boekholt, 1978, p. 24). Tevens moet worden opgemerkt dat het on-derwijs in dc oude

Republiek nicl overal enniet altijd ccn sircng Icerslcllig karakter hccflgehad (Koopmans, 1894), De praktijk was vaak niiiiJcr oi iJiocJox (Jan werd beoogd, het-geen voornamelijk te maken had met hetbestaan van uiteenlopende visies inzake on-derwijs cn godsdienst. Zo is binnen de kringender hervormden altijd sprake geweest van eenminderheid, die ge??nspireerd door Erasmus cnCoornhert, een meer humanistische koers wil-de varen. Deze bijbels-humanistische houdingis onder meer terug te vinden bij dc stedelijkeregenten. Hun liberale onderwijspolitiekkwam niet zelden in conflict met de wensenvan dc hervormde predikanten (Idenburg,1964, p. 76). Naast de diversiteit in hervormdekring moest tevens rekening worden gehou-den met een bonte vari??teit aan andere gods-dienstige groeperingen. In vele opzichten is de omwenteling van1795 dus niet te beschouwen als een breuk tus-sen de oude en nieuwe Republiek. In depraktijk

is van een scheiding tussen godsdienstcn staat geen sprake (Noordam, 1981, p. 143).Een positief christelijke opvoeding blijft hethoofddoel. Koksma stelt dat het de regering indeze dagen voornamelijk ging om de zedelijkeopvoeding: "Daarin bestond 'het hooge doel'der Schoolwetgeving; het tegengaan der toe-nemende zedeloosheid was de hoogste wenschvan het Gouvernement en het eerste doel, welkhetzelve met de aangevangen schoolverbete-ring beoogde" (Koksma, 1888, p. 7). De rege-ring maakt dan ook geen bezwaar tegenleerstellig onderricht "buiten den gewoonenschooltijd' (Hoorn, 1907, p. 128). Integendeel,in 1806 wordt een door Van den Ende opge-stelde circulaire gericht aan de diverse kerkge-nootschappen in Nederland, die nadrukkelijkworden verzocht het leerstellig onderwijs voorhun rekening te nemen, terwijl het geschied-kundig en zedekundig gedeelte van de christe-lijke godsdienst op school zou

wordenverzorgd (Meylink, 1857, pp. 125 e.V.). Hoewel de bijbel niet op de algemene boe- Pedagogische Studi??n 1989 (66) 121-118 Pedagogische Studi??n 107



??? kenlijst voorkomt, sluit Van den Ende, blij-kens de toelichting bij de boekenlijst, hetgebruik ervan op school niet uit. Hel wordtvanzelfsprekend geacht dat de onderwijzers"op gezette tijden of bij gepaste gelegenheden"van de bijbel gebruik maken (Van Eek, 1938,p. 10). De reserves tegen het gebruik van debijbel waren met name van psychologisch-didactische aard. Van den Ende vroeg zich afof de bijbel wel geschikt was als schoolboek.Men diende in ieder geval rekening te houdenmet "de vatbaarheid en den ouderdom derkinderen" (Van den Ende, 1803, pp. 127 e.V.).Maar het w?Šren van het bijbelonderwijs werdniet verlangd. Dat zou volgens Van den Endebetekenen dat "het hooge doel der schoolwet,volksopvoeding. Christelijke volksopvoeding,voor alle de leerlingen dier scholen gelijkelijkstonde vernietigd te worden" (Van den Ende,1846, p. 89). 3 De rol van de Maatschappij tot Nut van't Algemeen De basis van de eerste schoolwetten is

gelegdaan het eind van de achttiende eeuw. In dezeeeuw wordt de gereformeerde mensbeschou-wing langzamerhand overvleugeld door hetverlichtingsdenken. In Nederland slaan dedenkbeelden van de Duitse Aufkl?¤rungspeda-gogen en van de Engelse filosoof J. Lockemeer aan dan het werk van J. J. Rousseau enandere Franse filosofen (Schama, 1977, pp.68-69). In Frankrijk had de verlichting eenmeer anti-kerkelijk karakter dan in Engelandof Duitsland (Hoogenboom, 1967, p. 79). Enhet was dit karakter dat zich minder goed ver-droeg met de overwegend gereformeerde sig-natuur van de oude Republiek. Het rationalis-me krijgt in Nederland een plaats toebedeeld,maar tegelijkertijd wordt vastgehouden aanhet geopenbaarde geloof De kerk verwereld-lijkt. Goddelijke eisen worden gereduceerd totwereldlijke deugden, maar die blijven christe-lijk van aard. Tolerantie en verdraagzaamheidbehoorden tot de begrippen die meer dan ooitop de

voorgrond traden (Idenburg, 1964, pp.80-81). De nieuwe tijdgeest wordt voorname-lijk uitgedragen door wetenschappelijke ge-nootschappen, zoals het Zeeuws Genootschapvan Wetenschappen en de Maatschappij totNut van 't Algemeen. Met name de Maatschappij tot Nut van 't Algemeen zou op het onderwijsterrein een rolvan grote betekenis spelen. Na de oprichtingin 1784 zou de Maatschappij zich inzettenvoor de verbetering van het Nederlandseschoolwezen. Er werden prijsvragen uitge-schreven, leer- en leesboekjes uitgegeven, als-mede handleidingen voor onderwijzers gepu-bliceerd. Verder werden er Nutskweekscholenen Nuts lagere scholen gesticht (Van der Vel-de, 1959). De bemoeienis strekt zich ook uit ophet terrein van het onderwijsbeleid. Als op 10juni 1796 door de Nationale Vergadering eencommissie wordt ingesteld om een "Plan voorNationaal Onderwijs" te ontwerpen, wordtdoor het hoofdbestuur van de Maatschappijin

september 1796 een adres ingediend waarinhet zijn denkbeelden over het onderwijs uit-eenzette. De commissie legde naar aanleidingvan dit stuk de Maatschappij een 15-tal vra-gen voor. In november 1796 reageerde hethoofdbestuur met het rapport "Algcmcenedenkbeelden over het nationaal onderwijs"(Dodde, 1971). In juli 1796 beschikte de Nationale Verga-dering reeds over een ondcrwijsrapport datwas opgestuurd door een commissie van degemeenteraad van Leiden. Dit rapport heeftmet name betrekking op de 'arm-kinderscho-len' in Leiden; een aanduiding die de Leidsecommissie wil vervangen door de 'meer ede-len' aanduiding 'Openbare Schooien'. Dezescholen dienen open te staan voor kinderenvan alle gezindten en daarom verdient het leer-stellig onderwijs "dat bovendien voor jongerekinderen ongeschikt is", geen plaats op hetonderwijsprogramma. Dal blijft de taak vande verschillende geestelijken "voor wie deschool dan ook de

nodige tijd beschikbaarmoet houden". Wel moet er aandacht wordenbesteed aan godsdienstonderwijs, maar dan zo"dat niemand er aanstoot aan kan nemen"(Van Det, 1939, pp. 114 e.V.; Douma, 1922, p.119). Deze gedachten treffen we ook aan in hetNutsrapport van 1796. Het godsdienstig on-derwijs zou "meer een waarlijk opvoedend enzedekundig karakter" moeten aannemen. Inhet rapport wordt verder onderscheid ge-maakt tussen algemeen nationaal en bijzqndcronderwijs. Met bijzonder onderwijs bedoeltmen het kleuteronderwijs en het lager onder-wijs voor kinderen van gegoede ouders. Hethoeft niet te worden gefinancierd door hetrijk. Het algemeen nationaal onderwijs dient Pedagogische Stiuli??n 122



??? daarentegen volledig te worden gesubsidieerddoor de rijksoverheid en dient voor elk kind"zonder onderscheid van stand of sexe" toe-gankelijk te zijn. Doel is de vorming van"deugdzaame en nuttige Leden der Maat-schappij". Wie de algemene nationale schoolverlaat dient derhalve te kunnen lezen, schrij-ven en rekenen, alsmede "de algcmeenebegrippen van godsdienst en van de Staatsre-geling" te kennen (Maatschappij tot Nut van't Algemeen, 1796, p. 5). We kunnen de chris-telijke en maatschappelijke deugden hier reedsherkennen. "Maatschappelijk" was immerseen synoniem voor staatkundig (Van der Gie-zen, 1937, pp. 200 e.v.). Het hoeft dan ookgeen verwondering te wekken dat in het ge-denkboek van de Maatschappij tot Nut van 'tAlgemeen (1934, p. 91) wordt gesteld dat arti-kel 22 van het reglement van 1806 onder"rechtstreeksche invloed van het Nut" totstand gekomen is. De door het Nut geformuleerde denkbeel-

den zijn niet allemaal door de nationale over-heid overgenomen. In de aan de eersteonderwijswetten voorafgaande "Memorie"wordt door Van der Palm gesteld dat het ideevan volledig door het rijk gesubsidieerd alge-meen nationaal onderwijs te veel kosten metzich mee zou brengen. Bovendien is in zijnvisie de taak van de overheid inzake het onder-wijs een aanvullende (Hoorn, 1907, p. 25). 4 Het ontstaan van een nieuwe'schoolstrijd' Na de totstandkoming van het koninkrijk derNederlanden onder Willem 1 blijft de school-wet van 1806 van kracht. De afsluiting van hetBataafs-Franse tijdperk betekent wel dat er in1814 een nieuwe grondwet wordt vastgesteld,die reeds een jaar later, na de vereniging metBelgi??, wordt gewijzigd. De grondwctcommis-sie stelt in 1815 het onderwijsartikel als volgtvast: "Het openhaar onderwijs is een aanhou-dend voorwerp van de zorg der Regeering. DeKoning doet van den staat der hooge, middelba-

re en lage scholen, jaarlijks, aan de Staten-Generaal een uitvoerig verslag geven" (Hoorn,1907, p. 296). Onder druk van de Belgischeleden van de commissie wordt het motief voordeze zorg ("bevordering van Godsdienst"), zo-als dat was opgenomen in de grondwet van1814, niet langer vermeld. Het was een voor-beeld van de spanningsvolle relatie die er inNederland bleek te bestaan tussen godsdiensten onderwijs. In de periode 1795-1815 zijn er tekenen datniet iedereen in Nederland tevreden is met deonderwijsvernieuwingen die door de overheid,verlichte predikant-schoolopzieners, bestuur-ders van de protestantse kerk en vertegen-woordigers van de Maatschappij tot Nut van'tAlgemeen worden voorgestaan (Boekholt &Dc Booy, 1987, p. 132). Deze kleine elite staatdaarbij tegenover een groep ouders die nogsteeds aan het oude volksgeloof was gehechten die het niet-leerstellig karakter van deschool, alsmede de introductie

van nieuweleer- en leesboekjes op de school (zoals diedoor Van den Ende in de algemene boekenlijstwaren opgenomen cn waarvan een aanzienlijkdeel was gepubliceerd door het Nut), weinigop prijs stelt. De in deze periode nog zwakgeorganiseerde katkolieke kerk kan zich in be-ginsel nog wel vinden in het niet-leerstellig enalgemeen-christelijke karakter van de openba-re school. In de periode 1815-1857 komt de ontevre-denheid van sommigen met de algemeen-christelijke openbare school duidelijker naarvoren dan voorheen. Onderwijshistorici spre-ken in dit verband veelal van een schoolstrijd,een term die aanleiding kan zijn tot misver-standen. Het gaat immers niet om een 'burger-oorlog' tussen brede maatschappelijke stro-mingen, maar om verbale schermutselingentussen elites van uiteenlopende religieuzegroeperingen. Hun opvattingen kunnen bo-vendien voor een deel worden gezien als psy-chologische reacties op jaren

van tegenspoeden rampen (De Bruin, 1985, p. 261). Boven-dien ging de 'schoolstrijd' grotendeels voorbijaan de ouders. Verwonderlijk is dat niet. Ne-derland was in dc eerste helft van de negen-tiende eeuw een arm land, waar lang niet allekinderen naar school werden gestuurd enwaar kinderarbeid eerder regel dan uitzonde-ring was (Braster& Dodde, 1986, pp. 166e.v.).In de gedetailleerde rapporten van schoolop-ziener Weinbeek over het functioneren van hetNederlandse schoolwezen, treffen we ook wei-nig gegevens aan die duiden op openlijk verzetvan ouders. Potenti??le spanningen met betrek-king tot de onderwijsinhoud (het lezen van debijbel, het verdwijnen van de catechismus, dezang, de nieuwe leesmethoden cn de vader-landse geschiedenis) resulteerden zelden in Pedagogische Studi??n 1989 (66) 123-118 Pedagogische Studi??n 107



??? onoplosbare conflicten. De algemeen-christe-lijke openbare school nam als een kameleon dekleur aan van de lokale omgeving. Er warenmet andere woorden protestant-christelijke enrooms-katholieke openbare scholen. Ook ingemengde gebieden werden op schoolniveauoplossingen gevonden die recht deden aan dereligieuze verhoudingen (De Bruin, 1976, p.258; Reinsma, z.j., pp. 86-111). Het verzet tegen het karakter van het open-baar onderwijs zoals dat in de wet van 1806 isvastgelegd, wordt voornamelijk gedragendoor twee getalsmatig kleine groeperingen, deorthodox-protestanten en de ultramontaansekatholieken, die beide, zij het om uiteenlopen-de redenen, niet tevreden zijn met de protes-tantse signatuur van de openbare school. Eenniet onaanzienlijk deel van de orthodox-pro-testantse groep is verenigd binnen het Neder-landsch Hervormd Kerkgenootschap. Zijbehoren echter niet tot de hoofdstroom vandit kerkgenootschap. De

dominante richtingstaat onder leiding van de Groningse hoogle-raar en schoolopziener P. Hofstede de Groot.Deze zogenaamde Groninger richting werptzich op als verdediger van de algemeen-chris-telijke en voor iedereen toegankelijke openba-re school van 1806. Het onderwijs mocht geenleerstellig karakter hebben. Het werd belang-rijker geacht om met Jezus als voorbeeld telaten zien "wie de mensch is, zijn moet en wor-den kan" (Kalsbeek, Lens & Meijnen, 1904, p.17). De orthodox-protestantse richting neemtstelling tegen het supranaturalisme van deGroninger richting, alsmede tegen het opti-mistisch vooruitgangsgeloof en het vertrou-wen in de opvoedbaarheid vaff de mens (DaCosta, 1823; Idenburg, 1964,p. 86). De ortho-dox-protestanten blijven, in tegenstelling totde Groningers, vasthouden aan de formulie-ren van enigheid, de Nederlandse geloofsbelij-denis, de Heidelberger catechismus en debesluiten van de synode van Dordrecht

in1618 en 1619. Hun streven is er dan ook opgericht om de openbare school het oude leer-stellige karakter van voor 1795 terug tegeven. De orthodox-protestantse richting binnenhet Nederlandsch Hervormd Kerkgenoot-schap is echter geen homogene groepering. Ermoet onderscheid worden gemaakt tussen deconfessionele richting met G. Groen van Prin-sterer als voorman en de ethisch-irenischerichting, waartoe de latere minister J. J. L. vander Brugghen gerekend moet worden. De eer-ste groep gaat uit van een staat die steunt op deprotestantse geloofsbelijdenis, terwijl de twee-de groep meent dat de staat ten opzichte vanalle kerkgenootschappen een neutrale hou-ding moet innemen (Boekholt & De Booy,1987, p. 138). De eerste groep streeft tevensnaar een revitalisering van het protestantsekarakter van de openbare school, terwijl detweede groep van mening is dat de openbareschool ten opzichte van de godsdienst een neu-trale opstelling

moet innemen (Idenburg,1964, p. 95). Naast de twee genoemde ortho-dox-protestantse groepen die deel blijven uit-maken van de hervormde kerk, moet boven-dien worden gewezen op een groep gelovigendie zich in 1834 heeft losgemaakt van de her-vormde kerk, de afgescheidenen. Naast de kritiek van de orthodox-protes-tanten is er kritiek van de ultramontanen. Nade offici??le scheiding tussen Nederland en Bel-gi?? in 1839 neemt de ultramontaanse invloedop de onderwijspolitiek in betekenis toe. Menstrijdt voor een d?Šprotestantisering van de'anti-katholieke' openbare school en voor devrijheid om eigen katholieke scholen op terichten (Idenburg, 1964, p. 87). Daarin ver-schillen de ultramontanen van de orthodox-protestanten, die de vrijheid van onderwijsvoornamelijk zien als "een monopolistischevrijheid van de Gereformeerde of de te refor-meren Hervormde Kerk in het totale onder-wijs" (De Bruin, 1985, p. 218). Zo opteertGroen van

Prinsterer in 1841 voor een "gere-formeerde" openbare gezindteschool, die ge-splitst zou kunnen worden in een protestantse,een katholieke en een joodse openbare school,of, bij het in stand houden van de gemengdeopenbare school, voor "afzonderlijk onderrigtvoor Protestanten en Roomsch-Katholijken(...) in de vakken waarop de invloed vanonderscheidene geloofsbegrippen zich bijnaonvermijdelijk openbaart" (Langedijk, 1947,p. 24). 5 De nieuwe grondwet: vrijheid eneerbiediging Na de definitieve breuk met Belgi?? in 1839,was de regering verplicht om de grondwet van1815 te wijzigen. Een jaar later staat de nieuwegrondwet in de staatscourant, maar het bete- Pedagogische Stiuli??n 124



??? kent nog geen wijziging van het onderwijsarti-kel. Die wijziging leek evenwel onvermijdelijk.Naar aanleiding van de aanhoudende klach-ten van katholieke zijde over het protestantsekarakter van de openbare school wordt nog inhetzelfde jaar een staatscommissie ingesteld.Het advies van de commissie zou leiden tot hetKoninklijk Besluit van 2januari 1842. Interes-sant is artikel 10 dat de onderwijzers van delagere scholen verplicht; "om aan de geeste-lijken der onderscheidene godsdienstige gezind-heden in hunne stad of gemeente, op derzelver tedien einde te doene schriftelijke aan vrage, opga-ve te doen van alle boeken, gezangen en schrif-ten, waarvan zij onderwijzers bij het onderrichtin hunne scholen gebruik maken" (Hoorn,1907, p. 316). Het artikel vervolgt met een uit-voerige beschrijving van de procedure diegevolgd moet worden indien dc geestelijkendaadwerkelijk bezwaren maken tegen het ge-bruik van bepaalde

boeken. Niet alleen konmen boeken "verbieden", het was ook moge-lijk om passages in een boek "onleesbaar" temaken. Van belang is ook artikel 2 van het besluit,waarin wordt vastgelegd dat dc samenstellingvan de provinciale schoolopzienerscorpsen inovereenstemming moest worden gebracht metdc godsdienstige verhoudingen binnen eenprovincie. Een begrijpelijke beslissing omdathet schooltoezicht immers werd gedomineerddoor verlichte en vernieuwingsgezinde predi-kanten. Bij de benoeming van nieuwe onder-wijzers Â?old e.enâ€žsoortge)jjk criterium (ibid., p.316). Het bleef verder "ten strengste verbaden"op de openbare school "eenige uitlegging tegeven of uitdrukking te bezigen, waardoor aaneene of andere gezindheid aanstoot zou kunnenworden gegeven" (ibid., p. 319). Een vergelijk-bare 'negatieve' formulering was ook terug tevinden in een eerdere poging van de regeringom de wet van 1806 overeind te houden

(K.B.27 mei 1830, artikel 6). Leerstellig godsdien-stig onderwijs bleef dus verboden, maar deregering opende in 1842 wel de deuren van deopenbare scholen voor het geven van dergelijkonderwijs (voor ?Š?Šn uur per dag) door geeste-lijken van de verschillende kerkgenootschap-pen. Het K.B. van 1842 mag in het katholiekezuiden in goede aarde zijn gevallen, de ortho-dox-protestanten waren er minder gelukkignee, omdat het besluit een verwatering vanhet protestants-christelijke karakter van deopenbare school tot gevolg zou hebben. Som-mige orthodox-protestanten begonnen danook te pleiten voor het oprichten van eigenscholen, een verlangen dat de katholieken aleerder kenbaar hadden gemaakt. De moge-lijkheid om bijzondere scholen op te richtenbestond reeds, maar de spaarzame pogingenom bijzondere confessionele scholen te stich-ten waren tot voorheen, op een enkele uitzon-dering na, stukgelopen op de

onbereidwillig-heid van de gemeentelijke overheid. Het K.B.van 1842 bracht enige verbetering, omdat bijeen weigering van de benodigde vergunningeen beroep bij Gedeputeerde Staten mogelijkwerd. De vrijheid van onderwijs zou uiteindelijkin 1848 worden opgenomen in een nieuwegrondwet. Dat was hoofdzakelijk te dankenaan de inspanningen van de liberalen, die inditjaarde regeringsmacht verwierven. In 1844wordt door negen liberalen, waaronder J.R.Thorbecke cn D. Donker Curtius, een voor-stel tot grondwetsherziening ingediend. In hetonderwijsartikel zou de volgende bepalingworden opgenomen: "De inrigting van het pu-bliek onderwijs wordt, met eerbiediging vanieders godsdienstige begrippen, door de u c/ ge-regekr. Thorbcckc beschouwde de invoegingvan de 'eerbiedigings'-bepaling als een nood-zakelijke herhaling van hetgeen ook al in degrondwet van 1815 stond: "De volkomen vrij-heid van godsdienstige begrippen

wordt aan elkgewaarborgd' (Bolkestein, 1939, pp. 27-28).Tot een openbare behandeling van het voor-stel zou het echter niet komen. Het concept-artikel dat wordt voorgestelddoor dc staatscommissie van 1848, waarin zo-wel Thorbcckc als Donker Curtius zittinghebben, ondergaat een ander lot. In het voor-stel van dc commissie komt opnieuw dc bepa-ling van 1844 voor, evenals een lid dat handeltover het onderwijsverslag, terwijl tevenswordt bepaald: "Het geven van onderwijs isvrij, behoudens het onderzoek naar de be-kwaamheid der onderwijzers en hel Toezigi derOverheid, beide door de wet te regelen". Deliberale regering neemt het concept-artikel inhoofdlijnen over. De wijzigingen hebben be-trekking op het laatstgenoemde lid, dat alsvolgt wordt geformuleerd: "behoudens het toe-zicht der overheid, en bovendien, voor zover hetmiddelbaar en lager onderwijs betreft, behou-dens het onderzoek naar de bekwaamheid

enzedelijkheid der otuierwijzers; het een en ander Pedagogische Studi??n 1989 (66) 125-118 Pedagogische Studi??n 107



??? door de wet te regelen". Opmerkelijk is dat hetadvies van de Raad van State om de bepalingwaarin werd gesproken over de "eerbiedigingvan ieders godsdienstige begrippen" uit het arti-kel te schrappen, niet werd overgenomen(Langedijk, 1953, p. 69). Het was de Tweede Kamer die onder meerbij deze bepaling vraagtekens zou plaatsen. Zowerd in het Voorlopig Verslag de vrees uitge-sproken "dat op de openbare scholen bijnageheel geen onderwijs zal kunnen worden ge-geven in verscheidene vakken (...) zonder dater iets wordt aangeroerd of gezegd, dat geachtkan worden, niet met het godsdienstig begripvan dezen of genen te stroken" (Diepenhorst,1927, p. 63). De nadere uitleg van de regeringnam de bezwaren tegen de 'eerbiedigings'-bepaling echter weg. Zij stelde: "Deze woor-den betekenen toch in den daad niets andersdan: behoudens den eerbied uit het oog te ver-liezen, welken men aan andersdenkenden ver-schuldigd is (...) Het

voorschrift hier gegeven,strekt alleen, om van de openbare scholen teweren datgene, wat men theologischen twistnoemt" (ibid., p. 65). De meerderheid van de Kamer wilde de vrij-heid van onderwijs wel accepteren, maar danalleen als er aan een aantal voorwaarden werdvoldaan. Men drong om te beginnen aan ophet behoud van de uit 1815 daterende zinsnede"Het openbaar onderwijs is een voorwerp van deaanhoudende zorg der Regeering". De regeringmoest al zijn aandacht op de openbare lagerescholen blijven richten om zodoende de moge-lijk negatieve invloed die zou uitgaan van deop te richten bijzondere scholen teniet te doen.De Kamer verlangde daarom pok een extrabepaling in het onderwijsartikel waarin werdvastgelegd "dat in iedere gemeente, zonder on-derscheid, van overheidswege voldoend open-baar lager onderwijs worde gegeven" (ibid., p.62). De regering liet vervolgens weten geenbezwaar te hebben tegen het opnieuw

opne-men van "de aanhoudende zorg", terwijl, zij hetniet direct, ook werd ingestemd met de opna-me van een nieuw lid, dat luidde: "Er wordtoveral in het Rijk van overheidswege voldoendopenbaar lager onderwijs gegeven" (Hoorn,1907, p. 327). De hoofdbezwaren waren nuvan tafel en de onderwijsparagraaf werd, metslechts enkele stemmen tegen, in beide Kamersaangenomen. De door de katholieken begeerde vrijheidvan onderwijs was nu een feit. De liberalenwaren geslaagd in hun streven om de concen-tratie van macht bij de landsregering te ver-minderen en de primaire verantwoordelijk-heid te leggen bij de lagere organen en deindividuele burgers (Boekholt & De Booy,1987, p. 144). De voorstanders van de beginse-len van de wet van 1806, waaronder de Syno-dale Commissie van de Hervormde Kerk, deMaatschappij tot Nut van 't Algemeen en hetin 1842 opgerichte Nederlandsche Onderwij-zers Genootschap waren aanvankelijk

sterkgekant tegen de onderwijsvrijheid, maar had-den geen reden om ontevreden te zijn met denieuwe grondwet. Met name het Genootschaphad, onder leiding van haar voorzitter P. Hof-stede de Groot, kans gezien om diverse waar-borgen voor het openbaar onderwijs in degrondwet te laten opnemen (De Boer & Hein-sius, 1892, pp. 27 e.V.). Deze waarborgenbetroffen "de aanhoudende zorg" voor hetopenbaar onderwijs en de "alomtegenwoor-digheid" ervan, terwijl ook het onderzoeknaar de "zedelijkheid" van de onderwijzer aanhet grondwetsartikel was toegevoegd opaanraden van het Genootschap (Diepenhorst,1927, p. 75). Het Genootschap trof in dezeperiode de Maatschappij tot Nut van 't Alge-meen aan haar zijde. Ook deze organisatierichtte zich met schriftelijke verzoeken tot re-gering en parlement. De invloedspogingenvan het Nut, alsmede die van het Genootschaphebben uiteindelijk het beoogde effect gehad.Het openbaar onderwijs

zou niet bedreigdworden door de onderwijsvrijheid, terwijl hetalgemeen-christelijk karakter van de openba-re school behouden zou blijven. Uit de behandeling van het onderwijsartikelin het parlement kan worden afgeleid dat dewetgever zeker geen godsdienstloze openbareschool voor ogen heeft, hetgeen geheel in over-eenstemming is met de opstelling van de voor-standers van de wet van 1806. Buys (1887, p.772) stelt terecht: "Het grondwettig gebod ismeer tegen eene zekere wijze van besprekinggericht dan tegen de behandeling van bepaal-de onderwerpen gericht. Zij wil geen propa-ganda voor kerkelijke dogma's en eerbiedhebben getoond voor de meening van anders-denkenden". Maar niet iedereen was het eensmet een dergelijke interpretatie van het 'eer-biedigings'-beginsel. Dat bleek toen hetgrondwetsartikel vertaald moest worden ineen nieuwe lager-onderwijswet. Pedagogische Stiuli??n 126



??? 6 De schoolwet van 1857: de onbegrepen'pacificatie' De eerste poging om de schoolwet van 1806 tevervangen werd ondernomen door de liberaleminister J.M. de Kempenaer die ook degrondwetsdiscussies had geleid. Hij stelde in1849 een wet op met alleen voorschriften enzweeg over beginselen. Opmerkelijk is zijn in-terpretatie van de 'eerbiedigings'-bepaling. Inde memorie van toelichting stelt hij: "DeOpenbare school moet op een aan alle gods-dienstig onderwijs vreemd, volkomen onzijdigstandpunt staan, dan alleen voldoet men aanhet grondwettig voorschrift en worden einde-looze twisten voorkomen" (Bolkestein, 1939,p. 34). Het Nederlandsche Onderwijzers Ge-nootschap, dat, evenals de Maatschappij totNut van 't Algemeen, in een eerder stadiumeen wetsontwerp had aangeboden aan de rege-ring, reageerde teleurgesteld omdat het chris-telijk beginsel uit de wet was verdwenen. Tengevolge van een kabinetswisseling

werd hetontwerp echter niet verder in behandeling ge-nomen. De opvolger van De Kempenaer, Thorbec-ke, zou niet aan een nieuwe onderwijswettoekomen. Het daaropvolgende conservatievekabinet met G.C.J. van Reenen als ministervan Binnenlandse Zaken produceerde daaren-tegen twee ontwerpen. Het eerste ontwerp uit1854 was gebaseerd op het beginsel dat deopenbare school zich diende te beperken toteen "algcmeene ontwikkeling en vorming",terwijl de mogelijkheid werd geopend om"waarde plaatselijke omstandigheden dit toe-laten" openbare gezindhcidsscholcn op terichten (Wet, 1857, pp. 18 e.V.). Het ontwerpwerd door alle partijen in de Tweede Kamerongunstig ontvangen, zelfs door Groen vanPrinsterer. Het tweede ontwerp van Van Ree-nen uit 1855 kon wel rekenen op de steun vaneen meerderheid van het parlement. De facul-tatieve splitsing werd geschrapt, het onderwijswerd "dienstbaar gemaakt aan de

bevorderingvan zedelijkheid en godsdienst" en de relatieve'neutraliteit' deed zijn intrede. De onderwij-zers moesten zich onthouden "van iets teonderwijzen, te doen of toe te laten, kwetsendvoor de godsdienstige begrippen der gezindheidf^f gezindheden, waartoe de schoolgaande kin-deren belmoren" (Koksma, 1888, p. 20). In heteerste ontwerp was er sprake geweest van eenabsolute 'neutraliteit': de onderwijzer mochtgeen enkele godsdienstige groepering kwet-sen, waarbij het niet uitmaakte of er al of nietkinderen van een dergelijke groepering opschool aanwezig waren. In het tweede ontwerpdaarentegen was de aanwezigheid van bepaal-de godsdienstige gezindten op school door-slaggevend. De wet sloot daarmee aan bij depraktijk. De ontwerpwet van 1855 zou zijnaangenomen als de Koning niet had geweigerdom de wet te ondertekenen. Hij besloot totdeze stap toen in 1856 bleek dat een deel vande orthodox-protestantse

bevolking uit angstvoor een d?Šprotestantisering van het open-baar onderwijs, bezwaar maakte tegen deonderwijswet. In hetzelfde jaar komt de regeringsmacht inhanden van de eerder genoemde Van derBrugghen. Voor het eerst betreedt een ortho-dox-protestantse minister het 'strijdtoneel'. Integenstelling tot Groen van Prinsterer opteerthij niet vooreen herprofilering van het protes-tantse karakter van het openbaar onderwijs,maar voor de vrijheid om bijzondere scholenop te richten. In een ontwerpwet voor het lageronderwijs werd geheel in lijn met dit beginselbepaald dat, indien "de kinderen van het bezoe-ken der openbare school, uit hoofde van gods-dienstige bezwaren der ouders, worden terugge-houden", de mogelijkheid moest bestaan ombijzondere scholen op te richten. Het rijk zoudaarbij hulp moeten verlenen door middel vanhet verstrekken van subsidie. In artikel 21 vanhet ontwerp werd tevens, overeenkomstig

deverlangens van de voorstanders van de alge-meen-christelijke openbare school, opgeno-men dat het openbaar onderwijs dienstbaarmoest worden gemaakt "aan de ontwikkelingvan de verstandelijke vernwgens der kinderen enaan hunne opleiding tot alle Christelijke enmaatschappelijke deugden". De onderwijzerdiende zich opnieuw te onthouden van "iets teleeren, te doen of toe telaten, wat strijdig is metden eerbied verschuldigd aan de godsdienstigebegrippen van andersdenkenden". Ook sprakde wet over het inprenten van die eerbied enhet opwekken tot "onderlinge liefde en ver-draagzaamheid". Het "onderwijs in de gods-dienst" werd overgelaten aan de kerkgenoot-schappen, die daartoe "buiten de schooluren"konden blijven beschikken over de schoollo-kalen. In artikel 16 van het ontwerp werdvastgelegd dat er in elke gemeente sprakemoest zijn van een "voldoend getal scholen,toegankelijk voor alle kinderen, zonder onder-
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??? scheid van godsdienstige gezindheid" (Wet,1857, p. 97). Het ontwerp had een duidelijk compromis-karakter. Doel was zowel de meerderheid alsde minderheid te bevredigen. Het eventueelverlenen van rijkssubsidie voor de bijzonderescholen waarmee men tegemoet kwam aan debezwaren van de minderheid, maakte echtergeen enkele kans. De alinea werd met algeme-ne stemmen verworpen. Ook de toevoegingaan de 'eerbiedigings'-bepaling waarin werdgesproken over het ''inprenten van eerbied"werd als te zwaar beoordeeld en verworpen.Om de meerderheid ervan te verzekeren dat deopenbare school van 1857 op dezelfde funda-menten was gebouwd als die van 1806 endaarmee toegankelijk bleef voor kinderen vanalle godsdienstige gezindten, handhaafde deregering de bepaling waarin werd gesprokenover de "Christelijke en maatschappelijkedeugden". Dat betekende echter niet dat menonder de "deugden" hetzelfde moest

verstaanals in 1806 (Noordam, 1966, pp. 292 e.V.). Aanhet feit dat de "Christelijke deugden" in 1857vooraf gaan aan de "maatschappelijke", moetmen niet te veel betekenis hechten. De"deugden" van 1857 hebben "eerder een meergeseculariseerde gerichtheid dan een religieus-christelijke betekenis zoals in 1806" (Dodde,1983, p. 44). Van der Brugghen zelf stelt in1860 dat de opleiding tot christelijke deugdenvan 1806 moest worden gezien als een "oplei-ding tot het Christendom". De wet van 1806schreef volgens hem "een godsdienstig onder-wijs voor, een geneutraliseerd Christendom".Op de staatsschool van 1857 werd "geen gods-dienstig onderwijs, in welken -zin dan ook,gegeven". Dat was een taak voor de kerk,waar de staat zich buiten moest houden. De wet van 1857 bracht met zich mee dat deopenbare school zich ten aanzien van gods-dienst en levensbeschouwing meer terughou-dend moest opstellen dan in 1806 werdbeoogd. Maar

Van der Brugghen heeft nooitgeopteerd voor een absolute 'neutraliteit' ofvoor een godsdienstloze school, zoals Groenvan Prinsterer hem verweet. In feite pleitte hijvoor een positieve 'neutraliteit'. Over de 'eer-biedigings'-bepaling merkt hij in 1857 hetvolgende op: "Ergenis wordt niet gegevendoor het aanwezig zijn van blijken, geluigenis-sen, tekenen, dat de Nederiandsche natie eenein mindere of meerdere mate van den zuurdee-sem des Evangelies doortrokkene natie is. (...) Maar ergenis en niet-eerbiediging is het, opkrenkende wijze, met minachting, in tegen-woordigheid van anderen te spreken overhunne godsdienstige overtuiging; het is, het inhunne tegenwoordigheid in tegenstellingplaatsen van eene andere overtuiging als eenebetere" (Handelingen, Tweede Kamer, Bijla-gen, p. 1114). De onderwijzer stond daarbijcentraal. Kohnstamm (z.j., p. 26) stelt in ditverband: "Met de invloed van de onderwijzer- zelfs als deze slechts als een zwijgende

getui-ge optreedt - acht Van der Brugghen eengemengde school mogelijk, die de naam Chris-telijk mag voeren, door de sfeer, die zeschept". Maar het is zeer de vraag of Van derBrugghen dit alles in 1857 heeft kunnen ver-helderen. Duidelijk is wel dat na 1857, de wetwerd in dit jaar met 47 tegen 13 stemmenaangenomen, het 'neutraliteits'-begrip eenmeer negatieve inhoud heeft gekregen dan wasbeoogd (Oosterlee, 1929, p. 176). 7 Afsluitende opmerkingen Als Bolkestein (1939, p. 10) stelt dat in 1796voor het eerst de wettelijke 'neutraliteit' vanhet openbaar onderwijs ten tonele verschijnt,heeft hij daarin gelijk. Daarmee wordt danniet bedoeld dat het openbaar onderwijs watbetreft de overdracht van waarden, normen,kennis en vaardigheden als 'neutraal' moetworden gekenschetst. Integendeel, het open-baar onderwijs had een algemeen-christelijkkarakter en een zedelijke strekking. Wel be-oogde de overheid aan het begin van denegentiende

eeuw de invloed van de kerk ophet onderwijs te 'neutraliseren'. Dc overheids-school diende in het teken te staan van een'christendom boven geloofsverdeeldheid'. Erwas derhalve geen plaats voor onderwijs in deleerstellingen van ?Š?Šn of ander kerkgenoot-schap. De overheid keurde een dergelijkevorm van onderricht echter niet af Er werdzelfs aanbevolen om het buiten de reguliereschooltijden te laten geven door geestelijkenvan de diverse kerkgenootschappen. Zo zoude openbare school voor kinderen van allegodsdienstige gezindten toegankelijk zijn enkon het fungeren als een eenheidsschool in eeneenheidsstaat. In het begin van de negentiendeeeuw is de openbare school dus te beschouwenals een 'neutrale' school in leerstellig opzichten niet als een 'neutrale' school in godsdienstigopzicht. Pedagogische Stiuli??n 128



??? In de loop van de negentiende eeuw werdenhet niet-leerstellige en algemeen-christelijkekarakter van de openbare school in toenemen-de mate ter discussie gesteld. De gedachte vaneen 'christendom boven geloofsverdeeldheid'als richtinggevende beginsel van de openbareschool werd niet gedeeld door alle godsdien-stige groeperingen in Nederland. Voor deorthodox-protestantse en ultramontaanseminderheden was deze gedachte zelfs in hetgeheel onacceptabel. Een eenheidsschool ineen in levensbeschouwelijk opzicht pluriformesamenleving was niet haalbaar. Het geven vanalgemeen-christelijk onderwijs bleek boven-dien pedagogische grenzen te hebben. Debestaande 'neutraliteit' in leerstellige zin werdgeleidelijk aan dan ook gecompleteerd dooreen 'neutraliteit' in godsdienstige zin. In 1857werd dit beginsel opgenomen in de nieuwewetgeving voor het lager onderwijs. Opnieuwwas het niet de bedoeling van de

rijksoverheidom het godsdienstige element in zijn geheelvan de openbare school te verbannen. Dezeschool zou een christelijke sfeer kunnen ade-men door de wijze waarop de onderwijzerszich persoonlijk opstelden ten aanzien van le-vensbeschouwelijke en godsdienstige zaken.Zo zou de wet echter niet worden ge??nterpre-teerd. Na 1857 zou de ingezette 'neutralise-ring' van het openbaar onderwijs zich door-zetten. Het godsdienstig clement zou na ditjaar worden gemonopoliseerd door het bij-zonder onderwijs. Lhenituw Akkermans, P.W.C., Oiulcnvijs als consliliilioiwclprohk'cni. Aiphen aan den Rijn/Brussel: Sam-som, 1980. Boekholl, P.Th.F.M., Ilcl lager oiulcrwijs in Gel-(Mand. 1795-IS5S. Zutphen: De Walburg Pers,1978. Boekholt, P.Th. F. M. & E. P. de Booy, Ccschie??ausvan de school in Nederland. Assen/Maastricht:Van Gorcum. 1987. Boer, H.F. de & A, Heinsius, Het NederkmdsehOnderwijzers Genootschap en zijne
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??? Boekbesprekingen Bonset, E. H., Onderwijs in heterogenegroepen. Een case study naar het vakNederlands in een breed-heterogene brugklasvan een reguliere scholengemeenschap, eneen literatuurstudie naar heterogeniteit eninterne differentiatie. Purmerend, Muussesuitgeverij, 1987, 525 pgs., ?’37.50, ISBN 90231 1958 4. Zoals de uitvoerige ondertitel aangeeft is de disser-tatie van Bonset een 'single case study' over hetonderwijs in een heterogene brugklas van een bredescholengemeenschap (l.b.o. tot en met v.w.o.), gege-ven door een leraar Nederlands. Maar dat is zij nietalleen. Zij betreft bovendien een literatuuronder-zoek, dat nogal ongebruikelijk in het laatste hoofd-stuk wordt verslagen. Dit heeft namelijk niet alleende functie de case study in een ruimer kader te plaat-sen, door Bonset de plaatsende functie van hetliteratuuronderzoek genoemd (p. 305), maar wordtook 'geconfronteerd' met de case study, die een indi-

catieve cn een illustratieve functie heeft t.a.v. hetaanwezige kennisbestand in de literatuur. Behalveempirisch - wetenschappelijke literatuur verslaat deauteur ook niet - empirische beschouwingen. De onderzoeksliteratuur is zo besproken dat destand van de kennis ten aanzien van de Nederlandsesituatie goed is geanalyseerd. Het niet raadplegenvan buitenlandse literatuur wordt afgedaan met deonbevredigende argumentatie dat de randvoor-waarden in het buitenland te zeer verschillen van deonze. (p. 307). Het empirisch onderzoek is een haalbaarheidsstu-die met een duidelijke probleemstelling van prak-tijktheoretische aard over de mogelijkheden enknelpunten van het heterogeen en gedifferentieerdonderwijs in de brugklas in het verplichte vak Ne-derlands. Die probleemstelling is op basis van inter-views van practici (12 leraren Nederlands) en tweebesturen van verenigingen van leraren Nederlandsgeconcretiseerd en waar

mogelijk geoperationali-seerd in 7 sub-onderzoeksvragen, waarvan er 4 weerin deelvragen zijn uiteengelegd. Het maakt deel uitvan een uitgebreider project "OnderzoeksprojectOnderwijs in Heterogene Groepen" aan de universi-teit van Utrecht. Daaruit kan worden afgeleid, alsdat tussen regels door niet telkens viel te lezen, datde in het laatste hoofdstuk besproken literatuur weldegelijk mede tot de probleemstelling aanleidingheeft gegeven. Volgens de zojuist genoemde ge??nterviewden ge-lukt onderwijs in heterogene groepen slechts bijbekwame leraren. Een duidelijk criterium daarvoorgeeft Honsel niet. Hij bedoelt echter niet een uitzon-derlijk capabel docent, maar een 'gemiddeld-bekwame' leraar. "Wat deze leraar kan, ligt ook bin-nen het bereik van andere leraren... die hun vakverstaan" (p. 466). De single case study laat dat aande hand van de subonderzoeksvragen zien wat datvoor soort leraar is. De eerste vraag gaat na hoe

de leraar onderwijst,plant en evalueert, hoe hij zich erbij 'voelt', en welkebekwaamheden hij toont en welke niet. De tweede vraag heeft betrekking op de leerlin-gen, hoe zij reageren op zijn aanbod, wat zij leren,hoe zij met de leraar interacteren en hoe zij zichdaarbij 'voelen'. De derde bevraagt hoe de leraar beoordeelt enwelke opvattingen hij heeft over selectie en beoorde-ling. De vierde vraag betreft de school- en sectiecon-text van de leraar. De vijfde gaat de materi??le mogelijkheden nawaarover hij kan beschikken. De zesde betreft de groei van de leraar naar dehuidige wijze van onderwijs geven. De zevende en laatste onderzoeksvraag gaat nahoe de ouders over de werkwijze van de leraar wor-den ge??nformeerd, wat zij ervan weten cn hoe zij diewaarderen en erbij betrokken zijn. Methodologisch is het onderzoek van kwalitatiefbeschrijvende aard, gesitueerd binnen de etnografi-sche, en met name binnen de symbolisch-

interactio-nistische approach, waarbij van verschillende tech-nieken: interview, enqu??te, observatie, learnerreports, documenten gebruik wordt gemaakt. De onderzoeker weet aannemelijk te maken datdeze benadering door de gestructureerde operatio-nalisering van de probleemstelling te plaatsen isbinnen of althans zeer dichtbij empirisch-analytischonderzoek. Van een neerlandicus die promoveerttot doctor in de sociale wetenschappen mag men datuiteraard verwachten. Dat de wijze van onderzoeks-verslaggeving toch wat van de gebruikelijke afwijktzal men die neerlandicus kunnen vergeven. De beschrijving is van een goed analytisch niveauen zeker niet fenomenologisch-impressionistisch tenoemen. Het boek wordt door die aanpak uitgetildboven het niveau van een biografische beschrijvingwaarin een case study kan ontaarden. Met de case-leraar worden zijn bevindingen welsteeds doorgesproken, maar zijn kritische

houdingbehoedt de onderzoeker daarbij veelal voor een"formatieve samenzwering". Na inleiding en onderzoeksopzet (hoofdstuk 2) Pedagogische Studi??n 1989 (66) 131-118 Pedagogische Studi??n 107



??? bespreekt hij in hoofdstuk 3 de validering van desub-onderzoeksvragen, het onderzoek naar die 7vragen wordt in hoofdstuk 4 zeer uitvoerig behan-deld (p. 114 - p. 300). Dan volgt het reeds besprokenliteratuurhoofdstuk 5. Wat door Bonset wordtaangeduid met "confrontatie" van de case study metde literatuur zou men als een discussie over hetempirisch onderzoek kunnen opvatten. Het blijkt dat binnen de case-school, die positiefstaat tegenover heterogenisering en interne differen-tiatie, de case-leraar een voortrekkersrol vervult.Dat levert de conclusie op dat heterogeen onderwijshaalbaar is onder voorwaarde dat school en leraardie innovatie positief benaderen en dat de laatstedaarin een actieve rol speelt. De case study illust-reert ook de bevinding uit de literatuur dat werkelij-ke uitvoering van interne differentiatie slechtsmogelijk is binnen selectievrij onderwijs. Dat wil duszeggen dat uitstel van selectie in de brugperiodenodig is. Deze

voorwaarden leiden, in tegenstelling tot watin het W.R.R.-rapport over basisvorming (p. 119)verwacht wordt, tot de uit deze case study te trekkenconclusie in antwoord op de probleemstelling: "In-terne differentiatie in een (breed-)heterogene brug-klas is voor een gemiddeld-bekwame leraar Neder-lands in het reguliere voortgezet onderwijsrealiseerbaar" (p. 465), hetgeen in een discussie nognader wordt becommentarieerd. Knelpunten blij-ken vooral het realiseren van effectief groepswerk eneen aantal randvoorwaarden, waaronder de conti-nue selectie in het voortgezet onderwijs. De dissertatie is wel erg uitgebreid en vertoontnogal wat overlap aan herhalingen die, zij het in eentelkens andere context, voorkomen als gevolg vande structurering die eveneens een zekere overlap ver-toont. Maar dat is ook een consequentie van dcbinnen de etnografische benadering gebruikte trian-gulatie-methode waardoor dezelfde zaken op ver-schillende

methodische wijzen worden bezien enbesproken. De wijdlopigheid van deze methode, die wel eenvrij volledig beeld geeft van de zich afspelende pro-cessen, ligt, naar ik wel meer heb bemerkt, eenaantal neerlandici erg goed. Al met al is de dissertatie van Bonset een boek, dalweliswaar niet zoveel nieuwe kennis oplevert, maartoch interessant is voor allen die belangstelling heb-ben voor processen van onderwijsinnovatie middelsonderwijs in heterogene groepen. Het beschrijft im-mers op heldere wijze onder welke voorwaarden dieinnovatie realiseerbaar is en-dat is het relatiefnieuwe van deze study laat zien waarom er in helonderwijs nog zo weinig van terecht is gekomen. De"retoriek" die daarover bestaat heeft de auteur opkritische wijze doorgeprikt. ^ A.M. P. Knoers F. W. Siero, Feedback en motivatie in de klas.Academisch proefschrift Groningen. Tiso,Enschede, 1987, 133 pag., ISBN 90 71382 184. Dit proefschrift gaat over motivationele

determi-nanten van wat leerlingen in de klas presteren.Daarbij besteedt de auteur niet alleen aandacht aansociaal-psychologisch theoretische fundering maarook aan praktische bruikbaarheid voor het onder-wijs. Centraal staat de vraag hoe leerkrachten op debasisschool via hun wijze van beoordelen invloedkunnen uitoefenen op de prestaties van leedingen.Siero draagt hiermee impliciet oplossingen aan voorhet praktijkprobleem hoe achterblijvers in de klas temotiveren. Het onderzoek betreft groep 7 (klas 5)van het basisonderwijs. Het boek start met een sociaal-psychologische in-leiding over de relaties tussen taakgedrag, prestatie-beoordeling en attributies, waarbij Weiners attribu-tiemodel en Kelley's informatiemodel centraalstaan. Hierop voortbouwend komt Siero tol eencomplex model waarin de prestaties van de leerlin-gen afhankelijk zijn gemaakt van vier opeenvolgen-de processen. Allereerst perccplie van uitkomsten-controle: de leerling

ervaart of het mogelijk is omhet oordeel over zijn werk te be??nvloeden. Dezeervaring leidt tot allrihuiie naar wel of nietbeheersbare oorzaken: de leerling schrijft de uit-komsten van zijn werk toe aan bepaalde factoren diehij wel in zijn macht heeft (zoals geleverde inzet) ofniet (zoals toeval). Dan verwachting van controle;vanuit zijn attributies ontstaat bij de leerling de ver-wachting dat hij ook bij een volgende taakactiviteitde oordelen via zijn taakgedrag al dan niet zal kun-nen bijsturen. Daarmee komen wc ten slotte bij hetproces inzei'. dit is de mate waarin de leerling bereidis zich opnieuw in te spannen. Al deze processen bijelkaar (perceptie, attributie, verwachting, inzet) be-palen uiteindelijk de taakverrichting van de leer-ling. Na de inleiding volgt een verhandeling over dcgevolgen van klassikale beoordeling voor de uit-komstencontrolc van leedingen. Kenmerkend voorklassikale beoordeling is het gebruik van eenzelfdestandaard vooralle leerlingen.

Hierbij plegen zwak-ke leerlingen, hoe zij zich ook inspannen, altijdnegatieve beoordelingen te krijgen, waardoor zijlage controleverwachtingen zullen verwerven. Dezehypothese werd grotendeels bevestigd in veldexperi-ment 1 waarin klassikale beoordeling werd gegevenover de prestaties in enkele gestandaardiseerde les-sen. Goed presterende leerlingen attribueerden rela-tief meer naar inzet, zwak presterende leerlingenrelatief meer naar toeval. Uit het voorgaande volgt dat lage presteerdersmet weinig inzet zullen blijven werken zolang er Pedagogische Stiuli??n 132



??? klassikale beoordeling toegepast wordt. Vanuit dezeovertuiging kiest de auteur voor een individuelebeoordelingsvorm. In een tweetal veldexperimenten(de experimenten 2 en 3) is nagegaan of er bij indivi-duele beoordeling, vanwege een sterkere uitkom-stencontrole, meer attributies naar inzet en betereprestaties zullen optreden. Experiment 2 kent eengetrapt design met vier condities waarin telkens eennieuw element van individuele beoordeling wordttoegevoegd. De voornaamste twee elementen zijn'bijsturing van attributies' via verwijzing naar gele-verde inzet, en 'taakdoelstelling' waarbij elke leer-ling individueel te horen krijgt welke prestatie voorhem haalbaar zou moeten zijn. Om de effecten vandeze twee elementen afzonderlijk vast te kunnenstellen worden zij in experiment 3 nog eens als facto-ren van een 2x2 design gebruikt. In beideexperimenten volgen de leerlingen een cyclus vanvijf keer een les met toets. De leerlingen

ontvangendaarbij drie keer een voor- en achteruitbcoordeling,telkens van de vorige les ten opzichte van de lesdaarvoor. De lestaak in experiment 3 (muziek) ver-schilt overigens van de lestaak in experiment 2(wereldori??ntatie). Siero's verwachtingen over degunstige effecten van individuele beoordeling wor-den bevestigd, zij het niet altijd even duidelijk. Zoblijkt het stellen van taakdoelen de taakverrichtingin experiment 2 te bevorderen en experiment 3 tebelemmeren. Attributiesturing daarentegen bevor-dert in beide experimenten de taakverrichting, dochwel op verschillende momenten: bij experiment 2valt dit in het begin en bij experiment 3 aan het eindevan de lescyclus. Ook zijn de experimenten nietaltijd in overeenstemming wat betreft de door deleerlingen waargenomen controle. In het laatstehoofdstuk worden de resultaten theorcti.sch enpraktisch uitgewerkt. Ondanks de complexiteit van de diverse experi-menten komen opzet

en resultaten in de helderebeschrijving van de auteur goed uit de verf Wel zijnvolgens ons theorie en experimenten gebrekkig opelkaar afgestemd. De auteur koppelt de resultatenvan de drie studies niet voldoende terug naar het inde inleiding bc.schreven model. Er wordt volstaanmet de bespreking van de effecten van beoordelingop cognities enerzijds en op prestaties anderzijdsterwijl de relatie tussen beide niet aan bod komt. Devraag of de betere prestaties inderdaad via hogerecontroleverwachting tot stand komen of dat deiittributies slechts als neveneffect optreden, wordtzodoende niet beantwoord. Hierbij koiut nog dat erâ€?n de experimenten wel de 'attributie naar inzet"maar niet de feitelijke inzet van de leerlingen wordtgemeten, zodat niet alle .schakels van het be??nvloe-dingsproces te volgen zijn. Een wat eenvoudigermodel zou mogelijk beter te hanteren zijn en daar-om de voorkeur verdienen, bijvoorbeeld door per'es elke

leerling te beoordelen op het aantal verrichtelaken (als maat van de feitelijke inzet) en hiervan heteffect op de schoolprestaties na te gaan. Daarnaast is er in de analyses van de experimen-ten 2 en 3 geen onderscheid gemaakt tussen goede enzwakke leerlingen, terwijl de auteur met de uitkom-sten van experiment 1 toch expliciet aantoont datvooral de laatste groep de dupe is van het klassikalebeoordelingssysteem. Inzicht in hoe hun prestatiestijdens de experimenten veranderen (verbeteren?)als gevolg van individuele beoordeling zou dan ookgewenst zijn geweest. Zijn de verbeteringen blijvend'.' De vijf lessen vande experimenten 2 en 3 werden gegeven in een tijds-bestek van ongeveer twee en een halve week, eenkorte periode dus, aan het einde waarvan er nietaltijd prestatieverbetcring viel te constateren. Om-dat er slechts drie keer een beoordeling werd gege-ven, is er nog nauwelijks gelegenheid geweestnieuwe

studiegewoontes aan te leren. Veeleer zal ersprake geweest zijn van het kortdurend opvijzelenvan de prestaties in een nieuwe taaksituatie door destimulerende werking van bijzondere instructies ofaanmoedigingen. Misschien zou een langduriger ex-periment met individuele beoordeling wel een schei-ding aan kunnen brengen tussen enerzijds demomentane motivationele processen en anderzijdsde meer permanente leerprocessen. Siero gebruikt een vorm van vooruitgang-feed-back waarbij de leerlingen zichzelf voortdurendmoeten verbeteren om een gunstige beoordeling tebehouden. liet probleem is nu dat deze procedurebij leerlingen die zich goed inzetten al gauw tot eenplafondeffect zal leiden. Dit valt te rijmen metbepaalde door Siero gevonden resultaten in experi-ment 2; hier verbeteren de prestaties namelijk wel nade eerste twee beoordelingsmomenten maar nietmeer na het derde, laatste beoordelingsmoment. In-dividuele

beoordeling kan overigens best toegepastworden zonder plafondeffecten. Zo wordt in detaalmethode Taal Actief elk nieuw lespakket gestartmet het bepalen van het beginniveau van de leerlin-gen. Na een oefenperiode van een weck volgt eentweede toets en weet de leerling precies hoeveel hijopgeschoten is. Vanuit Siero's model zou dit eenhoge uitkomsten-controle impliceren; het zou daar-om interessant zijn de controleverwachtingen vanTaal Actief leerlingen eens te vergelijken met die vanleerlingen met de gebruikelijke klassikale terugkop-peling. Ten slotte: het proefschrift laat zien dat het goedmogelijk is sociaal-psychologische theorie??n in deonderwijspraktijk te toetsen. Het belang van Siero'sstudie ligt vooral in het uitecnrafelen van diversemotivationele factoren welke mee kunnen spelen bijindividuele beoordeling van het werk van leerlingen.Ingrepen zoals het bevorderen van attributie naarinzet zijn in de onderwijspraktijk

natuurlijk directtoepasbaar. Ook biedt Siero's studie aanknopings-punten voor vervolgonderzoek. S.J. Bakker B. IVierse/im Pedagogische Studi??n 1989 (66) 133-118 Pedagogische Studi??n 107



??? C. A. Arnold en E. J. Boerma, Omgaan met(wetenschappelijke) onderwijsliteratuur. Eenpraktische gids voor onderwijs, onderzoek enbeleid. SVO Selectareeks, 's-Gravenhage1987, ISBN 90 6472 114 9, /38,50, 2egewijzigde druk. Enige tijd geleden verscheen de tweede herzienedruk van het boek Omgaan met (wetenschappelijke)onderwijsliteratuur, en bij die gelegenheid wil ik ditnuttige boek graag nog eens onder de aandachtbrengen. Het is een goede gids voor ieder die vooreen bepaald onderwerp op het gebied van de onder-wijskunde na wil gaan welke literatuur daarovernationaal en internationaal beschikbaar is. Onder-wijskunde moet daarbij breed ge??nterpreteerd wor-den, pedagogiek, psychologie en sociologie zijnvoor zover relevant mee inbegrepen. Grenzen zijndaarbij moeilijk scherp te trekken. Ook terreinen alsandragogiek en welzijnswerk worden meegenomen,terwijl bibliografie??n onder de noemer van 'Er-

ziehungswissenschaften' en 'Education' per defini-tie een ruimer gebied bestrijken. Het boek bestaat uit vier delen. In deel I wordende stappen besproken die achtereenvolgens gezetmoeten worden bij het opsporen, registreren en ver-werken van literatuur. In deel II wordt een overzichtgegeven van de bronnen die ter beschikking staan ende wijze waarop die het beste gehanteerd kunnenworden. Ook dit deel is systematisch van opbouw.De schrijvers hebben zich duidelijk veel inspanninggetroost om de enorme verscheidenheid van natio-nale en Angelsaksische en Duits- en Franstaligebibliografie??n en andere bronnen zo goed mogelijkte ordenen in een aantal rubrieken, die ieder in eenafzonderlijk hoofdstuk worden besproken, waarbijook hun plaats in het informatiezoekproces duide-lijk wordt gemaakt. De lezer verkrijgt zo een goedoverzicht van wat voorhanden is en waar hij het bes-te kan zoeken. Deel III bevat een tweetal praktische casussen.

Deeerste casus heeft betrekking op literatuur zoekenper computer en de tweede op verschillende zoek-strategie??n. Deel IV bevat o.a. een verklarendebegrippenlijst. Het boek is geschreven voor een brede kring vangebruikers, naast onderzoekers moet ook gedachtworden aan bijv. beleidsmedewerkers, docenten,vakdidactici, werkers in de onderwijsverzorging.Met name zou ik het boek graag in handen zien vanstudenten, die met behulp daarvan zelfstandig kun-nen leren omgaan met (wetenschappelijke) onder-wijsliteratuur. Ten slotte zou ik de auteurs in overweging willengeven in een volgende druk te wijzen op de richtlij-nen van de APA (American Psychological Associa-tion) voor titelbeschrijvingen. Deze worden ook inNederland in toenemende mate gebruikt in weten-schappelijke onderwijskundige publikaties. Metname is dan van belang te wijzen op de punten vanverschil met de door de auteurs gegeven gebruikelij-ke regels. F. K. Kieviet E.

Harskamp & W. J. Nijhof (red.),Curriculum: ontwerp, implementatie enevaluatie. Bijdragen aan deOnderwijsresearch nr.15. Swets & Zeitlinger,Lisse, 1987, 180 pag., ?’39,90, ISBN 90 26508301. Deze bundel bevat een aantal (12) bijdragen, gepre-senteerd op de Onderwijsresearchdagen in 1987,over het ontwerpen, implementeren en evaluerenvan curricula, ingeleid door een kort stand-van-zaken overzicht met betrekking tot deze drie onder-werpen (van Nijhof & Harskamp) en uitgeleid dooreen aantal kritische kanttekeningen (van Van Til-borg). In hun inleidend artikel geven Nijhof en Hars-kamp een beknopt maar helder en ter zake overzichtvan de stand van zaken van en de problemen in hetonderzoek naar het ontwerpen, invoeren en evalue-ren van curricula. De daarna volgende artikelenhebben in het algemeen niet zo'n breed perspectief:zij beschrijven in het kort het door de auteurs ver-richte onderzoek en meer niet. De reeks artikelen

diehandelt over het ontwerpen (of ontwikkelen) vancurricula begint met de resultaten van een Dclphi-studie (Van Eykelkot c.s.) in drie ronden (totaal ?Š?Šnjaar werktijd) onder 50 (afnemend lot 35) strategie-deskundigen over de inhoud van een deelcurriculumover stralingsrisico's. Geconcludeerd wordt o.a. datde Delphi-methode eigenlijk niet zo'n praktisch(d.w.z te tijdsintensieO instituut is. Een geheel ande-re ontwerpprocedure wordt besproken door Licht:het toepassen (en daarna aanpassen) van een be-paalde onderwijsstrategie bij het ontwerpen van eencurriculum in het kader van het onderwijs over elek-triciteit. Het laatste artikel (Doornekoop c.s.) in dereeks over het ontwerpen behandelt het ontwerp ende evaluatie van een tweetal minicursussen. Het onderdeel curriculumimplementatie is meteen vijftal artikelen vertegenwoordigd. Snippe ver-gelijkt een drietal vormen van begeleiding bij deimplementatie van curricula en concludeert dat be-

geleiding tot een verhoogde implementatie leidt.Reints vermeldt een aantal condities die van invloedbleken te zijn op het gebruik van zaakvakmethoden(o.a. klasse-organisatie, combinatieklassen, jarenleservaring). Asbroek c.s. bespreekt de implementa- Pedagogische Stiuli??n 134



??? tie van een bronnenboek van de SLO voor het gym-nastiekonderwijs, hetgeen slechts in beperkte matege??mplementeerd bleek en De Vries stelt de invoe-ring van het buitenschools leren in het beroepson-derwijs aan de orde; hij vond geen hoge implementa-tiewaarde. Hesse c.s. sluit de rij over implementatiemet een bespreking van de invoering van de stagep-rogramma's in het leerlingwezen. Deze worden vaakniet ingevoerd zoals bedoeld. De bijdragen over curriculumevaluatie hebben indrie van de vier gevallen betrekking op de vergelij-kende curriculumevaluatie. Batenburg vergeleekeen achttal taalmethoden, Brainsc.s. een traditione-le en een moderne rekenmethode (voor het BaO) enMeyer c.s. de drie meest gangbare wiskundemetho-den (voor het VWO). De meeste vergelijkingen latengeen grote verschillen tussen de effecten van demethoden zien. Pelgrim ten slotte beschrijft een pro-cedure voor het relateren van het

uitgevoerde curri-culum aan de inhoud van algemene schoolvorderin-gentoetsen. In haar kritische en levens afsluitende kantteke-ningen merkt Van Tilborg o.a. op dat het nuttig zouzijn bij methoden-vergelijkend onderzoek verschil temaken tussen de effecten van methoden op verschil-lende doelgroepen (zoals migranten-kinderen enleerlingen uit lagere sociale milieus). Het is voor een recensent altijd een hele opgaveiets verstandigs te zeggen over een bundel met arti-kelen. Elk afzonderlijk artikel leent zich vaak alvoor een volledige recensie. Ik beperk me maar tolhet geven van een overall oordeel. De bundel bevatmijns inziens veel en nuttige informatie over hetonderzoek in Nederland met betrekking tot curricu-lumontwikkeling, implementatie en evaluatie. Het isgoed daarbij te constateren dal onderzoeksterreinentlie traditioneel minder aandacht krijgen (leerling-wezen, beroepsonderwijs e.d.) nu ook eens vertegen-woordigd zijn. Er

zijn mij bij het lezen van deze bundel een drie-tal zaken opgevallen. Uil de bijdragen over curricu-lumontwikkeling kan afgeleid worden dat hettoepassen van afzonderlijke ontwerpprocedurcs opslechts enkele onderdelen (meeslal op slechts ?Š?Šnonderdeel) van een curriculum een niet erg effici??nteWerkwijze is. Curricula bevallen vele onderdelen;hel is mij niet duidelijk waarom voor ?Š?Šn enkelonderdeel professionele en tijdrovende proceduresWorden toegepast en voor alle andere niet. Uil de bijdr; Ilgen over de implemenlalie van curri-eula volgl mijns inziens vooral dat deze instrumen-ten voor hel sturen van het onderwijzend handelenmaar zeer matig worden ingevoerd. Hetgeen toch^Is een algemeen onderwijsbeleidsprobleem be-schouwd mag (gaan) worden. Uil de bijdragen over de resultaten van het me-Ihodenvcrgelijkend onderzoek moet ik concluderendat wij eigenlijk nog weinig verder gekomen zijn danm 1974, toen Walker

en Schaffarzick (1974) hunâ– nmiddels bekende artikel over mcthodcnvergelij-kend onderzoek publiceerden: de resultaten vanmethoden verschillen in het algemeen niet veel vanelkaar; de verschillen worden groter naarmate eentoets meer precies meet wal in hel ene curriculumwel en in het andere niet is opgenomen. J. H. Slavenburg Walker, D.F. & J. Schaffarzick, Comparing curri-cula. Review of Educational Research, 1974, 44,83-112. S. Karsten, M. W. M. Haanraadts, C. L. C.Neijts, I.A. van Rijsewijk & A.M.L. vanWieringen, Gemeentelijk onderwijsbeleid indrievoud. Een onderzoek naar hetonderwijsbeleid in tien gemeenten metbetrekking tot onderwijsvoorrang,volwassenediicatie en schoolbegeleiding.Academisch Boeken Centrum, De Lier, 1988,205 pag. ?’36,00, ISBN 90 72015 03 7. In dit boek wordt verslag gedaan van een onderzoeknaar gemeentelijk onderwijsbeleid en onderwijsbe-sluur. Het onderzoek is in opdracht van de

Ministervan Binnenlandse Zaken en de Minister van Onder-wijs en Wetenschappen uitgevoerd door de Vak-groep Onderwijskunde van de Universiteit vanAmsterdam. Het doel was zicht te verkrijgen oppraktische en fundamentele belemmeringen vooreen verdergaande decentralisatie van onderwijsbe-leid in de richting van gemeenten. De onderzoekers analyseren hel gemeentelijk be-leid op hel terrein van de onderwijsvoorrang, deonderwijsverzorging en de volwasseneneducatie,waarbij in het laatste geval zowel aandacht wordtbesleed aan de basiseducatie als aan de primaireberoepsgerichte volwasseneneducatie. Deze drieterreinen hebben als gemeenschappelijk kenmerkdat na aanvankelijke lokale initiatieven en experi-menten rcccnlelijk sprake is van een cenlralisalievan beleid. De auleurs stellen de vraag in hoeverregemeenten in deze nieuwe situatie beschikken overeen eigen beleidsruimte, hoe die gemeenten dezeruimte

benullen en onder welke beleidsconditics debetrokken instellingen (scholen, verzorgingsinstan-lies en educatieve instellingen) moeten werken. Gekozen is voor een vergelijkende gevalsludicvan tien gemeenten. Bij de selectie van deze gemeen-ten hebben de onderzoekers gestreefd naar een zooptimaal mogelijke spreiding op kenmerken zoalsde gemeentegroolte, urbanisatiegraad, politiekeverhoudingen, financi??le positie en verdeling vanonderwijsvoorzieningen naar schoolsoort en deno-minatie. Gegevens over deze gemeenten zijn verza- Pedagogische Stiuli??n 135



??? meld door middel van documentanalyse, interviewsmet diverse gemeentelijke functionarissen en schrif-telijke ondervraging van de hoofden van de afdelingonderwijs. Het boek valt uiteen in acht hoofdstukken. In heteerste hoofdstuk wordt de opzet van het onderzoekbeschreven. In hoofdstuk twee wordt een korte be-schrijving gegeven van de tien gemeenten. In dehoofdstukken drie tot en met zes geven de auteursper beleidsterrein een overzicht van de desbetreffen-de beleidsruimte en de benutting van deze ruimteper gemeente. In hoofdstuk zeven wordt 'over de drie beleidster-reinen heen" geanalyseerd welke aspecten in delokale context van invloed zijn op overeenkomstenen verschillen in de benutting van de gemeentelijkebeleidsruimte. De auteurs merken terecht op datdeze vraag moeilijk te beantwoorden is omdat deverschillen tussen de gemeenten groot zijn. Tochkomen zij tot een achttal samenhangende factoren.Deze zijn: de mate

van politieke aandacht, de lokaleproblematiek, de mate van beleidsvrijheid, de alge-mene financi??le situatie waarin de gemeente ver-keert, de beschikbaarheid van (additionele) midde-len voor onderwijs, de verhouding tussen lokaalbeleid en rijksbeleid, de mate van intensiteit van deoverheidsbemoeienis en de sturing en controle doorde centrale overheid. In het laatste hoofdstuk wordt het onderzoeks-materiaal ge??nterpreteerd in het licht van de verhou-ding tussen de centrale en de lokale overheid.Geconcludeerd wordt dat de centrale overheid nietzonder meer taken wegneemt bij de gemeenten:"Het beeld is genuanceerder. In zekere zin is er spra-ke van een verticale machtsverdeling zonder datdeze uitdrukkelijk als zodanig per beleidsdomein enlussen de beleidsdomeinen bewust is geformuleerddan wel wordt gehanteerd" (p. 182). In de onderwijskunde als interdisciplinair vakge-bied zou moeten worden gepoogd de wederzijdsebe??nvloeding

van pedagogische en administratievestructuur tot haar recht te laten komen. De afwezig-heid van het onderwijsveld in deze studie rechtvaar-digt de vraag of de balans hier niet te zeer in derichting van de bestuurskunde is uitgeslagen. Verte-genwoordigers van het scholenveld zoals school-hoofden en onderwijsgevenden komen in dezestudie niet aan het woord en ook ontbreekt de visievan het particulier initiatief Er wordt met anderewoorden niet ingegaan op de specifieke inbreng diede beleidssubjecten in het onderwijsbeleid hebben.De auteurs stellen overigens voor om hun studie indeze richting verder uit te breiden. De beschrijving van het lokale onderwijsbeleid inde tien gemeenten is vaak bijzonder gedetailleerd enoverstijgt slechts zelden de data. Na lezing van dehoofdstukken drie tot en met zes zal de lezer danook geneigd zijn om te concluderen dat elke ge-meente blijkbaar uniek is als het gaat om het voerenvan onderwijsbeleid. In de

laatste twee hoofdstuk-ken wordt het onderzoeksmateriaal vanuit een 'heli-copter'perspectief besproken. Het op sommigepunten afstand nemen van de gegevens levert eenaantal interessante analytische generalisaties op.Om tot statistische generalisaties te komen is echtereen meer uitgebreid kwantitatief onderzoek nodig,hetgeen door de auteurs ook wordt onderkend. Ten slotte kan men de vraag stellen voor welkedoelgroep deze publikatie is bedoeld. Als potenti??lelezers worden (gemeentelijke) beleidsambtenaren enpersoneel van scholen en instellingen genoemd. Bijlezing van deze studie krijgt men inderdaad zicht opde weg die in bepaalde gemeenten is gevolgd en destructuur die daar is ontstaan. Het is echter onver-mijdelijk dat een beschrijving van de beleidskadersachter loopt bij de actuele ontwikkelingen. M. J. M. van den Berf;J.F.A. Br aster Pedagogische Stiuli??n 136



??? J. E. H. VAN LUIT Vakgroep Kinderstudies, RijksuniversiteitUtrecht Samenvatting Rekenproblemen komen in het Speciaal Onder-wijs veel voor. De verschijningsvorm van dezeproblemen bestaat uit een minimale vooruit-gang van rekenkennis en inzicht, gecombineerdmet een inadequate wijze van probleemoplos-sen. Het gevolg hiervan is dat de achterstand tenopzichte van leeftijdgenootjes steeds groterwordt, omdat basisvaardigheden (optellen, af-trekken, vermenigvuldigen en delen) nietgekend en ook niet toegepast kunnen worden.Een specifieke zelfinstructietraining kan er toebijdragen dat de geringe rekenvaardigheid ge-richt wordt aangepakt op taak- en instructie-niveau. Het onderzoek naar de toepassing vanzelflnstructie, al of niet in combinatie met eenspeciaal rekenprogramma, wijst uit dat deze ef-fectief angewend kan worden bij het leren optel-len en aftrekken aan leerlingen die daarin aljaren falen. 1 Inleiding In deze

bijdrage aan de thema-serie "Instruc-tie van kinderen met ernstige leerproblemen"staat het rekenen centraal. Onderzoek naar rekenproblemen heefthoofdzakelijk plaats gevonden bij leerlingenuit het Speciaal Onderwijs. In scholen voorSpeciaal Onderwijs treffen wc immers groteaantallen leerlingen aan die deze problemenhebben. Door toepassingsgericht onderzoekte doen bij deze leerlingen is het mogelijk deeffectiviteit van vigerende en remedi??rende ac-tiviteiten in de onderwijsleersituaties te toet-sen. Onderzoek naar de behandeling vankinderen met ernstige rekenproblemen con-centreert zich de laatste jaren vooral op imple-mentering van specifieke rekenmethoden enaangepaste instructievormen (zie Van Luit,1987a). Een zelfinstructietraining is ?Š?Šn van degetoetste mogelijkheden kinderen met (ernsti-ge) rekenproblemen te instrueren. De resulta-ten van dergelijke trainingen zijn over hetalgemeen zeer gunstig te noemen en

verhou-den zich (zeer) positief ten opzichte van deeffectiviteit van andere specifieke trainings-vormen (zie Van Luit, 1987b). De ten behoevevan dit onderzoek opgezette zelfinstructietrai-ning is gebaseerd op de uitgangspunten zoalsgeformuleerd door Meichenbaum (1977) enMeichenbaum en Asarnow (1979). De inhoudvan de training is elders uitgebreid beschreven(zie Van Luit, 1987a), zodat hier kort op dezetrainingsprocedure zal worden ingegaan. 2 Naar een specifieke zelfinstructietraining In de afgelopen jaren zijn diverse onderzoekengedaan waaruit blijkt dat kinderen met leer-problemen adequaat onderwezen kunnenworden door gebruikmaking van een zelfin-structietraining. De resultaten van deze trai-ningen van kinderen met leerproblemen, diegeen of weinig zicht hebben op eigen denkpro-cessen (Brown, Campione & Day, 1981; Mil-ler, 1985), die een passieve houding tonen bijhet leren (Ryan, 1981), die geen of

nauwelijksadequate strategie??n weten aan te wenden omeen taak op te lossen (Palincsar & Brown,1984) en/of die niet over een metacognitiefbewustzijn beschikken (Prcssley, Borkowski& 0'SuIIivan, 1984; 1985), zijn overwegendpositief. De kinderen waren na afloop van derespectievelijke trainingen in staat om zelf ver-balisaties aan te wenden voor een actieveinformatieverwerking, en om zich specifiekeen algemene informatie eigen te maken voorhet oplossen van cognitieve taken. Uit onder-zoek van Evangelisti, Whitman en Johnston(1986) en Evangelisti, Whitman en Maxwell0987) blijkt verder dat kinderen met behulpvaneen zelfinstructietraining geleerd kan wor-den complexe taken goed uit te voeren. Ditbetekent dat kinderen die over beperkte basis-vaardigheden beschikken toch ook verdergelegen taken (uitgaande van een sequentie inde taakopbouw) met inzicht kunnen leren op-lossen (zie Whitman, 1987). Instructie aan

leerlingen met (ernstige) rekenproblemen Pedagogische Studi??n 1989 (66) 137-146 Pedagogische Studi??n 137



??? Meer specifiek op het terrein van de reken-problemen zijn eveneens goede resultatenbereikt met behulp van zelfinstructietrainin-gen. Zo worden onder andere door Albion enSalzberg (1982), Burgio, Whitman en Johnson(1980), Hallahan, Lloyd, Kneedler en Mar-shall (1982), Johnston, Whitman en Johnson(1980), Leon en Pepe (1983) en Whitman enJohnston (1983) onderzoeken beschreven be-treffende rekentrainingen van individuele envan groepjes leerlingen. Uit deze onderzoekenkomt niet duidelijk naar voren of een combi-natie van een specifiek programma met eenzelfmstructietraining minder of meer effectiefis dan andere trainingen waarin slechts ?Š?Šnvan deze beide componenten in het onderzoekis betrokken. In het hier te beschrijven onder-zoek worden deze mogelijkheden onderschei-den onderzocht, waarbij in drie trainingsvor-men sprake is van onderwijs in groepjes vanvijf leerlingen. Daarenboven is, vanwege

devergelijkbaarheid met eerder onderzoek en inverband met een te verwachten meerwaarde(zie Mayer, 1985) ten opzichte van onderwijsin groepjes, een trainingsvorm opgenomenwaarin de leerlingen individueel getraind wor-den. Binnen het onderzoek is aldus gewerktmet vier experimentele trainingsvormen waar-in wordt gevarieerd met instructie, rekenprog-ramma en groepsgrootte. Deze vier training-vormen zijn: - ZSGr: training met behulp van zelfinstruc-tie (Z) en het speciale rekenprogramma (S)in groepjes (Gr) van vijf leerlingen; - ZSI: training met behulp van zelfinstructie(Z) en het speciale rekenprogramma (S) bijindividuele (I) leerlingen; . - ZVGr: training met behulp van zelfinstruc-tie (Z) en een vigerend rekenprogramma(V) in groepjes (Gr) van vijf leerlingen; - GSGr: training met behulp van een gebrui-kelijke instructie (G) en het speciale reken-programma (S) in groepjes (Gr) van vijfleerlingen. De zelfinstructie en het speciale

programma(als inhoudelijke vormgeving van de zelfin-structie-component 'taakanalyse') wordenhierna kort uiteengezet. De training met behulp van zelfinstructiestoelt op drie componenten: oplossingsstrate-gie??n, model-leren en taakanalyse. " Onder oplossingsstrategie wordt verstaaneen sequentie van (cognitieve) handelingen diede leerling bewust leert gebruiken bij het door-lopen van processen die leiden tot een adequa-te oplossing van een rekentaak. De uitvoeringvan een rekentaak wordt gekenmerkt doordatde leerling zichzelf vragen stelt over de taak,hierop zelf antwoorden formuleert, het processtuurt waarlangs hij tot een oplossing komt enzelf de juistheid van de gevonden oplossingcontroleert. Bij model-leren (het voordoen, samendoenen nadoen) gaat het om de aanleerstrategievoor een nieuw type rekenopgave, indien eennieuw aan te leren deelhandeling binnen deoplossingsstrategie vereist wordt. De leer-kracht sluit in de instructie

zoveel mogelijkaan bij het actieve rekentaalgebruik van deleerlingen. De instrcutie is met andere woor-den zoveel mogelijk gebaseerd op een adequa-te oplossingsstrategie die een leerling hanteertbij reeds geleerde typen rekenopgaven. Deleerkracht doet het nieuwe aan te leren typerekenopgave voor in termen van 'zichzelf vra-gen stellen betreffende het oplossingsprocesen hierop antwoorden, en de probleemoplos-sing controleren'. Hij doet geleidelijk steedsminder voor, terwijl de leerling tegelijkertijdzelfstandiger de oplossingsstrategie verbali-seert en uitvoert. Dit verbaliseren wordt uit-eindelijk omgevormd tot een in zichzelfspreken; de leerling weet de oplossingsstrate-gie inclusief de nieuw aangeleerde leerstap opeen juiste wijze te gebruiken. De taakanalyse betreft het te trainen leer-stofdomein. In dit onderzoek houdt de taaka-nalyse een sequentie van leerstappen in vanoptel- en aftrekopgaven zonder en met tiental-overschrijding onder de

honderd. Er zijn bin-nen dit leerstofdomein acht hoofdtypenrekenopgaven onderscheiden onderverdeeldin 22 subtypen (zie Van Luit, 1982; 1987a). Deleerlingen leren ieder (sub)type rekenopgaveop het niveau van mentale handelingbeheersen via een vaststaande leerroute: a)ori??ntatie op en uitvoering van de handelingmet behulp van MAB-materiaal (multibasearithmetic blocks: losse blokjes van 1 x 1 cm,gelede tienstaven van 1 x 10 cm en geledehonderdplakken van 10 x 10 cm), structure-ringsmal en beslissingsschema, b) koppelingvan deze handeling aan dezelfde uitvoeringmet cijfersymbolen, c) geleidelijke weglatingvan de hulpmiddelen en d) uiteindelijke uit-voering van de handeling op mentaal niveau(zoveel mogelijk via automatisering van op-lossingsstappen). Deze taakanalyse is gecon- Pedagogische Stiuli??n 138



??? cretiseerd in het speciale rekenprogramma (S)(zie Van Luit, 1982). De taakanalyse bij detoepassing van zelfinstructie waarbij gebruikgemaakt wordt van vigerende (reken)pro-gramma's (V) houdt een herschikking in vanaan te leren deelvaardigheden, zonder afbreukte doen aan de opzet en leerlijn van die pro-gramma's (zoals: Operatoir Rekenen, NaarZelfstandig Rekenen en Getal in Beeld). Vraagstelling In het hier te presenteren onderzoek wordtantwoord gegeven op de vraag of een experi-mentele training, gebaseerd op zelfinstructieen/of het speciale rekenprogramma, leidt toteen verbetering van de rekenvaardigheid bijleerlingen met rekenproblemen. Daarenbovenwordt nagegaan of er een experimentele trai-ningsvorm is die een additioneel effect heeftboven een andere trainingsvorm. Voor eenuitgebreidere verslaglegging betreffende ditonderzoek verwijzen we naar Van Luit(1987a). 3 Onderzoeksopzet Proefpersonen en

settingIn dit onderzoek zijn 144 kinderen betrokken.De leerlingen zijn geselecteerd in scholen voorSpeciaal Onderwijs. Alle leerlingen haddeneen grote achterstand op het gebied van hetrekenen. Hun gemiddelde leeftijd was bij destart van de training 11 jaar, terwijl het reken-niveau vergelijkbaar was met dat van kinderenin groep 4 (vroegere tweede klas) van een regu-liere basisschool. Er was sprake van eengemiddelde achterstand van 3 d 4 jaar. Dehelft van de leerlingen kreeg onderwijs metbehulp van experimentele condities, de anderehelft met behulp van controle condities. Detrainingen vonden buiten dc normale klassesi-tuatie in aparte ruimten plaats. Training van leerlingen met rekenproble-men in het speciaal onderwijs is nader gespeci-ficeerd als training van leerlingen in hetLOM-en MLK-onderwijs (de twee grootsteschooltypen binnen het Speciaal Onderwijs:LOM = (kinderen met) Leer- en Opvoedings-moeilijkheden, MLK =

Moeilijk LerendeKinderen. Aangezien te verwachten is dat ertussen leerlingen van LOM-scholen en leerlin-gen van MLK-scholen verschillen zullen zijnm aanvangsniveau en werktempo, zijn in ditonderzoek per onderscheiden experimenteletrainingsvorm en controle conditie evenveelleerlingen van LOM-scholen als leerlingenvan MLK-scholen betrokken. Design De experimentele en controle condities zijn invier trainingsvormen (ZSGr, ZSI, ZVGr enGSGr) ondergebracht. Deze vier trainings-vormen hebben elk zowel een experimenteleals een controle conditie. De leerlingen, gese-lecteerd volgens een criteriumselectie betref-fende voldoende voorkennis van de formelerekentaal, kunnen optellen en aftrekken onderde 10 en getalbegrip, werden aselect aan deexperimentele trainingsvormen toegewezen.De experimentele trainingsvormen ZSGr,ZVGr en GSGr kregen elk twintig proefperso-nen toegewezen en de trainigsvorm ZSI

twaalfproefpersonen. Gelijke aantallen proefperso-nen werden aan de controle conditie toegewe-zen via matching, op basis van de variantie inprestaties op de voormetingen. De leerlingenin de controle condities kregen volgens de inde betreffende scholen vigerende rekenmetho-den en instructies ge??ntensiveerd rekenonder-wijs. Deze intensivering komt tot uitdrukkingin meer bestede tijd aan het rekenen en meerdan gebruikelijk (individuele) aandacht enfeedback door de leerkracht en/of remedialteacher. Het is van belang op te merken dateen controle conditie niet een conditie van'geen behandeling' is, maar veeleer een condi-tie van 'de gebruikelijke behandeling, zij het zooptimaal mogelijk'. De experimentele behan-delingen, in de vorm van de vier trainingsvor-men, moeten dus hun waarde bewijzentegenover sterk gemaakte controlebehande-lingen. De verdelingen van de leerlingen over Tabel I Verdeling van de leerlingen met

rekenproble-men in hel speciaal onderwijs (LOM- en MLK-scholen) over de experimentele trainingsvormen encontrole condities Trainingsvorm n ZSGr experimenteel 20 controle 20 ZSI experimenteel 12 controle 12 ZVGr experimenteel 20 controle 20 GSGr experimenteel 20 controle 20 '1 Pedagogische Stiuli??n 139



??? trainingsvormen is weergegeven in Tabel 1.Iedere trainer onderwees in de groepssessies(ZSGr, ZVGr en GSGr) steeds vijf leerlingentegelijkertijd. De trainers in de individuele ses-sies (ZSI) hadden elk drie individueel te onder-wijzen leerlingen onder hun hoede. Er werden voor, tijdens en na de trainingdata verzameld. De totale onderzoeksperiodebesloeg 40 weken: week 1 - 5 baselineperiode,week 6 - 30 trainingsperiode, week 32 - 40periode ten behoeve van nametingen en fol-low-up-metingen. Voor de statistische toet-sing van de resultaten zijn de voormetingen,nametingen en follow-up-metingen van de re-kenvaardigheid van belang. De Tekenvaardig-heid is daartoe zes keer gemeten: twee keervoorafgaande aan de training (in week I en 5),twee keer direct na afloop van de trainingspe-riode (in week 32 en 34), en twee keer tweemaanden na afloop van de training (in week38 en 40). Gedurende de trainingsperiode zijnzes metingen verricht,

die uitsluitend zijn be-doeld als registraties van de progressie in derekenvaardigheid van de leerlingen en die nietin de toetsingen zijn betrokken. Er is in ditonderzoek dus sprake van een pretest-posttestcontrol group design with follow-up (Cook &Campbell, 1979). Procedure en materialenTwaalf trainers verzorgden elk ?Š?Šn van degroepstrainingen in de experimentele trai-ningsvormen ZSGr, ZVGr of GSGr. Tweetrainers onderwezen elk zes leerlingen indivi-dueel in de experimentele trainingsvorm ZSI.De leerlingen die participeerden in de diverseexperimentele trainingsvormen kregen driekeer per week gedurende drie kwartier perkeer training. Zij ontvingen geen'andere reke-ninstructie dan die van de eigen trainer. Deleerlingen in de controle conditie kregen gedu-rende de trainingsperiode vier ?¤ vijf keer perweek drie kwartier per keer ge??ndividualiseerdrekenonderwijs van de eigen leerkracht en/ofvan de aan de school verbonden remedial tea-

cher. De trainingsperiode besloeg 20 re??lewerkweken. Er is uitsluitend getraind op het aanlerenvan optel- en aftrekopgaven zonder en mettientaloverschrijding onder de 100 en van op-tel- en aftrekopgaven met gehele tientallenonder de 200. Per experimentele trainings-vorm of controle conditie is steeds volgens devoorgeschreven en/of gebruikelijke instructiesen rekenprogramma's gewerkt. De rekenvaar-digheid van de leerlingen is steeds onderzochtmet behulp van parallelle toetsbladen, be-staande uit 40 optel- en aftrekopgaven vari??-rend in moeilijkheidsgraad betreffende hetgetrainde leerstofdomein. De te volgen procedures betreffende de in-structie, met name de zelfinstructieprocedure,en het speciale rekenprogramma zijn hiervoorreeds aan de orde gesteld. Voor een uitgebrei-dere beschrijving van de trainingsproceduresen gebruikte materialen wordt verwezen naarVan Luit (1987a). 4 Resultaten Resultaten op voor-, na- enfollow-up-

metingen De resultaten op de voor-, na- en follow-up-metingen zijn uitgangspunt voor de beant-woording van de onderzoeksvraagstellingen.Als methode van statistische analyse hebbenmultivariatie analyses op de verschilscoresplaats gevonden. In het design zijn vier ver-schillende trainingsvormen onderscheiden enbinnen elke trainingsvorm is onderscheid ge-maakt tussen experimentele en controle con-dities. Om de toetsingen adequaat te kunneninterpreteren is gebruik gemaakt van hulp-vraagtoetsingen waarmee op mogelijke inter-actie-effecten tussen conditie (experimenteelversus controle) en schooltype (LOM versusMLK) gecontroleerd wordt. De toetsingen hebben betrekking op de re-sultaten op de rekenvaardigheidsmetingen,die voor alle vier trainingsvormen staanweergegeven in Tabel 2. In deze tabel zijn degemiddelde scores van het totaal aantal goedeoplossingen op de voor- en nametingen en hunrespectievelijke standaarddeviaties

opgeno-men. Uit Tabel 2 blijkt dat het gemiddeld aantalgoed opgeloste rekenopgaven het sterkst istoegenomen in de experimentele condities, diegroepstraining kregen met behulp van zelfin-structie en het speciale rekenprogramma.Deze sterke toename geldt eveneens voor deonder dezelfde condities, maar dan indivi-dueel getrainde leerlingen van MLK-schoJen. Verschillen tussen experimentele en controlegroepen Alvorens de verschillen tussen experimentele en Pedagogische Stiuli??n 140



??? controle groepen te toetsen, is eerst gecontro-leerd op mogelijke interactie-efTecten. Metdeze toetsing is nagegaan of er (per trainings-vorm) verschil in leerwinst tussen experimen-tele en controle condities is bij leerlingen vanLOM- en MLK-scholen. De resultaten vandeze toetsing laten zien dat het interactie-effect voor geen van de trainingsvormen ZSGr(F( 1,126) = .292, p = .59), ZSI (F(1,126)= 1.131, p = .29), ZVGr (F(1,126) = .003, p=.96) en GSGr (F(1,126)= 1.331, p = .25) significant is. Dit be-tekent dat de leerwinst, voor elk van de viertrainingsvormen, onafhankelijk is van hetschooltype. De vraagstelling 'Is het hoofdef-fect conditie (experimenteel versus controle)significant?' kan nu getoetst worden. Als af-hankelijke variabele wordt de leerwinst (ver-schilscore nametingen minus voormetingen)genomen. De resultaten staan in Tabel 3. Tabel 3 Effecten per trainingsvorm Trainingsvorm FÂ? P ZSGr 21.717 .00 ZSI 5.414 .02

ZVGr 3.930 .05 GSGr 14.807 .00 *: df is voor elke waarde: 1, 126 Uit Tabel 3 blijkt dat de leerwinst voor deexperimentele groepen significant (p ^ .05)verschilt van de controle groepen. Dit geldtvoor alle vier onderscheiden experimenteletrainingsvormen. Stabilisatie van de leerwinstOverigens is ook nagegaan of de behaalde leer-winst is gebleven. Uit de literatuur is bekenddat wanneer trainingen in experimentele set-tingen tot effect leiden, de verworven vaardig-heden veelal teniet worden gedaan, wanneerde betreffende leerlingen weer in de normaleklasse- of groepssituaties zijn opgenomen. Opde toetsing van de stabilisatie van de gevondeneffecten wordt hier kort ingegaan. Eerst wordtde interactie tussen experimentele trainings-vormen en schooltype getoetst met behulp vaneen variantie-analyse, waarbij de afhankelijkevariabele de gemiddelde verschilscore van fol-low-up- en nametingen is. Deze toetsing wijstuit dat het

stabilisatie-effect over de vier trai-ningsvormen heen onafhankelijk van hetschooltype is (F (3,55) = .922, p = .44). Dit be-tekent dat het verschil tussen follow-up- ennametingen binnen de experimentele trai-ningsvormen voor LOM- en MLK-scholengelijk is. Toetsing van de vraag of van een sta-bilisatie sprake is kan dus geschieden doorsommering van lom- en mlk-gegevens. Dezetoetsing van het verschil tussen follow-up- ennametingen, binnen de experimentele trai-ningsvormen over schooltypen heen, wijst uitdat er sprake is van stabilisatie van de leer-winst (F (3,55) = .976, p = .33). De periode van Tabel 2 Gemiddeld aantal goede oplossingen op de voor- en nametingen (maximale score: 40) voor na na-voor Trainingsvorm Schooltype Conditie N gem. s.d. gem. s.d. gem. s.d. ZSGr LOM exp. 10 16.80 6.65 31.90 8.70 15.10 4.96 contr. 10 18.50 8.25 25.60 11.16 7.10 6.49 MLK exp. 10 7.65 6.02 24.35 5.79 16.70 4.02 contr. 10 8.05

4.51 14.65 5.30 6.60 5.69 ZSI LOM exp. 6 24.75 8.32 36.67 1.86 11.92 9.14 contr. 6 24.25 4.26 33.00 3.67 8.75 2.88 MLK exp. 6 12.83 9.13 28.92 8.39 16.08 7.07 contr. 6 14.92 5.74 22.50 6.47 7.58 4.55 ZVGr LOM exp. 10 19.70 6.49 32.10 4.46 12.40 6.00 contr. 10 18.75 8.43 27.20 9.38 8.45 5.71 MLK exp. 10 13.50 6.49 26.55 6.49 13.05 5.55 contr. 10 13.00 5.93 22.30 8.56 9.30 5.32 GSGr LOM exp. 10 22.05 8.53 34.65 2.93 12.60 8.86 contr. 10 18.65 9.85 21.40 9.20 2.75 3.58 MLK exp. 10 3.00 3.46 14.50 9.54 11.50 8.01 contr. 10 3.35 3.33 9.90 9.59 6.55 7.31 Pedagogische Stiuli??n 141



??? twee maanden tussen nametingen en follow-up-metingen, waarin niet specifiek getraindwerd, heeft noch een positieve noch een nade-lige invloed gehad op het rekenvaardigheids-niveau van de leerlingen van de verschillendeexperimentele trainingsgroepen. Verschillen tussen LOM en MLKPer trainingsvorm geldt dat binnen de experi-mentele groepen wat betreft de rekenvaardig-heid sprake is van een algemeen niveauver-schil tussen de schooltypen LOM en MLK. Detweede onderzoeksvraagstelling die getoetstwordt, luidt: 'Is het rekenvaardigheidsniveau,uitgedrukt in het gemiddelde van voor- ennametingen, hoger voor de LOM-groep danvoor de MLK-groep?' Het betreft hier dus devraag naar het hoofdeffect van de factorschooltype met betrekking tot de rekenvaar-digheid. Het rekenvaardigheidsniveau wordtuitgedrukt als nametingen plus voormetingen.In feite worden deze metingen behandeld alstwee niveaus van ?Š?Šn factor

(meetmoment).Sommatie over deze twee niveaus is echteralleen zinvol als er geen sprake is van interac-tie-effect tussen de factor schooltype en meet-moment. Toetsing van dit interactie-effect kanals een hulpvraagtoetsing worden beschouwd,die tevens een antwoord geeft op de vraag oftrainingen in LOM-scholen en MLK-scholenal dan niet even effectief zijn geweest. De resul-taten van de hulpvraagtoetsing laat zien dat deinteractie-effecten voor geen van de vier trai-ningsvormen ZSGr (F (1,126) = .339, p = .56),ZSI (F (1,126)= 1.381, p = .24), ZVGr (F(1,126) = .056, p = .81) en GSGr (F(1,126) = .264, p = .61) significant is. Dit bete-kent dat er voor geen van de vier experimente-le trainingsvormen sprake is van een interac-tie-effect. Tevens behelst deze uitkomst datper trainingsvorm de leerlingen van LOM-scholen in dezelfde mate van de respectievelij-ke behandelingen hebben geprofiteerd als deleerlingen van MLK-scholen. Het niveauver-schil

tussen de schooltypen LOM en MLKqua rekenvaardigheid kan nu getoetst wor-den. Als afhankelijke variabele wordt de som-score van voor- en nametingen genomen. Deresultaten staan in Tabel 4. Uit Tabel 4 blijkt dat binnen alle vier onder-scheiden experimentele trainingsvormen watbetreft de rekenvaardigheid sprake is van eensignificant niveauverschil (p ^ .05) tussen deschooltypen LOM en MLK. De leerlingen van Tabel 4 Niveauverschilmeling op de vooruitgang inrekenvaardigheid hinnen de experimentele LOM- enM LK-trainingsvormen Trainingsvorm F* P ZSGr 8.056 .01 ZSI 6.704 .01 ZVGr 3.988 .05 GSGr 38.855 .00 "idfis voor elke F-waarde: 1,126 de LOM-scholen beschikken over een hogerniveau van rekenvaardigheid dan de leerlin-gen van MLK-scholen. Dit verschil heeft gro-tendeels te maken met het feit dat de leerlingenvan de LOM-scholen op de voormetingen ookal op een hoger niveau presteerden dan de leer-lingen van de MLK-

scholen. Er treedt echtergeen inhaaleffect op, plafondeffecten spelendaarin geen rol, zodat de achterstand van leer-lingen uit het MLK-onderwijs ten opzichtevan leerlingen uit het LOM-onderwijs onver-anderd groot blijft. Verschillen tussen de trainingsvormenTen slotte zijn de verschillen tussen de vierexperimentele trainingsvormen nagegaan. Devraag naar de meerwaarde van de ene trai-ningsvorm boven de andere trainingsvormwordt in drie vergelijkingen of contrasten on-dergebracht: ZSGr VS. ZSI, ZSGr. vs. ZVGren ZSGr vs. GSGr. Er wordt getoetst metbehulp van variantie-analyse met als afhanke-lijke variabele de leerwinst en als variantie-bron de contrasten tussen trainingsvormen.Voorafgaande aan deze toetsing wordt even-wel eerst getoetst of er een interactie-effect istussen de factoren trainingsvorm en schoolty-pe. Bij geen van de drie contrasten ZSGr vs.ZSI (F (1,56) = .077, p = .78), ZSGr vs. ZVGr(F (1,72) = .074, p = .79) en ZSGr vs.

GSGr (F(1,70) = .609, p = .44) is^het interactie-effectsignificant. De leerwinst, zo blijkt uit dezetoetsing, binnen de drie contrasten is onafhan-kelijk van het schooltype. De resultaten van detoetsing van de ene trainingsvorm ten opzichtevan de andere trainingsvorm staan in Tabel5. Tabel 5 laat zie dat de ZSGr trainingsvormin vergelijking met de GSGr trainingsvorm toteen significant grotere leerwinst (p < .05)leidt. Dit betekent dat training van het specia-le rekenprogramma met zelfinstructie een Pedagogische Stiuli??n 142



??? Tabel 5 Verschillen lussen de vier Irainingsvormen Trainingsvormen F P df Contrast ZSGr - ZSI 3.500 .07 1,56 Contrast ZSGr - ZVGr 3.318 .07 1,72 Contrast ZSGr - GSGr 4.458 .04 1,70 additioneel effect heeft boven training van ditprogramma met de gebruikelijke instructie.Het hardop en voor zichzelf verbaliseren vande te nemen stappen in het oplossingsprocesvan de rekenopgaven werkt ondersteunend bijhet leren rekenen. Uit Tabel 2 blijkt ondanksniet-significante p-waarden in Tabel 5 demeest opvallende stijging van de leerwinst inde trainingsvorm ZSGr (ten opzichte van detrainingsvormen ZSI en ZVGr) te zijn gereali-seerd. Voorzichting ge??nterpreteerd kan ge-steld worden dat groepstraining van leerlingenmet rekenproblemen met behulp van zelfm-structie en het speciale rekenprogramma hetmeeste perspectief op een positief trainingsre-sultaat biedt. 5 Conclusies De resultaten van het hier beschreven onder-zoek

tonen aan dat zelfinstructie al of niet incombinatie met een speciaal rekenprogrammaeffectief aangewend kan worden bij het lerenoptellen en aftrekken aan leerlingen die daarinal jaren falen. De leerlingen die in experimen-tele trainingsvormen rekenonderwijs hebbengehad, hebben meer kennis opgedaan van hetaangeboden leerstofdomein dan leerlingen diein controle condities zijn onderwezen. Opmer-kelijk is dat de effectiviteit van de respectieve-lijke trainingen zowel voor leerlingen vanLOM-scholen als voor leerlingen van MLK-scholen even groot is. Hieruit blijkt dat overhet algemeen ieder kind op zijn (eigen) reken-vaardigheidsniveau kan worden aangespro-ken cn dat door middel van een specifiekedidactische maatregel een substanti??le bijdra-ge kan worden geleverd aan de verhoging vandat niveau. Dat dit geconstateerde effect vantraining echter geen waarborg vormt voor devergelijkbaarheid van de verdere Icerrcrulta-ten

van de leerlingen, bleek uit contacten metde scholen ongevaar een jaar na afloop van detraining. De leerlingen van de LOM-scholenhielden zich, een uitzondering daargelaten, be-zig met optel- en aftrekopgaven onder deduizend, vermenigvuldigden, delen, geldreke-nen en andere toepassingen. De leerlingen inhet MLK-onderwijs waren echter over het al-gemeen nog bezig zich de optel- en aftrekop-gaven met tientaloverschrijding onder dehonderd eigen te maken. Hier treedt dus eenopmerkelijk (niet getoetst) verschil op tussende kennisniveaus van de leerlingen van beideschooltypen. Opgedane kennis in de trainings-periode weten leerlingen uit het LOM-onder-wijs blijkbaar in voldoende mate te genererennaar (veel) moeilijker rekenstof, terwijl leerlin-gen uit het MLK-onderwijs slechts mondjes-maat vooruitgang boeken. In feite hebben degetrainde leerlingen uit het MLK-onderwijscontinue, gecontroleerde en structurerendeoefening

nodig. Een vergelijking tussen de experimenteletrainingsvormen onderling laat zien datgroepsgewijs onderwijs evenveel invloed heeftop de rekenvaardigheid van de leerlingen alsindividueel onderwijs. Verder blijkt dat onder-wijs aan de hand van de gestructureerdeopbouw van het speciale rekenprogrammamet een structuur-verlenende-instructie totpositievere resultaten leidt dan onderwijs aande hand van hetzelfde programma zonder zelf-instructie. Het feit dat het speciale programmamet zelfinstructie even effectief is als bestaan-de programma's met zelfinstructie kan vooreen belangrijk deel verklaard worden door deaard van de zelfinstructie. Het bewust gebruikmaken van oplossingsstrategie??n, het model-leren cn de aangepaste sequentie van aan teleren taken betekenen structurering van leer-stofdomcingcrichte aspecten. Toepassing vanzelfinstructie in het onderwijs roept structure-ring van het rekenprogramma op.

Zwakkerekenaars zijn bij een dergelijke structuur-vcr-Icnendc aanpak gebaat. De resultaten van dit onderzoek komen ingrote lijnen overeen met de uitkomsten vaneerder onderzoek, waarin zelfinstructie als eengoede behandelingswijze voor kinderen metrekenproblemen is aangemerkt (zie onder an-dere Albion & Salzbcrg, 1982; Leon & Pepe,1983; Whitman & Johnston, 1983). Additio-neel zijn de bevindingen dat zelfinstructie eveneffectief in groepsgewijs onderwijs als in indi-vidueel onderwijs aangewend kan worden.Daarnaast is voor het onderwijsveld van be-lang dat normaal begaafde leerlingen (vanLOM-scholen) en minder begaafde leerlingen Pedagogische Stiuli??n 143



??? (van MLK-scholen) op hun eigen rekenvaar-digheidsniveau in even grote mate van eenzelfinstructietraining kunnen profiteren. 6 Discussie De rekenproblemen van de leerlingen die in ditonderzoek betrokken zijn geweest, zijn medezo ernstig omdat in de onderwijsleersituatiesgeen adequate behandeling geboden is. Derge-lijke ernstige rekenproblemen worden in hetbasisonderwijs niet aangetroffen. Toch kanook het basisonderwijs, in het kader van dezorgverbreding voor kinderen met specifiekeinstructiebehoeften, gebruik maken van in ditonderzoek gehanteerde onderwijsprincipes. De verzorging van het onderwijs aan leer-lingen met (ernstige) rekenproblemen wordtimmers meer en meer een taak voor het basis-onderwijs, dat de taak krijgt de leerlingen metleerproblemen (en/of gedragsproblemen) bin-nen de eigen schoolorganisatie op te vangen.Allerlei initiatieven komen van de grond omzorg te dragen voor de professionalisering vande

leerkrachten in het basisonderwijs. Dit ge-beurt voornamelijk in het kader van de 'zorg-verbreding'. Deze onderwijsactiviteit betekentkort weergegeven: er voor zorg dragen dat hetonderwijsaanbod aan die kinderen, waarbijhet onderwijsleerproces op enigerlei wijze pro-blematisch verloopt, geoptimaliseerd wordt.Dit kan bereikt worden doordat de leerkrach-ten een positieve houding (gaan) tonen entegemoetkomen aan de specifieke instructie-behoeften van kinderen met min of meerernstige leerproblemen. Die specifieke instruc-tiebehoeften heeft overigens slechts een kleindeel van de leerlingen. In de regel geldt dat dealgemene instructiebehoefte van de kinderendoor het basisonderwijs voldoende ingevuldwordt. De meeste kinderen leren immers reke-nen, lezen en spellen via de gewone onderwijs-kundige maatregelen. In sommige gevallen ishet echter noodzakelijk dat aanpassingenworden getroffen om leerproblemen te kun-nen verhelpen. Het

gehele onderwijs overziend geldt dat inhet kader van de zorgverbreding kinderen metspecifieke instructiebehoeften, meer dan ande-ren behoefte hebben aan (zie Van der Leij,1985): a) een grote mate van daadwerkelijkbestede leertijd, b) een sterke aandachtscon-centratie, c) ondersteuning van de leermotiva-tie en het zelf-concept, d) het bewust aanlerenvan de deelvaardigheden die te onderscheidenzijn ?Šn de integratie ervan, en e) structureringvan het leergedrag. Het is met andere woordenniet voldoende om kinderen met rekenproble-men extra aandacht te geven. De remedieringvan de rekenproblemen van kinderen kan op-gezet worden door binnen het onderwijsleer-proces specifieke rekenprogramma's en aan-gepaste instructies te implementeren. Dit isdan vooral bedoeld om aan de laatste tweehiervoor genoemde instructiebehoeften vande kinderen tegemoet te komen. Het rekenonderwijs aan leerlingen in hetbasisonderwijs geschiedt

voornamelijk metbehulp van bestaande rekenmethoden aan dehand waarvan de leerkracht de meest noodza-kelijke instructie geeft. In het basisonderwijs isnog weinig ervaring met onderwijs aan leerlin-gen bij wie het rekenproces stagneert. Veelonderzoek naar remediering van rekenproble-men, althans als de remedie wordt ingevulddoor bijstelling van methode en/of instructie,is gedaan bij leerlingen uit het Speciaal Onder-wijs. De resultaten, die deze onderzoekenhebben opgeleverd, bieden duidelijke aanwij-zingen voor de remediering van rekenproble-men. Een belangrijke factor blijkt de integratievan onderwijsactiviteiten, opdat een leerlingzo optimaal mogelijk van dat onderwijs profi-teert: de didactiek (instructie) moet aangepastzijn aan de instructiebehoeften van een leer-ling enerzijds en gericht zijn op het inzichtelijkleren toepassen van ?Š?Šn of meerdere strate-gie??n bij het oplossen van rekentaken ander-zijds. De zelfinstructie, de

belangrijkste com-ponent in de trainingen, is een instructievormdie ook in het onderwijs aan leerlingen in hetbasisonderwijs, met een achterstand in het re-kenen ten opzichte van leeftijdgenootjes, goe-de diensten kan bewijzen. Het leren vragen testellen over een voorgelegde rekentaak en le-ren met behulp van een strategie goede oplos-singsstappen als antwoorden op die vragen teformuleren, zijn vaardigheden die voor alleleerlingen van essentieel belang zijn. Dezevaardigheden kunnen, bij die leerlingen waar-voor dat nodig blijkt te zijn, via model-lerenge??nstrueerd worden. Structurering, mede aande hand van een taakanalyse, van het reken-programma in een doorgaande lijn ten slottedraagt eveneens bij tot een eenduidigevormgeving van de aan te leren taken. Zelfin- Pedagogische Stiuli??n 144



??? structie, al dan niet gekoppeld aan het specialeprogramma, komt tegemoet aan de in de inlei-ding genoemde instructiebehoeften 'het be-wust aanleren van de deelvaardigheden die teonderscheiden zijn ?Šn de integratie daarvan'en 'de structurering van het leergedrag'. Naaronze mening kan een leerkracht in het regulie-re basisonderwijs leerlingen, die in het kadervan de zorgverbreding op speciale aandachtmogen rekenen, op een adequate wijze volgensde principes van de zelfmstructie rekenbasisvaardigheden aanleren. Literatuur Albion, F.M. & C.L. Salzberg, The effect of self-instructions on the rate of correct addition Pro-blems with mentally retarded children. Educationand Treatment of Children, 1982, J, 121-131. Brown, A..L., J.C. Campione & J.D. Day, Lear-ning to learn: On training students to learn fromtexts. Educational Researcher, 1981, 10, 14-22. Burgio, L. D., T. L. Whitman & M. R. Johnson, Aself-instructional

package for increasing alten-ding behavior in educable mentally retardedchildren. Journal of Applied Behavior Analysis,1980, 443-459. Cook, Th. & D. Campbell, Quaxi-experimenlalion:Design and analysis issues for field settings. Chica-go: Rand McNally, 1979. Evangelist!, D., T. Whitman & M. B. Johnston, Pro-blem solving and task complexity: an examinia-tion of the relative cffectiveness of self-instruction and didactic Instruction. CognitiveTherapy and Research, 1986, /O, 499-508. EvangellstI, D. B., T. L. Whitman & S. E. Maxwell,A comparison of extcrnal and self-Instructlonalformats with children of different ages and tasksof varying complexity. Cognitive Therapy andResearch, 1987, 11, 419-436, Hallahan, D. P., J. W. Lloyd, R. D. Kncedlcr & K. J.Marshall, A comparison of the cffects of self- ver-sus teacher-assessment on on-task behavior.Behavior Therapy, 1982,13, 715-723. Johnston, M.B., T.L. Whitman & M.

Johnson,Teaching addition and subtraction to mentallyretarded children: A sclf-lnstruclion program.Applied Research in Mental Retardalion, 1980, /,141-160. Leon, J.A. & H.J. Pepe, Self-instructional training:Cognitive behavior modlfication for remediatingarllhmetlc deficits. Exceptional Children, 1983,50, 54-60. Leij, A. van der (Ed.), Zorgverbreding: Bijdragen uilspeciaal onderwijs aan basisonderwijs. NIjkerk:Intro, 1985, Luit, J.E.H. van. Speciaal Onderwijs Rekenhulp Programma. Nijmegen: Dictatencentrale Katho-lieke Universiteit, 1982. Luit, J.E.H. van. Rekenproblemen in het speciaalonderwijs. (Academisch proefschrift). Nijmegen:Katholieke Universiteit, 1987a. Luit, J. E. H. van. Teaching impulsive children witharithmetic deficits in special education: a self-instructional training program. European Jour-nal of Special Needs Education, 1987b, 2, 237-246. Mayer, R.E., Mathemetical ability. In: R.J. Stern-berg (Ed), Human abilities: An
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educable mentally retarded children) manypupils have (serious) arithmetic deficits. They show less progress in knowledge and insight, combined with anon-adequate way of problem solving. Consequently, arrears grow with respect to children of the same age,because basic arithmetic-facts (addition, subtraction, multiplication and division) are not known and cannotbe applied. A specific self-instructional training can conduce that the lack of arithmetical knowledge is tackledon task- and instructional level. The results of this study show that a self-instructional training can be effecti-vely employed in teaching addition and subtraction to children with (serious) arithmetic deficits. Pedagogische Stiuli??n 146



??? J.W.J. BEENTJES* Sectie Kind & Media, Rijksuniversiteit Leiden Samenvatting Aansluitend aan een onderzoek waarin de in-vloed van de televisie op de cognitieve verwer-king van verhalen door kinderen werd afgezettegen die van de radio en het voorgelezen pren-tenboek, werd in een exploratie/onderzoek eenvergelijking gemaakt tussen het kijken naar eentelevisieverhaal en het zelf lezen van een schrif-telijk verhaal. Kinderen van 10 tot 12 jaar(N=127) kregen ofwel een TV-fdm te zienofwel een tekstversie van hetzelfde verhaal telezen. Vervolgens schreef elk kind een opstelwaarin het verhaal werd naverteld. Het onder-zoek wees uit dat kinderen in de TV-conditie hetverhaal vollediger navertelden en minder vergis-singen maakten. Daarentegen waren de opstel-len van kinderen in de tekstconditie duidelijkervoor de lezer omdat personages uit het verhaalspecifieker werden aangeduid en omdat de op-stellen vaker nadere

beschrijvingen van diverseelementen uit het verhaal bevatten. 1 Inleiding In de loop der lijd heeft zich een duidelijke ver-schuiving voorgedaan in de weg waarlangskinderen met verhalen worden geconfron-teerd. Toen er nog geen televisie was, moesthet kind het van de vertelling of voorlezinghebben en zodra het wat ouder was, kon hetzelfstandig verhalen lezen. Tegenwoordig ligtdat anders. Weliswaar zijn er geen duidelijkeaanwijzingen dat de televisie de vertelling ofhet lezen heeft verdrongen, maar wel staat vast * Met dank aan Dr. M.W. Vooijs, L. Cornelissen,M. Munnecom, A. van Putten, Y. Veel, E. van Veenen J. Wagensveld voor hun medewerking bij deopzet en uitvoering van dit onderzoek en aan Dr.T.H.A. van der Voort voor zijn commentaar bijeerdere versies van dit artikel. dat de televisie voor de meeste kinderen debelangrijkste leverancier van verhalen is ge-worden. Een interessante vraag is nu of kinde-ren uit een

verhaal dat via de televisie wordtaangeboden andere dingen leren dan uit eenverhaal dat schriftelijk wordt gepresenteerd.In dit artikel beschrijven we een exploratiefonderzoek naar deze vraag. Hoewel theoretische beschouwingen overde invloed van media reeds van enkele decen-nia geleden dateren (McLuhan, 1984; Olson &Bruner, 1974), is eerst in de jaren tachtig eenaantal studies gepubliceerd waarin empirischis onderzocht of het medium waardoor eenverhaal wordt aangeboden van invloed is opwat kinderen uit dat verhaal opnemen. Hetmeeste onderzoek komt van de groep rond hetproject Zero van de Harvard-universiteit on-der leiding van Laurene MeringofTen de groeprond Patricia Greenfield aan de universiteitvan Los Angeles. In het betrokken onderzoekis steeds een experimentele vergelijking ge-maakt tussen twee condities: een audiocondi-tie waarin de kinderen het verhaal werdvoorgelezen, ter plaatse uit een

prentenboekof via een geluidscassette en een TV-conditiewaarin het verhaal in de vorm van een vide-ofilm werd aangeboden. In het huidige exploratieve onderzoek gaathet om een vergelijking van televisicverhalenen schriftelijke verhalen die door de kinderenzelf worden gelezen (in plaats van voorgele-zen). Onder kinderen is nauwelijks onderzoekuitgevoerd waarin de televisie met zelf gelezenteksten is vergeleken. Het TV-audio-ondcr-zoek is voor deze vraagstelling van belang.Ten eerste omdat het ons veel kan leren overde mediumspecifieke effecten van de televisie.Bovendien zijn er aanwijzingen dat de vaar-digheden die in het geding zijn bij het begrij-pen en onthouden van een auditief gepresen-teerd verhaal overeenkomsten vertonen metde vaardigheden die nodig zijn voor het begrij-pen en onthouden van een zelf gelezen ver-haal. Deze aanwijzingen komen uit eenonderzoek waarin derde- en zesdeklassers eenverhaal

lazen, en een ander verhaal op de De cognitieve verwerking van verhalen op televisie en oppapier Pedagogische Studi??n 1989 (66) 137-146 Pedagogische Studi??n 147



??? radio hoorden of op de TV zagen (Pezdek,Lehrer & Simon, 1984). De scores op debegrips- en retentietoetsen na het lezen van hetverhaal bleken positief te correleren met descores behaald na het luisteren naar het andereverhaal, terwijl de scores na het lezen en hettelevisiekijken onderling niet correleerden.Deze bevinding suggereert dat de beide verba-le media (tekst en radio) deels dezelfde cogni-tieve vaardigheden aanspreken. Het lijktdaarom gerechtvaardigd onze verwachtingenten aanzien van de TV-tekst-vergelijking tebaseren op de uitkomsten van TV-audio-onderzoek. De diverse TV-audio-studies zijn overeen-komstig opgezet. De onafhankelijke variabeleis steeds het medium waarin het verhaal wordtgepresenteerd, terwijl de afhankelijke variabe-len bestaan uit diverse aspecten van de cogni-tieve verwerking van het verhaal. Het onder-zoek is uitgevoerd bij kinderen tussen 4 en 10jaar oud. Direct na afloop van het verhaal iskinderen

meestal gevraagd het verhaal met ei-gen woorden na te vertellen, waarna tevensenkele meer specifieke vragen zijn gesteld. Denavertellingen en antwoorden op de vragenzijn geanalyseerd op verscheidene cognitieveeffecten: de onderdelen van het verhaal dieworden onthouden (reproduktie), de gevolg-trekkingen die op basis van het verhaal wor-den gemaakt (infercntie), en de wijze waarophet verhaal wordt naverteld (taalgebruik). Inenkele studies is kinderen gevraagd zelf eenafloop voor een onvoltooid verhaal te verzin-nen, dit om te onderzoeken in hoeverre defantasie wordt gestimuleerd (fantasie). Eenoverzicht van de conclusies uit dit TV-audio-onderzoek wordt gegeven in Tabel 1. Reproduktie Kinderen herinnerden zich de meeste onder-delen van een verhaal beter na het zien van eentelevisiefilm dan na het luisteren naar een au-dioversie. Met name noemden kinderen in deTV-conditie tijdens de navertelling een groteraantal acties (Beagles-

Roos & Gat, 1983; Gib-bons, Anderson, Smith, Field & Fischer, 1986;Hayes, Kelly & Mandel, 1986; Meringoff,1980), meer centrale informatie (Greenfield &Beagles-Roos, 1988), en ze maakten mindervergissingen (Hayes et al., 1986). Daarnaastwerden detailvragen in de TV-conditie beterbeantwoord (Beagles-Roos & Gat, 1983; Tabel I Resultaten van TV-audio-onderzoek TV AUDIO REPRODUKTIE Visueel ondersteunde informatie - Acties + - Centrale informatie + - Vergissingen (minder) + - Detailvragen + - Afbeeldingen ordenen +Puur verbale informatie - Geluidseffecten + - Dialogen + INFERENTIE o.g.v.-visuele informatie + - actie + - verbale informatie + - info van buiten verhaal + TAALGEBRUIK Expressief/beeldend + Specifieke verwijzing naar personages + FANTASIE Nieuwe gebeurtenissen + + = significant verschil in voordeel van TV resp. Audio Greenfield & Beagles-Roos, 1988) cn ook hetordenen van afbeeldingen uit het verhaal werdin

de TV-conditie beter uitgevoerd dan in deaudioconditie (Beagles-Roos & Gat, 1983;Greenfield & Beagles-Roos, 1988; Meringoff,1980). Puur auditieve informatie, die ook in deTV-film niet visueel werd ondersteund werd,daarentegen, in het algemeen beter gereprodu-ceerd in de audioconditie. Tijdens de navertel-ling werd in de audioconditie een groter aantaldialogen gereproduceerd (Greenfield & Beag-les-Roos, 1988; Hayes et al., 1986), hoewel inenkele studies de gevonden verschillen niet sig-nificant waren (Beagles-Roos & Gat, 1983;Meringoff, 1980). Daarnaast maakten kinde-ren in de audioconditie vaker melding vangeluidseffecten (Hayes et al., 1986). Blijkbaarkunnen TV-beelden bij de verwerking vanpuur auditieve informatie afleidend werken(Meringoff, Vibbert, Char, Fernie, Banker &Gardner, 1983). De aangehaalde bevindingenbetreffen uitsluitend auditieve informatie dieniet visueel wordt ondersteund en gelden nietvoor auditieve

informatie die door beeldenwordt 'bekrachtigd'. Uit diverse onderzoekin-gen blijkt namelijk dat de opname van auditie-ve informatie door gelijktijdige aanbieding Pedagogische Stiuli??n 148



??? van ondersteunende visuele informatie juistkan worden bevorderd (Baggett & Ehren-feucht, 1983; Gibbons et al., 1986; Lorch,Anderson & Levin, 1979; Pezdek & Hartman,1983; Pezdek & Stevens, 1984; Pezdek et al.,1984). Inferenties Om inferenties uit te lokken kregen de kinde-ren in het TV-audio-onderzoek vragen voor-gelegd waarvan het antwoord niet expliciet inhet verhaal was te vinden maar wel uit het ver-haal kon worden afgeleid. Vervolgens moes-ten de antwoorden worden toegelicht, waarbijde volgende mediumspecifieke verschillen zijngevonden. In de TV-conditie werd ter recht-vaardiging van inferenties vaker verwezennaar visuele informatie en naar acties in hetverhaal, terwijl in de audioconditie vaker aanverbale informatie en informatie van buitenhet verhaal, bijvoorbeeld persoonlijke erva-ring, werd gerefereerd (Beagles-Roos & Gat,1983; Greenfield & Beagles-Roos, 1988; Me-ringoff, 1980; Vibbert & Meringoff,

1981).Kennelijk vinden de kinderen in de audiocon-ditie onvoldoende aanknopingspunten in hunherinnering van het beluisterde verhaal enzoeken ze de antwoorden op de infercnti??levragen deels buiten het verhaal. De kinderenin de TV-conditie kunnen teruggrijpen op hunherinnering van zowel de auditieve als de visu-ele informatie, maar zij blijken met name devisuele beelden als basis voor gevolgtrekkin-gen te gebruiken. Taalgebruik In het taalgebruik zijn twee mediumspecifiekeverschillen aangetroffen. Ten eerste bevattende na vertellingen van de kinderen in de audio-conditie meer voorbeelden van expressieve enfiguurlijke taal uit het oorspronkelijke ver-haal. Waarschijnlijk werd de aandacht van detelevisiekijkers door de bewegende beelden af-geleid van de stijlfiguren in de gesproken taal.Het tweede verschil in taalgebruik was dat denavertellingen in de TV-conditie vager warenwat betreft de aanduiding van personages.Een

groter aantal kinderen in de TV-conditiesprak bijvoorbeeld van 'die jongen' zonder datduidelijk gemaakt was wie die jongen was, ter-wijl de personages in de audioconditie vakermet name werden genoemd (Beagles-Roos &Gat, 1983; Greenfield & Beagles-Roos, 1988).Volgens Greenfield (1984) heeft het kind de TV-figuur in kwestie nog duidelijk voor zijngeestesoog, maar realiseert hij zich onvol-doende dat de luisteraar het zonder moetdoen. Fantasie Een viertal studies suggereert dat de fantasievan kinderen door verbaal gepresenteerde in-formatie meer wordt gestimuleerd dan dooraudiovisuele informatie. Meline (1976) vroegkinderen vier sociale problemen op te lossen.De kinderen die de problemen auditief ofschriftelijk kregen voorgelegd, legden bij hetverzinnen van oplossingen meer verbeeldingaan de dag dan kinderen aan wie de proble-men via de video werden gepresenteerd. Intwee TV-audio-studies (Greenfield & Beagles-

Roos, 1988; Greenfield, Farrar & Beagles-Roos, 1986) werd kinderen gevraagd tweevoortijdig afgebroken verhalen af te maken.Hoewel de door de kinderen verzonnen voort-zettingen voor de verhalen in beide conditiesuit evenveel uitspraken bestonden, bevattende voortzettingen in de audioconditie meernieuwe gebeurtenissen, terwijl de kinderen inde TV-conditie in de door hen bedachte afloopvaker gebeurtenissen uit het oorspronkelijkeverhaal herhaalden. In een ander onderzoek(Meringoff, Vibbert, Kelly & Char, 1981; geci-teerd in Greenfield, 1984, en Greenfield et al.,1986) lieten de onderzoekers kinderen een te-kening maken over een TV-versie, een audio-versie of een prentenboekversie van eenverhaal. De tekeningen in de audioconditiebevatten de grootste vari??teit aan verhaalele-menten en de meeste elementen van buiten hetverhaal. De tekeningen in de TV-conditie,daarentegen, toonden meer details en afbeel-dingen

van personages gezien vanuit ongewo-ne gezichtspunten, conform de illustraties inde tekenfilm en het prentenboek. Kennelijkleidt visualisering van een verhaal ertoe datkinderen zowel bij het verzinnen van een af-loop voor een verhaal als bij het maken vaneen tekening dichtbij het oorspronkelijke ver-haal blijven, terwijl een vertelling zonderafbeeldingen een groter beroep op de ver-beeldingskracht doet. De bevindingen uit het TV-audio-onder-zoek overziend blijkt dat elk medium zijnsterke punten heeft. De televisie leidt in hetalgemeen tot een betere reproduktie van hetverhaal, maar puur auditieve informatiewordt beter onthouden na het beluisteren van Pedagogische Stiuli??n 149



??? een verbale versie van een verhaal. Inferentiesworden na het zien van een TV-film aan voor-al de visuele informatie opgehangen, terwijl nahet beluisteren van een verhaal vaker wordtafgegaan op verbale informatie en informatievan buiten het verhaal. Kinderen die een ver-haal hebben gehoord, gebruiken ook meervoorbeelden van expressief en figuurlijk taal-gebruik en verwijzen specifieker naar verhaal-figuren. Tenslotte blijken kinderen na eenaudioversie van een verhaal meer verbeel-dingskracht aan de dag te leggen. Voor sommigen zijn de bevindingen van hetonderzoek naar de mediumspecifieke verwer-king van verhalen aanleiding tot speculatieover de effecten op lange termijn. Zo oppertGreenfield (1984) dat er verband bestaat tus-sen de vele vage verwijzingen in de werkstuk-ken van universiteitsstudenten en het groteaantal uren dat deze studenten in hun jeugdvoor de televisie hebben doorgebracht. Uitonderzoek is echter over

effecten op de langetermijn niets bekend. Het onderzoek biedtechter wel aanknopingspunten om, bijvoor-beeld in het onderwijs, gebruik te maken vande sterke punten van de diverse media. Zo lijkthet zinvol informatie audiovisueel te presente-ren als het gaat om een nauwkeurige repro-duktie van die informatie. Wil men datkinderen hun fantasie gebruiken of verbandenleggen tussen het verhaal en de eigen ervaring,dan lijkt het beter gebruik te maken van eenniet-visueel medium. 2 Onderzoeksvragen Op grond van het TV-audio-onderzoek kun-nen we de volgende drie verwachtingen voorde TV-tekst-vergelijking formuleren. a) Onderdelen van het verhaal waarover zo-wel auditieve als visuele informatie wordtgegeven, worden beter gereproduceerd in deTV-conditie. Met name verwachten we dat inde TV-conditie meer sc?¨nes en acties wordengenoemd en minder vergissingen worden ge-maakt. Daarnaast zullen we, zondereen speci-fieke

verwachting te formuleren, ook nagaanof het aantal personages en locaties per condi-tie verschilt. Omdat in films over de laatstge-noemde twee elementen meestal zowel auditie-ve als visuele informatie wordt verstrekt, zoumen verwachten dat in de TV-conditie meerpersonages en locaties worden genoemd. Ineerder onderzoek zijn echter voor geen vanbeide elementen ooit significante verschillenaangetroffen. b) Onderdelen van het verhaal waaroveruitsluitend verbale informatie wordt ver-strekt, worden beter gereproduceerd in detekstconditie. In verband met deze verwach-ting zullen we nagaan hoeveel dialogen dekinderen reproduceren. c) Kinderen drukken zich bij het navertellenvan een TV-film minder specifiek uit dan bijhet navertellen van een zelf gelezen verhaal.We zullen niet alleen nagaan hoe specifiek depersonages worden aangeduid, maar ook hoevaak kinderen elementen uit het verhaal speci-ficeren door middel van een

aanvullendebeschrijving, en hoe vaak kinderen hun naver-telling specificeren door het tijdsverloop aante duiden. Naast verwachtingen op grond van het TV-audio-onderzoek onderzoeken we een viertalvragen die we interessant genoeg vinden om indit eerste TV-tekst-onderzoek op te nemen. a) Spontane inferenties. In TV-audio-onderzoek is steeds gekeken naar met behulpvan vragen uitgelokte inferenties. In dit onder-zoek luidt de vraag of het aantal en de aardvan de spontane (in de navertelling zelf ver-melde) inferenties voor de beide conditiesverschillen. b) Het gebruik van expressieve en figuurlij-ke taal. In voorgaand onderzoek is geteld hoefrequent de expressieve en figuurlijke taal uithet oorspronkelijke verhaal in de navertellin-gen wordt gereproduceerd. In het huidigeonderzoek kijken we niet alleen naar de repro-duktie (imitatie) maar ook naar het spontanegebruik van expressieve en figuurlijke taal. c) Het gebruik van de directe en

indirecterede. In enkele eerdere studies (Beagles-Roos& Gat, 1983; Greenfield & Beagles-Roos,1988) is bij het tellen van het aantal gereprodu-ceerde dialogen een onderscheid gemaakt tus-sen dialogen die in het oorspronkelijkeverhaal in de directe of juist in de indirecterede staan. In het huidige onderzoek gebrui-ken we een verhaal waarin alle dialogen in dedirecte rede staan en gaan we na hoe vaaklcin-deren in beide condities de verhaalfiguren inde directe of de indirecte rede aan het woordlaten. d) Het toeschrijven van emoties aan perso-nages. Een veelgehoorde veronderstelling isdat films in vergelijking met boeken beter Pedagogische Stiuli??n 150



??? geschikt zijn voor het weergeven van emotiesen gevoelens (Greenfield, 1984; Levelt, 1981;Vibbert & Meringoff, 1981). Inderdaad lijktde film in vergelijking met de tekst over meermiddelen te beschikken om emoties aan te dui-den, zoals gelaatsuitdrukkingen van persona-ges, geluidseffecten en sfeermuziek. Een betereweergave van emoties kan er onder meer toeleiden dat kinderen die een TV-film hebbengezien in hun navertelling relatief vaak ingaanop emoties van verhaalfiguren. In dit onder-zoek gaan we na hoe vaak in beide conditiesnaar emoties van personages wordt verwezen. 3 Methode3.1 Proefpersonen Aan het onderzoek werd deelgenomen doorde leerlingen van de groepen 6,7 en 8 van tweeLeidse scholen. De twee scholen betrokkenhun leerlingen uit zowel de hogere als de lagereberoepsgroepen. Per klas werden paren ge-vormd van kinderen met hetzelfde niveau vantaalvaardigheid (naar het oordeel van de leer-

kracht). De leden van elk paar werden volgenshet toeval aan de TV- of de tekstconditie (zelflezen) toegewezen (zie Tabel 2). Tabel 2 Aantal kinderen per groep en conditie Conditie Groep TV Tekst Totaal 6 22 21 43 7 21 22 43 8 22 19 41 Totaal 65 62 127 Kinderen die na het vormen van paren bijgebrek aan een klasgenoot met een vergelijk-baar taalniveau overbleven, werden eveneensvolgens het toeval in een van beide conditiesondergebracht. Deze 'rcstkindcren' veroorza-ken kleine verschillen in de aantallen kinderenper conditie. 3.2 Materiaal In de TV-conditie vertoonden we een 10 minu-ten durend fragment uit een bestaande kinder-film ("Sporen in de sneeuw"). Het fragmentvertelt een afgerond verhaal waarin een jon-gen door de schuld van een ander in een ravijnvalt. Hij wordt thuis vermist, maar na eensnelle zoekactie weer teruggevonden. Hetfragment bevat veel actie, de dialogen zijn nietlang, er zijn veel wisselingen in

camerastand-punt en er wordt gebruik gemaakt van sfeer-muziek en geluidseffecten. De film is daaromeen kenmerkend voorbeeld van een professio-neel gemaakte amusementsfilm. Voor het onderzoek is in samenwerking meteen zestal studenten een met de film vergelijk-bare tekstversie ontwikkeld. Bij het makenvan een vergelijkbare tekst voor een TV-ver-haal bestaat een spanning tussen enerzijds deinterne validiteit of zuiverheid van het experi-ment en anderzijds de ecologische validiteit ofnatuurlijkheid van de stimuli (Dorr, 1986;Meringoff et al., 1983). In het eerder bespro-ken TV-audio-onderzoek is ervoor gekozeneen en dezelfde geluidsband te nemen die in deTV-conditie werd aangevuld met animaties.Het probleem is dan dat de TV-film niet repre-sentatief is voor zijn genre, omdat de geluids-band ook in de TV-conditie als een hoorspelklinkt. Het gaat ons erom de kinderen een ech-te TV-film te tonen en een

geloofwaardigetekst te laten lezen. Het probleem is dan dat decondities op meer punten dreigen te verschil-len dan alleen het gebruikte medium. Om devergelijkbaarheid van beide versies zo grootmogelijk te maken, zonder de echtheid van eenvan beide op te offeren, hebben we een zestalmaatregelen genomen, a) De sc?¨nes uit de filmkeren in de vorm van aparte alinea's in dezelf-de volgorde in de tekst terug. Daarbij is eensc?¨ne gedefinieerd als een fragment in de filmwaarin het aantal personages en de plaats vanhandeling niet veranderen, b) De dialogen uitde film zijn letterlijk overgenomen in de tekst,c) Interpretaties ten aanzien van gebeurtenis-sen en personages zijn in principe achterwegegelaten. Wel is in enkele gevallen het stemge-luid en de gelaatsuitdrukking van de persona-ges gekwalificeerd ("Annet keek verschriktop") wanneer deze kwalificatie volgens allebeoordelaars (in casu de zes studenten) on-dubbelzinnig uit

de filmbeelden blijkt, d) Eensc?¨ne in de tekst heeft naar verhouding even-veel ruimte (in woorden) als dezelfde sc?¨ne inde film (in seconden), e) De aldus ontwikkeldetekstversie is door het studentenpanel beoor-deeld op leesbaarheid en de inhoudelijke ver-gelijkbaarheid met de TV-film, wat geleidheeft tot een aantal kleine wijzigingen, f) Ter Pedagogische Stiuli??n 151



??? verificatie van de vergelijkbaarheid hebben weten slotte kinderen uit de TV- en tekstconditievan het huidige onderzoek gevraagd op drie-puntsschalen aan te geven hoe spannend,grappig en leuk zij de hun aangeboden versievonden. Hierop komen we in de Resultaten-sectie terug. 3.3 Procedure De kinderen die waren toegewezen aan de TV-conditie werden uit de klas gehaald en naareen andere ruimte in het schoolgebouw ge-bracht. De lezers kregen evenveel tijd als dekijkers (10 minuten) en daaraan bleken zijallen voldoende te hebben. Sommige kinderenlazen het verhaal ruim binnen de toegestanetijd, maar er waren ook kinderen die bepaaldepassages herlazen. Snel of langzaam lezen, hetherlezen of overslaan van stukjes tekst makenechter deel uit van het normale leesgedrag(Bagget & Ehrenfeucht, 1983; Salomon,1984). Daarom zijn geen pogingen onderno-men de kinderen in hetzelfde tempo of metdezelfde intensiteit te laten lezen.

Direct naafloop van het lezen of kijken naar het verhaalwerd de kinderen gevraagd het verhaal zo pre-cies mogelijk na te vertellen in een schriftelijkopstel. Voor het schrijven van het opstel kre-gen de kinderen een half uur. Bij het ophalenvan de opstellen werd nagegaan of de kinderenhelemaal klaar waren. We kozen om diverse redenen voor de op-stelmethode. In tegenstelling tot de antwoor-den op open of gesloten vragen geeft hetschriftelijke opstel evenals de mondelinge na-vertelling een beeld van hetgeen kinderen zichspontaan van het verhaal herinneren. Daar-naast leent het protocol van een navertellingof een opstel zich beter dan de vaak korte ant-woorden op open vragen voor analyse van hettaalgebruik. In het eerder besproken TV-audio-onder-zoek werd de kinderen steeds gevraagd hetverhaal mondeling na te vertellen. De opstel-methode heeft als belangrijk praktisch voor-deel dat per onderzoek veel meer kinderenkunnen meedoen,

omdat het schrijven van eenopstel in tegenstelling tot de mondelinge na-vertelhng groepsgewijs kan plaatsvinden. Eenander verschil is dat de onderzoeker tijdens deafname niet kan reageren op wat de kinderenreproduceren. De opstelmethode geeft daar-om een beeld van de spontane reconstructievan het verhaal zonder inmenging van ande-ren. Een beperking is dat de opstelmethodealleen bruikbaar is bij oudere kinderen omdatde schrijfvaardigheid een rol speelt, maar datvormde bij onze proefpersonen geen pro-bleem. 3.4 InhoudsanalyseReproduktie Bij de analyse van de opstellen zijn de volgen-de inhoudscategorie??n gehanteerd, a) Hetaantal sc?¨nes waarnaar een kind verwijst, b)Het aantal personages dat door een kindwordt genoemd, c) Het aantal locaties datwordt genoemd. De scoringsprocedures voorpersonages en locaties zijn gelijk aan die vanBeagles-Roos & Gat (1983) en Greenfield &Beagles-Roos (1988). d) Acties: uitgaande

vande tekst zijn acties gedefinieerd als zinsdelenmet een actiewerkwoord, behoudens werk-woorden die een dialoog aankondigen (b.v.'Hij riep ...'). Score: het aantal acties waarvande inhoud wordt aangeduid, ook als dat ineigen woorden gebeurt, e) Dialoogfragmenten:zinsdelen met gesproken tekst. Score: hetaantal dialoogfragmenten waarvan de inhoudwordt aangeduid, ook als dat in eigen woor-den gebeurt en ook als dat niet in de vorm vandialoog gebeurt. De scoringsprocedures vooracties en dialoogfragmenten zijn ontleend aanMcringoff (1980), Beagles-Roos & Gat (1983)en Greenfield & Beagles-Roos (1988). O Hetaantal vergissingen: delen van de navertellingdie niet corresponderen met informatie in hetverhaal en ook niet te beschouwen zijn alsafleidingen uit het verhaal, omdat ze nergensop slaan of ermee in strijd zijn. Vergissingenzijn eerder gescoord door Hayes et al. (1986). Inferentie a) Het aantal inferenties: delen van de naver-

telling die te beschouwen zijn als gevolgtrek-kingen uit de informatie in het verhaal.Inferenties zijn eerder geteld door Gibbons etal. (1986). b) Het aantal emoties: explicieteaanduidingen van emotionele reacties ^b.v.schuld, angst, schaamte en schrik) die niet alszodanig in de tekst of de film zijn vermeld.Deze categorie is ondergebracht onder de kop'Inferentie' omdat in dit geval het kind zelf uitde beelden of de tekst een emotie afleidt. Pedagogische Stiuli??n 152



??? Taalgebruik a) Het aantal vage personages: personages dieuitsluitend vaag worden aangeduid, dat wilzeggen zonder hun naam te noemen of hunrelatie met andere personages aan te geven(b.v. 'die jongen'). Het onderscheid tussen spe-cifieke en vage verwijzingen naar personagesis eerder gebruikt door Beagles-Roos & Gat(1983) en Greenfield & Beagles-Roos (1988). b) Het aantal aanvullende beschrijvingen: na-dere aanduidingen van elementen uit het ver-haal door de naverteller met bijvoeglijkenaamwoorden ('het diepe ravijn') en bijwoor-den ('A zei haastig ...'), met uitzondering vanemoties. Woorden die in een opstel vaker indezelfde betekenis worden gebruikt tellenslechts een keer mee. c) Het aantal tijdsaandui-dingen: verwijzingen naar het tijdsverloop inde vorm van bijwoorden ('Daarna'), voeg-woorden van tijd ('terwijl') en zinsnedes ('Hetduurde wel een uur'). Sommige kinderen ge-bruiken tijdsaanduidingen als

stopwoordje('En toen'). Als stopwoorden zijn tijdsaandui-dingen betekenisloos. Om een overwicht vanstopwoorden te vermijden, zijn tijdsaandui-dingen na in een opstel twee keer in dezelfdebetekenis te zijn gescoord, niet meer geteld, d)Frequentie van expressief taalgebruik: het ge-bruik van taal omwille van de formele ken-merken, dus los van de inhoudelijke betekenis,bijvoorbeeld herhaling van woorden ('Hij rol-de cn rolde'), imitaties van geluiden('aaaaaah'), alliteraties, rijmvormen, e) Fre-quentie van figuurlijk of beeldend taalgebruik:niet-lctterlijk bedoelde taal, bijvoorbeeld hetgebruik van beeldspraak, vergelijkingen, uit-drukkingen en gezegdes, ironie en sarcasme.De definities van 'expressive or figurative lan-guage' zijn ontleend aan Meringoff (1980) enBeagles-Roos & Gal (1983). O Frequentie vandirecte rede: gesproken taal die eigenlijk tussenaanhalingstekens zou moeten, omdat dewoorden de personages in de mond

wordengelegd ('Hij zei:...', 'Hij riep:...'). g) Frequen-tie van indirecte rede: gesproken taal in deeigen woorden van de naverteller ('Hij zei dat...', 'Hij riep dat ...'). Geturfd is het aantalkeren dat een van de personages in de directedan wel indirecte rede aan het woord is, zon-der onderbreking door beschrijvingen vanbijvoorbeeld acties of emoties. De operationa-lisering van de (in)dirccte rede is ontleend aanBeagles-Roos & Gat (1983). Betrouwbaarheid Een tweede beoordelaar scoorde twaalf op-stellen opnieuw aan de hand van schriftelijkescoringsvoorschriften. Per categorie van de in-houdsanalyse is vervolgens de correlatie bere-kend tussen de scores die door de beoorde-laars aan elk van de twaalf opstellen zijntoegekend. De correlaties waren alle hoog envari??erden tussen 0,91 en 0,98. 4 Resultaten In de ogen van de kinderen zelf was de doorons ontwikkelde tekstversie op de nagevraag-de aspecten vergelijkbaar met de TV-

versie.Op de schalen die aangaven hoe spannend,grappig en leuk zij de hun aangeboden versievonden, deden zich geen significante verschil-len voor, zodat we mogen aannemen dat deTV- en de tekstversie gelijkelijk werden ge-waardeerd. De opstellen in de TV- en tekstconditiebleken gemiddeld ongeveer evenveel woordente bevatten (zie Tabel 3), zodat we de scoresniet hoeven te corrigeren voor lengte van hetopstel. De verschillen tussen de scores op de afhan-kelijke variabelen werden getoetst met Stu-dcnts t-toets mits werd voldaan aan de eisendie deze toets stelt: interval- of ratioschaal,normaalverdeling en homogeniteit van va-rianties (Hays, 1974, p. 410). Aan de eerste entweede eis werd door alle variabelen voldaan:alle scores kwamen tot stand door telling (ra-tioschaal) en de grootte van de steekproevenwas niet zeer klein waardoor de toets bestandwas tegen afwijkingen van de normaalverde-ling. Variabelen die

volgens een F-toets voorde homogeniteit van varianties niet aan dederde eis voldeden, werden getoetst met deMann-Whitney U-toets (overigens met het-zelfde resultaat als toetsing met de t-tocts). Zoals verwacht werd door de kinderen diede TV-film hadden gezien een groter aantalsc?¨nes gereproduceerd (t = 2,57, p < 0,01),terwijl ze minder vergissingen maakten dan dekinderen in de tckstconditie (U = 3,99, p <0,001). Ook het totaal aantal gereproduceerde ac-ties was groter in de TV-conditie, zij het nietsignificant. Er was wel een ander verschil, datniet is opgenomen in Tabel 3. Hoewel hettotaal aantal gereproduceerde acties in beidecondities ongeveer gelijk was, werd binnen Pedagogische Stiuli??n 153



??? Tabel 3 Gemiddelde scores per conditie Conditie TV TV-Tekst Tekst Woorden 244 251 -7 REPRODUKTIE Sc?¨nes 7,37 6,50 0,87' Personages 6,00 5,76 0,24 Acties 17,85 17,18 0,67 Dialogen 8,80 9,40 -0,60 Vergissingen 1,74 3,61 -1,87' Locaties 5,80 5,53 0,33 INFERENTIE Inferenties 0,83 0,73 0,10 Emoties van personages 1,05 0,76 0,29 TAALGEBRUIK Vage personges 1,78 0,89 0,89' Beschrijvend 3,25 4,50 -1,25' Tijdsaanduidingen 3,58 4,15 -0,57 Expressief 0,14 0,26 -0,12 Figuurlijk 0,15 0,27 -0,12 Rede - directe 4,31 7,29 -2,98' - indirecte 3,15 2,05 1,10' * p<0,01. elke klas in de tekstconditie naar een groterevari??teit van acties verwezen dan in de TV-conditie. Gemiddeld per klas werden in detekstconditie 55,33 acties door een of meerkinderen genoemd en in de TV-conditie 46,16acties. Omdat het verhaal vooral in termenvan acties werd naverteld deed dit verschil ver-moeden, en bij nadere inspectie bleek dit ookhet geval te zijn, dat

de opstellen van de kinde-ren die de TV-film hadden gezien meer opelkaar leken dan die van de kinderen die detekst hadden gelezen. De verwachting dat puur verbale informatieminder goed wordt onthouden in de TV-con-ditie, werd echter niet bevestigd. Weliswaarwerden in de tekstconditie meer dialoogfrag-menten gereproduceerd dan in de TV-condi-tie, maar het verschil was niet significant. In overeenstemming met de derde verwach-ting waren de verwijzingen naar verhaalperso-nages in de tekstconditie specifieker dan in deTV-conditie (t = 4,54, p< 0,001), en de op-stellen in de tekstconditie bevatten ook eengroter aantal aanvullende beschrijvingen (t =3,00, p< 0,005). Ook het aantal tijdsaandui-dingen was groter in de tekstconditie, maarhet verschil met TV-conditie bleek (net) nietsignificant (t = 1,50, 0,05<p<0,10). Geen significante verschillen deden zichvoor bij het aantal spontane inferenties en hetaantal genoemde emoties van

personages.Overigens waren de gemiddelde scores voor detwee categorie??n erg laag (drie van de vier zelfskleiner dan 1). De gemiddelde scores voor expressief enfiguurlijk taalgebruik waren zelfs nog lager. Inde opstellen bleken maar heel weinig voorbeel-den van expressief en figuurlijk taalgebruikvoor te komen (resp. in 17 en 20 van de opstel-len). Weliswaar waren dat voor het grootstedeel opstellen van kinderen in de tekstconditie(resp. 12 van de 17 en 13 van de 20), maar deverschillen tussen de gemiddelde scores in bei-de condities waren niet significant. Wel significant, ten slotte, waren de ver-schillen vastgesteld voor het gebruik van dedirecte en indirecte rede. In de tekstconditielieten de kinderen de personages in hun opstel-len vaker in de directe rede spreken dan in deTV-conditie (t = 3,06, p< 0,005) en mindervaak in de indirecte rede (t = 2,42, p<0,01). 5 Discussie De algemene conclusie uit het TV-audio-onderzoek, die luidt dat elk

medium bepaaldesterke en zwakke punten heeft, wordt in hethuidige TV-tekst-onderzoek ondersteund.Enerzijds werden in de opstellen in de TV-con-ditie meer sc?¨nes behandeld en minder vergis-singen gemaakt, hetgeen suggereert dat dekinderen het verhaal na het zien van de TV-film vollediger en nauwkeuriger in hun hoofdhebben. Anderzijds bleek het taalgebruik in detekstconditie op twee m?¤nieren beter te zijndan in de TV-conditie: a) de personages in hetverhaal werden vaker specifiek aangeduid enb) de navertellingen bevatten meer aanvullen-de beschrijvingen. Dit suggereert dat kinderendie een verhaal hebben gelezen dit specifieker,in de zin van duidelijker voor de lezer, naver-tellen dan de kinderen die een verhaal optelevisie hebben gezien. Hieronder worden deonderzoeksresultaten specifieker besproken. De verwachting dat informatie die op detelevisie zowel auditief als visueel wordt gepre-senteerd beter wordt onthouden na het

zienvan een TV-film dan na het lezen van een Pedagogische Stiuli??n 154



??? tekst, wordt bevestigd voorzover het gaat omhet aantal genoemde sc?¨nes en het aantal ge-maakte vergissingen. Het aantal genoemdeacties was echter in de TV-conditie niet groterdan in de tekstconditie, en dit resultaat wijktaf van de bevindingen van het TV-audio-onderzoek. Een mogelijke verklaring is dat ac-ties in de door ons gehanteerde tekstconditie,althans op de korte termijn, niet slechter wor-den onthouden dan in de TV-conditie. Vooreen dergelijk idee pleiten de resultaten vantwee studies die zijn uitgevoerd bij volwasse-nen. Bagget (1979) vergeleek de reproduktievan een verhaal na het zien van een film en nahet lezen van een structureel identieke tekst.Direct na afloop deed de reproduktie van deproefpersonen die het verhaal hadden gelezeninderdaad niet onder voor die van de proef-personen uit de TV-conditie. Na een week waser echter wel een verschil tussen de beide con-dities, en wel in het voordeel van de TV-

conditie. In een later onderzoek (Bagget &Ehrenfeucht, 1983), waarin gebruik werd ge-maakt van educatief materiaal in plaats vanverhalen, werd naast een TV- en een tekstcon-ditie ook een audioconditie opgenomen. Opeen onmiddellijke retentietoets presteerden destudenten die de tekst hadden gelezen evengoed als degenen die het TV-programma had-den gezien, en beter dan de studenten in deaudioconditie. Na een week bleken de studen-ten opnieuw veel van de verbale informatie tehebben vergeten, terwijl bijna alle visuele in-formatie was onthouden. Het is een inte-ressante vraag voor toekomstig onderzoek ofdeze bevindingen ook gelden voor de verwer-king van verhalen door kinderen. Hoewel het aantal gereproduceerde actiesin beide condities nagenoeg gelijk was, bleekde reproduktie van acties wel in een anderopzicht te verschillen. Per klas reproduceer-den de kinderen in de tekstconditie meerverschillende acties dan

de kinderen in de TV-conditie. Dit is een interessante bevinding om-dat het verhaal vooral in termen van actieswordt naverteld. Daarom wijst het grotereaantal verschillende acties erop dat de repro-duktie na het lezen van het verhaal mindereenvormig is dan na het zien van de TV-film.Deze bevinding is te verklaren uit het feit dateen zelf gelezen tekst, die men in zijn eigentempo kan lezen, vergeleken met een TV-film,waarbij terugkijken of langer kijken niet ge-bruikelijk is, meer mogelijkheden biedt omaan bepaalde gedeelten van het verhaal meeraandacht te schenken dan aan andere. Hoewel de auditieve informatie over perso-nages en locaties in de film meestal wel visueelwerd ondersteund, vonden we voor deze ele-menten, evenals in het TV-audio-onderzoek,geen significante verschillen tussen de condi-ties. Misschien treedt bij deze variabelen eenplafondeffect op: in ons onderzoek werden inbeide condities gemiddeld 5-6 van

de 7 perso-nages en 5-6 van de 8 locaties genoemd.Verbale informatie over personages en loca-ties in een verhaal wordt wellicht zo goedonthouden dat de toevoeging van visuele in-formatie in de TV-conditie de reproduktie nietmeer verbetert. De verwachting dat puur verbale informatiebeter wordt gereproduceerd wanneer er geenbeelden zijn die de aandacht kunnen afleiden,is ons onderzoek conform het TV-audio-onderzoek getoetst door na te gaan of in deTV-conditie meer dialoogfragmenten wordengereproduceerd dan in de tekstconditie. Aandeze operationalisering ligt de veronderstel-ling ten grondslag dat in een film over dialo-gen alleen verbale informatie wordt verstrekt.In ons onderzoek was het aantal gereprodu-ceerde dialoogfragmenten in de tekstconditieweliswaar groter dan in de TV-conditie maarhet verschil was niet significant. In een deelvan hel TV-audio-onderzoek was het verschilwel significant, hoewel in enkele

studies geensignificante verschillen werden gevonden. Eenmogelijke verklaring voor de niet-significanteverschillen in ons onderzoek (en in enkele TV-audio-studies) is, dat de genoemde veronder-stelling lang niet altijd juist is. Zo wordenhandelingen die in dialogen worden aange-duid vaak direct uitgevoerd en in beeldgebracht (bijvoorbeeld ik ga naar huis'). Hetverdient daarom aanbeveling in toekomstigonderzoek na te gaan welke dialoogfragmen-ten door visuele beelden worden onder-steund. De verwachting dat kinderen zich na hetlezen van een tekst bij de reproduktie van hetverhaal specifieker uitdrukken dan na het zienvan een TV-film wordt bevestigd. Zoals ook inTV-audio-onderzoek is vastgesteld (Bcagles-Roos & Gat, 1983; Greenfield & Beagles-Roos, 1988) verwijzen kinderen in de TV-con-ditie op een vagere manier naar verhaalfigu-ren. Daarnaast bevatten de opstellen in deTV-conditie minder aanvullende beschrij-
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??? vingen. Ook het aantal tijdsaanduidingen is inde TV-conditie het kleinst maar het verschilmet de tekstconditie is (net) niet significant.Zoals vermeld neemt Greenfield (1984) aandat kinderen in de TV-conditie de verhaalfigu-ren tijdens de navertellingen nog voor zichzien en er daarom geen behoefte aan hebbende personages specifiek aan te duiden. Eenanaloge redenering kan de gevonden verschil-len in aanvullende beschrijvingen verklaren.Kinderen zien de situaties uit de TV-film nogvoor zich en realiseren zich onvoldoende datde lezer van hun opstellen het zonder moetendoen. Kinderen in de tekstconditie kunnen al-leen op eigen voorstellingen teruggrijpen enbeseffen daarom beter dat deze voor de lezervan hun opstel niet toegankelijk zijn. Eenaanvullende verklaring is dat kinderen die hetverhaal lezen in de tekst een uitvoeriger voor-beeld voor hun taalgebruik krijgen dan kinde-ren die het verhaal op televisie zien. In eentekst zitten meer

voorbeelden van specifiekeverbale verwijzingen naar personages en vanaanvullende beschrijvingen dan in een film,zodat de kinderen in de tekstconditie dezevormen van taalgebruik vaker tegenkomen. Ook de bevinding dat kinderen in de tekst-conditie vaker van de directe rede en mindervaak van de indirecte rede gebruik maken, kanop deze wijze worden verklaard. De kinderenin de tekstconditie hebben alle dialogen in dedirecte rede kunnen lezen en kunnen dit in hunopstel nabootsen, terwijl de kinderen in deTV-conditie zelf op het idee moeten komenom de directe rede te gebruiken.. Er was geen significant verschil tussen debeide condities in het aantal verwijzingen naaremoties van verhaalfiguren. De veronderstel-ling dat de televisie emoties beter weergeeftdan de tekst wordt in dit onderzoek dan ookniet ondersteund. Het is echter mogelijk datop dit punt geen verschil is aangetroffen om-dat in beide condities heel weinig naar emotiesvan

personages wordt verwezen. We vonden evenmin verschillen tussen deTV- en de tekstconditie wat betreft spontaneinferenties en het spontane gebruik van ex-pressieve en figuurlijke taal. Gezien de lagegemiddelde scores voor het aantal emoties, in-ferenties en voorbeelden van expressieve enfiguurlijke taal lijkt de opstelmethode geengoede methode voor verder onderzoek naardeze aspecten. Vermoedelijk kunnen met spe-cifieke vragen meer inferenties en uitsprakenover emoties worden uitgelokt. In het medium-vergelijkend onderzoek is devergelijkbaarheid van de stimuli essentieel. Indit onderzoek werd de tekstversie door vol-wassenen beoordeeld op leesbaarheid eninhoudelijke vergelijkbaarheid met de TV-versie. Deze procedure leidde, zoals vermeld,tot een tekstversie die door de kinderen even-zeer werd gewaardeerd als de TV-versie. Hetmaken van gelijkwaardige versies blijft echtermoeilijk omdat men daarbij is aangewezen

opsubjectieve oordelen. Het verdient daaromaanbeveling de procedure voor het construe-ren van een tekstversie op twee manieren aante scherpen. Ten eerste kan men kinderen uit de doel-groep inschakelen door korte fragmenten uitde TV-film uitvoerig te laten navertellen. Dezenavcrtellingen laten zien welke informatie dekinderen zelf uit een film halen en derhalve inde schriftelijke versie moet voorkomen. Daar-naast kan men bij het maken van de tekstaansluiten bij de termen die kinderen zelf ge-bruiken, wat de begrijpelijkheid van de tekstkan bevorderen. De vergelijking van de TV-en de tekstversie kan ten tweede wordenaangescherpt door beoordelaars met name telaten letten op de categorie??n die men bij deinhoudsanalyse gaat gebruiken. Verder valt teoverwegen onderzoek te doen met alternatievetekstversies van dezelfde TV-film waarin be-paalde vormgevingen van de tekst wordengevari??erd. Literatuur Baggctt, P., Structural equivalent

stories in movieand text and the effect of the medium on recall.Journal of Verhal Learning and Behaviour, 1979,18, 333-356. Bagget, P. & A. Ehrenfeucht, Encoding and retai-ning Information in the visuals and verbals of aneducational movie. EJucational Communicationand Technology Journal, 1983, 31, 23-32. Beagles-Roos, J. & I. Gat, Specific impact of radioand television on ch??dren's story comprehen-sion. Journal of Educational Psyclwlogy, 1983,75, 128-137. Dorr, A., Television and children. A special mediumfor a special audience. Beverly Hills: Sage, 1986. Gibbons, J., D. R. Anderson, R. Smith, D. E. Field& C. Fischer, Young children's recall and recon-struction of audio and audiovisual narrativcs.Childdevelopment, 1986,57, 1014-1023. Greenfield, P.M., Mind and media. Glasgow; Col-lins/Fontana, 1984. Pedagogische Stiuli??n 156



??? Greenfield, P.M. & J. Beagles-Roos, Television vs.radio. The cognitive impact on different socio-economic and ethnic groups. Journal of Commu-nication, 1988, iS(2), 71-92. Greenfield, P.M., D. Farrar & J. Beagles-Roos, Isthe medium the message? An experimental com-parison of the effects of radio and television onImagination. Journal of Applied DevelopmenlalPsychology, 1986, 7, 201-218. Hayes, D.S., S. B. Kelly & M. Mandel, Media diffe-renccs in children's story synopses: radio andtelevision contrasted. Journal of Educational Psy-chology, 1986, 75, 341-346. Hays, W. L., Sta??slics for the social sciences. Lon-don: Holt, Rinehart and Winston, 1974. Levelt, P. B. M., Voor beeld. Over wal kinderen vanTV leren kunnen, 's Gravenhage: Staatsuitgeverij,1981. Lorch, E.P., D.R. Anderson & S.R. Lcvin, Therelationship of visual attention to children's com-prehension of television. Child Development,1979,50, 722-727. McLuhan,

M., Understanding media: The e.xlen-sions of man. New York: Signet, 1964. Mcline, C. W., Does the medium matter? Journal ofCommw??eation, 1976, 26(3), 81-89. Meringoff, L. K., Influence of the medium on child-ren's story apprchension. Journal of EducationalP.sYchology, 1980, 72, 240-249. Meringoff, L. K., M. Vibbert, H. Kelly & C. Char,//oif shaH you take your .s/orr.' IVith or withoutpictures? Progre.ss report on a program of mediaresearch with children. Paper presented at theBiennual Meeting of the Society for Research inChild Develoament, Boston, 1981. Meringoff, L.kTm.M. Vibbert, C.A. Char, D.E.Fcrnie, G. S. Banker & H. Gardner, How is child-ren's learning from television distinctive? Exploi-ting the medium methodologically. In: J. BryanI& D. Anderson (Eds.), Children's umlerstandingof television: Re.iearch on allention and conipre-hension (pp. 151-180). New York: AcadcmicPress, 1983. Olson, D. & J. Bruner, Learning

through experienceand learning through media. In: D. Olson (Ed.),Media and symbols: The forms of expression,communication andeducation. Chicago: NationalSociety for the Study of Education, 1974. Pezdek, K. & E. F. Hartman, Children's televisionviewing: Attention and comprehension of audi-tory versus visual Information. Child Develop-ment, 1984,5-^, 1015-1023. Pezdek, K., A. Lehrer & S. Simon, The relationshipbetwecn reading and cognitive processing of tele-vision and radio. Child Development, 1984, 55,2072-2082. Pezdek, K. & E. Stevens, Children's memory forauditory and visual Information on television.Developmental Psychology, 1984, 20, 212-218. Salomon, G., Television is "easy" and print is"tough": The differential Investment of mentaleffort in learning as a function of perceptions andattributions. Journal of Educational Psychology,1984, 76,647-658. Vibbert, M.M., & L.K. Meringoff, Children's pro-duction and

application of story imagery: A cross-media investigation. Harvard Project Zero, Har-vard Univcrsity, 1981. (ERIC Document Repro-duction Service No. ED 210682). Curricultim vitae J. W.J. Beentjes (1955) studeerde psychologie(1980) en is thans als wetenschappelijk assistent ver-bonden aan de sectic Kind & Media van de Rijks-universiteit Leiden. Werkt aan een proefschrift overtelevisiekijken en lezen door kinderen. Adres: Sectie Kind & Media, Rijksuniversiteit Lei-den, Rijnsburgerweg 169, 2334 BP Leiden Sunimary Beentjes, J. W.J. 'Cognitive processing of telcviscd and prinled stories.' Pedagogische Studi??n, 1989,66, 147-157. Elaborating on studies that compared cognitive processing of stories on television and radio, and exploratorystudy was carried out to compare stories watched on television and printed stories read by children themselves.Children aged ten to twelve (N = 127) either watched a television film or read a print

version of the same story.Afterwards each child retold the story in writing. Children in the TV condition reproduced the story morecompletcly and made less mistakes. Conversely, the written reproductions of the children in the print condi-tion were easier lo undcrstand, because story characters werc referred to more spccifically and because thereproductions contained more additional dcscriptions of various story clements. Manuscript aanvaard I8-I-'S9 Pedagogische Stiuli??n 157



??? R. DAMHUIS, K. DE GLOPPER enE. VAN SCHOOTEN Stichting Centrum voor Onderwijsonderzoekvan de Universiteit van Amsterdam Samenvatting In dit artikel wordt verslag gedaan over eenonderzoek naar de leesprestaties van allochtoneen Nederlandse leerlingen uit de derde groepvan het basisonderwijs. In de onderhavige studieis de verblijfsduur van de allochtone leerlingengecontroleerd en zijn de gebruikte toetsen on-derzocht op bias tegen de allochtone leerlingen.De toetsgegevens leveren weinig aanwijzingenop voor bias tegen allochtone leerlingen Deresultaten laten verder zien dat er aanzienlijkeverschillen bestaan tussen het succes in aanvan-kelijk lezen in het Nederlands van Nederlandseleerlingen en van Turkse, Marokkanse en Ber-ber leerlingen die minstens vanaf hun tweedejaar in Nederland verblijven. Tus.^en de Neder-landse en de allochtone leerlingen doen zichvooral tempoverschillen voor; er lijkt veel min-der sprake te

zijn van verschillen in de aard vande leesvaardigheid. 1 Inleiding In het basisonderwijs spreekt een groeiendaantal leerlingen van huis uit een andere taaldan het Nederlands. Volgens opgave van hetCBS (1987) bedroeg in het schooljaar 1985/1986 het percentage leerlingen met een buiten-landse nationaliteit 5,6%. Als indicatie vooranderstaligheid is dit percentage echter geflat-teerd: het heeft geen betrekking op de leerlin-gen van Surinaamse en Antilliaanse afkomstdie de Nederlandse nationaliteit hebben. Het onderwijs aan allochtone leerlingenvindt hoofdzakelijk plaats in het Nederlands: * Dit onderzoek is uitgevoerd in opdracht van hetInstituut voor Onderzoek van het Onderwijs (SVO),op verzoek van het Ministerie van O. en W,voor hen een tweede of ook wel derde taal. Dcmate waarin veel allochtone leerlingen het Ne-derlands beheersen, laat te wensen over (VanBoeschoten, Verhoeven & Vermeer, 1986). Derelatief gebrekkige beheersing van

de gangba-re instructietaal speelt de allochtone leerlingenparten; niet alleen bij het onderwijs in hetNederlands (het taalonderwijs) maar ook bijhet onderwijs in andere vakken, dat zich im-mers voornamelijk via het Nederlands vol-trekt (Appel, 1986). Een goede beheersing vanhet Nederlands is voor de onderwijskansenvan allochtone leerlingen van groot belang.Aandacht voor de verwerving van het Neder-lands door allochtone leerlingen is daaromvan meet af aan belangrijk. Aan de Stichting Centrum voor Onderwijs-onderzoek is een onderzoek in het kleuteron-derwijs uitgevoerd naar dc gelegenheid dieTurkse en Marokkaanse leerlingen krijgen tothet leren van het Nederlands. In het hoofdon-derzoek werden 28 kleuters een jaar langgevolgd in hun kleutergroep. Over dit gedeeltevan het project is gerapporteerd door Dam-huis (1 988). Een ander deel van het onderzoekis uitgevoerd onder leerlingen uit de derdegroep van de basisschool. Bij een

steekproefvan allochtone en Nederlandstalige leerlingenis het succes bij het aanvankelijk lezen bepaalden in verband gebracht met gegevens over hetvoorafgaande onderwijs en gegevens over debuitenschoolse omgeving. In dit artikel gaanwij in op de verschillen in leesvaardigheid inhet Nederlands (voortadn in het kort 'lees-vaardigheid') tussen allochtone en Nederland-se leerlingen. In een volgend artikel besprekenwij dc samenhangen tussen leesprestaties vande allochtone leerlingen en kenmerken van hetgevolgde onderwijs en de buitenschoolse om-geving. Aan de leesvaardigheid van allochtone leerlin-gen in het Nederlandse basisonderwijs is doorverschillende onderzoekers aandacht besteed.De leesprestaties van allochtone leerlingenblijken keer op keer achter te blijven bij dievan Nederlandse leerlingen. Leesvaardigheid in het Nederlands van allochtone enNederlandse leerlingen in groep drie van het basisonderwijs* 158 Pedagogische
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??? Bij het gebruik van de term 'achterstand'moet een kanttekening geplaatst worden.Sommige auteurs vermijden het gebruik vandeze term en spreken hever over 'verschillen'.De term achterstand zou suggereren dat deoorzaak van de verschillen bij de kinderen zelfligt, terwijl er sprake is van een 'mismatchbetween the educational context and the child-ren's linguistic and socio-cultural back-ground' (Verhoeven, 1987; zie ook Extra &Verhoeven, 1985). Wij gebruiken hier de ter-men 'verschillen' en 'achterstanden' doorelkaar, steeds onder uitdrukkelijke verwijzingnaar de vaardigheid in het lezen in het Neder-lands. De term achterstand betekent hier nietmeer dan een verschil ten nadele. Wijnstra (1984) ging na hoeveel leerlingenin Rotterdam in de groepen 3 tot en met 7 vanhet gewone basisonderwijs leesprestaties leve-ren die liggen in de prestatierangc van hetMLK-onderwijs. Zijn schatting is dat deleesprestaties van 7.1 % van de

Turkse en Ma-rokkaanse leerlingen binnen de MLK-rangevallen, tegen 3.7% van de Surinaamse leerlin-gen en 1.6% van de Nederlandse leerlingen.Hij concludeert dat een relatief groot deel vande allochtc^c leerlingen kans loopt op eenaanzienlijke onderwijsachterstand. Uit een ander onderzoek van Wijnstra(1985), dat uitgevoerd is in groep 4 van hetRotterdamse basisonderwijs, blijken de lees-prestaties van Surinaamse en Antilliaanseleerlingen ongeveer gelijk tc zijn aan die vanNederlandse leerlingen uit arbeidersgezinnen.Turkse en Marokkaanse leerlingen presterenechter beduidend lager, zowel waar het gaatom technisch lezen als om begrijpend lezen. Massoncn De Jong (1985) en Van den Bergen Masson (1987) verrichtten eveneens onder-zoek in het Rotterdamse basisonderwijs,respectievelijk in de groepen 4 tot en met 8 en 3tot en met 8. Ook zij constateren grote achter-standen in leesvaardigheid bij zowel Turkseals

Marokkaanse leerlingen. Voor de Suri-naamse leerlingen constateren zij geringe ach-terstanden in technische leesvaardigheid,maar grotere achterstanden in begrijpend le-zen. In het kader van de Voorstudie PeriodiekePeiling van het Onderwijsniveau zijn presta-ties voor begrijpend lezen van een landelijkesteekproef van allochtone leerlingen uit groep8 van het basisonderwijs vergeleken met deprestaties van Nederlandse leerlingen (Tries-scheijn. Van den Bergh & Hoeksma, 1985). Opiedere taak presteren de allochtone leerlingenlager. Het verschil in gemiddelden belooptwaarden tussen ?Š?Šnderde en driekwart stan-daarddeviatie. Verhoeven (1987) onderzocht structurele entemporele aspecten van de leesvaardigheid inhet Nederlands van Turkse en Nederlandseleerlingen in de derde en vierde groep van hetbasisonderwijs. De Turkse leerlingen vertoon-den gedurende de eerste twee jaren van hetleesonderwijs een geringere

leesvaardigheiddan de Nederlandse leerlingen, zowel op lexi-caal niveau als op tekstniveau. De processenvan het leren lezen van de beide groepen ver-toonden wel dezelfde structuur. Hoewel de resultaten van de verschillendestudies in dezelfde richting wijzen, vallen er bijhet uitgevoerde onderzoek wel enkele kantte-keningen te plaatsen. In de meeste studies is deverblijfsduur in Nederland van de onderzoch-te allochtone leerlingen aan sterke variatieonderhevig. Wijnstra (1984) vermeldt dat40% van de onderzochte Turkse en Marok-kaanse leerlingen na hun vierde verjaardag inNederland gearriveerd is; hetzelfde geldt voor60% van de Surinaamse en Antilliaanse leer-lingen. Van den Berg en Masson (1987) ver-schaffen geen gegevens over de verblijfsduurvan de door hen onderzochte leerlingen. BijMasson en De Jong (1985) blijkt de verblijfs-duur van de allochtone leerlingen sterk varia-bel. Ook bij Triesscheijn c.a. (1985)

varieerdede verblijfsduur zeer sterk, van ?Š?Šn tot dertienjaar. In twee studies werd voor de verblijfsduurgecontroleerd. Bij Wijnslra (1985) verblevende Surinaamse en Antilliaanse leerlingen ten-minste 1,5 jaar in Nederland voordat zij naarde lagere school gingen; de Marokkaanse ende Turkse leerlingen hadden tenminste 1,5jaar kleuteronderwijs gehad. Bij Verhoeven(1987) waren de Turkse kinderen minstenstwee jaar in Nederland voordat zij in groep 3belandden; in die periode hadden zij boven-dien kleuteronderwijs gevolgd. De variatie in verblijfsduur bemoeilijkt hetvergelijken van de onderzoeksresultaten. Inonderzoek is immers meermalen een verbandgeconstateerd tussen de verblijfsduur in Ne-derland en de leerprestaties en schoolloopba-nen van allochtone leerlingen (De Jong &Tacq, 1985; Van Batenburg, 1985; Van Praag& Muus, 1987). De variatie in verblijfsduur Pedagogische Stiuli??n 159



??? maakt een deel van de resultaten ook minderinteressant: het basisonderwijs wordt in toene-mende mate bevolkt door allochtone leerlin-gen die in Nederland geboren zijn, dan wel opzeer jeugdige leeftijd zijn aangekomen. Een tweede kanttekening betreft het ontbre-ken van aandacht voor 'bias' of vraagonzui-verheid in de gebruikte meetinstrumenten.Onder bias verstaan wij hier een in principestatistisch verschijnsel: een toets voor lees-vaardigheid vertoont bias wanneer deze opga-ven bevat die verschillen in moeilijkheid voorNederlandstalige en anderstalige leerlingendie gezien hun prestaties op de totale toets alseven leesvaardig in het Nederlands aange-merkt kunnen worden. Wanneer de verklaringvoor de statistische bias de validiteit van detoets aantast, spreken wij van partijdigheidvan de toets. Kerkhoff en Vallen (1985) hebben aange-toond dat culturele partijdigheid bij taalvaar-digheidsmetingen een rol kan spelen. Zijontwierpen een

cloze-test in drie cultuurvcr-sies: een Nederlandse, een Turkse en eenMolukse variant. De verschillen in taalvaar-digheid tussen Nederlandse, Turkse en Mo-lukse leerlingen bleken te vari??ren per versievan de tekst. Op een test die bij hun eigen cul-tuur aansloot, presteerden de allochtone leer-lingen beduidend beter dan op de Nederlandsecultuurversie. Door De Jong en Van Baten-burg (1984, 1985) is bias bij intelligentiemetin-gen onderzocht. Op grond van gegevens overde moeilijkheidsgraad, de betrouwbaarheiden de overeenkomst in factorstructuur conclu-deren zij dat de door hen gebruikte versie vande GALO-intelligcntietest geen bias tegen an-derstalige leerlingen vertoont. Extra en Ver-hoeven (1985) bestrijden deze conclusie. In het onderhavige artikel doen wij verslagvan een onderzoek naar de verschillen in pres-taties bij het aanvankelijk lezen in het Neder-lands van Nederlandse, Turkse en Marok-kaanse leerlingen. De vergelijking

heeft alleenbetrekking op allochtone leerlingen die min-stens vanaf hun tweede jaar in Nederlandverblijven en de kleutergroepen doorlopenhebben. Bij de vergelijking besteden wij tevensaandacht aan dc vraag of de gebruikte toetsenvoor technisch lezen en begrijpend lezen biasvertonen ten opzichte van de allochtone leer-lingen. Bij de toets voor technisch lezen valt bijvoorbeeld bias te verwachten bij die itemswaarin het goede antwoord en ?Š?Šn van deafleiders foneem-opposities aan de orde stel-len die wel in het Nederlands voorkomenmaar niet in het Turks of het Marokkaans-Arabisch. Wij stellen de volgende onderzoeksvragen: 1. Zijn er aanwijzingen dat items uit de ge-bruikte toetsen bias tegen allochtone leer-lingen vertonen? 2. Hoe groot zijn in de derde groep van debasisschool de verschillen in succes bij hetaanvankelijk lezen in het Nederlands tussenNederlandse leerlingen en Turkse en Ma-rokkaanse leerlingen die minstens vanafhun

tweedejaar in Nederland zijn? 3. Zijn de verschillen in leesvaardigheid tussendeze leerlingen toe te schrijven aan de fre-quentie waarmee bepaalde typen foutenvoorkomen? 2 OnderzoeksopzetSteekproef Uit het adressenbestand van het Ministerievan Onderwijs en Wetenschappen is eind 1984een aselecte, landelijke steekproef getrokkenvan 478 scholen met ?Š?Šn of meer allochtoneleeriingen. De steekproef was ongestratifi-ceerd. Van de scholen was niet bekend inwelke groep de allochtone leerlingen zich be-vonden en van welke nationaliteit zij waren.Aan de scholen werd een verzoek gericht omdeel te nemen aan het onderzoek, indien zichin de derde groep ?Š?Šn of meer leerlingenbevonden die afkomstig waren uit ?Š?Šn van demediterrane landen. Aanvullend werd devoorwaarde gesteld dat deze leerlingen min-stens vanaf hun tweede levensjaar in Neder-land dienden te verblijven. Door 153 scholenwerd niet op het verzoek gereageerd. Van

descholen die wel reageerden, namen er 196 geendeel aan het onderzoek omdat hun derde groe-pen geen leerlingen bevatten die aan onzespecificaties voldeden. Er waren 71 scholendie 'om andere redenen' niet wensten deel tenemen. De resterende 58 scholen reageerdenpositief; 54 scholen namen met ?Š?Šn derdegroep deel; op 4 scholen werkten twee derdegroepen mee. Het onderzoek is dus uitgevoerdin 62 derde groepen. Er is niet nagegaan of deonderzochte scholen verschillen van de scho-len die niet participeren. In Tabel 1 is weergegeven hoe de onder- Pedagogische Stiuli??n 160



??? zochte leerlingen verdeeld waren over de va-riabelen verblijfsduur en taalachtergrond. Wijspreken hier over taalachtergrond in plaatsvan nationaliteit, omdat wij de Marokkaans-Arabische leerlingen onderscheiden van deMarokkaanse leerlingen die een Berber-taalals moedertaal hebben. Van de leerlingen meteen Turkse nationaliteit blijven ?Š?Šn Koerdi-sche en drie Armeense leerlingen buitenbeschouwing. Hoewel gevraagd was naar kinderen uit allemediterrane landen, waren de aanmeldingenvan kinderen uit andere landen dan Turkije enMarokko erg beperkt in aantal. Omdat detoetsen klassikaal werden afgenomen, troffenwij in de steekproef ook een beperkt aantalallochtone leerlingen uit niet-mediterrane lan-den aan. Na de afname van de eerste toetsbleek bovendien dat niet alle aangemelde me-diterrane leerlingen aan de gestelde voorwaar-de met betrekking tot dc verblijfsduur volde-den. De analyses die wij in het

vervolgpresenteren, hebben daarom niet op alle leer-lingen uit steekproef betrekking, maar op viervan de zes groepen die op de eerste rij van detabel vermeld^taan: 67 Turkse, 63 Marok-kaanse, 21 Bcrter en 884 Nederlandse leerlin-gen. Dc kleine groep leerlingen uit anderemediterrane landen dan Turkije en Marokkoblijft buiten beschouwing. Tabel I Tutihclilcrgmiul cn verhii/fiiluur van ticleerlingen uil de 62 onilerzochie derde groepen(Tur.= Turks, Mar. = Marokkaans, Bcr. = Berber,Mo. = overige mediterrane landen, Nm.= niet-mediterrane landen. Ned. = Nederlands) Verblijfsduur Taalachtergrond Tur. Mar. Her. Mo. Nm. Ned. Minstens vanaf tweedelevensjaar 67 (,i 21 21 11 884 Vanaf nioinent lussenlevensjaar twee en vier 9 15 4 3 2 0 Vanaf het vierdelevensjaar 9 15 7 i 2 0 Meelinslrumenten De leesvaardigheid is gemeten met behulp vantwee Cito-toetscn: Technisch Lezen 1 en Leescn Begrijp 1. Technisch lezen betreft het accu-

raat decoderen of ontsleutelcn van woorden. Dit begint doorgaans met woorden die achter-eenvolgens bestaan uit een medeklinker, eenklinker en een medeklinker (mkm-woorden).Bij begrijpend lezen staat het begrip van hetgelezene centraal. De toets Technisch Lezen 1 bestaat uit 48opgaven, die ieder bestaan uit een plaatje endrie woorden. De tekening bevat enkele voor-werpen binnen een bepaalde context. De bete-kenis van ?Š?Šn van de woorden komt overeenmet die van een voorwerp uit de tekening. Deleerling moet de drie woorden lezen en danaangeven welk van deze woorden overeen-komt met ?Š?Šn van de voorwerpen uit detekening. Het goede woord is steeds een mkm-woord. De twee foute alternatieven zijn opsystematische wijze gekozen: ?Š?Šn waarbij ?Š?Šnletter uit het juiste woord is vervangen dooreen andere letter (foutentype 1) en ?Š?Šn waarbij?Š?Šn letter uil het juiste woord is weggelaten oftoegevoegd of

waarbij de lettervolgorde is ge-wijzigd (foutentype 2). Wanneer een kind veelfouten van type 1 maakt, kan aangenomenworden dat het de vaardigheid fonecm-gra-fecm-koppeling onvoldoende beheerst. Bijveel fouten van type 2 is de beheersing van deauditieve synthese onvoldoende. De toetswordt doorgaans na 4 maanden leesonderwijsafgenomen. Dc toets bestaat uit twee parallel-versies (Verhoeven, 1980). Bij de toets voor technisch lezen moet eenkanttekening gemaakt worden. Het is niet uit-gesloten dat de woordkennis van leerlingeneen interfererende rol speelt bij het meten vanhun technische leesvaardigheid. De relatie tus-sen de in dc toets afgebeelde voorwerpen en dedaarbij behorende klankvormen zal voor Ne-derlandse kinderen geen probleem vormen.Voor allochtone kinderen zou dit wel het gevalkunnen zijn. Als er afzonderlijke items zijnwaarbij allochtone kinderen door gebrekkigewoordkennis gehinderd worden,

kunnen dezeitems door bias-analyses gedetecteerd wor-den. Detectie van onzuiverheid ten gevolgevan verschillen in woordkennis is alleen nietmogelijk in hel hoogst onwaarschijnlijke gevaldat allochtone leerlingen bij alle items in vrij-wel gelijke mate door hun gebrekkige woord-kennis gehinderd worden. Bij dc bias-analyseszullen wij op dit probleem terugkomen. De toets Lees en Begrijp I bestaat uit 27mecrkeuze-opgavcn. In de opgaven zijn driebetekenisniveaus vertegenwoordigd: woord-betekenis (7 opgaven), zinsbetekenis (14 opga- Pedagogische Stiuli??n 161



??? ven) en betekenisrelaties tussen zinnen (6 op-gaven). Opgaven op het niveau woordbeteke-nis laten het kind bij voorbeeld een plaatjekiezen of aangeven welk woord begripsmatigbij een ander woord hoort. Zinsbetekenisspeelt een rol in opgaven waarbij het kind eenplaatje moet kiezen dat bij de gegeven zinhoort, of waarbij het kind moet aangeven wel-ke zin eenzelfde betekenisinhoud heeft als degegeven zin. Betekenisrelaties tussen zinnenkomen naar voren in opgaven waarbij de leer-ling moet aangeven welke van de in willekeuri-ge volgorde gegeven zinnen de eerste of laatstezin van het verhaaltje is. Deze toets wordt inde regel na een jaar leesonderwijs afgenomen.Van de toets bestaan twee parallelversies (Vander Schoot, 1980). Over de status van woordkennis als onder-deel van de vaardigheid in het begrijpend lezenis discussie mogelijk. Wij rekenen woordken-nis hier, met bij voorbeeld Wesdorp (1981) enAarnoutse en De Moor

(1983), tot begrijpendlezen. Evidentie voor het belang van woord-kennis voor het begrijpend lezen is samenge-vat bij Van den Bcrgh (1988). De toetsen zijn klassikaal door de eigenleerkracht afgenomen. De leerkrachten zijndaartoe schriftelijk ge??nstrueerd. Van Tech-nisch Lezen 1 is de A-versie afgenomen en welin de tweede helft van januari 1985. Enkeleleerkrachten legden de toets begin februariaan hun leerlingen voor. Van de Lees enBegrijp 1 is de B-versie afgenomen in de perio-de eind april/begin mei 1985. Sommige leer-krachten toetsten hun leerlingert echter beginjuni. Ontbrekende waarnemingenHet ontbreken van waarnemingen vormt eenlastig probleem bij het bepalen van toetssco-res. Sommige leeriingen slaan ?Š?Šn of meeropgaven in een toets over. Waarschijnlijkdoen zij dat omdat zij het goede antwoord nietweten en niet kunnen of willen raden. Het ligtdaarom voor de hand om de overgeslagen op-gaven of items fout te rekenen.

Helemaalzeker kunnen wij van een dergelijke interpre-tatie echter niet zijn. Bij een vergelijking vanverschillende groepen kan een dergelijke han-delwijze daarom eventueel tot vertekeningenleiden: het is immers mogelijk dat het aantalontbrekende waarnemingen in de groepensterk verschilt. Wij zijn nagegaan in hoeverre dit laatste hetgeval is. Daartoe is een eenwegs variantie-ana-lyse uitgevoerd met groepslidmaatschap(Turks, Marokkaans, Berber en Nederlands)als onafhankelijke variabele en het aantal ont-brekende waarnemingen als afhankelijke va-riabele. Het aantal ontbrekende waarnemin-gen per groep blijkt bij het gekozen 5%-niveauop geen van beide toetsen significant te ver-schillen (Technisch Lezen IA: F =1.220,p = .30; Lees en Begrijp IB: F = 1.870, p =. 13).Op grond van dit resultaat hebben wij alle ont-brekende waarnemingen als foute responsenopgevat. Deze handelwijze leek te meer ge-rechtvaardigd, gezien het beperkte aantal

ont-brekende waarnemingen: bij de toets tech-nisch lezen over de leerlingen gemiddeld 0.95,bij de toets begrijpend lezen gemiddeld 1.23. 3 ResultatenBias Wij hebben op twee manieren onderzoek ge-daan naar de vraag of de items uit de gebruiktetoetsen voor technisch lezen en begrijpend le-zen bias vertonen ten opzichte van de alloch-tone leerlingen. Door de resultaten van tweeaanpakken te vergelijken verkleinen we dekans dat de onzuiverheid van items een gevolgis van steekproeffluctuaties. Allereerst zijn analyses verricht met behulpvan een iteratieve logit-procedure (Van derFlier, Mellcnbergh, Ader & Wijn, 1984; Kok,1988). Met deze conditionele procedure kun-nen twee leerlinggroepen vergeleken worden,die ieder in drie of meer scoregroepen opge-splitst zijn. Iedere scoregroep bestaat uit leer-lingen met een overeenkomstig prestatieni-veau (bepaald aan de hand van de prestatiesop de totale toets). Vooriedcr item uit de toetswordt

bepaald of de kans om het item goed temaken dezelfde is voor overeenkomstige sco-regroepen uit de twee leerlinggroepen. Zijn dekansen om het item goed te maken ongelijk,gemeten aan een tevoren vastgesteld criteri-um, dan is er sprake van item-bias. De apaly-se-procedure is iteratief: in de eerste ronde ofiteratie worden scoregroepen gevormd op ba-sis van de prestaties op de totale toets; in deeventuele tweede iteratie worden de score-groepen gevormd op basis van de prestaties opalle items minus ?Š?Šn: het item dat in de eersteronde de meeste bias vertoonde. Bij de tweedeiteratie worden opnieuw alle eerder verwijder- Pedagogische Stiuli??n 162



??? de items op bias onderzocht. Bij de eventuelederde iteratie worden de scoregroepen ge-vormd op basis van de prestaties op alle items,minus de twee items die in de tweede ronde demeeste bias vertonen. Aan de iteraties komteen einde wanneer geen nieuwe items gevon-den worden die bias vertonen. Met behulp van de procedure zijn voor bei-de toetsen twee vergelijkingen uitgevoerd:Nederlandse leerlingen versus Turkse leerlin-gen en Nederlandse leerlingen versus Marok-kaanse leerlingen. Vanwege hun geringeaantal blijven de Berber leerlingen bij de ana-lyses naar bias buiten beschouwing. Iedere vergelijking is, bij wijze van kruisva-lidatie, herhaalde malen uitgevoerd, voor eenindeling in 3 tot 7 scoregroepen. Hiertoe isbesloten wegens de geringe omvang van degroepen allochtone leerlingen. Immers, wan-neer de twee te vergelijken leerlinggrocpensterk in vaardigheid verschillen, dreigt bij eenindeling in weinig

scoregroepen het gevaarvan spurieuze bias-classificaties. Bij een inde-ling in veel scoregroepen wordt daarentegenhet onderscheidingsvermogen geringer endreigt het gevaar dat items met bias nietgevonden w(?„len. De items die bij toetsing ophet I %-nivcau bij iedere indeling in scoregroe-pen bias vertonen, hebben wij als onzuivereitems aangemerkt. In Tabel 2 geven we eenoverzicht over de toetsingsresultaten. Tabel 2 Aanltil items met hicis hij loetsiitf; mei itera-tieve lofiit-proeediire hij imkUng in i tot 7 seorearoe-pen, en nummers van items ilie hij iedere indelinf; inseore^roepen hias vertonen Aantal scoregroepen Item nrs. 4 5 6 7 Technisch le/en Ned. VS. Tur. 9 9 5 7 * 4,16,.16..19,47 Ned. VS. Mar. 7 4 2 2 4,.17 Begrijpend lezen Ned. VS. Tur. 1 1 2 2 2 2 Ned. VS. Mar. 2 1 1 1 2 2 * Dc toetsing kon niet uitgevoerd worden vanwege een teklein aantal proefpersonen in ?Š?Šn van de scoregroepen In de tweede plaats is voor beide

toetsen depassing van het Rasch-model onderzocht(Hambleton & Swaminathan, 1985). De pas-sing van het model is eerst onderzocht voor de Nederlandse leerlingen en vervolgens apartvoor de Turkse en Marokkaanse leerlingen.Om de bias van items na te gaan, hebben wijeen vergelijking gemaakt tussen de b-parame-ters (of moeilijkheidsschattingen van de items)die voor de verschillende groepen verkregenzijn. Wil een dergelijke vergelijking zinvol zijn,dan dienen de items van de toetsen voor iedervan de drie groepen redelijk te passen binnenhet Rasch-model. De passing van de itemswordt weergegeven in Tabel 3. De b-parameters zijn vervolgens op tweemanieren vergeleken: per item is nagegaan ofde b's van de te vergelijken groepen significantvan elkaar verschillen. De toetsingsgrootheidt is hier gelijk aan de ratio van het verschil tus-sen de twee b-parameters en de vierkantswor-tel uit de som van de kwadraten van

destandaard meetfouten van de b-parameters.Als kritieke waarde voor t is 2.4 aangehouden(Ironson, 1982). Voor alle items te zamen zijnverder correlaties berekend tussen de b's vande te vergelijken groepen. In Figuur I gevenwe een overzicht van de resultaten. Uit Tabel 2 blijkt dat uit de toetsing met deiteratieve logit-procedure een beperkt aantalonzuivere items naar voren komt. Bij dc verge-lijking tussen Turkse en Nederlandse leerlin-gen blijken vijf items uit de toets TechnischLezen IA onzuiver en ?Š?Šn item uit de toetsLees en Begrijp 1B. Bij de vergelijking tussenMarokkaanse en Nederlandse leerlingen vin-den we respectievelijk twee onzuivere items en?Š?Šn onzuiver item. Tabel 3 Passing van de items uit de toetsen voor teeli-niseh en hegrijpend lezen hinnen het Raseh-model:vrijheidsgraden, ehi-kwadraat en oversehrijdingskansvoor de toetsen van Martin-Lof en Anderson Martin-l.??f Anderson dl' X" P df X" P Technisch

le/en Nederlands 1786 1947.58 .00 47 129.70 .00 Turks 1269 1.188.70 .01 * * * Marokkaans 1175 1266.34 .03 * * â€? Begrijpend lezen Nederlands 650 957.41 .00 26 211.40 .00 Turks 598 7.16..t0 .00 26 23.90 .58 Marokkaans 494 533.98 .10 26 31.36 22 * Door een te klein aantal waarnemingen in bepaalde sco-regroepen kon de toets niet verricht worden. Pedagogische Stiuli??n 163



??? *11 Technisch Lezen ^^MAR 4736 -3.5 -2.5 -1.5 -0.5 0-5 1.5 2.5 3.5 r = .86 â€?3.5 -2.5 -1.5 -0.5 0.5 1.5 2.5 3.5 r = .87 -3-5 -2.5 -1.5 -0.5 0-5 1-5 2.5 3.5 r = .90 Si -3-5 Figuur 1 Strooidiagrammen voor deJ>-paramelers voor de toetsen Teelmiscli Lezen IA en Lees en Begrijp IBvoor Nederlandse en allochtone leerlingen; in de diagrammen items mei bias, onder de diagrammen correlatiestussen h-parameters Uit Tabel 3 blijkt dat de items uit de twee toet-sen voor ieder van de drie groepen redelijkpassen binnen het Rasch-model. Weliswaar isde overschrijdingskans in bijna alle gevallenkleiner dan .05, maar de ratio van de chi-kwadraat waarden en de bijbehorende aantal-len vrijheidsgraden voor de toetsing van Mar-tin-L??f en Anderson is niet veel groter dan 1.De betere passing bij de allochtone leerlingenkan niet toegeschreven worden aan effectendie uitgaan van de kansen op het raden van degoede antwoordalternatieven. De 'index ofsubject

Separation' die aangeeft hoe goed detoets discrimineert tussen leerlingen met ver-schillende vaardigheden is voldoende hoog:bij technisch lezen .72 (Ned.), .90 (Tur.) en .87(Mar.); bij begrijpend lezen .83 (Ned.), .82(Tur.) en .80 (Mar.). Uit'figuur 1 blijkt dat deb-paramcters voor de verschillende groepensterk overeenkomen. De correlaties die bij dcstrooidiagrammen vermeld staan liggen allerond .90. Vermeldenswaard is dat de correla-tie tussen de b-paramcters voor de Nederland-se leerlingen in het onderhavige onderzoek ende b-paramcters die Verhoeven (1982) voorzijn steekproef van Nederlandse leerlingenrapporteert, .93 (technisch lezen) respectieve-lijk .96 (begrijpend lezen) bedraagt. Uit detoets op de verschillen tussen de b-parameterskomt voor enkele items bias aan het licht. Die 164 Pedagogische Studi??n



??? items zijn in de strooidiagrammen met eenasterisk en het itemnummer aangegeven. In globale zin stemmen de resultaten vandeze analyse goed overeen met de eerder be-sproken resultaten van de iteratieve logit-procedure. Het overgrote deel van de itemsvertoont geen bias. Opvallend is echter wel datde twee procedures voor gedeeltelijk verschil-lende items bias aantonen. Het is niet uitgeslo-ten dat de kleine omvang van de steekproefons hier parten speelt. Er zijn echter ook itemsdie in beide procedures bias vertonen. Door deconvergentie van de resultaten verdienen dezeitems nadere beschouwing. Verklaringen voor itembias bij technisch lezenEen voor de hand liggende verklaring voorbias in de items voor technisch lezen is dat debias optreedt bij die items waarin het goedeantwoord en ?Š?Šn van de afleiders foneem-opposities aan de orde stellen die wel in hetNederlands voorkomen maar niet in hetTurks of in het

Marokkaans-Arabisch (zieCoenen, Van Wiggen & Bok-Bcnnema, 1978).De resultaten voor technisch lezen weerspre-ken deze veronderstelling. De toets TechnischLezen IA bevat voor de Turkse leerlingen 7van dergelijke items en voor de Marokkaanseleerlingen 13Â?Mleen item 47 vertoont de voor-spelde bias. De bias bij item 4 was niet voor-speld. Item 4 uit de toets technisch lezenvertoont volgens beide procedures bias tegende Marokkaanse leerlingen. Het plaatje bij hetitem toont een bord met een stapel pannekoe-ken, een pot met stroop en een pot met suikeren een openstaand pak met het opschrift 'pan-nekoek'. De drie aangeboden woorden zijn'muil', 'leem' en 'meel'. Item 47 vertoont vol-gens beide procedures bias tegen de Turkseleerlingen. Het plaatje bij het item toont eenmolen; de aangeboden woorden zijn 'wiek','kwiek' en 'week'. Een verklaring voor de biasmoet misschien gezocht worden in de 'culture-le inhoud' van de

items: deze zou de allochtoneleerlingen voor extra problemen kunnen stel-len. Zeker kunnen we van deze verklaringechter niet zijn; er zijn meer items waarvan deinhoud cultuur-specifiek lijkt, maar deze itemsvertonen geen bias. Een andere verklaring voor de bias heeftbetrekking op de woordkennis van leerlingen.Wij zijn nagegaan of er aanwijzingen zijn datde bias daarmee verband houdt. Omdat wijniet beschikken over directe metingen van dekennis van de woorden die bij de plaatjes in detoets horen, moeten wij hier volstaan met eenindirecte aanpak. Als indicator voor de kennisvan de woorden hebben wij gegevens over hungebruiksfrequentie benut. Deze gegevens ont-lenen wij aan een onderzoek naar de frequen-ties van woorden in gesproken Nederlandsvan Turkse, Marokkaanse, Surinaamse enMolukse kinderen (Coenen & Vermeer, 1988).Wij hebben in het onderstaande gebruik ge-maakt van de woordfrequenties voor

leerlin-gen uit groep 1 tot 4. Woordfrequenties lijken als indicator voorde moeilijkheidsgraad van woorden (en daar-mee voor woordkennis) een zekere validiteit tehebben. Voor de zeven woordkennis-items uitde toets voor begrijpend lezen zijn wij desamenhang tussen woordfrequentie en item-moeilijkheid nagegaan. De frequenties van dewoorden waarvan de betekenis in de itemsgetoetst wordt, hebben wij gecorreleerd metde b-parameters van de betreffende items, zo-als gevonden voor Turkse en Marokkaanseleerlingen. De correlatie tussen woordfre-quentie en itemmoeilijkheid bedraagt .55 voorTurkse en .60 voor Marokkaanse leerlingen. De goede antwoorden van de items uit detoets voor technisch lezen die volgens de itera-tieve logit-procedure geen bias vertonen, heb-ben een gemiddelde frequentie van 39.02. Degoede antwoorden van de zeven items die welbias vertonen, hebben een gemiddelde fre-quentievan 1.5. De

gegevens vormen daarmeeeen indicatie voor de veronderstelde invloedvan woordkennis op itembasis. Gezien de zeerkleine aantallen waarop de bovenstaande re-denatie berust, is voorzichtigheid evenwelgeboden. Verklaringen voor itembias bij begrijpendlezen Uit de toets begrijpend lezen vertoont alleenhet tweede item volgens beide procedures biastegen zowel de Turkse als de Marokkaanseleerlingen. Het item biedt vier uitspraken aan:'Een dwerg is klein.', 'Een olifant is klein.','Een reus is klein.' en 'Een walvis is klein.'Voor de oorzaak van de bias hebben wij geenvoor de hand liggende verklaring. Omdatmaar ?Š?Šn item bias tegen allochtone leerlingenvertoont is nadere analyse niet zinvol. Pedagogische Stiuli??n 165



??? Conclusie over itembiasDe conclusie mag zijn dat de gebruikte toetsenin zeer geringe mate bias vertonen: slechtsenkele items komen uit de verschillende analy-se-procedures als biased naar voren. Voor debias hebben wij geen sluitende verklaring.Voor de items met bias uit de toets voor tech-nisch lezen zijn er voorzichtige aanwijzingendat de woordkennis van de leerlingen in hetgeding is. Vooralsnog zien wij onvoldoendereden om aan de onpartijdigheid van de toet-sen te twijfelen. Bij de vergelijking van deprestaties van de Nederlandse en de allochto-ne leerlingen maken we daarom gebruik vanalle toetsitems. Verschillen in vaardigheid in het technischlezen In Tabel 4 zijn de resultaten voor de groepenweergegeven, te zamen met de resultaten vaneen eenwegs variantie-analyse waarbij eentoets is verricht voor de volgende contrasten:Nederlandse versus allochtone leerlingen;Marokkaanse leerlingen versus Berber leerlin-gen; Turkse

leerlingen versus Marokkaanse enBerber leerlingen. Uit de tabel kan opgemaaktworden dat de prestaties van de Nederlandseleerlingen en de allochtone leerlingen sterkverschillen. Van de 48 items maken de Neder-landse leerlingen er gemiddeld 5 fout; deallochtone leerlingen maken gemiddeld 9 tot15 opgaven fout. De prestaties van de Marok-kaanse en de Berber leerlingen verschillen nietsignificant. De Turkse leerlingen presteren sig-nificant lager dan de Marokkaanse en deBerber leerlingen. Opgemerkt moet worden dat 'het gemiddel-de van de Nederlandse leerlingen uit ons on-derzoek hoger ligt dan het gemiddelde vandegroep waarop de toets genormeerd is. Ver-hoeven (1982) rapporteert een gemiddelde van39.7 en een standaarddeviatie van 8.97. De verschillen tussen de Nederlandse en deTurkse leerlingen bedragen bijna anderhalvestandaarddeviatie (van de verdeling van deNederlandse leerlingen). Tussen de Neder-landse leerlingen

en de Marokkaanse en Ber-ber leerlingen bedragen de verschillen onge-veer driekwart standaarddeviatie. De Turkseleerlingen presteren ook beduidend lager dande Marokkaanse en Berber leerlingen. De ineerder onderzoek geconstateerde verschillendoen zich dus, ondanks de langere verblijfs-duur van de allochtone leerlingen, nog steedsin sterke mate voor. De verschillen in prestaties bij het technischlezen kunnen ook op een andere manier duide-lijk gemaakt worden. Een score van 85 tot 100procent goede antwoorden op de toets is eenindicatie voor voldoende beheersing; bij eenscore van 70 tot 85 procent is sprake van eenmatige beheersing; de beheersing is onvol-doende bij een score van minder dan 70procent (Verhoeven, 1982). Van de Neder-landse leerlingen vertoont het overgrote deeleen voldoende beheersing. Van de Turkse leer-lingen presteert maar 15% voldoende. Van deMarokkaanse en Berber leerlingen levert Tabel 5

Gemiddelden (G) en standaarddeviaties(SD) voor de relatieve frequenties van fouten in defoneem-grafeem-koppcHnji en fouten in de auditievesynthese van Nederlandse, Berber, Marokkaanse enTurkse leerlinf;en en resultaten van een eenwegs va-riantie-analvse met toets voor contrasten Tabel 4 Gemiddelden (G), standaarddeviaties (SD) G SD N en betrouwbaarheid (KR-20) voor de toets Technisch Foneem-grafeem koppelingNederlands Lezen IA van Nederlandse, Berber, Marokkaan. ie en 0.58 0.32 725 Turkse leerlingen en resultaten van een eenwegs va- Berber 0.50 0.30 20 riantie-anaiyse met toets voor contrasten Marokkaans 0.60 0.26 62 Turks 0.51 0.19 65 G SD KR-20 N Auditieve synthese Nederlands 42.9 6.9 .93 884 Nederlands 0.42 0.32 725 Berber 39.3 7.4 .93 21 Berber 0.50 0.30 20 Marokkaans 37.4 9.4 .93 63 Marokkaans 0.40 0.27 ' 62 Turks 33.0 9.8 .89 67 Turks 0.49 0.19 65 Overall F-loets df=3/l03l F = 47J9 p = = .00 Overall

F-toets: df= : .3/868 F = 1.36 p = .25 Contrast Ned. vs. all.: df= 87.3 t = 7.73 p = = .00 Contrast Ned. vs. all.: df= 50.9 t = I..30 p = .20 Contrast Mar. vs. Ber.: df= 43.4 t =-0.97 p = .34 Contrast Mar. vs. Ber.: df= 29.0 t = 1.28 p = .21 Contrast Tur. vs. Mar.Her.: df= 109.3 t = 3.43 p = = .00 Contrast Tur. vs. Mar.Ber.: df= 52.5 t = -0.94 p = .35 Pedagogische Stiuli??n 166



??? 80- 70- 60- P e r 50- cent a 30- g 40- Â? 20- 10- B M M B M matig scoregroep onvoldoende voldoende Figuur 2 Percentages Nederlandse, Berber, Marokkaanse en Turkse teerlingen met voldoende, matige enonvoldoende beheersing van het technisch lezen 50 tot 60% een voldoende prestatie. In Figuur2 zijn de resultaten weergegeven. In welk opzicht verschillen de prestaties bij hettechnisch lezen van de allochtone leerlingen ende Nederlandse leerlingen? Wij zijn nagegaanof de verschillende typen fouten door deonderscheiden groepen leerlingen in relatiefdezelfde mate gemaakt worden. In Tabel 5 isde relatieve frequentie weergegeven waarmeefouten in de foneem-grafeem-koppeling enfouten in de auditieve synthese gemaaktworden. De relatieve frequentie van defoutentypen is bepaald door het aantal fouteantwoorden van een bepaald type te delendoor het totaal aantal foute antwoorden.Omwille van de zuiverheid is de

analyse alleenverricht voor die leerlingen waarvoor wij overalle waarnemingen beschikten. Het aantalNederlandse leerlingen is hier een stuk lagerdan in de totale steekproef, omdat velen vanhen in het geheel g?Š?Šn fouten maakten. Tabel 5 bevat tevens de resultaten van eeneenwegs variantie-analyse met een toets op deeerder onderscheiden contrasten. (N.B.Omdat de twee foutentypen direct afhankelijkzijn - de gemiddelden sommeren tot 1 -, zijnde resultaten van de variantie-analyses voorbeide variabelen identiek). Uit de tabel blijktdat van een relatieve oververtegenwoordigingvan bepaalde typen fouten in het technischlezen bij de allochtone leerlingen geen sprakeis. Zij maken in relatief opzicht dezelfdefouten als Nederlandse leerlingen. Verschillen in vaardigheid in hel hegrijpendlezen Tabel 6 bevat de resultaten voor de toets Leesen Begrijp 18. Uit de tabel kan opgemaaktworden dat ook de prestaties voor begrijpendlezen van

de Nederlandse leerlingen en deallochtone leerlingen sterk verschillen. Van de27 items maken de Nederlandse leerlingen ergemiddeld 8 fout; de allochtone leerlingen ma-ken gemiddeld 12 tot 14 opgaven fout. Deprestaties van de verschillende groepen alloch-tone leerlingen verschillen niet significant vanelkaar, in tegenstelling tot de prestaties voortechnisch lezen. Vermeld kan worden dat het gemiddeldevan de Nederlandse leerlingen uit ons onder-zoek vrijwel gelijk is aan het gemiddelde vande groep waarop de toets genormeerd is. Ver-hoeven (1982) rapporteert een gemiddelde van18.7 en een standaarddeviatie van 6.73. Pedagogische Studi??n 167



??? Tabel 6 Gemiddelden (G), standaarddeviaties (SDjen betrouwbaarheid (KR-20) voor de toets Lees enBegrijp IB van Nederlandse, Berber, Marokkaanseen Turkse leerlingen en resultaten van een eenwegsvariantie-analyse met toets voor contrasten G SD KR-20 N Nederlands 19.2 6.0 .93 842 Berber 14.8 6.9 .87 21 Marokkaans 13.5 5.5 .86 61 Turks 12.9 5.4 .92 63 Overall F-toels: df= 3/983 F = 38.28 p = .00 Contrast Ned. vs. all.: df=49.4 t = 8.56 p = .00 Contrast Mar. vs. Ber.: df=29.l t =-0.76 p = .45 Contrast Tur. vs. Mar.Ber.: df=67.4 t =-1.21 p = .23 De verschillen tussen de Nederlandse en deallochtone leerlingen bedragen ongeveer ?Š?Šnstandaarddeviatie (van de verdeling van deNederlandse leerlingen). Ook de in eerder on-derzoek geconstateerde verschillen in de vaar-digheid in het begrijpend lezen zijn dus,ondanks de langere verblijfsduur, nog steedssterk aanwezig. Het omvangrijke verschil kan ook andersuitgedrukt worden.

Leerlingen met een scoreboven 23 presteren hoog; een score van 20 toten met 23 geldt als juist boven gemiddeld, eenscore van 16 tot en met 19 als juist ondergemiddeld, een score van 12 tot en met 15 alslaag, een score van 8 tot en met 11 als zeer laag,terwijl een score beneden 8 als een score opkansniveau betiteld kan worden: een score diedoor louter gokken verkregen kan worden(Van der Schoot, 1980). Van de Nederlandseleerlingen presteert meer dan de helft hoog ofjuist boven gemiddeld. Van de Turkse leerlin-gen presteert slechts 14% hoog of juist bovengemiddeld. Voor de Marokkaanse leerlingenen de Berber leerlingen ligt dit percentage op16% en 33%. Figuur 3 bevat een weergave vande resultaten. In welk opzicht verschillen de prestaties bijhet begrijpend lezen van de allochtone leerlin-gen en de Nederlandse leerlingen? Wij zijnnagegaan of de verschillende typen items doorde onderscheiden groepen leerlingen in relatiefdezelfde

mate fout gemaakt worden. In Tabel7 is de relatieve frequentie weergegeven waar-mee items gericht op woordbetekenis, zinsbe-tekenis en betekenisrelaties tussen zinnen foutgemaakt worden. De relatieve frequentie vande fouten in de verschillende typen items is,zoals eerder, bepaald door het aantal fouten inde verschillende typen items te delen door hettotaal aantal foute antwoorden. Omwille vande zuiverheid is de analyse opnieuw alleen ver-richt voor die leerlingen waarvoor wij over allewaarnemingen beschikten. Tabel 7 Gemiddelden (G) en standaarddeviaties(SD) voor de relatieve frequenties van fouten in itemsgericht op woordbetekenis, zinsbetekenis en beteke-nisrelaties lussen zinnen van Nederlandse, Berber,Marokkaanse en Turkse leerlingen en resultaten vaneen eenwegs variantie-analyse met toets voor con-trasten G SD N Woordbetekenis Nederlands 0.13 0.15 774 Berber 0.20 0.22 21 Marokkaans 0.22 0.16 60 Turks 0.23 0.12 63

Overall F-toets: df= :3/914 F= 14.93 P = .00 Contrast Ned. vs. all.: df= 39.8 t =-4.69 P = .00 Contrast Mar. vs. Ber,: df= :28.4 t = 0.28 P = .78 Contrast Tur. vs. Mar.Ber.: df= :48.9 t = 0.54 P = .60 Zinsbetekenis Nederlands 0.48 0.26 774 Berber 0.49 0.20 21 Marokkaans 0.45 0.16 60 Turks 0.49 0.11 63 Overall F-toets: df= ^3/914 F= 0.33 P = .81 Contrast Ned. vs. all.: df= :58.3 t = 0.10 P = .92 Contrast Mar. vs. Ber.: df= :29.3 1 =-0.70 P = .49 Contrast Tur. vs. Mar.Ber.: df= :50.3 t = 0.88 P = .38 Betekenisrelaties tussen zinnen Nederlands 0.39 0.27 774 Berber 0.31 0.22 21 Marokkaans 0.33 0.16 60 Turks 0.28 0.12 63 Overall F-toets: df= :3/914 F= 5.37 P = .00 Contrast Ned. vs. all.: df= :52.6 t = 4.27 P = .00 Contrast Mar.vs. Ber.: dr= .27.5 t = 0.37 P = .71 Contrast Tur. vs. Mar.Ber.: ar= .45,7 t =-1.37 P = .18 Tabel 7 bevat tevens de resultaten van een een-wegs variantie-analyse met een toets op deeerder onderscheiden contrasten. (Ook hierzijn de

foutentypen afhankelijk. Bij de driegerapporteerde toetsingen moet daaromaangetekend worden dat ieder van de drietoetsingen direct afhankelijk is van de tweeoverige.) Uit de tabel blijkt dat er sprake is vaneen relatieve oververtegenwoordiging van be-paalde typen fouten in het begrijpend lezenvan de allochtone leerlingen. Zij maken in Pedagogische Stiuli??n 168



??? 80- 30- P 25- e r C 20- en t 15- a g e 10- B zeer laag kans laag bovengemiddeld hoog ondergemiddeld scoregroep Figuur 3 Percentages Nederlandse, Berber, Marokkaanse en Turkse leerlingen met hoge, juist hoven gemiddel-de, juist onder gemiddelde, lage, zeer lage en kans-prestaties op de toets voor hegrijpend lezen relatief opzicht vooral meer fouten in dewoordbetek^is dan Nederlandse leerlingen.Waarschijnlijk speelt een geringere woorden-schat hun hier parten. De allochtone leerlin-gen maken verder een relatief geringer aantalfouten in de items die op betekenisrelaties tus-sen zinnen gericht zijn dan de Nederlandseleerlingen. Blijkbaar kunnen zij bij deze itemshun geringere leesvaardigheid compenseren.De items bevatten vier zinnen die te zamen eenverhaaltje vormen. De leerlingen moeten dezin kiezen waarmee het verhaaltje moet begin-nen dan wel eindigen. Misschien is een globaalbegrip van de betekenis van de

aangebodenzinnen voldoende om de opgaven goed te ma-ken. 4 Discussie Ons onderzoek heeft laten zien dat er in dederde groep van de basisschool aanzienlijkeverschillen bestaan in het succes in hetaanvankelijk lezen in het Nederlands van Ne-derlandse, Turkse, Marokkaanse en Berberleerlingen. De verschillen tussen de Neder-landse en de Turkse leerlingen bedragen bijbegrijpend lezen ?Š?Šn en bij technisch lezenanderhalve standaarddeviatie. De verschillentussen de Nederlandse leerlingen en de Ma-rokkaanse en Berber leerlingen bedragen bijtechnisch en begrijpend lezen ongeveer drie-kwart standdaarddeviatie. De prestaties vande Turkse leerlingen blijven achter bij die vande Marokkaanse en Berber leerlingen. Dit ge-geven wijkt af van de resultaten van Massonen De Jong (1985); het stemt echter wel over-een met gegevens over de mondelinge taal-vaardigheid van Turkse en Marokkaanseleerlingen (Verhoeven &

Vermeer, 1986). De verschillen tussen de Nederlandse en deallochtone leerlingen mogen groot genoemdworden; ook wanneer we rekening houdenmet het feit dat de vergeleken groepen nietalleen verschillen in taalachtergrond, maarmogelijk ook in maatschappelijke positie.Men dient te bedenken dat het merendeel vande allochtone leerlingen afkomstig is uit gezin-nen met een lage sociaal-economische status.Bij een vergelijking van de allochtone leerlin-gen met Nederlandse arbeiderskinderen zullende verschillen beduidend kleiner zijn, maar be-slist niet verwaarloosbaar. De omvang van deverschillen is te meer opmerkelijk omdat dezeverschillen allochtone leerlingen betreffen die Pedagogische Studi??n 169



??? minstens vanaf hun 2e jaar in Nederland zijn.Een langere verblijfsduur doet de verschillenniet teniet: leerlingen met een langere verblijfs-duur lopen toch ook leerachterstanden op.Extra aandacht voor de leerprestaties van al-lochtone leerlingen blijft onverminderd gebo-den. Uit ons onderzoek komen geen specifiekeverschillen in de aard van de technische lees-vaardigheid tussen de Nederlandse en deallochtone leerlingen naar voren. De anders-talige leerlingen maken geen andere foutendan de Nederlandstalige leerlingen; zij makener vooral meer. Bij het begrijpend lezen makende allochtone leerlingen relatief veel fouten opwoordniveau. Onze gegevens wijzen in dezelf-de richting als die van Verhoeven (1987); er isvooral sprake van tempoverschillen. Wij hebben in onze gegevens tenslotte wei-nig aanwijzingen voor bias in de gebruiktetoetsen kunnen vinden. Slechts enkele itemslijken extra moeilijk te zijn voor allochtoneleerlingen.

Verschillende verklaringen voor deoorzaak hiervan zijn besproken. Er zijn voor-zichtige aanwijzingen dat de bias in de itemsuit de toets voor technisch lezen te makenheeft met de woordkennis van allochtone leer-lingen. Gezien de beperkte aanwijzingen voor item-bias hoeft aan de geldigheid van de conclusiedat de leesvaardigheid in het Nederlands vanallochtone leerlingen sterk achterblijft bij dievan Nederlandse leerlingen niet getwijfeld teworden. Een laatste constatering betreft de verschil-len in leesprestaties die wij binnen de groepenallochtone leerlingen aantrefTen. Dat de al-lochtone leerlingen als groep veel lager preste-ren dan de Nederlandse leerlingen Iaatonverlet dat er tussen leerlingen met dezelfdetaalachtergrond onderling grote verschillen inde leesvaardigheid in het Nederlands bestaan.Het is de vraag aan welke factoren deze ver-schillen toegeschreven kunnen worden. Opdeze vraag zullen wij in een volgend artikelnader ingaan.
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??? Jong, M. de & J.J.A. Tacq, Het onderwijsniveauvan allochtone leerlingen. Tijdschrift voor Onder-wijsresearch, 1985, 10, nr. 3, 130-140. KerkhofT, A. & T. Vallen, Cultural Biases in SecondLanguage Testing of Children. In: G. Extra & T.Vallen (Eds.), Elhnic Minorities and Dulch as aSecond Language. Dordrecht: Foris, 1985, 133-145. Kok, F.G., Vraagpartijdigheid. Methodologischeverkenningen. Amsterdam: Universiteit van Am-sterdam, 1988. Masson, C.N. & W. de Jong, Leerprestaties opscholen met hoge concentratie allochtonen. In:M. J. de Jong (red.). Allochtone kinderen op Ne-derlandse scholen: Prestaties, problemen en hou-dingen. Onderwijskundige studies, deel 5, Lisse:Swets & Zeitlinger, 1985. Praag, C.S. van & Ph.J. Muus, Achterstand maargeen stagnatie. Etnische groepen in het onder-wijs. Migrantenstudies, 1987, 2, 14-27. Schoot, F.C. J. A. van der. Handleiding Lees en Be-grijp 1. Arnhem: Cito, 1980. Triesscheijn,

B., H. v.d. Bergh & J.B. Hoeksma,Voorstudie Periodieke Peiling van het Onderwijs-niveau: deel V: Lees- en schrijf prestaties vanallochtone leerlingen in de zesde klas. Amsterdam:SCO, 1985. Verhoeven, L^. W., Handleiding Technisch lezen /.Arnhem: Cito, 1980. Verhoeven, L.Th., Verantwoording toetsen aanvan-kelijk lezen en spellen. Specialistisch Bulletin nr.13, Arnhem; Cito, 1982. Verhoeven, L.Th., Ethnic Minority Children Acqui-ring Literacy. Tilburg: Katholieke UniversiteitBrabant, 1987. Verhoeven, L. & A. Vermeer, Taaltoets voor alloch-tone kinderen. Handleiding. Tilburg: Zwijsen,1986. Wesdorp, H., Evaluatietechnieken voor het moeder-taalonderwijs. 's-Gravenhage: Staatsuitgeverij,1981. Wijnstra, J.M., Leerlingen uit culturele minder-heidsgroepen in het Rotterdamse lager en buiten-gewoon onderwijs. Tijdschrift voor Orthopedago-giek, 1984,25, 360-371. Wijnstra, J.M., Leesvaardigheid van Nederlandseen cumileerlingen.
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??? G.C. DE VRIES* Stichting Centrum voor Onderwijsonderzoekvan de Universiteit van Amsterdam Samenvatting In de discussie over onderwijs, arbeid en socialeminima tussen Leune en Hartog bleven enkelepotentieel negatieve effecten van onderwijssti-mulering onderbelicht. Diploma-inflatie, ver-dringing op de arbeidsmarkt, 'upgrading,' en'credentialling' van functies kunnen door onder-wijsstimulering worden versterkt. Doelen vanhet beleid worden dan 'bedorven'. Gevolgenvoor de primaire doelgroep van sociale minimakunnen averechts, per saldo negatief, uitvallen.Een tragisch dilemma. In Pedagogische Studi??n (1988, 65, 260-274)voerden J. M. G. Leune en J. Hartog met ken-nis van zaken een discussie over de positie vansociale minima in Nederland: in het onderwijs,het arbeidsbestel, de sociale zeTcerheid, onzesamenleving in haar geheel. Aan die discussieontbrak m.i. nog ?Š?Šn belangrijk, globaal ge-zichtspunt: het inzicht dat

onderwijsstimule-ring - in ruimste zin: stimulering van onder-wijsdeelname door de overheid - haar eigen,bedoelde effecten langs een onbedoelde om-weg kan 'bederven'. M?Š?Šr onderwijs kan,onder ongunstige omstandigheden van (o.a.)werkloosheid, de positie van sociale minimaper saldo verslechteren in plaats van verbete-ren. Deze onbedoelde omweg is het complexvan verschijnselen van diploma-inflatie enverdringing op de arbeidsmarkt, en^van cre-dentialling van functies en upgrading van func-tie-eisen. Diploma-inflatie is de geleidelijke waarde-vermindering van getuigschriften onder * Dank aan W. Houtkoop en aan de redactie voorcommentaar en kritiek. invloed van de langzame verhoging van hetbereikte onderwijspeil in het algemeen en degestage toename van het aantal relatief hogeregetuigschriften dat daardoor beschikbaarkomt. Diploma-inflatie doet zich versneldvoor in tijden van (grote, structurele) werk-loosheid, welke enerzijds

leidt tot verlengdeonderwijsdeelname van jongeren - die hogerediploma's gaan behalen -, en anderzijdswerkgevers gelegenheid en aanleiding geeft tothet verhogen van functie- c.q. opleidingseisenbij vacatures. Bij grote werkloosheid treedtook zonder verhoging van opleidingseisen algemakkelijk diploma-inflatie op, door de ver-dringing van lager gediplomeerden doorh??ger gediplomeerden. (Voor een werkgeveris bijvoorbeeld de verleiding groot om een sol-licitant met HAVO te benoemen, zelfs als defunctie met een M A VO-opleiding kan wordenuitgeoefend). Deze processen leiden mede totupgrading van functies: het verschijnsel datopleidingseisen aan werknemers in het ar-beidsbestel langzaam stijgen, zowel in hetalgemeen ?Šls ten aanzien van specifieke werk-zaamheden'. Credentialling ten slotte is dehistorische ontwikkeling waarin de uitoefe-ning van steeds meer functies en beroepensteeds meer wordt voorbehouden aan mensendie de

juiste geloofsbrieven kunnen overleg-gen, in de vorm van getuigschriften vangevolgd, erkend onderivijs. Diploma-inflatieen verdringing op de arbeidsmarkt, upgradingen credentialling hangen onderling samen; hetzijn eigenlijk verschillende aspecten van een-zelfde ontwikkeling. Onderwijsstimulering nu kan diploma-inflatie, verdringing op de arbeidsmarkt, up-grading en credentialling van functies aanwak-keren. Voor onderwijsstimulering in ruimezin, gericht op de bevolking als geh?Š?Šl (met destrekking: 'onderwijs is goed'), zal dat duide-lijk zijn. Maar ook onderwijsstimulering in(str)enge zin, gericht op achterstandsgroepe-ringen, sociale minima of vrouwen, leidt Discussie Het tragisch potentieel van onderwijsstimuleringKanttekening bij een discussie over onderwijs, arbeid en sociale minima 172 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1989 (66) 158-171



??? (mede) tot verhoging van het globale diploma-peil en tot vergroting van het diploma-aanbodop de arbeidsmarkt. Indirect en onbedoeld,maar niet minder feitelijk, leidt categoriale on-derwijsstimulering bovendien tot meer onder-wijsactiviteit van andere groeperingen, diezich in de maatschappelijke concurrentie meeruitgedaagd of bedreigd gaan voelen. Als hetvoor de oorspronkelijke doelgroep gedachteonderwijsaanbod ook voor h?Šn open staat,verdringen zij vaak die doelgroep al binnenhet onderwijs z?Šlf^. Leune en Hartog besteden aan deze scha-duwkanten van onderwijsstimulering weinigaandacht. Leune wijst in zijn inleiding wel ophet proces van diploma-inflatie, maar laat dekwestie daarna rusten. Zijn relatief hoopvolleschets van de potentieel heilzame invloed vanonderwijs(beleid) op de positie van sociale mi-nima is overwegend, en kennelijk, gebaseerdop een ceteris paribus conditie: een aannamedat de 'anderen', de niet-

minima, van hunkant niet m?Š?Šr onderwijs zullen volgen, dat zijin de maatschappelijke concurrentiestrijd al-thans wat hun onderwijsdeelname betreft pasop de plaats zullen maken, en dat dus bijvoor-beeld verdringingsverschijnselen zich niet ofnauwelijks Zilien voordoen. Hartog benadrukt aanvankelijk juist hetconcurrentieaspcct in menselijke verhoudin-gen, met welvaartsbeleving als instructief,empirisch voorbeeld. Helaas betrekt hij eenvergelijkbaar gezichtspunt niet in zijn bespre-king van restricties bij het scholingsbeleid, i.e.van de rol die onderwijs kan vervullen voorsociale minima. Zo blijven ook bij hem juistdie potenti??le, negatieve effecten van onder-wijs en scholing onderbelicht, die samenhan-gen met hun uitwerking binnen een contextvan voortdurende maatschappelijke concur-rentie. Waar diploma-inflatie, verdringing op dearbeidsmarkt, credentialling en upgrading zichvoordoen, ondergraven zij dus de doelen

dieonderwijsstimuleringsbeleid beoogt te berei-ken. Voor sociale minima kunnen de gevolgenvan het beleid zelfs averechts uitvallen. Onder-wijsstimulering, verhoging van 'het peil' vanhet onderwijs, bestrijding van schoolverzuimen voortijdig schoolverlaten, campagnes als'Kies exact', ze kunnen stuk voor stuk behalvehun bedoelde, positieve (gewenste) effecten????k ongewenste effecten hebben. Juist onderde conjunctuur van de jaren tachtig en naarverwachting ook de jaren negentig, waarin dewerkloosheid aanzienlijk is en blijft en waarinde niveaus van de sociale voorzieningen lagerzijn dan voorheen, wakkert onderwijsstimule-ring naast onderwijsdeelname onvermijdelij-kerwijs ook de ondcrw'\\sconcurrentie tussenmaatschappelijke groeperingen aan. Gevol-gen: globale expansie van onderwijsdeelname,diploma-inflatie, verdringing op de arbeids-markt, verdere meritocratisering van desamenleving langs formeel-educatieve

lijnenen criteria. De sociale minima zullen in die ver-hevigde rat race gemakkelijk het onderspitdelven en eerder op grotere afstand wordengezet, dan dat zij op de maatschappelijke kop-lopers of zelfs het brede peloton zullen inlo-pen. Verdere verdringing, meer werkloosheiden sterkere stigmatisering - ic/ioo/ failuresstaan op een lijst van risicogroepen in EEG-landen al naast seropositieven en drugsver-slaafden; ik verzin dit niet!-zijn dan hundeel. Dat is de potenti??le, maar in principe inhe-rente tragiek van zulk beleid. Het is moeilijk ereen constructieve moraal aan te ontlenen. Dieomstandigheid kan verklaren waarom de ge-memoreerde feiten en inzichten, die geenszinsnieuw zijn, telkens weer uit het wetenschappe-lijke en publieke debat wegzakken. M. Young,I. Berg, en bijvoorbeeld G. Bachman hebbenal lang geleden op de onbedoeld negatieve,voor sociale minima tragische gevolgen vanalthans sommige vormen van

onderwijsstimu-lering gewezen. "The myths perpetuatedabout society's need for highly educated Citi-zens work to the disadvantage of less-educa-ted people", concludeerde Berg (1969, p.49-50). En Bachman schreef over de specifiekeanti-dropout campaign rond 1970 in de Ver-enigde Staten: "By calling (dropout) a pro-blem we may actually be helping to make it so.(...) The greatest problcm for the dropout maynot be the education that is lost, but rather thestigma that is acquired" (Bachman, 1972, p.60). Ook andere, gangbare legitimeringen vanonderwijsstimulering zijn door empirisch on-derzoek aangetast. Tussen onderwijsdeelna-me en economische groei kan geen eenvoudig,laat staan causaal verband meer wordenaangenomen. En in samenhang daarmee isaangetoond, dat economische ontwikkelingniet noodzakelijkerwijze een verhoging vankwalificatie-eisen aan de beroepsbevolkingmet zich mee brengt. De devaluatie van de
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??? Nederlandse MAVO- en LBO-diploma's se-dert 1968 kan slechts ten dele worden ver-klaard uit 'harde' veranderingen in de functie-eisen in het arbeidsbestel; voor een ander,belangrijk deel moet de oorzaak ervan wordengezocht in mechanismen als boven (kort)aangeduid. Deze inzichten druisen in tegen bij ons allenlevende voorstellingen en idealen, en ze vindenmoeilijk ingang in onze discussies. De kernvan hun onaanvaardbaarheid ligt in hun scep-tische strekking: ze h?Šbben geen positievemoraal. Het feit, dat onderwijsbeleid onbe-doelde, externe en voor zijn doelgroep zelfsaverechtse interne effecten kan hebben, en insommige gevallen ook metterdaad h?Š?Šft, is zodesori??nterend en onwelkom, dat wij het on-willekeurig schuwen of, eenmaal gehoord ofgelezen, onbewust vergeten. Ten onrechte.Juist in onze tijd moeten discussies over onder-wijsbeleid en onderwijsstimulering met dezeverschijnselen en met het tragische dilemmadat

eruit voortvloeit rekening houden. Nietom de weg vrij te maken voor een melancho-liek quietisme of quasi-liberaal conservatisme,maar wel om onderwijsstimulering ??f anderevormen van beleid ten gunste van sociale mini-ma een meer solide basis te geven. Dat het zeermoeilijk is om externe en onbedoelde effectenvan onderwijsstimulering vooraf te onderken-nen, te taxeren en te beheersen, doet aan denoodzaak ervan niets af. Voor wie daarin belang stelt zou daarnaastmijn aanbeveling zijn om voorlopig, zolang envoor zover potenti??le negatieve gevolgen nietzijn doorgrond en afgeschermd, ook met on-derwijsbeleid ten aanzien van werklozen, bij-standstrekkers en andere sociale minimaterughoudend te zijn en om toch vooral te blij-ven proberen ze bij te staan met wat ze hetmeeste nodig hebben: werk. De problemen diemet het scheppen en (of) verdelen van betaalden volwaardig werk ?Šn met de verdeling vaninkomens gemoeid zijn, zijn

groot. Maar dat isgeen goede reden om ze naar het onderwijs teverschuiven. Noten < I. Dit laat invloeden van technologische en maat-schappelijk-organisatorische aard onverlet.Na??evelijk werd en wordt upgrading nog welopgevat als all?Š?Šn het gevolg van ontwikkelin- gen in technologie (werkzaamheden wordensteeds 'moeilijker') en produktieverhoudingen(sociale structuur en context van arbeid wordencomplexer). Deze technologisch-materialisti-sche opvatting blijkt echter geen voldoendeverklaring voor alle upgrading verschijnselen.Hier gaat het om juist die aspecten van upgra-ding die niet kunnen worden begrepen op grondvan de na??eve these. 2. Vergelijk de geschiedenis van de volwassenen-educatie, de verdringing van drop outs door(LBO-)gediplomeerden in het Kort MBO, of deverdringing van HAVO- door VWO-gediplo-meerden in het HBO. Literatuur Bachman, J. G., Anti-dropout campaign and othermisanthropies. Society, 1972, 9,

4-6, 60. Berg, I., Rich man's qualifications for poor man'sjobs. In: P. B. Horton & G. R. Leslie (eds.). Stu-dies in the sociology of social problems. NewYork: Appleton-Century-Crofts, 1971 (297-307)(oorspronkelijk 1969). Collins, R., The credential society. An historica!sociology of education and stratification. NewYork: Academie Press, 1979. Dronkers, J., De bijdrage van de groei in onderwijs-deelname aan de economische groei 1960-1980.Mens en Maatschappij, 1988, 63, 44-63. Hartog, J., Grenzen aan het herverdelingsbeleid.Een reactie. Pedagogische Studi??n, 1988,65,270-274. Leune, J.M.G., Onderwijs, scholing en de minima.Pedagogische Studi??n, 1988, 65, 260-269. Rottenberg, S., Licensing, occupational. Internatio-nal Encyclopaedia of Social Science. London etc.:MacMillan/Free Press, 1968 (volume 9, 283-285). Vrooman, J. C. & J. Dronkers, Onderwijsselectie alsconcurrentie tussen maatschappelijke groepen.Amsterdam: SISWO,

1984. Young, M., The rise of the meritocracy 1870-2033.An essay on education and equality. Harmonds-worth: Pengain, 1961 (oorspronkelijk 1958). Curriculum vitae zie: Pedagogische Studi??n, 1988, 65, p. 486. Manuscript aanvaard ]5-ll-'88 174 Pedagogische Studi??n



??? J. HARTOG Universiteit van Amsterdam J.M.G. LEUNE Erasmus Universiteit Rotterdam Meer onderwijs kan, onder bepaalde omstan-digheden, de sociaal-economische positie vande minima verslechteren in plaats van verbete-ren, aldus De Vries. Dat komt volgens hemomdat meer onderwijs leidt tot diploma-infla-tie, verdringing op de arbeidsmarkt, stijgingvan opleidingseisen ('upgrading') en een toe-nemend belang van diploma's op de arbeids-markt ('cr^entialling'). Van deze effecten zijnminima m?Š?Šr de dupe dan burgers die behorentot de categorie??n modaal of hoger, zo houdtDe Vries ons voor. De vraag rijst of De Vrieshet pendant van zijn stelling zou willen verde-digen: minder onderwijs leidt tot een verbete-ring van de maatschappelijke positie van deminima. Dat zo'n stelling onhoudbaar is blijktbijvoorbeeld uit de samenhang tussen diplo-mabczit en werkloosheid. De zwakste positiesop de arbeidsmarkt worden bezet

door onge-schoolden; dit zal in toenemende mate hetgeval zijn. Onderscheid moet worden gemaakttussen meer (of minder) onderwijs van de mi-nima ten opzichte van hun uitgangssituatie enmeer (of minder) onderwijs ten opzichte vanandere, hoger gewaardeerde, sociale strata.Het is denkbaar dat in het ene opzicht sprakeis van positie-verbetering (bijv. in geval vanin-tergenerationele mobiliteit) terwijl er in anderopzicht sprake is van positie-verslechtering.Dit laatste behoeft niet een causaal effectvan onderwijsstimulering te zijn. Processen als'upgrading' en 'credentialling' zijn veeleer hetresultaat van economisch-technologische ont-wikkelingen dan van diploma-inflatie. Metandere woorden: zij voltrekken zich ook zon-der dat er veranderingen optreden in (debenutting van) het onderwijs. Indien diploma's op de arbeidsmarkt meeren meer als selectie-criteria fungeren en indiende waarde van diploma's als gevolg van eentoeneming van

het aantal gediplomeerden ge-leidelijk afneemt, dan wordt de noodzaak vaneen onderwijsstimuleringsbeleid ten dienstevan kinderen uit het lagere sociaal-econo-misch milieu o.i. eerder groter dan kleiner. Hetalternatief is een vergroting van sociale onge-lijkheid. Wij zijn het met De Vries eens dat hetinkomensprobleem van de minima niet pri-mair en ook niet eenzijdig mag worden gedefi-nieerd en gediagnostiseerd als een vraagstukvan onderwijsbeleid. Dit neemt niet weg datmiddels onderwijsbeleid (zij het een beschei-den) bijdrage kan worden geleverd aan eenvermindering van sociaal-economische onge-lijkheid. Curricula vitae J. Harlog, zie: Pedagogische Studi??n, 1988, 65, p.274. Discussie Onderwijsstimulering en de minimaEen reactie op De Vries J.M.G. Leune, zie: Pedagoginche Studi??n, 1988, 65,p. 268. Manuicripi aanvaard 13-I-'89 Pedagogische Studi??n 1989 (66) 175 Pedagogische Studi??n 175



??? Impressies van het tweede'International Congress forSchool Effectiveness' van 4tot 6 januari 1989 teRotterdam De vele bijdragen aan het tweede ICSE-con-gres waren zeer divers van aard. Zowel dieveelheid als die diversiteit maken het voor mijmoeilijk om een nauwkeurig beeld te schetsenvan het volledige gebeuren. Het spreekt van-zelf dat ik niet alle paper-presentaties hebkunnen bijwonen. Ik heb een paar zeer per-soonlijke keuzen moeten maken. Allereerstbesloot ik geen presentaties van Nederlandsecollega's te bezoeken. Die collega's kan ik nogvaak genoeg aanhoren en van hun resultatenkan ik relatief makkelijk kennisnemen. Ik heb dus verhalen van buitenlandersaangehoord. Amerikanen en Canadezen doenhet met grapjes. Ze gebruiken veel sheets,daardoor ligt hun tempo hoog. Om op adem tekomen hebben ze gelukkig vaak ook een oftwee sheets met een cartoon. In het algemeenis hun presentatie prima, ook wanneer

zeinhoudelijk weinig nieuws te vertellen hebbenof met veel oude koek komen aandragen. Eenvan de hoofdspreeksters meende zelfs ons temoeten vertellen dat leren een dynamisch, engeen statisch proces is! Mijn voorkeur ging vooral uit naar die presen-taties waarin werd gerapporteerd over erva-ringen met programma's die waren gericht ophet verhogen van de effectiviteit van scholen.Opvallend was dat op de ene dag iemand zeerboeiend en overtuigend vertelde hoe goed allescholen verbeterd waren sinds de spreker enzijn team daar de leer van de effectieve schoolhadden gepredikt. Het ene sheet met stijgendegrafieken en histogrammen tuimelde over hetander. Een dag later woonde ik een andere,eveneens boeiende lezing bij, maar daar vertel-de de spreker dat het in zijn district allemaalminder voorspoedig verliep. Enkele scholenwaren na de genomen maatregelen zelfs inkwaliteit gedaald. Is het toeval dat de optimis-tische verhalen

afkomstig waren van beleids-functionarissen en de meer pessimistischeverhalen van evaluerende onderzoekers? Kroniek Uit Canada kwam een enthousiast dochrealistisch verhaal: kwaliteitsverbetering vanscholen gaat niet vanzelf. Het kost minstensdriejaar - een andere spreker noemde een ter-mijn van vijfjaar - en onderweg kan er binnenhet team, of tussen school en bestuur zoveelonenigheid ontstaan, dat het zelfs aanbevelingverdient eerst een cursus conflictbeheersing tegaan volgen alvorens een school tot effectievergedrag te bewegen. Want verbeteren wil bijnaiedereen, maar veranderen wil niemand! Daar-om is een crisis tijdens de rit bijna niet tevermijden. De onderzoekers en practici verschildenvan mening hoeveel 'speerpunten' tegelijkkunnen worden aangepakt bij het verbeterenvan een school. Sommigen spraken, op grondvan eigen ervaringen - de bekende harde leer-school - van ?Š?Šn aandachtspunt tegelijk, an-deren durfden er

wel twee of drie aan. Vanbelang is wellicht ook de omvang van deschool, want voor elk vcrbcteringsdoel moeteen aparte taakgroep (task force) in het levenworden geroepen. Sommige paperschrijvcrsdie niet spraken vanuit concrete implementa-tieervaringen, zagen meer heil in een 'holisti-sche' benadering en richtten zich op de 'hele'school. Zij wilden ook veel meer dan een inhun ogen beperkt (narrbw) beleid, dat vooralgericht was op het verhogen van toetsresulta-ten. Duidelijk is dat de organisatoren vogelsvan diverse pluimage een plekje binnen hetcongres hadden gegund. Behalve de bekendediscussies tussen holisten en incrementalisten,waren er natuurlijk ook discussies over devoor- en nadelen van kwantitatief of kwalita-tief, of liever gezegd niet-kwantitatief onder-zoek. Er is in een van de sessies zelfs een feldebat gevoerd over de (on)mogelijkheid vaneffectief onderwijs in een politiek zeer roeriggebied als Noord-Ierland. Op grond van mijn

ervaringen met het eerste 176 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1989 (66) 158-171



??? ISCE-congres, vorig jaar in Londen, had ikhet vermoeden bij de andere onderwerpenweinig nieuws te zullen horen. Het bezoekenvan plenaire bijeenkomsten, gesprekken metcollega's en het lezen van papers heeft beves-tigd dat mijn vermoeden in hoge mate juistwas. Uitkomsten van belangrijk nieuw buiten-lands onderzoek naar effectieve scholen zijn erbij mijn weten niet of nauwelijks gepresen-teerd. Dat betekent dat de empirische basisvan de 'effectieve-school-beweging' beperktblijft tot een klein aantal zeer bekende studies.Jammer. Terwijl het aantal school-effectiviteitsstu-dies beperkt blijft, neemt de omvang van hetaantal kritische artikelen cn papers over demethodologische kwaliteit alsmaar toe. Eentrend waaraan het bijeen roepen van dit soortcongressen ccn belangrijke bijdrage levert. Im-mers, het kost veel tijd, geld en menskracht omeen omvangrijke studie naar de verschillen inkwaliteit van twintig, vijftig of honderd

scho-len uit te voeren. Daarentegen kost het weinigmoeite en vaak nog minder fantasie om zeerkritisch ogende kanttekeningen bij verrichtonderzoek te plaatsen. Altijd goed genoegvoor een p^r, cn de produktie van een papervormt steeds vaker de noodzakelijke voor-waarde voor het gesubsidieerd bezoeken vaneen buitenlands congres. Ik zal niet bestrijden dat het uitoefenen vankritiek ccn nuttige functie van het wetenschap-pelijke forum is. De hoeveelheid kritischeartikelen, papers cn hoofdstukken is thansechter uitgegroeid tot wellicht het honderd-voudige van het aantal studies waarop kritiekwordt uitgeoefend. Kunnen we die studies,o.a. van Rutter c.s. cn van Mortimore c.s. nuop de schroothoop gooien of niet? Desge-vraagd wilde een van de key-notc speakers zijnhand niet meer in het vuur steken voor hetonderzoek van Ruttcr uit 1979, maar wasdaartoe nog wel bereid in het geval van hetmeer recente (1988) onderzoek van

Mortimo-re. Mortimore heeft echter meegedaan aan hetonderzoek van Rutter. Geschrokken van deeerdere kritiek heeft het team van Mortimorezijn onderzoek veel breder opgezet, ondermeer door een groter aantal scholen te onder-zoeken en andere statistische technieken toe tepassen. Het onderzoek leverde meer signifi-cante uitkomsten op dan de studie "Fifteenthousand hours," maar geen van de belang-rijkste bevindingen van Rutters intensieve stu-die werd weerlegd. Integendeel, zij kregen eennieuwe onderbouwing. Misschien is dit een lesvoor de critici. Want welk resultaat hadden decritici anders kunnen verwachten. Toch nietde weerlegging van de zeer voor de hand lig-gende uitkomsten van de school-effectiviteits-studies? Voor volgend jaar staat alweer het derdeICSE-congres op het programma. Jeruzalemzal dan gastvrijheid bieden. Ik vraag me af ofhet niet wat te veel van het goede is om elk jaarte congresseren. Het

onderwerp is te belang-rijk om de belangstelling ervoor in korte tijd tesmoren door een proces van overvoering. Ookde opzet zou nog eens kunnen worden over-wogen. Hoort een presentatie van een spread-sheet-programma voor verzuimregistratiethuis op zo'n congres? Wat is de beste formuleom de kennisoverdracht van wetenschap naarpraktijkveld te realiseren? Een volgend con-gres zou zich mijns inziens dienen te beperkentot wetenschappelijke presentaties, waarin eengoed ovenwicht wordt gevonden tussen hetpresenteren van nieuw onderzoek, theorie-ontwikkeling, kritische artikelen en secundai-re analyses, en de (wetenschappelijke) evalua-tie van pogingen de cffectieve-schoolthcorie inpraktijk te brengen. Vaststellen wat de ken-merken van effectieve scholen zijn is ?Š?Šn ding,scholen effectiever maken is een zeer interes-sant ander verhaal. Laat ik eindigen met een in lof verpaktpuntje van kritiek. Ondanks enkele

tegenval-lende sprekers heb ik tijdens het Rotterdamsecongres voldoende boeiende lezingen aange-hoord, die maken dat ik er met genoegen opterug zie. De organisatie was over het alge-meen voortreffelijk geregeld. Dc locatie vlakbij het centraal station leek goed gekozen,maar bleek achteraf, gezien het grote aantaldeelnemers, te klein. Daardoor kregen dclunchpauzc's meer het karakter van een over-dekte picknick. M. J. (Ie Jong(Erasmus Universiteit Rotterdam) Pedagogische Stiuli??n 177



??? W. Lempert, Moralisches Denken. Seine Entwicklung jen-seits der Kindheit und seine Beeinflussbarkeitin der Sekundarstufe II. Neue Deutsche Schu-le Verlaggesellschaft mbH, Essen, 1988, 104pag., ISBN 3-87964-263-X. In de reeks 'Neue p?dagogische Bem??hungen' ver-scheen onlangs als Band 99 een publikatie over eenthema, waaraan in ons land door wetenschappersnog weinig aandacht wordt besteed. Gezien de ont-wikkeling naar tripartisering, de toenemende be-langstelling voor beroepsgericht onderwijs, volwas-senen-educatie en her- en bijscholing alsmedemedezeggenschap en ethische vragen in het bedrijfs-leven (corporate ethics) zou dit evenwel de komendetijd wel eens kunnen gaan veranderen. De auteur Lempert heeft zich in het verledenintensief bezig gehouden met het onderwijs voorwerkende jongeren in school-en-bedrijf en het be-roepsonderwijs. De laatste jaren is zijn interessemeer verschoven naar de problematiek

van de jong-volwassenen. In de onderhavige studie baseert hijzich onder meer op recent onderzoek van het Max-Planck-Institut f??r Bildungsplannung te Berlijn vanEdding, Leschinsky en zichzelf Deze onderzoekersstaan in een traditie waarvan ook Rolff, Klafki entot op zekere hoogte Blankertz exponenten zijn. Destudie is helder van opzet, zij het af en toe wat sche-matisch. De aanleiding vormde de respons op eendrietal lezingen die de schrijver hield in het kadervan een bijscholingscursus voor godsdienstlerarenin het beroepsonderwijs: Berufsschulen in het kadervan het Duitse leerlingwezen, in de 'progressieve'deelstaat Nordrhein-Westfalen. Door deze impulswordt in de op rijke ervaring, empirisch onderzoeken een brede literatuurstudie gebaseerde beschou-wing de sowieso bij Lempert aanwezige idealistischeen op emancipatie gerichte grondtoon licht medegekleurd, het sterkst in de korte inleiding en hetnawoord. De studie bestaat uit drie

hoofdstukken. In het eerste hoofdstuk geeft Lempert een defini-tie van het begrip 'moralische Urteilsf?higkeit' enbeschrijft hij hoe dit vermogen zich bij kinderen,jongeren en jong-volwassenen ontwikkelt, welke so-ciale voorwaarden en omstandigheden de ontwikke-ling in positieve zin bevorderen en welke remmendwerken. Na met name te hebben gerefereerd aanRawls, Habermas, Piaget en Kohlberg omschrijfthij het begrip moreel oordeelsvermogen als het ver-mogen om voor sociale conflicten oplossingen tevinden waarover alle betrokkenen en getroffenenhet min of meer eens kunnen worden (primair dusconsensus-geori??nteerd in plaats van succes-ge-ori??nteerd). Uitvoerig wordt weergegeven hoe, metwelke argumenten, jongeren reageren op een geval-beschrijving die het probleem behelst van de wette-lijke zwijgplicht van de Betriebsrat, de werknemer-voorzitter van een ondernemingsraad, bij een nood-zakelijke inkrimping van een bedrijf

Hoe dient deBetriebsrat volgens hen te handelen in de richtingvan de werknemers van het bedrijf, de Belegschaft?Bij hun onderzoek vonden Lempert c.s. drie niveausvan reacties: een pre-conventioneel of egocentrisch,een conventioneel of sociocentrisch en een post-con-ventioneel of evenwichtig niveau van moreel oor-deelsvermogen. Op pagina 31 worden uiteindelijk,nadat de auteur uitgebreid is ingegaan op relevanteliteratuur en dito onderzoek, vijf onderscheiden po-sitieve omstandigheden voor de ontwikkeling vanhet moreel oordeelsvermogen en een typering van deovergang naar respectievelijk het conventionele enpost-conventionele niveau in een ontwikkelings-schema geplaatst, tesamen met de per omstandig-heid en niveau dominante soorten verwerkingspro-cessen tussen persoon en omgeving. De keuze van detwee overgangen volgt min of meer logisch uit depedagogische doelgroepen waarop Lempert c.s. zichrichten, de tweede fase

van het voortgezet onderwijs(Sekundarstufe II) en de jong-volwassenen. Lem-pert besteedt vooral aandacht aan de verschillendevarianten van de sociale omstandigheden op hetconventionele niveau en de betekenis ervan voor deovergang naat het post-conventionele niveau. Inalle drie de hoofdstukken wordt de theoretische ver-handeling steeds 'ge??llustreerd' aan de hand vankwalitatief-empirische onderzoeksgegevens. Ookwordt af en toe verwezen naar een bijlage waarin dereacties van drie jonge Facharbeiter (geschooldewerknemers) op het dilemma van de werknemer-voorzitter van de ondernemingsraad worden be-schreven. De wijze van reageren van elk van hen ismin of meer typerend voor ?Š?Šn van de drie onder-scheiden niveaus. Boekbespreking In het tweede hoofdstuk wordt ingegaan.op heteffect van het werk en de opleiding in de bedrijvenop de ontwikkeling van het morele oordeelsvermo-gen. Lempert wijst in deze context onder

meer op deberoepspedagogische doelstelling mondigheid eneen arbeidspolitiek perspectief als humanisering vande arbeid en democratisering binnen de bedrijven.Hoe wordt in bedrijven de ori??ntatie van jongerenen jong-volwassenen be??nvloed? Met welke ethischeproblemen wordt men daar geconfronteerd en hoe 178 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1989 (66) 158-171



??? gaat men daar mee om? Hoe is de samenhang met'vor- und ausserberuflichen' invloeden, etc.? De vanorigine socioloog Lempert heeft hier behalve voorstratificatie ook oog voor de 'ethische segmentering'tussen en binnen verschillende sferen van levenster-reinen (bijv. die van de wereld van de arbeid, die vande politiek en die van het gezin), waarbinnen de spel-regels niet alleen inhoudelijk, doch ook naar niveaunogal uiteenlopen. In het laatste hoofdstuk komt het beroepsonder-wijs aan de orde. Lempert vraagt zich af, wat hiervoor het op realistische wijze bevorderen van hetethisch bewustzijn en het dienovereenkomstig han-delen de mogelijkheden en de grenzen zijn. In dithoofdstuk neemt de schrijver duidelijk stelling enformuleert enkele aanbevelingen voor het beleid,met name op het niveau van het curriculum, ookvoor de lerarenopleiding (inclusief de opleiders enbegeleiders in bedrijven). Hij wijst onder meer ophet belang

van de profielendiscussie, het verschiltussen volletijd beroepsonderwijs en het leerlingwc-zen-in-zijn-klassieke-vorm alsmede het politieke ka-rakter van de onderwijs- en arbeidssituatie. Voor veel jongeren wordt de ori??nteringscrisismomenteel verscherpt. De traditionele 'Tugendleh-re' is ineffectief geworden, dc instrumentele gericht-heid daarentegen wel zeer dominant. Veel jongerenkrijgen volgens Lempert onvoldoende gelegenheidzich in een pedagogisch-vriendelijk klimaat met le-vensvragen bezig te houden en specifieke deskun-digheid en strategische vaardigheid te ontwikkelenom de eigen levenssituatie actief mee vorm tegeven. Met deze studie in brochure-vorm wil Lempert deleraren van dienst zijn bij hun bijkans sisyphus-ach-tig pogen jongeren bij de ontwikkeling van hunmoreel oordeelsvermogen te helpen. Het resultaat Iseen belangwekkende en leesbare beschouwing overeen indringende problematiek. M. Santema A.G.

Bus cn S.J. Pijl (red.), Diagnostiek cnLeerlingbegeleiding. Lisse, Swets &Zeitlinger, 1988, 150 pag., ?’39,90, ISBN 90265 0829 8. De bundel Diagnostiek cn Leeriingbcgelciding is sa-mengesteld naar aanleiding van een symposiumover het onderwerp tijdens de ORD van 1987. Intotaal zijn elf bijdragen opgenomen en twee com-mentaren. Dc bijdragen worden geleverd doormedewerkers van het RION (6), het CITO (2), devakgroep Interdisciplinaire Onderwijskunde Gro-ningen (2), en door de Stichting Centrum voor Onderwijsonderzoek Amsterdam (1). De commen-taren worden geleverd door A. van der Leij en J.Rispens, hoogleraren Orthopedagogiek. Bus en Pijl stellen in het voorwoord dat het over-grote deel van de bijdragen te typeren valt alsonderzoek dat gericht is op de procedurele aspectenvan de diagnostiek zoals de zorgvuldigheid, de ra-tionaliteit van instrumentenkeuze, de wijzen vanoordeelsvorming en rapportage. De

redacteuren plaatsen voorts al enkele kantte-keningen bij de navolgende onderzoeksverslagen.Ten eerste kan de vraag naar de aard en de kwaliteitvan procedures niet of nauwelijks een antwoordgeven op de vraag of de conclusies en aanbevelingenvan de diagnosticus juist zijn en wat het belang isvoor de praktijk. Ten tweede stellen de inleiders deveelgebruikte onderzoeksmethode ter discussie (si-mulaties cn indirecte bevraging) en met name wordtgerefereerd aan mogelijke problemen met betrek-king tot de ecologische validiteit van de onderzoe-ken. In dit verband merken zij op dat deonderzoeksresultaten met terughoudendheid moe-ten worden ge??nterpreteerd en dat ze geen solidebasis vormen voor al te stellige uitspraken over dekwaliteit van de diagnostiek. Met deze 'scope andlimits' heb ik de diverse onderzoeken gelezen. Ikgeef een algemene indruk. Pijl concludeert in zijn openingsartikel dat hetinhoudelijke

kennisbestand over diagnostiek enleerlingbegeleiding (zeer) beperkt is, te merken aande elkaar tegensprekende theorie??n cn aan een ge-brekkig instrumentarium. Deze conclusie lijkt meovertrokken. De laatste jaren heeft het onderzoeknaar problemen In het leren van de basisvaardighe-den (lezen, schrijven, rekenen) vele bruikbareinstrumenten (toetsen en programma's) opgeleverd.De moeilijkheid zit eerder in de toegankelijkheidvan alle kennis cn kunde. Universiteiten, schoolbe-geleidingsdiensten, PABO's en scholen ontbreekthet mijns inziens aan een infrastructuur voor eenvlotte doorstroom van de aanwezige kennis. Na de algemene bijdrage van Pijl volgt een aantalartikelen dat zijn pretenties duidelijk bulten de 'sco-pe and llmits' van de redacteuren legt. De bijdragenvan Janssens over evaluatieprocedures van leer-krachten, van Span over professioneel beslissings-gcdrag van leerkrachten, van C.J.W. Meier

overleerkrachtkenmcrken en verwijzing naar speciaalonderwijs, van Kruizinga en Bus over het redenerenvan schoolbcgeleiders en tot slot, van Van IJzen-doorn en Pijl over plaatsingsbeslissingen, laten wei-nig heel van dc vaardigheden van leerkrachten cnschoolbcgeleiders. Ik ben met hen ????k van mening dat er nogal watschort aan de opleiding van leerkrachten en school-bcgeleiders en dat de stand van de wetenschapbeperkingen oplegt, maar zelfs in (bijna) ideale om-standigheden ter zake, zal onderzoek uitwijzen datveel nog niet deugt. Voorts is het zo, dat de praktijkvan alledag doorgaans een veel gunstiger beeld Pedagogische Stiuli??n 179



??? geeft, zoals we ook weten dat het overgrote deel vande leerlingen gewoon leert, ondanks de leerkracht ende methode. Zonder de goede bedoelingen van dediverse auteurs in twijfel te trekken, hebben degenoemde onderzoeken mijns inziens dan ook ietsweg van vrijblijvende dataverzamelingen. Zo ont-breekt het in deze bundel aan constructieve voor-stellen om de problemen op te lossen. Het wijsttevens op een van de nadelen van het samenstellenvan dergelijke 'readers': doorgaans is er nauwelijkssprake van onderlinge afstemming van de bijdragenen ze kunnen een eenzijdig beeld oproepen over debenadering van het onderwerp, alsook over de pre-tenties van de onderzoekers. Voor het zelfvertrou-wen van enkele betrokkenen, zoals leerkrachten enschoolbegeleiders, lijkt me de bundel in deze vormminder geschikt. J. Hamers P. v.d. Broek, T. E. Dolle-Willemsen, A. M.van der Dussen, H. J. van Helden, J. Vedder(red.), Leren in praktijk.

Naar eenopleidingsdidactiek met de onderwijspraktijkals toetssteen. SVO, VULON,'s-Gravenhage, 1987, 209 pag., ?’38,- ISBN90 6472 115 7. nitief-geori??nteerde benadering, de op onderzoe-kend handelen geori??nteerde benadering en deontwikkelings-geori??nteerde benadering, wordenge??ntegreerd. Een belangrijke wenk aan onderzoe-kers van het opleidingsonderwijs. Naast voornoemde, meer theoretisch onder-bouwde bijdragen, bevat het congresverslag (te-recht) rapportages uit de praktijk van de lerarenop-leiding en in zeer beperkte mate wordenbevindingen van onderzoek gemeld. Opzienbarendenieuwe inzichten, ervaringen of theorie??n treft menniet aan. Het feit dat het boek zich in dit opzichtkenmerkt door enige saaiheid, bemoeilijkt hetaandachtig bij de tekst blijven, zeker wanneer daar-bij ook nog met uitzonderlijk grote regelmaat overtypefouten moet worden heengelezen en de verba-zing moet worden overwonnen bij uitspraken

alsdeze: "Nascholing kan een bijdrage leveren aan hetontwikkelen van een maatschappelijk verantwoor-de professionele opleidingsdidactiek stoelend op deberoepsactiviteiten van de leraar in de dagelijksepraktijk van de school" (p. 15). Of deze: "Leidt reke-ning houden met subjectieve theorie??n tot ontwik-kelingen in de zin van flexibilisering van hetonderwijs, eigen studieroutes kiezen e.d. alsook hetaankweken van bereidheid om te reageren op maat-schappelijke ontwikkelingen?" (p. 17). Met /38,- op zak zou ik iets anders aanschaffen.Dit boek bevat te weinig nieuws en is redactioneelronduit slecht verzorgd. H. W.A.M. Coonen Na lezing van het verslag van de in 1987 gehoudenVULON-conferentie onder de titel 'Leren in prak-tijk', resteert de waarneming dat het boek in kortbestek bijna niet bespreekbaar is. Het congresver-slag bevat zeer uiteenlopende bijdragen, zowel watbetreft inhoudelijke relevantie, wetenschappelijkekwaliteit als ook

redactioneel niveau. Voor lezers die niet in de gelegenheid zijn de lite-ratuur over opleiding en nascholing van lerarensystematisch bij te houden bevat het boek enkeleinteressante onderdelen. Te noemen zijn in dit ver-band bijvoorbeeld de bijdrage van F. K. Kievietover de ouder wordende leraar en het uitermate hel-der en overtuigend gestelde praktijkvcrslag van C.Braakman-Meuffels, werkzaam op het BureauMaatschappelijk Werk van de Gemeente Utrecht enbelast met de personeelsbegeleiding van onderwijs-gevenden. Ook de bijdrage van J. Peters en J.Vedder verdient hier vermelding, zij het dat hunbeschrijving van een viertal opleidingsparadigmatasterk doet denken aan een artikel dat Ken Zeichnerin 1983 publiceerde in het Journal of Teacher Edu-cation onder de titel 'Alternative paradigms ofTeacher Education' (1983,3, p. 3-9). Terecht stellende auteurs dat het op dit moment ontbreekt aan eenopleidingsparadigma waarin de sterke kanten

vande vaardigheids-geori??nteerde benadering, de cog- J. Neuvel, M. E. Otten & D.J. Bos,Functioneel aanvankelijk leesonderwijs. Eenomschrijving en een evaluatie. SVO-reeks.Swets & Zeitlinger, Lisse, 1988, 229 pp.,/47,50, ISBN 90 0907 3 /NUGI 724. Op veel Jenaplan- en Freinetscholcn wordt in hetaanvankelijk leesonderwijs een benadering gevolgddie bekend staat als Functioneel Aanvankelijk Le-zen (FAL). In dit type leesonderwijs wordt zoveelmogelijk aangesloten bij de taal en ervaring van kin-deren. Op basis van verhalen die de kinderen bij huntekeningen vertellen, worden teksten samengesteld.Deze teksten worden gelezen en besproken, en metde zinnen en woorden eruit worden oefeningen ge-daan om de technische leesvaardigheid te stimule-ren. In de hoofdstukken 3 en 4 komen enigevarianten op deze benadering ter sprake. De auteurshebben zich daarbij niet beperkt tot de Nederlandsesituatie. In hoofdstuk 3 worden buitenlandse
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??? beelden behandeld, zoals de Engelse methode"Breakthrough to Literacy" en de "Language Expe-rience Approach" in de Verenigde Staten. In de inleiding komen de voordelen van FAL tersprake. Omdat ruimschoots ervaring wordt opge-daan met de communicatieve functie van geschre-ven taal, zou een 'actievere op de betekenis vanteksten gerichte instelling' tot ontwikkeling komen.Hierdoor zou de kans op achterstanden verkleinen,met name bij zogenaamd kansarme leerlingen meteen thuisomgeving waarin weinig ervaring kan wor-den opgedaan met de functie van lezen en schrij-ven. Ondanks de lange traditie van dit type leesonder-wijs op Jenaplan- en Freinetscholen en eengroeiende interesse voor deze aanpak op regulierebasisscholen (zie bijvoorbeeld de recent uitgebrach-te methode "De Balans") is weinig bekend over deeffecten van dit type leesonderwijs. Interessant isdan ook het tweede deel van de studie, waarin

deresultaten van onderzoek ter sprake komen. Inhoofdstuk 5 worden de resultaten van buitenlandsonderzoek samengevat. In hoofdstuk 6 wordt ge-rapporteerd over een Nederlands onderzoek naarFAL. Uit dit onderzoek op tien Jenaplan- en Freinet-scholen komen geen aanwijzingen voor de verwach-te voordelen van FAL. Na een jaar leesinstructiezijn de leerlingen die FAL krijgen achter bij leerlin-gen die met Veilig leren lezen of Letterstad leskrijgen, en na drie jaar zijn er geen verschillen tenvoordele of ten nadele van FAL. Op basis van posthoe analyses wordt gesuggereerd dat de achterstan-den na ?Š?Šn jaar te maken hebben met de tijd die aansystematisch cursorische activiteiten wordt besteed.Naarmate dit soort activiteiten vaker plaatsheeft,zou de kans op achterstanden kleiner zijn (p. 184). Het onderzoek heeft een aantal beperkingen. Teneerste is de vraag of de achterstanden na ?Š?Šn jaarniet veel groter waren geweest

als striktere criteriawaren gehanteerd bij de selectie van scholen. Door-dat de onderzoekers ervoor gekozen hebben zoveelmogelijk varianten in de steekproef op te nemen(p. 175), is de groep scholen die aan dit onderzoekdeelnam, nogal divers van samenstelling. Uit debeschrijvingen in hoofdstuk 4 blijkt dat het onder-wijs op een deel van de proefscholen slechts margi-naal verschilt van het meer gangbare leesonderwijs.Op deze scholen worden weliswaar teksten geschre-ven, maar wordt daarnaast een systematisch-curso-rische aanpak gevolgd. Het is dan ook nietuitgesloten dat het onderzoek een veel ongunstigerbeeld had opgeleverd, als het was uitgevoerd onderscholen waar strikt in het kader van eigen tekstenwordt geoefend. Verder vraag ik mij af of Neuvel e.a. er voldoendein geslaagd zijn de hypothese te toetsen dat onderinvloed van FAL 'een actievere op de betekenisgerichte instelling' tot ontwikkeling komt. Om

deleesvorderingen te bepalen is testmateriaal gebruiktdat is afgestemd op het gangbare leesonderwijs. Hetis niet uitgesloten dat hierdoor eventuele voordelenvan FAL niet uit de verf zijn gekomen (zie ook Bus& Suurd, in druk). De auteurs stellen dat het nietmogelijk was onderzoek te doen naar de vermeendeeffecten op de leeshouding, omdat een geschikt enbetrouwbaar instrumentarium ontbrak (p. 202).Mijn indruk is dat de auteurs geen toetsbare hypo-thesen hebben geformuleerd. Alles bijeengenomen vind ik in deze studie vooralde uitgebreide beschrijvingen van de verschillendevarianten op FAL interessant. Daaruit blijkt datondanks een gemeenschappelijk uitgangspunt deuitwerking zeer divers kan zijn. Het theoretisch enempirisch deel van de studie stelt teleur, met nameomdat daaruit geen nieuwe inzichten komen metbetrekking tot de verwachte voordelen van dit on-dcrwijstype. /I.G. Bus Bus, A.G. & Suurd, T. Leren lezen

aan de hand vanzelfgemaakte teksten. Een evaluatieonderzoek inde natuurlijke setting. Nederlands Tijdschrift yoorOpvoeding, Vorming en Onderwijs, in druk. Pedagogische Studiert 181



??? Eindcongres Project Onderwijs enSociaal Milieu Op 5 oktober 1989 zal te Rotterdam het eindcongresover het project Onderwijs en Sociaal Milieu wor-den gehouden. Als belangrijkste thema's zullen aan de orde ko-men: de resultaten en opbrengsten van het O.S.M.-project en de betekenis hiervan voor het onderwijs-voorrangsbeleid. Voor nadere informatie en inschrijving: ProjectOnderwijs en Sociaal Milieu, p/a RotterdamseSchool Advies Dienst, Postbus 81194, 3009 GDRotterdam. Colloquium ReligieuzeOpvoeding in de Nederlanden Het najaarscolloquium van de Belgisch-Nederland-se Vereniging voor de Geschiedenis van Opvoedingen Onderwijs, georganiseerd door de sectie Theore-tisch en Historische Pedagogiek van de Vrije Uni-versiteit te Amsterdam, zal plaatsvinden op 24november 1989. In vier lezingen wordtÂ?aandacht besteed aan the-ma's uit de geschiedenis van de geloofsoverdrachtbinnen verschillende kerken en in gezin,

school enjeugdorganisaties in Nederland en Vlaanderen, 16e-20ste eeuw. Voor nadere informatie: Sectie Theoretische enHistorische Pedagogiek van de Vrije Universiteit,Van der Boechorststraat 1, 1081 BT Amsterdam;tel.: 020-548 6957. Inhoud andere tijdschriften Pedagogisch Tijdschrift14e jaargang, nr. 1, 1989 Wendingen in een levensloop. AfscheidscollegedoorM.A.J.M. MatthijssenSchoolproblemen en weglopen, door H. Angenenten B. Beke ' Moraliteit en politieke attituden bij jongeren. Eenbijdrage aan de politieke pedagogiek, door M.H.van IJzendoorn Temperament en disciplinering, door J.M.A.M.Janssens, A. W. H. Jansen en J. M. Schep Mededelingen Tijdschrift voor Orthopedagogiek28e jaargang, nr. 1, 1989 Het kind breeduit gemeten, door R. de GrootMeten in perspectief, door J.M.A. Riksen-Walra-ven Temperamentsverschillen bij kinderen (II), doorG. A. Kohnstamm Tijdschrift voor Orthopedagogiek28e jaargang, nr. 2, 1989 Rekenen

met groei, door C. J. W. Meijer, S. J. Pijl enL.J.L.M. Kramer De expansie van het speciaal onderwijs in Neder-land, door R. de Groot en H. MenkveldSimpele oplossingen voor een complexe problema-tiek, door J. T. A. Bakker en J. J. DumontGroei van het (v)so en beleid, door A. J. WilminkVragenderwijs. Kanttekeningen bij 'De groei vanhet speciaal onderwijs' door J. van Weelden Tijdschrift voor Orthopedagogiek28e jaargang, nr. 3, 1989 Verwijs- en opname criteria bij uithuisplaatsing vanjongeren in een residenti??le instelling, door E. E. J.De Bruyn, F. van der Linden en M. JansenGedragsbeoordeling en psychologische tests bij hy-peractieve kinderen, door A. Kuijper en R. A. Hira-sing Het vraagstellingsbegrip van J. F. W. Kok als aanzetvoor een orthopedagogisch onderzoeksprogramma,door P. L. M. van der DoefOnderzoek naar de samenhang tussen taakpercep-tie, taakgericht handelen en leerresultaten: een over-zicht van enkele voorstudies,

door W. van Werkho- Ontvangen boeken Andries, C. (Ed.), Spellingsnioeilijkheden. Acco,Amersfoort/Leuven, 1988,/18,50. Boshuizen, H.P.A., De ontwikkeling van medischeexpertise: een cognitief-psychologische benade-ring (dissertatie). Uitgeverij Thesis, Haarlem/Amsterdam, 1989, ?’39,-. Brugman, D., Personaliseren van de leerstof Eeninterventie-onderzoek naar het ontwikkelen vanwaardegebieden door leerlingen tijdens lessen so-ciale wereldori??ntatie (dissertatie). DSWO-Press,Leiden, 1988. 182 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1989 (66) 158-171



??? Frankrijker, H. de. De katholieke onderwijzersoplei-ding; organisatie en ideologie; 1889-1984 (disser-tatie). Intro, Nijkerk, 1989, ?’39,50. Handel, G. (Ed.), ChUdhood Sozialization. Aldinede Gruyter, Hawthorne/Berlijn, 1988, DM.98,-. Karstanje, P.N., Beleidsevaluatie bij controversi??leonderwijsvernieuwing (dissertatie). StichtingKohnstamm Fonds voor Onderwijsresearch,Amsterdam, 1988,/30,-. Koops, W. & J. J. van der Weri??(red.). Overzicht vande empirische ontwikkelingspsychologie; 3: Socia-le ontwikkeling van de persoonlijkheid. Wolters-Noordhoff, Groningen, 1988, /69,50. Lodewijks-Frencker, E., Op opvoeding aangewezen. Uitgeverij Nelissen, Baarn, 1989, ?’34,90.Pieters, J. M. (red.). Onderzoek naar leren en instruc-tie in arbeidsorganisaties. Universiteit Twente,Enschede, 1988.Streun, A. van. Heuristisch wiskunde-onderwijs.Verslag van een onderwijsexperiment (dissertatie).Rijksuniversiteit, Groningen, 1989.Wijnstra,

J. M. (red.). Balans van het rekenonderwijsin de basisschool. Uitkomsten van de eerste reken-peiling medio en einde basisonderwijs. Cito, Arn-hem, 1988, ?’30,-. Pedagogische Stiuli??n 183



??? Wolters-NoordhoffLeesmoeilijkheden,diagnoseen beiiandeiing, Drs.C.J.WieringaenDrsJfSas Voor meer informatie: Wolters-Noordhoff bv Afdeling Sociale WetenschappenW. Zeylmaker, voorlichterPostbus 589700 MB GroningenTelefoon (050) 22 63 11 O 9BH O< IA De auteurs van dit boek gaan inop de diagnose en de behan-deling van leesproblemen.Drie grondvormen van lees-moeilijkheden komen aan deorde: vertraagd lezen, slordiglezen en spellend lezen.Ze worden verduidelijkt door veelpraktische voorbeelden en kortegevalsbeschrijvingen. Meer dande helft van het boek is gewijdaan de beschrijving van hulp-materialen en -technieken.Als diagnostisch hulpmiddel zijnachterin het boek vier woordlees-kaarten opgenomen.Het boek biedt de leerkracht eenpraktisch handvat bij hetsignaleren en behandelen vanleesmoeilijkheden. ISBN 90 01 76940 3 ing 124p Verkrijgbaar via de boel<handel Veel kinderen hebben problemen met leren lezen.

Maar watis de oorzaak? Hoe kom je daar achter? En wat kun je ervervolgens aan doen? Daarover gaat Leesmoeilijkheden,diagnose en behandeling. Leesmoeilijkheden,diagnose en behandeling Serie Orthovisies 29 Drs. C.J.Wieringa, drs. J.F.Sas O o>coS5 Wolters-Noordhoff



??? Het effect van type-oefeningen op het leren lezen en spellenvan kinderen met ernstige leesproblemen V. H. P. VAN DAAL, A. VAN DER LEUen J. A. GEERVLIET-VAN DER HART* Sectie Speciale Pedagogiek,Vrije Universiteit, Amsterdam Samenvatting Doel van het onderzoek is na te gaan welk effecttype-oefeningen hebben op het leren lezen enspellen van kinderen met ernstige leesproble-men. Achtentwintig leerlingen nemen deel aaneen computergestuurd woordoefenprogramma.Van alle woorden is op afroep de klankvormbeschikbaar. Onder drie condities worden'moeilijke' woorden die geselecteerd zijn in eenvoormeting geoefend: sommige woorden wor-den gelezen, andere worden overgetypt (hetdoelwoord blijft in geschreven vorm beschik-baar tijdens het typen) en weer andere woordenworden nagetypt (hel doelwoord is slechts tijde-lijk te zien). Na elf oefensessies worden eenauditief dictee en een hardop-leestaak

afgeno-men. Over het algemeen wordt veel gebruikgemaakt van de klankvorm-feedback faciliteit.Tussen de oefencondities wordt geen verschilgevonden in het aantal verzoeken om klankhulp.Op woorden die overgetypt zijn, neemt hetaantal spelfouten in het dictee het meest af Denauwkeurigheid en snelheid in hardop lezenworden niet be??nvloed door de wijze waarop eenwoord geoefend is. In de discussie wordt inge-gaan op het belang van type-oej'eningen incomputergestuurde leesprogramma 's. 1 Inleiding In deze bijdrage aan de thema-serie 'Instructievan kinderen met ernstige leesproblemen'slaat lezen en spellen centraal. Beginnende lezers kunnen veel hebben aancomputergestuurde leesoefeningen mits zij * Met dank aan P. Reitsma voor zijn commentaarop ccn eerdere versie van dit artikel. hierin eigen activiteiten ontwikkelen ?¨n -indien nodig-hulp van buitenaf krijgen(Reitsma, 1987). Leerlingen met leesproble-men blijken

te profiteren van een computerge-stuurd woordtrainingsprogramma waarin demogelijkheid geboden wordt om de klankvormvan een oefenwoord op te roepen (Van Daal &Reitsma, 1988). Bij het gebruik van dit pro-gramma gaan de leerlingen echter niet selectiefte werk wat betreft het aanvragen van klank-hulp. Zo is er bijvoorbeeld geen verschilgevonden in het aantal verzoeken om klank-hulp tussen relatief moeilijke en relatiefgemakkelijke oefenwoorden. Bovendienwordt de ene dag bij een bepaald woord w?Šlom klankhulp gevraagd, terwijl de volgendedag aan hetzelfde woord nauwelijks aandachtwordt besteed. De interactie van de leerlingenmet de computer is beperkt tot het opvragenvan de klankvorm en hel aanvragen van eenvolgend oefenwoord. De lcerling(e) wordt ver-der geheel vrij gelaten in de wijze waarophij/zij oefent. De vraag dringt zich dan ook opof zo'n programma nog meer effect zal hebbenwanneer de interactie

van de leerlingen mei decomputer wordt vergroot. De leerlingen zuilenmeer activiteiten ontwikkelen wanneer vanhen een of andere respons verlangd wordt enwanneer zij dc mogelijkheid krijgen om hunresponsen op correctheid te controleren. Te-vens zullen zij dan de moeilijkheid van eenbepaald oefenwoord beter kunnen inschattenen kunnen bepalen wanneer hulp echt nodigis. We achten de kans groot dat beginnendelezers en kinderen mei leesproblemen in zo'nsituatie meer van hel oefenen opsteken. Om-dat het gesproken woord vooralsrfog niet dooreen computer op eenvoudige wijze kan wor-den herkend, rest ons de mogelijkheid om dcleerlingen Ie laten interacteren met dc compu-ter door middel van het toetsenbord: dewoordlraining wordt uitgebreid met typen. Twee vormen van type-oefeningen lijken demoeite van het beproeven waard: overtypen ennatypen. Onder overtypen verstaan we aanbie-ding van de orthografische

vorm van ccnwoord voor onbeperkte tijd, terwijl bij na- Pedagogische Studi??n 1989 (66) 185-192 Pedagogische Studi??n 18 5



??? typen de orthografische vorm tijdens het ty-pen niet meer beschikbaar is. Welke differen-ti??le effecten mogen we van deze oefenvormen- waarbij tevens de klankvorm op afroep be-schikbaar wordt gesteld - verwachten? Omdeze vraag te beantwoorden is een trainingsex-periment met een pretest-posttest design opge-zet. In de voormeting is voor ieder kindindividueel een aantal woorden geselecteerddie net iets te moeilijk voor hem of haar zijn.Deze woorden worden in de daarop volgendeschooldagen dagelijks geoefend; sommigewoorden worden alleen gelezen, andere woor-den moeten worden overgetypt en weer anderewoorden worden geoefend door ze na te ty-pen. Bij elk van deze drie oefenvormen is deklankvorm van de betreffende woorden op af-roep beschikbaar. Na ongeveer twee wekenworden in de nameting een auditief dictee eneen hardop-leestaak afgenomen. Veranderin-gen in de snelheid en nauwkeurigheid van hethardop

lezen en in de proportie spelfouten inhet auditief dictee worden geanalyseerd om deleereffecten vast te kunnen stellen. Hoewel de literatuur over leren lezen enleren spellen nogal omvangrijk is konden wenagenoeg niets over typen als oefenvorm voorlezen en/of spellen vinden. Onderstaande ver-wachtingen hebben derhalve een exploratiefkarakter. Op de eerste plaats is te verwachtendat er meer geleerd wordt omtrent de schrijf-wijze van het betreffende woord wanneer hetwoord getypt moet worden in vergelijking metde situatie waarin het woord slechts gelezenwordt. Dit mag verwacht worden omdat ingeval van typen de precieze letterstructuur vanhet woord alle aandacht krijgt. Voorts ver-wachten we dat kennis met betrekking tot deschrijfwijze van woorden gebruikt wordt zo-wel in de leestaak als in de spcllingtaak. Zowel bij spellen enerzijds als bij lezen an-derzijds speelt kennis van (variaties in) klank-teken-koppelingen een belangrijke rol.

Jongeen slechte spellers verschillen het meest vanelkaar in de mate waarin zij gebruik makenvan kennis met betrekking tot klank-teken-koppelingen (Treiman, 1984; Waters, Bruck &Seidenberg, 1985) en spelling-conventie regels(Schwartz, 1983). Daarnaast blijkt fonolo-gisch hercoderen (lettertekens in de corres-ponderende klanksegmenten omzetten) eenbelangrijke voorwaarde te zijn om een goedelezer te worden (Mann, 1986; Wagner & Tor-gesen, 1987). Bovendien hebben leeszwakkekinderen de grootste moeite juist deze vaar-digheid onder de knie te krijgen (Manis, 1985;Snowling, 1981). Derhalve is te verwachtendat natypen in vergelijking met overtypen opde nauwkeurigheid en snelheid van het lezen eenrelatief beter resultaat zal hebben omdat deklank-teken koppelingen nadrukkelijk aan deorde komen. Bij natypen moet men immerstekens in klanken omzetten, deze klankcodeeen korte tijd in het geheugen bewaren - arti-culatorische lus

(Baddeley, 1979) - en daarnade klanken weer omzetten in lettertekens. Datde directe visuele route (het visuele patroonvan het woord korte tijd onthouden in een gra-fische code) door leeszwakke kinderen ge-bruikt wordt is niet erg aannemelijk, omdathet hier woorden betreft die net boven het lees-en spellingniveau van het individuele kind lig-gen en dus beschouwd kunnen worden alsrelatief onbekende woorden (Snowling, 1987).Het natypen geeft dus goede mogelijkhedenom datgene waarin kinderen met leesproble-men zwak zijn (het gebruik van de fonologi-sche code) te oefenen. Bij overtypen daarente-gen, kunnen uit gemakzucht de lettertekens?Š?Šn voor ?Š?Šn gekopieerd worden en waar-schijnlijk zal daar minder van geleerd worden,althans wat lezen betreft. Daarentegen magverwacht worden dat overtypen wat het lerenspellen betreft een beter resultaat geeft. Er isvolop aandacht voor de schrijfwijze van dewoorden en bovendien is de

stimulus voortdu-rend beschikbaar voor zelfcorrectie. Lees-zwakke kinderen die over het algemeen nogalonzeker zijn over hun lees- en spellingpresta-ties zullen aan deze oefenvorm veel steunkunnen hebben. 2 MethodeProefpersonen Zeventien jongens en elf meisjes, de zwakstelezers uit de middengroepen van twee LOM-scholen in Lelystad met een gemiddelde leef-tijd van 115 maanden (9 jaar en 7 maanden,s.d. 9.7), nemen deel aan het onderzoek. Zijbehalen een gemiddelde score van 15.8 (s.d. 4)op de E?Šn Minuut-Test (EMT, versie B; Brus& Voeten, 1973). Hun achterstand in leesvaar-digheid ten opzichte van leeftijdsgenotenbedraagt gemiddeld ongeveer 2 jaar. Kinderenmet ernstige emotionele, sensorische of neuro-logische handicaps - voor zover dit bekend is Pedagogische Stiuli??n 186



??? uit het toelatingsonderzoek - komen niet voorin deze steekproef. Apparatuur en programmatuurHet woordtrainingsprogramma draait op eenApple Macintosh Plus microcomputer meteen harde schijf van 20 Mb. De oefenwoordenworden linksboven op het scherm (17.5 * 11.5cm) in een vrij grote zwarte leesletter op eenlichte achtergrond gepresenteerd. Rechts inhet midden zijn drie vakjes waarin met de muis'geklikt' kan worden. Er is een vakje (sym-bool: pijl) om aan te geven dat men klaar is; erwordt dan een volgend woord gepresenteerd.Een vakje met een koptelefoon als symboolwordt gebruikt om de klankvorm op te roepenen een vakje met een toetsenbord als symboolwordt gebruikt om aan te geven dat men klaaris om te gaan typen. In dat geval verschijntlinksonder op het scherm een vak met een cur-sor erin en men kan gaan typen. De woorden zijn door een professionele lo-gopediste in een studio ingesproken

opgeluidstape. Eenlettergrepige woorden zijn in-gesproken met een tempo van 88 woorden perminuut, tweelettergrepige woorden met eentempo van 80 lettergrepen per minuut en drie-lettergrepige woorden met een tempo van 69lettergrepen per minuut. Door middel van eenanaloog/digitaal convertor is de spraak meteen bemonsteringsfrequentie van 22 kHzovergezet van geluidstape naar de hardeschijf Materiaal Het woordmateriaal in dit experiment beslaatuit zelfstandige naamwoorden waarvan de be-tekenis bij de doelgroep bekend verondersteldmag worden en is onderverdeeld in acht groe-pen naar orthografische moeilijkheid (klin-ker-medeklinker- en lettergreepstructuur): 1)MKMM woorden (M = medeklinker; K =klinker), bijv.: 'baard', 2) MMKM woorden,bijv.: 'brief, 3) woorden met complexe mede-klinkerstructuren, bijv.: 'klomp' en 'herfst', 4)'regelmatige' tweelettergrepige woorden, diegeen speciale moeilijkheid hebben behalve

eensjwa in de tweede lettergreep, bijv.: 'moeder'of samenstellingen zoals bijv.: 'koelkast', 5)woorden met een gesloten lettergreep, bijv.:'ballen', waarin de medeklinker verdubbeldwordt om aan te geven dat de voorafgaandeklank een korte klank is, 6) open lettergrepigeWoorden, bijv.: 'vogel', waarin de enkelvoudi-ge medeklinker aangeeft dat de voorafgaandeklinker een lange klank is, 7) drielettergrepigewoorden zonder de moeilijkheden uit klasse 5en 6, bijv.: 'ijsblokje' en 8) drielettergrepigewoorden m?Št open en gesloten lettergrepen,bijv.: 'zaterdag'. Elke groep bevatte 50 woor-den. Design en procedure In een voormeting is eerst een hardop-leestaakafgenomen, daarna een auditief dictee. Voor elke proefpersoon zijn in de hardop-leestaak uit het bestand van 400 woorden 42'moeilijke' en 12 'gemakkelijke' geselecteerd.Woorden die niet binnen 3 sec correct gelezenworden (inclusief articulatietijd), woorden diespellend gelezen

worden, woorden die fout ge-lezen worden en woorden zonder responsbinnen 10 sec worden gerekend tot de 'moeilij-ke woorden'. In geval van een incorrecterespons binnen 3 sec wordt het betreffendewoord ?Š?Šnmaal opnieuw aangeboden. 'Ge-makkelijke' woorden zijn die woorden diecorrect en vlot (< 3 sec) gelezen worden. Dezewoorden worden enerzijds opgenomen ommotivationele redenen, anderzijds om na tegaan of de proefpersonen selectief te werkgaan in het opvragen van klankhulp. Dewoorden worden ?Š?Šn voor ?Š?Šn op het schermvan de microcomputer aangeboden. De proef-persoon wordt ge??nstrueerd de woorden zosnel en nauwkeurig mogelijk hardop te lezen.De proefleider registreert de responstijden enbepaalt of een woord correct, incorrect dan-wel spellend gelezen is. Om zo effici??nt moge-lijk de 54 benodigde woorden te selecterenwordt gebruik gemaakt van de EMT-score.Zo worden, wanneer de EMT-

score bijvoor-beeld tussen de 6 en 15 ligt, moeilijke woordengezocht in groep 3, 4 en 5 en gemakkelijkewoorden in groep 1 en 2. Voor de meesteproefpersonen is een sessie van ongeveer 10minuten voldoende om de woorden te selecte-ren. Vervolgens worden de geselecteerde woor-den een dag later in een auditief dicteeaangeboden. Na maximaal 10 minuten wordtgestopt met de afname van het dictee. Dewoorden worden door de proefleider aange-boden en moeten door de proefpersonen opeen antwoordblad opgeschreven worden. De daarop volgende dag nemen de trai-ningen een aanvang. Onder toezicht van deproefieider wordt dagelijks in een rustige Pedagogische Stiuli??n 18 7



??? ruimte op school maximaal 10 minuten geoe-fend met 24 moeilijke en 6 gemakkelijke woor-den, die elke dag in een andere - aselecte -volgorde op de computer worden aangebo-den. De overige geselecteerde woorden (54 - 30= 24) worden niet geoefend, maar gebruiktals controlewoorden. Dc trainingen zijn over een periode van 15schooldagen verspreid. Elke proefpersoon be-schikt over een persoonlijke floppy-disk diefungeert als sleutel tot het oefenprogramma.Aan de hand van deze sleutel wordt zijn/haarverzameling oefenwoorden aangeboden. Na10 minuten of wanneer alle 30 oefenwoordengedaan zijn of wanneer er na twee minutennog geen respons is wordt de trainingssessiebe??indigd en is de volgende proefspersoon aande beurt. De proefpersonen oefenen in totaal 30woorden onder drie condities. Naar aanlei-ding van de responsen in de voormeting wor-den de woorden geordend naar moeilijkheiden evenredig verdeeld over

oefenwoorden(voor conditie 1, 2 en 3) en controlewoorden.De oefencondities zijn: - Conditie 1 'Lezen': Van 10 woorden (8 moei-lijke en 2 gemakkelijke) wordt de orthografi-sche vorm aangeboden en de proefpersonenkunnen bij elk woord maximaal 10 keer dcklankvorm oproepen. Deze wordt via eenkoptelefoon aangeboden. - Conditie 2 'Natypen': Tien andere woordenworden gepresenteerd op het scherm tegelijkmet een symbool dat aangeeft dat het betref-fende woord nagetypt moet worden, de proef-persoon geeft aan wanneer hij/zij klaar is omhet woord na te typen, het woord verdwijntvan het scherm, en de proefpersoon heeft dantwee minuten de tijd om het woord te typen. - Conditie 3 'Overtypen': Weer tien anderewoorden blijven op het scherm tijdens hettypen. In de beide type-condities kan v????r hettypen maximaal 5 maal en tijdens het typeneveneens maximaal 5 maal om de klankvormgevraagd worden. Wanneer het woord correctgetypt

is dan meldt dc computer 'Goed zo' ofproduceert een andere opmerking van gelijkestrekking. Bij een incorrecte type-responswordt gezegd 'Nee, dat is niet goed' o.i.d. envervolgens wordt de correcte schrijfwijze vanhet woord gedurende 2 sec gepresenteerd. V????r dc eerste oefensessie wordt door deproefleider aan de hand van een tekening uit-gelegd wat de bedoeling van de oefening is,daarna neemt het kind plaats achter de com-puter en de proefleider helpt nog een paarmaal. Vanaf de tweede sessie kan iedere proef-persoon zelfstandig werken. De instructie isbetrekkelijk neutraal ten opzichte van hettempo waarin men kan oefenen en met betrek-king tot hoe vaak en wanneer hulp gevraagdmoet worden. Benadrukt wordt wel dat menzelfstandig moet proberen te werken. Proef-personen worden niet expliciet gevraagd omhardop te lezen. Na de trainingsperiode worden in een nieu-we sessie alle 54 geselecteerde woorden nog-maals op het

scherm aangeboden volgensdezelfde procedure als in de voormeting. Op?Š?Šn uitzondering na: incorrect binnen 3 secgelezen woorden worden niet in een herkan-sing aangeboden. De daarop volgende dagworden alle woorden opnieuw in een auditiefdictee afgenomen. Metingen In de voor- en nameting worden leestijd enaccuraatheid bepaald en wordt nagegaan ofeen woord gespeld wordt. Van de dictees wor-den de fouten gescoord en de proporties fou-ten berekend. Tijdens elke trainingssessiehoudt de computer van elk woord bij hoe langde totale oefentijd bedraagt, op welk(e) mo-ment(en) om klankhulp gevraagd wordt, nahoeveel lijd de proefpersoon begint met typenen hoe lang hij/zij over het typen doet. 3 Resultaten In de oefenperiode doprlopen de proefperso-nen gemiddeld 10.9 keer (s.d. 2.1) hun setocfenwoorden. Enkele kinderen werken zolangzaam dat zij elk woord slechts 5 of 6 keeroefenen, maar de meeste woorden zijn min-stens

10 keer geoefend. De proefpersonen werken vrij zelfstandig,maar voor enkelen blijft de aanwezigheid vande proefleider noodzakelijk omdat ze afdwa-len door bijvoorbeeld een bepaalde toets teblijven vasthouden om te kijken hoeveelaanslagen de computer zal accepteren. Uit observaties blijkt dat dc klankhulp fre-quent wordt opgevraagd, maar dat niet altijdnauwkeurig geluisterd wordt. Sommige leer-lingen blijven bepaalde woorden hardnekkig Pedagogische Stiuli??n 188



??? fout lezen en/of typen. In dat geval grijpt deproefleider niet in. De incidentele fouten die door de andereproefpersonen gemaakt worden zijn vrijwelallemaal 'type'-fouten. Klankhulp vragen In Figuur 1 is de proportie klankhulpverzoe-ken tot aan het moment waarop met typenbegonnen wordt per sessie (cyclus van 30 oe-fenwoorden) weergegeven.Uit inspectie van Figuur I blijkt dat, gemid-deld genomen, bij elk woord aanvankelijkminstens ?Š?Šn keer om klankhulp verzochtwordt en dat er nauwelijks verschil is tussen decondities waarop een woord geoefend wordt.Wel blijkt er onder alle condities een geleidelij-ke daling van klankhulpverzoeken over sessieste zijn. De proporties klankhulpvcrzoeken tijdenshet typen zijn over het algemeen lager danv????r het typen. Alleen in het begin van deoefenperiode is er een klein verschil tussen de'moeilijke' woorden en de 'gemakkelijke'woorden: bij de laatste wordt wat minder omklankhulp

gevraagd. In de eerste drie sessieswordt bij natypen minder om klankhulp ge-vraagd dan bij overtypen, daarna is cr geenverschil meer tussen de condities overtypen ennatypen. Tijdstip van de hulpvraag Het tijdstip waarop om klankhulp gevraagd wordt mag gelden als een indicatie voor dezelfstandigheid en zelfwerkzaamheid waar-mee de proefpersonen oefenen. Zo mag menverwachten dat als een leerling eerst zelf pro-beert het woord te lezen het tijdstip waarophij/zij om hulp vraagt relatief laat zal vallen.We vinden g?Š?Šn systematisch verschil in hettijdstip waarop om hulp gevraagd wordt tus-sen de verschillende condities: lezen, overty-pen en natypen. Gemiddeld wordt na 5 sec omklankhulp gevraagd, waarschijnlijk onderne-men de leerlingen dus eerst zelf een poging totlezen. Proportieklankhulp Leerresultaten: percentage fouten in het dicteeDe samenhang tussen de proportie hulpvra-gen, hoeveelheid tijd die aan het

oefenenbesteed wordt, tijdstip van hulp vragen met deleerresultaten was over het algemeen erg laag(p.m.c. tussen .10 en .40). Derhalve is het nietnodig hiermee bij de analyse van de leerresul-taten rekening te houden. Tijdens de voormeting wordt in het dicteegemiddeld 54% van de moeilijke woorden in-correct gespeld. De resultaten op het dictee inde nameting, uitgesplitst naar oefenconditie,worden gepresenteerd in Tabel 1. Het betreftde 'moeilijke' woorden, die in de voormetingcorrect, maar langzaam, incorrect of spellendgelezen worden of woorden waarbij geen ant-woord gegeven wordt binnen 10 sec. Twaalf proefpersonen zijn niet in staat ge-weest het dictee in de toegestane tijd (10minuten) af te maken. De resultaten in Tabel 1zijn van de zestien 'betere' spellers, van wie 1 2 3 4 5 Sessie 6 7 8 9 1 -â€?- 'moeilijke'woordenovertypen -O- 'getnaKkelIjke'woordenovertypen 'moeilijke' woorden natypen 'gemakkelijke' woorden

natypen lezen van'moeilijkewoorden' lezen van 'gemakkelijke woorden' Figuur 1 Proportie Klankhulpvragen tijdens Lezen per sessie Pedagogische Stiuli??n 189



??? Tabel 1 Leerresultaten uitgesplitst naar oefenconditie Fouten Leestijd'' correct en in dictee" voormeting nameting vlot gelezen'^ Oefenconditie Niet geoefende woorden 58 Lezen 40 Overtypen 26 Natypen 37 3.733.704.123.83 3.592.512.342.45 24 65 6661 ' Percentage spelfouten bij moeilijke woorden in dictee tijdens nameting. Tijdens de voormeting werd 54%fout gespeld. ^ Gemiddelde leestijd in sec van tijdens zowel voor- als nameting correct gelezen woorden.' Percentage correct en vlot (< 3 sec) gelezen woorden tijdens de nameting. complete gegevens zijn verkregen. Het pa-troon dat gevonden wordt bij alle 28 proefper-sonen komt overigens vrijwel overeen met datuit Tabel 1. Geplande vergelijkingen (variantie-analyse)zijn uitgevoerd op het percentage fouten vanhet dictee. Oefenwoorden worden gemiddeldvaker correct gespeld dan niet geoefendewoorden, F(l,15) = 31.762, p<.001. Woor-den die tijdens de oefening gelezen zijn

wordenniet slechter gespeld dan woorden die over- ofnagetypt zijn, F(l,15) = 2.354, p = .146.Woorden die overgetypt zijn worden vakercorrect gespeld dan woorden die nagetypt zijn,F(l,15) = 7.004, p<.05. Leessnelheid In Tabel 1 zijn tevens de gemiddelde leestijdengepresenteerd van woorden die zowel op devoor- als op de nameting correct worden gele-zen, uitgesplitst naar oefenconditie. Op deze gegevens is een covariantie-analyseuitgevoerd met de voormeting als covariaat ende nameting als binnen-proefpersoon factormet vier niveaus (niet geoefende woorden,woorden die gelezen, overgetypt dan wel nage-typt zijn). Er wordt een verschil op de voorme-ting gevonden tussen de oefenconditiesF(l,26) = 5.68, p = .025. Er is eveneens eenverschil op de nameting tussen de oefencondi-ties, F (3,80) = 37.13, p<.001. Dit verschilwordt geheel veroorzaakt door het oefenen,daar de niet-geoefende woorden aanzienlijklangzamer gelezen worden dan de

oefenwoor-den. Tussen de oefencondities worden geenverschillen gevonden. De voor de covariaatgecorrigeerde gemiddelde leestijden in de na-metingzijn respectievelijk voor niet-geoefendewoorden, gelezen woorden, overgetyptewoorden en nagetypte woorden: 3.60, 2.53,2.30 en 2.45 sec. Leerresultaat: accuratesseVoor alle oefencondities is het percentage cor-rect en vlot (< 3 sec) gelezen woorden tijdensde nameting berekend. Deze percentages wor-den uitgesplitst naar ocfcnconditie gepresen-teerd in Tabel I. Geplande vergelijkingen(variantie-analyse) zijn uitgevoerd. Niet ge-oefende woorden worden minder accuraatgelezen dan geoefende woorden, F(l,27) =163.67, p<.001. Geen verschil in accuratessewordt gevonden tussen woorden die gelezenzijn en woorden die nagetypt zijn, F(l,27) =1.304, p = < .263. Geen verschil in accuratessewordt gevonden tussen woorden die gelezenzijn en woorden die overgetypt zijn, F(l,27)< 1. Eveneens

geen verschil is gevonden tus-sen woorden die overgetypt en woorden dienagetypt zijn, F(l,27) = 2.615, p = .117. 4 Discussie Het doel van het experiment is om na te gaanwat het effect is van type-oefeningen in eenwoordtrainingsprogramma. Daarnaast is hetvan belang te bezien hoe kinderen met ernstigeleesproblemen zich gedragen tijdens het oefe-nen: hoe maken ze gebruik van de mogelijk-heid om de klankvorm van de woorden op tevragen? In dit licht zullen we de resultaten interpre-teren. Er wordt in dit woordtrainingspro-gramma veel om klankhulp gevraagd terwijlde leerlingen over het algemeen proberen eerst Pedagogische Stiuli??n 190



??? zelfstandig de oefenwoorden te lezen. Hun in-structiebehoefte (vergelijk voor dit begrip hetartikel van Van der Leij & Kappers (1989^ datdeze themaserie inleidt) wordt dus bevredigdwanneer klankhulp beschikbaar is. Het is mo-gelijk dat ze de klankhulp gebruiken ter con-trole van een poging tot lezen gezien de tijd dieverstrijkt tussen aanbieding van het woord enhet verzoek om hulp. De opzet van dit experi-ment staat echter niet toe een alternatieveverklaring uit te sluiten: klankhulp wordt altijdens de poging tot lezen gebruikt. Onder alle condities (lezen, overtypen ennatypen) wordt veel geleerd: na de trainingworden de woorden beter gespeld, sneller gele-zen ?¨n nauwkeuriger gelezen. De instructiege-voeligheid (verg. ibid.) van de leerlingen wordtmet deze vormen van instructie voor de oefen-woorden gestimuleerd, zoals blijkt uit de ver-gelijking van de prestatie op deze woordenmet die op niet-gcoefende woorden. Beter spellen

wordt vooral geleerd als mende woorden herhaaldelijk heeft overgetypt.Over- en natypen in vergelijking met lezenheeft geen extra effect op dc leessnelheid metbetrekking tot woorden die aanvankelijk alcorrect gelezen worden. Winst met betrekkingtot nauwkeurigheid is even groot bij lezen,overtypen en natypen. Spellen wordt dus geleerd door woordenover te typen, waarbij de orthografische vormbeschikbaar blijft, en waarschijnlijk visuelematchingsprocessen de belangrijkste rol spe-len. Dc vaardigheid om nauwkeurig en vlot telezen wordt niet extra gestimuleerd door ty-pen. Maar in elk geval is aangetoond dattype-oefeningen een goede aanvulling kunnenzijn op woordoefenprogramma's die door eencomputer aangeboden worden. De leerlingenkunnen er zelfstandig werkend veel van opste-ken. Belangrijk is om bij type-oefeningen ookvisueel feedback te geven, want overtypen gafhet beste resultaat, althans wat spelling be-treft. Bij

het overtypen kan de leerling voort-durend zijn type-pogingen controleren aan dehand van het op het scherm getoonde woord. Frequente verzoeken om spraakfcedbackzouden eveneens effectief kunnen zijn, maardaarover geeft dit experiment geen uitsluitsel.De natyp-opdracht heeft in tegenstelling totde verwachting bij de proefpersonen waar-schijnlijk niet de voor het lezen zo belangrijkgeachte decodeerprocessen kunnen stimule-ren. Verder onderzoek is nodig om hierinduidelijkheid te verschaffen. In tegenstelling tot de verwachting is niet ge-bleken dat leerlingen door de type-opdrachtenaangezet worden tot een selectief gebruik vande klankhulpfaciliteit. Onderzoek onder 'nor-male' beginnende lezers zou meer gegevenskunnen verschaffen over de ontwikkeling vanhet 'hulpvraag'-gedrag. Het zou erg interes-sant zijn om normale beginnende lezers in ditopzicht te vergelijken met leerlingen met ern-stige leesproblemen. Literatuur
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??? Waters, G.S., M. Bruck & M.S. Seidenberg, Dochildren use similar processes to read and spellwords? Journal of Experimental Child Psycholo-g}\ 1984, 59,511-530. Curricula vitae V.H.P. van Daal (1953) studeerde psychologischefunctieleer met bijvak onderwijskunde aan de Uni-versiteit van Amsterdam. Aan de UniversiteitTwente (Faculteit Toegepaste Onderwijskunde)verrichtte hij enige tijd onderzoek naar het bestude-ren van studieteksten door leerlingen in het voortge-zet onderwijs. Sinds 1985 doet hij onderzoek op het gebied vanleren lezen en spellen. A. van der Leij (1946) zie: Pedagogische Studi??n,1989,66, p. 11. J.A. Geervliet-van der Hart (\950), studeerde ortho-pedagogiek met bijvak neuropsychologie aan deVrije Universiteit. Tot 1988 was zij werkzaam aande l.PABO te Amsterdam. In het kader van hetSociaal Plan HBO voerde zij het hierboven beschre-ven onderzoek uit. Vanaf augustus 1988 is zij alsdocent verbonden aan de

Hogeschool Holland. Adres van de auteurs: Vrije Universiteit, Sectie Spe-ciale Pedagogiek, Van der Boechorststraat I, 1081BT Amsterdam Manuscript aanvaard25-l-'89 Summary Daal, V.H.P. van, A. van der Leij & J. A. Geervliet-van der Hart. 'Effect of typewriting practice on readingand spelling in children with severe reading disability." Pedagogische Studi??n, 1988, 66,185-192 The aim of the present study was to examine the effects of typewriting practice on the reading and spelling ofrelatively difficult isolated words in children with severe reading disability. Twenty-eight pupils with severereading problems engaged in a computer-based word practice program. Speech feedback was available on callfor all practice words. Twenty-four hard-to-read words were practiscd under three conditions: eight wordswere read, eight words were copied (the target word remained on the computer screen), and eight words weretyped from memory (the target word

was no longer available during typewriting). During practice many callsfor speech feedback were made. However, the number of feedback calls did not differentiate between practiceconditions. After 11 practice trials a dictation and a read-aloud task were administered to evaluate learningeffects. Less spelling errors were made in words which were copied during training. No differential effects onreading aloud were found. The role of typewriting practice in computer-based programs for learning to read isdiscussed. Pedagogische Stiuli??n 192



??? Hoe hard werken leraren? De tijdsbesteding van leraren in het voortgezet onderwijs P. HAMERS en D. VAN DONGENKatholieke Universiteit Brabant, Tilburg Samenvatting Het OTO-project is een groot onderzoek overde taakbelasting en de taak omvang van de lera-ren in het voortgezet onderwijs. In een van dedeelonderzoeken van O TO is in het schooljaar198511986 bij Â? 14.000 leraren gemeten hoe-veel tijd zij aan hun werk besteden. Lerarenblijken 10% m?Š?Šr te werken dan zij geacht wor-den te doen. Elke week wordt gemiddeldzo'n 3uur overgewerkt. Met name part-timers werkenrelatief veel over. Tussen ('typen') leraren on-derling bestaan grote verschillen. Leraren besteden ongeveer 60% van hun tijdaan activiteiten die direct verhand houden methet lesgeven en het begeleiden van leerlingen.Ongeveer de helft daarvan (dus 30% van detotaaltijd) wordt besteed aan hel feitelijke les-geven. 1 Inleiding Hoe hard werken

leraren? Daarover lopen demeningen uiteen. Van de man in de straat kanmen soms horen dat dit best meevalt: 'Lerarenhebben veel te veel vakantie"; 'Ze zijn 's mid-dags altijd thuis' en dergelijke. Lerarenorgani-saties, daarentegen, beweren al jaren dat deleraarsbaan te zwaar is en beroepen zich daar-bij op een aantal wetenschappelijke onderzoe-ken. Het bekendste en tevens grootste onderzoekop dit gebied in Nederland is het onderzoekvan het ITS (ITS, Vis & Malotaux, 1975). Indc periode van 15 maart tot 19 december 1970heeft men de tijdsbesteding van ongeveer3.000 leraren in het voortgezet onderwijsnauwkeurig gevolgd. Daartoe hebben deze le-raren gedurende vijf willekeurig gekozenweken in deze periode een 'dagboek' bijgehou-den. Het belangrijkste resultaat van dit onder-zoek was dat leraren met een normbetrekkingvan 29 eenheden (zonder betaalde overuren)een gemiddelde werkweek hadden van 35,5uur.

Jaarlijks bleek een leraar 1.865 uur aanzijn taak te besteden. Een ander belangrijkresultaat van dit onderzoek was dat er groteverschillen in taakomvang bestonden tussenleraren van verschillende schoolsoorten.Voorts bleek dat leraren Nederlands signifi-cant meer werkten dan de gemiddelde leraaren de leraren musisch-ludische vakken signifi-cant minder. Adjunct-directeuren haddeneveneens een significant grotere weektaak dande gemiddelde leraar. Naast deze verschillentussen groepen leraren bleken er zeer groteindividuele verschillen in de omvang van deweektaak te bestaan. In schoolweken blekenleraren gemiddeld 67% van hun tijd te beste-den aan onderwijstaken, zoals voorbereiding,lesgeven, nawerk etc.; 12% van de werktijdwerd besteed aan taken in verband met hetontwikkelen en op peil houden van de eigendeskundigheid, en met taken ten behoeve vande schoolorganisatie (overleg, algemene acti-viteiten, etc.) was

men 21 % van zijn tijd bezig.Wat betreft de samenstelling van de taak ble-ken er overigens maar weinig verschillen tebestaan tussen de schoolsoorten. Naast het ITS-onderzoek zijn er tal van on-derzoeken naar de taakomvang van lerarenverricht. Deze (Winnubst, De Boer, Op denBuijs, Van Kuyk, Migchielsen, Van Oorschot& Ros, 1979; Bakker, 1986; Boersma & VanVierssen, 1979; Laroy, 1983; Leenheer, 1983;Malotaux, 1976; Smeets & Buis, 1986; Stege-man & Westra, 1985; Van der Veen, 1985)blijven echter qua omvang en aanpak duide-lijk achter bij het ITS-onderzoek. We zullenop deze onderzoeken daarom niet verder in-gaan. Ook in het buitenland zijn in de jaren zeventigen tachtig studies verricht naar de taakom-vang van leraren. Een vergelijking met deNederlandse situatie kan men echter niet zon-der meer maken, omdat de arbeidsvoorwaar- Pedagogische Studi??n 1989 (66) 193-206 Pedagogische Studi??n 193



??? den in de verschillende landen sterk uiteenkunnen lopen. Een van de bekendste in Neder-land is het onderzoek van Knight Wegenstein.Dit bureau heeft immers ook in Nederlandonderzoek gedaan naar de taakomvang vanleraren. Het Knight Wegenstein-onderzoek iseen grootschalig onderzoek uit het begin vande jaren zeventig. Het belangrijkste resultaatis dat de gemiddelde Duitse leraar 45,1 uur perweek werkt. Dit varieert voor de verschillendeschooltypen: van 43,5 uur per week voor'Grund-, Haupt- und Volksschulen' tot 46,5uur voor 'Berufsbildende Schulen'. Ten be-hoeve van het onderzoek is een steekproefgetrokken van 9.129 leraren. De respons be-droeg 29,7%. Dit heeft geleid tot onbetrouw-baarheidsmarges van 5 %. Deze marges zijntamelijk groot. Op het Knight Wegenstein-onderzoek is uitgebreid kritiek geleverd doorBamm?Š, Holling en Weiss (1976). Op eenaantal punten is de kritiek uiterst speculatiefDaarom gaan we daar niet

op in. Na Knight Wegenstein zijn er talrijke ande-re onderzoeken geweest die de taakomvangvan leraren probeerden vast te stellen, onderandere Segerer, W??lsten en Ulich (1975), M??l-ler-Limroth (1980), Saupe en M??ller (1981),Von Engelhardt (1982) en H?¤bler en Kunz(1985). Kischkel (1984) beschrijft deze onder-zoeken. Ze zijn allemaal een stuk kleinschali-ger dan het Knight Wegenstein-onderzoek.De berekende arbeidstijd blijkt steeds binnende onbetrouwbaarheidsmarges van hetKnight Wegenstein-onderzoek te vallen. Hier-uit zou men dus kunnen concluderen dat er inDuitsland weinig verandert op het gebied vande werktijden van leraren. In het Engelse taalgebied zijn er eveneensstudies uitgevoerd naar de tijdsbesteding vanleraren. We beperken ons hier tot het vrijomvangrijke onderzoek onder 205 leraren vanHilsum (1978). Deze onderzoeker onder-scheidt drie soorten dagen waarop leraren(kunnen) werken: dagen, waarop les

gegevenwordt, weekenden en vakantiedagen. Dewerktijd op lesdagen wordt ingedeeld in driecategorie??n: de zogenaamde C-time, de tijddat men les geeft; de zogenaamde S-time, deuren die men op school produktief doorbrengtbuiten het lesgeven en de zogenaamde O-time,de tijd die men buiten school werkend door-brengt. Men maakte gebruik van tweemethoden van gegevensverzameling: observa-tie en tijdschrijven. De tijd die leraren opschool doorbrengen wordt door een waarne-mer geobserveerd. De tijd die elders aan hetwerk als leraar besteed wordt houden zij zelfbij door tijd te schrijven. Met behulp van sta-tistische technieken zijn willekeurige lesdagen,weekenden en vakantiedagen toegewezen aande 205 leraren. De leraren zelf is van te vorenniet verteld welke dagen ze geobserveerd zou-den worden. De belangrijkste resultaten vandit onderzoek zijn kort samengevat de volgen-de: in een schoolweek werkt de gemiddeldeleraar 46,8

uur; op jaarbasis is dit gemiddeld inde week 39,9 uur. Leraren die een musisch-ludisch vak geven werken gemiddeld korter enleraren talen, wiskunde en statistiek gemid-deld langer. Verder werken mannen gemid-deld langer, evenals leraren met grote klassen,leraren met veel ervaring en onbevoegde lera-ren. 2 Het OTO-project Dc arbeidsvoorwaarden van leraren zijn eenpolitiek item. De personeelsorganisaties heb-ben al jaren getracht de zwaarte van deleraarsbaan te verminderen. Het reeds ge-noemde ITS-onderzoek is hier een uitvloeiselvan geweest. Dit onderzoek heeft echter niettot bevredigende resultaten geleid. De politie-ke druk om de leraarsbaan minder zwaar temaken, bleef bestaan. De Tweede Kamer heeft daarom in 1982een kamerbrede motie aangenomen om on-derzoek te laten doen naar de zwaarte van deleraarsbaan in het voortgezet onderwijs. On-der de naam OTO (Onderzoek Taak en Orga-nisatie) heeft het IVA dit

onderzoek tussen1984 en 1987 uitgevoerd in dc vorm van eenaantal deelonderzoeken: - Het lerarenonderzoek, waaraan ongeveer14.000 leraren uit het voortgezet onderwijsin de loop van het schooljaar 1985/1986hebben meegewerkt. - Het schoolorganisatie-onderzoek, dat uittwee delen bestaat. In de zogenaamde ge-valsstudies is bij 18 scholen op intensievewijze onderzocht welke factoren op school-niveau van belang kunnen zijn voor dezwaarte van de leraarsbaan. Naast dezemeer kwalitatieve studie is een enqu??te af-genomen bij alle scholen voor voortgezetonderwijs om meer kwantitatieve, generali-seerbare gegevens op schoolniveau te ver-krijgen. Pedagogische Stiuli??n 194



??? - Middels inhoudsanalyses van beleidsnota'sen -documenten en middels interviews metrelevante beleidspartijen is getracht eenbeeld te verkrijgen van potentieel haalbarebeleidsalternatieven, die ertoe zouden kun-nen leiden de leraarstaak te verminderen.In de slotfase van het onderzoek zijn de gege-vens uit de deelonderzoeken met elkaar inverband gebracht en zijn een aantal zoge-naamde scenario's opgesteld die erop gerichtzijn verbeteringen in dc leraarstaak aan tebrengen. In dit artikel gaan we in op ?Š?Šn vande deelonderzoeken, het lerarenonderzoek,omdat dit onderzoek uitgebreide en gedetail-leerde informatie verschaft over de zwaartevan de leraarstaak'. 3 Probleemstelling en onderzoeksvragen De vraag 'Hoe hard werken leraren?' lijkt vrijsimpel te beantwoorden. Dit is echter niet on-middellijk het geval. Zo kan men met 'hardwerken' zowel dc intensiteit als de duur vanhet werken bedoelen. Niet alleen de hoeveel-

heid tijd die men ergens aan besteedt is vanbelang, maar ook dc intensiteit: een uur inten-sieve arbeid is immers niet hetzelfde als eenuur lichte arbeid. In dit artikel bespreken wcmet name de cliiiir van het werk; in een vervolg-artikel komt de intensiteit aan bod. We startendus met een kwantitatieve analyse van de feite-lijke tijdsbesteding van dc leraren. Dit leverteen objectief beeld van dc omvang en deinhoud van de leraarstaak. Dc meer subjectie-ve beleving van de leraarstaak kan vervolgensbeschouwd worden tegen de achtergrond vandeze gegevens. Bij de vaststelling van dc duur van het werkof de omvang van bijvoorbeeld de weektaakvan de leraar is het verhelderend om van eenbepaalde norm uit te gaan. Bij de meesteberoepen is deze norm exact te bepalen. Veer-tig uur werken per week is nog steeds dc normdie doorgaans aangehouden wordt als menover arbeidstijd praat. Ook bij leraren kandeze norm aangehouden

worden. Daarbij die-nen wel enkele nuanceringen aangebracht teworden. - De formele aanstelling van leraren wordtniet uitgedrukt in uren maar in eenheden,waarbij een aanstelling van 29 eenhedenovereenkomt met een 40-urigc werkweekvan een rijksambtenaar. Het is vrij eenvou-dig om uit te rekenen hoeveel uur eenrijksambtenaar met een 40-urige werkweekin het 'schooljaar' 1985/1986 moet werken.Na aftrek van de weekends, de offici??lefeestdagen en vakantiedagen is het aantalwerkdagen 228,1, wat gelijk is aan 1824,8uur (ofwel gemiddeld 35,1 uur per week). - Veel leraren in het voortgezet onderwijshebben geen volledige aanstelling; zij zijndeeltijder en/of hebben een of meer eenhe-den arbeidsduurverkorting. Het is dan nietjuist om zonder meer een 40-urige werk-week als ijkingspunt te nemen. Daaromzullen we in dit artikel steeds voor elkeleraar de formele weektaak vaststellen, datwil zeggen de weektaak die hij/zij heeft

vol-gens de akte van benoeming, na aftrek vande adv- en andere verlofeenhedcn. - Een 40-urige werkweek heeft betrekking opde 'echte' werkweken. Tijdens vakantiewe-ken wordt iemand niet geacht te werken. Bijleraren is het echter niet zo eenvoudig omvan werkweken uit te gaan. Dat heeft tweeredenen. De eerste is dat leraren voor eengedeelte van hun tijd op vaste tijdstippenmoeten werken (namelijk tijdens het lesge-ven), maar dat zij daarnaast betrekkelijkvrij zijn in het kiezen van hun werktijden.Zo kunnen leraren in vakanties lessen voor-bereiden of correctiewerk uitvoeren en inschoolweken soms relatief minder werkdoen. De tweede reden is dat scholen meervakantiedagen hebben dan leraren. Naastdc offici??le vakantie- en feestdagen zijn ernog zo'n 25 tot 30 dagen waarop geen lesgegeven wordt. Maar omdat de leraar vol-gens het RPBO evenveel behoort te werkenals een rijksambtenaar, dient de leraar dusm?Š?Šr te

werken dan dc dagen waarop op descholen les gegeven wordt. Met name ditlaatste punt geeft weieens aanleiding tolmisverstanden. Ondanks deze nuanceringen is het goedmogelijk om als normeringspunt voor de ar-beidstijd van de leraar zijn/haar formeleaanstelling te kiezen. Om redenen die noggegeven zullen worden, werken we voorlopigniet met de weektaak, maar met dc tijd diemen gedurende het totale schooljaar werkt, de'jaartaak' dus. De eerste onderzoeksvraag diewe willen beantwoorden is:la.Werken leraren meer of minder dan zijbehoren te werken volgens hun formeleaanstelling en hoev?Š?Šl werken zij meer of Pedagogische Stiuli??n 195



??? Vanaf 18,00 uur vult hij de rest van die dag met de volgende bezigheden: reis naar huis (=81) nawerk lerarenvergadering (= 51) eten, krant lezen, journaal kijken (= 94) en tussendoor belt de vader vaneen leerling gedurende 5 minuten (= 56)vakliteratuur (didactisch) lezen (= 73) telefoontje van ziek gev^rorden collega die verzoekt hem morgen te vervangen (= 54) les voorbereiden (= 12) krant lezen en wat napraten (= 94) 18.00- 18.20 uur:18.20-18.45 uur:18.45-20.40 uur: 20.40-20.55 uur:20.55-21.05 uur: 21.05-21.30 uur:21.30-23.30 uur:23.30 uur: Zijn dagboek ziet er dan zo uit: naar bed (=94) t50 19.00uur 18 00uur drUi^iS ________ ItfareMVOir^i^t^??p.jJ _ _ _ S I 25 35 S I kt-Awi IcWl^. 05 10 15 2 9 t 2'. s-i, 30 35 40 45 50 55 20,00uur j V-^o^ftyt' " "45 " ' 50 " "7 3 20 25 35 _ 2100 uur ? 3 ^ '1 j i_ co/lc3Â?i voovbefeide^ fcroii /ciei , ~10 15 ' "20 22.00uur 9 I I 'lut 5 L, 40 45 22,00 05 uur 23,00uur Figuur I Voorbeeld van een stuk uil een dagboek

minder?Een logische vervolgvraag is:Ib.Als leraren meer of minder werken, waar-uit is dit verschil dan te verklaren.Bij deze vraag richten we ons niet zozeer opeen causale verklaring, maar proberen wc teonderzoeken of verschillen tussen leraren ver-schillen in arbeidstijd verklaren. Te denkenvalt aan het vak dat men geeft, dc school waar-aan men verbonden is, het opleidingsniveau,de aanstellingsomvang, en dergelijke. Na het vaststellen en verklaren van de ar-beidstijd beantwoorden we nog enkele ver-wante onderzoeksvragen: 2. Hoeveel lijd besteden leraren aan diversedeeltaken van hun baan (lesgeven, correc-tiewerk, overleg en dergelijke)? 3. Hoe verdeelt de leraar zijn tijd over hetschooljaar? 4 Methode Inzicht krijgen in de taken en de omvang vande taken van leraren vereist een gedetailleerdebeschrijving van die taken en de omvangervan. Bij de verzameling van de gegevens diehierover opheldering kunnen geven doen zichenkele

problemen voor. Een ervan hebben weal kort aangestipt: het ontbreken van de 'tijd-en plaatsgebonden weektaak'. Leraren wijkenop het punt van de tijd en plaats waarop zewerken af van werknemers uit veel andereberoepen. Het is in de meeste beroepen gebrui-kelijk dat arbeid gebonden is aan een locatie(de werkplek: het kantoor, de fabriek, en der-gelijke) en aan een tijd (bijvoorbeeld tussen 9en 5 uur). Bij leraren is dit slechts gedeeltelijk hetgeval. Leraren geven les op een bepaalde Pedagogische Stiuli??n 196



??? Lesgeven en begeleiden van leerlingen (vrijwel helemaalj I. Lesvoorbereiding: n. Lesgeven aan de Iclas: IIL Nawerk van de lessen: IV. Begeleiding van (groepen) leerlingen: V. Schoolpauzes: Schoolactiviteiten (helemaal) VI. Examens: VII. Overleg 'binnen' school: VIII. Overleg 'buiten' school: IX. Schoolactiviteiten: Overige activiteiten (gedeeltelijk) X. Deskundigheidsbevordering: a. Directe activiteiten b. Overige activiteiten c. Reizen in verband metdeskundigheidsbevordering XI. Dienstreizen: XII. Nevenactiviteiten: a. Niet-betaalde nevenactiviteiten b. Reizen voor nevenactiviteiten Ziektejhuitengewoon verlof (gedeeltelijk) XIII. Ziekte en buitengewoon verlof: a. Buitengewoon verlof b. Ziekte alle activiteiten met code II + 12 + 13code 14 + 15code 16 + 17 + 18 code 21 + 22 + 23 + 24 + 25 + 26 + 32(code 32 = nieuwe code: denken en piekerenover leerlingen) code 31: maximaal 15 minuten per dag code 41 + 42 + 43 + 44 code 51 +

52 + 53 + 54 code 55 + 56 + 57 + 58 + 59 code 61 + 62 + 63 + 64 + 65 + 66 + 67 code 73 (voor 90%) + 74 + 75 (helemaal) +76 (voor 85%) code 78 X (het toaal van de 'directeactiviteiten'/(code 73 + 74 + 75 + 76))code 79 X (directe activiteitcn/(codc 73 + 74+ 75 + 76 + 78))code 82 + 83 code 86 (voor 25%) code 87 X ('niet-betaalde' code 84 + 85 + 86) code 92 (gedeeltelijk)code 93 (gedeeltelijk) Figuur 2 De activiteiten die tol de leraarstaak behoren en de mate waarin ze daartoe behoren (voor debetekenis van de code-nummers zie Bijlage 1) plaats cn een bepaald tijdstip. Andere zakenzoals het voorbereiden van lessen en het na-werk kan door leraren gedaan worden op eenplaats cn tijdstip dat zij zelf kiezen. Om inzichtte krijgen in de omvang van de taken is het dusniet voldoende alleen de tijd die leraren opschool zijn, in beschouwing tc nemen. Ook detijd die leraren aan hun werk besteden buitenschool en/of buiten de 'gewone'

werktijden,moet meegerekend worden. Als men dus wilweten hoeveel tijd leraren met hun werk bezigzijn, dan moet van een hele dag bijgehoudenworden wanneer een leraar met leraarstakcnbezig is. In het OTO-onderzoek is daarom aanleraren gevraagd 'tijd te schrijven': de lerarennoteren in een zogenaamd dagboek wanneerze allerlei taken verrichten. In Figuur I is terillustratie een stukje van zo'n dagboek afge-beeld. Uit deze figuur blijkt dat leraren zelfhun activiteiten benoemen en vervolgens uiteen lijst met ongeveer 60 activiteiten een codevoor die activiteit zoeken (zie Bijlage I). Dezecijfercode vulden ze dan in hun 'dagboek' inaan het begin en aan het einde van de betref-fende activiteit. Met behulp van deze dagboeken kan men eennauwkeurig beeld verkrijgen van de hoeveel-heid tijd die leraren per uur, dag en weekbesteden aan de voorgccodcerde activiteiten.Middels deze werkwijze hebben we getrachteen objectief en

betrouwbaar instrument teontwikkelen. We hadden daarvoor een aantaltijdschrijfprocedures vergeleken, in proefscs-sies uitgeprobeerd en overleg gevoerd metdeskundigen en met belanghebbenden bij hetonderzoek (zie OTO-rapport nr. I, pagina 7-15 en OTO-rapport nr. 8, pagina 133-135). Ditheeft erin geresulteerd dat alle politieke be-langhebbenden bij het onderzoek (onderwijs-vakcentrales en het ministerie van O & W) nogv????rdat de resultaten van het onderzoek ver-zameld werden, zich hebben gecommitteerdaan deze techniek. Dit is evenwel geen weten-schappelijke garantie voor de nauwkeurigheidcn de betrouwbaarheid ervan. Pedagogische Stiuli??n 197



??? In de begeleidingscommissie van OTO, waar-in vertegenwoordigers van het ministerie en deonderwijsvakbonden zitten, is al v????rdat deuitkomsten van het onderzoek bekend waren,vastgesteld welke activiteiten uit de lijst metvoorgecodeerde activiteiten tot de leraarstaakbehoren en in welke mate dat het geval is.Figuur 2 geeft het resultaat weer.In het OTO-onderzoek is elke week van hetschooljaar 1985/1986 een andere groep lerarengevraagd een dagboek bij te houden. Dooraan het eind van het jaar deze gegevens samentevoegen kan een beeld verkregen worden vande jaartaak (en dus van de gemiddeldeweektaakomvang) van de leraren in het voort-gezet onderwijs. Een ander probleem betreft de heterogeni-teit van de leraren in het voortgezet onderwijs.Het is eigenlijk niet goed mogelijk om te spre-ken van 'de' leraar in het voortgezet onder-wijs. Daarom is in overleg met de genoemdebegeleidingscommissie een typologie opge-steld,

die uit een aantal 'typen' leraren bestaat.Hierbij is gebruik gemaakt van 4 criteria: - het schooltype waaraan men lesgeeft(AVO, LBO, MBO); - het vak dat men geeft (Nederlands, (overi-ge) talen, maatschappijgerichte vakken,exacte vakken, expressievakken, lichamelij-ke opvoeding, beroepsgerichte vakken); - de aanstellingsomvang (1 tot 14'uur', 15 tot25 'uur', meer dan 25 'uur'); - het opleidingsniveau (eerste graads oplei-ding of niet). Door het kruisen van de variabelen onderlingen het samenvoegen van cellen met weinig res-pondenten zijn uiteindelijk 66 'typen' ge-cre??erd. In Tabel 4 kan men deze typenterugvinden. Om tot voldoende betrouwbare uitsprakente komen over de tijdsbesteding van deze 66typen leraren is een grote steekproef nodig.We hebben berekend (zie OTO-rapport nr. 3)dat in totaal van ongeveer 14.000 leraren gege-vens nodig zijn om op typeniveau met eenschattingsfout van ongeveer ?Š?Šn uur per weekte kunnen werken.

Rekening houdend met eenrespons van 40 ?¤ 50% zijn daarom zo'n 32.000leraren benaderd in een populatie vanÂ?80.000 leraren. Uiteindelijk blijkt de res-pons gemiddeld 47% te zijn. Het non-responsonderzoek (zie OTO-rap-port 7A) laat zien dat er bij de achtergrond-kenmerken zoals burgerlijke staat en geslachtnauwelijks verschillen bestaan tussen de res-ponsgroep en de populatie. Alleen ten aanzienvan het ziekteverzuim is sprake van enige on-dervertegenwoordiging van de langdurig ziekeleraren. 5 De onderzoeksvragen Vraag la: Werken leraren meer of minder danzij behoren te werken volgens hun formeleaanstelling en hoeveel werken ze meer of min-der? In het begin van dit artikel hebben we alvermeld dat een leraar met een vb (volledigebetrekking) van 29 uur volgens het rechtsposi-tiebesluit evenveel behoort te werken als eenrijksambtenaar met een normbetrekking van40 uur per week. Aangezien de rijksambtenaarin het schooljaar

1985/1986 1824,8 uur be-hoorde te werken, is dat ook zo voor devb-leraar. Het berekenen van de formeleaanstellingsomvang van leraren die geen vbhebben is eenvoudig: 1824,8 uur per jaar x(de formele aanstelling/29). Met deze formulekan dus de formele jaartaakomvang van lera-ren uitgedrukt worden in klokuren. Ook defeitelijke jaartaakomvang is bekend. Die kannamelijk direct berekend worden uit de dag-boekgegevens van de leraren door eenvoudig-weg alle tijd bij elkaar op te tellen per typeleraar die volgens Figuur 2 tot de leraarstaakbehoort. In Tabel 1 staan de resultaten. Deze hebbenbetrekking op 'de' leraar. Dat is de gemiddeldescore van alle leraren. Tabel 1 He! verschil lussen de formele en de feitelijkelaak om vang van 'de' leraar in uren (de gemiddeldescore van alle leraren samen) op op weekbasis laakomvang jaarbasis 52 wkn. 45,6 wkn. 38,6 wkn. 36,2 u.32,7 u. 42,7 u.38,6 u. + 3,5 u. +4,1 u.111% 111% feilelijk 1650 u. 31,7 u.

formeel 1491 u. 28,7 u.verschil: -absoluut +159u. +3,0 u. - relatief 111 % 111 % Men kan zien dat de formele jaartaak van 'de'leraar 1491 uur is. Omgerekend komt dit over-een met een aanstellingsomvang van 23,7eenheden. Hierbij maken we twee opmerkin-gen. Ruim de helft van alle leraren heeft een vb Pedagogische Stiuli??n 198



??? van 29 eenheden, terwijl de verdeling van part-timers redelijk gelijkmatig is: er zijn dus onge-veer evenveel leraren met aanstellingen van 2,3, 4, 5 tot 28 eenheden. De tweede opmerkingbetreft de verlofeenheden. In tegenstelling totveel andere beroepen worden de verlofuren(zoals bijvoorbeeld de arbeidsduurverkorting)niet verminderd op de formele aanstelling (eris dus geen sprake van een 38-urige werk-week), maar worden ze beschouwd als verlof-eenheden binnen de aanstelling. Een vb-leraarmet 29 eenheden kan dus bijvoorbeeld 1 adv-eenheid binnen zijn aanstelling hebben. Om-dat leraren niet geacht worden verlofeenhedenbinnen hun aanstelling als werktijd te gebrui-ken zijn bij de berekening van de formeleaanstelling de verlofeenheden verwijderd. Indeze berekening heeft een leraar met een vbvan 29 eenheden en 1 adv-eenheid dus een for-mele (gecorrigeerde) aanstellingsomvang van28 eenheden. Uit Tabel 3 blijkt

dat 'de' leraarper jaar 159 uur meer werkt dan hij geachtwordt te werken. Hij werkt dus ruim 10%'over'. In de praktijk drukt men de werktijd vaakuit in uren per week en niet in uren per jaar. Deproblemen die dit voor de werktijd van lerarenmet zich meebrengt hebben we al besproken.Om deze werktijd per week zo genuanceerdmogelijk te presenteren, is de weekwerktijd opdrie verschillende manieren berekend. Elkemanier heeft zijn eigen vooronderstellingen: - Een jaar heeft 52 weken. Voor de bereke-ning van de gemiddelde weekscore is defeitelijke en de formele jaarlast door 52gedeeld en vervolgens is het verschil perweek bepaald: + 3,0 uur per week. - Een leraar behoort evenveel te werken alseen rijksambtenaar. De leraar kan be-schouwd worden als een rijksambtenaar.Een rijksambtenaar dient 1824,8 uur perjaar te werken. Een ambtenaar heeft (inclu-sief adv-uren) een werkweek van 40 uur. Ditbetekent dat een ambtenaar

(1824,8/40 =)45,6 weken per jaar moet werken. Men kandus de jaarlast van de leraar delen door 45,6en zo zijn weektaak berekenen. Het voor-deel hiervan is dat de feitelijke en formeleweektaak van de leraar direct vergelekenkan worden met die van de ambtenaar. Re-sultaat: + 3,5 uur per week. - Een leraar behoort te werken op schoolda-gen. We kunnen ook uitgaan van het aantalvrije dagen dat scholen per jaar hebben. Met weekenden erbij zijn dat in het school-jaar 1985/1986 172 vrije dagen. Dus reste-ren er 193 dagen waarin de leraar, indien hijalleen werkt wanneer de school 'draait', zijnwerk dient te verrichten. Dit zijn 38,6 we-ken. De jaarlast wordt nu gedeeld door 38,6weken, hetgeen de derde vergelijkingsmo-gelijkheid oplevert: +4,1 uur.In Tabel 1 zijn deze drie manieren voor 'de'leraar opgenomen. Het 'overwerk' van 'de' le-raar loopt van 3,0 uur per week bij de eerstemanier op tot 4,1 uur per week bij de derdemanier. Dit

is logisch omdat de jaarlast steedsdoor een geringer aantal weken gedeeldwordt. Dit geldt voor zowel de feitelijke als deformele jaarlast. Daarom blijft het relatieveverschil bij de drie manieren gelijk aan elkaaren aan het relatieve jaarverschil. Vraag 1 b: Waaruit is het overwerk van lerarenIe verklaren? Bij de formulering van deze vraag is al gestelddat het niet gaat om een causale verklaring vanhet overwerk van leraren. We willen nagaan ofverschillen tussen (typen) leraren verschillenin werktijd kunnen verklaren. Eigenlijk gaataan deze vraag dus impliciet een vraag vooraf:zijn er verschillen in werktijd tussen typenleraren? Deze vraag kan zonder meer beves-tigend beantwoord worden. In Figuur 3 is het'overwerk' (in een aantal gevallen 'te weinigwerk') voor 66 onderscheiden typen lerarenopgenomen. De verschillen tussen de typen leraren in 'over-werk' zijn groot. Ze vari??ren van + 10 uur (bijde eerste graads bevoegde, 'grote'

deeltijdersmaatschappijgerichte vakken in het AVO ende eerste graads bevoegde, deeltijders expres-sievakken in het AVO) tot -4 uur (bij full-timegymnastiekleraren in het LBO). In de tabel blijken met name de part-timersde meeste uren per week 'teveel' te werken.Het is mogelijk om de samenhang tussen werk(de feitelijke weektaak: FEI) en aanstelling (deformele weektaak: FO) in een eenvoudige re-gressievergelijking te geven: FEIwcck = 10,7 -f-0,88 FOeenhcden. Dczc Vergelijking moet alsvolgt gelezen worden: de gewerkte tijd in eenweek (FEIwKk) is gemiddeld per type leraar10,7 uur + 0,88 maal het aantal eenheden vande aanstelling. De verklaarde variantie vandeze vergelijking is 83,5%. Dat is tamelijk veel(R = .91). Inhoudelijk kan men deze vergelij-king als volgt interpreteren: de gemiddelde Pedagogische Stiuli??n 199



??? MAVO/HAVO/VWO LBO MBO opleiding kleine i grotedeeltijder ' deeltijder1-14 uur 1 15-25 uur v.b. 26 uurof meer kleine j grote deeltijder | deeltijder 1-14 uur 1 15-25 uur1 v.b. 26 uurof meer kleinedeeltijder1-14 uur grote 1deeltijder |15-25 uur 1 v.b. 26 uurof meer Ie graads +9 â™?6 0 t4 Nederlands 2/3e graads +8 +3 Ie graads Â?6 : +8_____________J............. +5 0 +2 -1 Vreemde talen 2/3e graads *7 \ *lt1 +2 Ie graads *6 1 >10 +?Š *7 0 +5 T- + 1 Maatschappelijkevakken 2/3e graads â– â–?7 +2 Ie graads 1 1 +S .............J............. +3 â™?5 0 +3 + I Exacte vakken 2/3e graads â™? 5 + 1 Ie graads â™? 10 â™?2 1 Â?2 -1 *2 Expressie vakken 2/3e graads +6 1+5 1 ["o" 11 t n.v.t. 1 +3 -1 0 -4 -2 Lichamelijkeopvoeding Technisch onderwijs theorie +3 0 +8 J praktijk onbetrouwbaar -2 *2 Beroeps- Diensten Â?<( 1 +3 *7 +9 1 +71 1+5 gerichte Agrarisch onderwijs â™? 5 vakken Economisch admini-stratief onderwijs + 1 +2 toOO I Â?<3 I I. fo!3 Figuur

3 Het aantal uren dat leraren gemiddeld per week meer/minder werken dan ze volgens hun formele aanstelling behoren te doen (gemiddeld over 52 weken)



??? Tabel 2 De hoeveelheid 'overwerk' in de relatie tot de vier stratificatievariabelen aanstellingsomvang: 46% vak: 18% sector: 17% bevoegdheid: 13% 1-14 uur: -l-6|uur Nederlands: -1-4 uur avo: + 5 uur eerstegraads: -1-6 uur 15-25 uur: + 6 uur talen: -l-4iuur lbo: +2iuur overig: + 3 uur 26 uur of meer: -I-I|uur mij.vakken: + 5 uur mbo: -1-3 uur exacte vakken: + 4 uur expressie: + 4 uur gymnastiek: + 0 uur beroepsgerichte vakken: + uur weektaak van een leraar bestaat uit een vaste'voet' van ruim 10 uur en daarnaast werkt eenleraar nog bijna ?Š?Šn uur voor elke eenheid inde aanstelling. In Figuur 4 wordt dit verbandgrafisch weergegeven. Via arcering is verdui-delijkt wat de afstand is tussen de feitelijketaakomvang en de veronderstelde (formele)weektaak. ff' 1 10 15 20 2! 29 aanstellingsomvang in eenheden Figuur 4 Feitelijke versiis veronderstelde gemiddel-de weektaak De hoeveelheid werk (de feitelijke taakom-vang) van leraren is

dus zeer goed te voorspel-len uit hun formele aanstellingsomvang. Deformule zegt ook al iets over de hoeveelheidoverwerk. De hoge vaste 'voet' van 10 uurweegt voor leraren met een kleine aanstellingper aanstellingseenheid zwaarder dan voor le-raren met een grote aanstellingsomvang. Deconclusie luidt dan ook dat deeltijders duide-lijk meer 'overwerken' dan full-timers. Invergelijking met de formele aanstellingsom-vang is de bijdrage van de overige stratificatie-variabelen aan de variantie van de hoeveelheid'overwerk' een stuk geringer, zoals blijkt uitTabel 2. De aanstellingsomvang verklaart 46% van devariantie van het overwerk van elk type, ter-wijl de drie overige stratificatievariabelen elkminder dan 20% verklaren. Vraag 2: Hoeveel tijd besteden leraren aan dediverse deeltaken van hun baan (lesgeven, cor-rectiewerk, overleg en dergelijke)?In het bestek van dit artikel zou het te ver voe-ren om op alle deeltaken van alle 66

typenleraren in te gaanl Alleen ingaan op de deelta-ken van 'de' leraar is te beperkt. We hebben gezien dat de formele aanstel-ling de meest bepalende variabele is voor deomvang van de leraarstaak. Daarom zijn de 66typen leraren ingedeeld in vijf groepen op ba-sis van hun formele aanstelling:Groep 1: Typen met een aanstelling van 26 eenheden of meer (de vb-ers).Groep 2: Typen met een aanstelling van Itot 29 eenheden of meer. In dezetypen zitten doorgaans veel vb-ersen weinig part-timers.Groep 3: Typen met een aanstelling van 15 tot 25 eenheden.Groep 4: Typen met een aanstelling van 1 tot 25 eenheden.Groep 5: Typen met een aanstelling van 1tot 14 eenheden. In Tabel 3 is de tijd opgenomen die men pergroep besteedt aan de hoofdactiviteiten. Ookis de tijd voor 'de' leraar vermeld. We zien datde 31,7 uren die 'de' leraar per week gemiddeldfeitelijk werkt voor 18,8 uur bestaat uit lesge-ven en begeleiding, voor 9,2 uur

uit allerleischoolactiviteiten, voor 2,8 uur uit deskundig-heidsbevordering, reizen of overige activitei- Pedagogische Stiuli??n 201



??? ten en voor 0,9 uur uit ziekte en buitengewoonverlof. Dit is respectievelijk 59,5, 29,1, 8,8 en2,8%. 'De' leraar isdus ongeveer 60% van zijntijd bezig met lesgeef- en begeleidingsactivitei-ten. Wat betreft de verschillende groepenblijkt dat de absolute aantallen uiteraard nog-al uiteenlopen, maar dat de percentages voorde deeltaken nauwelijks van elkaar afwijken.Nog duidelijker blijkt dat uit Figuur 5. Deopbouw van de staafdiagrammen voor de le-raar en de vijf 'groepen' leraren is nagenoeghetzelfde. In Figuur 6 is de hoofdcategorie 'lesgeven'verdeeld in subcategorie??n. Ongeveer de helftvan de lesgeefactiviteiten blijken de leraren tebesteden aan het daadwerkelijk lesgeven aande klas. Ruim 40% van de tijti is men bezigmet voorbereiding en nawerk. De rest van delesgeefactiviteiten wordt besteed aan begelei-ding en pauze. Opvallend is wederom dat depercentages voor de naar aanstelling onder-scheiden groepen nagenoeg gelijk zijn. Tabel 3

De feitelijke taakomvang in de hoofdcategori??n in uren en procenten totale feitelijketaakomvang lestotaal schooltotaal overigeactiviteiten ziekte-buitengewoonverlof 'de leraar' 31.7 uur 18.8 uur 9.2 uur 2.8 uur 0.9 uur = 100% 59.4% 29.0% 8.8% 2.8% 26 + 35.00 uur 20.7 uur 10.5 uur 2.9 uur 0.9 uur = 100% 59.2% 30.1% 8.2% 2.5% 1-26 + 32.8 uur 19.2 uur 9.5 uur 3.2 uur 0.7 uur = 100% 59.2% 28.9% 9.8% 2.1% 15-25 29.5 uur 17.7 uur 8.1 uur 2.5 uur 1.1 uur = 100% 60.0% 27.7% 8.6% 3.7% 1-25 26.9 uur 16.1 uur 7.0 uur 2.8 uur 1.0 uur = 100% 59.8% 26.2% 10.2% 3.7% 1-14 19.2 uur 11.4 uur 5.0 uur 2.2 uur 0.6 uur = 100% 59.4% 26.2% 11.1% 3.3% 'De' leraar besteedt dus ongeveer 60% vanzijn tijd aan lesgeef- en begeleidingsactivitei-ten en ongeveer 30% van zijn tijd aan hetdirecte lesgeven aan de klas. Relatief gezienbestaat er nauwelijks verschil in tijdsbestedingtussen de naar aanstelling onderscheidengroepen leraren. B lestotaal M

schooltotaal 1 1 overige aktlvltelten H ziek e.d. Figuur 5 Procentuele verdeling van de leraarstaken in hoofdcategorie??n Pedagogische Stiuli??n 202



??? Figuur 6 Verdeling van 'lestotaal' in deelactiviteiten (100% = totaal van 'lestotaal' = +60% van totalefeitelijke taakomvang) 26Â? 1-26* 15-25 1-25 aanstellingsomvang 3 voor- en nawerk ia lesgeven J begeleiding i pauze Vraag 3: Hoe verdeelt de leraar zijn lijd overhel schooljaar? In het voorgaande is steeds gesproken over de'gemiddelde weektaak', waarbij geen rekeningis gehouden met schommelingen in de loopvan het schooljaar. Vraag 3 gaat in op dezeschommelingen. Deze vraag kan vertaaldworden in een concretere vraag: 'Hoeveel urenwerken leraren feitelijk in de verschillende we-ken van het jaar?' In eerste instantie is het bijdeze vraag van belang een onderscheid te ma-ken in schoolweken en vakantieweken. Van-wege de vakantiesprciding in Nederland dientechter nog een tussencategorie toegevoegd te n u ?œ1 Ji 1 gemiddelde formeleweektaakomvang 32 36 40 44 48 4 B 12 16 20 24 28 weken van het schooljaar

1985/1986 Figuur 7 De gemiddelde feitelijke taakomvang per week (v = vakantieweek; s = schoolweek; m = meng-week) Pedagogische Stiuli??n 203



??? worden. Er zijn enkele weken in het jaar waar-in een gedeelte van de scholen vakantie heb-ben en een gedeelte niet; ook zijn er wekenwaarin de scholen een gedeelte van de weekgesloten zijn (bijvoorbeeld: Hemelvaart enPinksteren). Beide soorten weken noemen wemengweken. In Figuur 7 is de gemiddelde feitelijke taa-komvang voor alle weken van het schooljaar1985/1986 weergegeven. Bij elke week isaangegeven of het een school-, meng- of va-kantieweek is. In schoolweken werkt 'de'leraar ongeveer 40 uur. In vakantieweken is despreiding wat groter: 'de' leraar werkt in dezomervakantie per week gemiddeld ongeveer5 uur en in de andere vakantieweken globaaltussen de 8 en 10 uur. De spreiding van werk-tijd in mengweken is het grootst; dit is logischomdat in sommige mengweken de scholen ?Š?Šndag dicht zijn en in andere mengweken 2,3 of 4dagen. In de meeste mengweken werken lera-ren gemiddeld tussen de 20 en 30 uur. 6

Slot Het belangrijkste referentiepunt voor deOTO-resultaten is uiteraard het ITS-onder-zoek uit het begin van de zeventigerjaren. Deandere onderzoeken in Nederland zijn in ver-gelijking met het ITS-onderzoek beperkt quaomvang en opzet. De buitenlandse onderzoe-ken kunnen niet met het OJO-onderzoekvergeleken worden, omdat de arbeidsvoor-waarden in het buitenland sterk afwijken vandie in Nederland. Als we ITS en OTO metelkaar vergelijken dan lijkt het erop dat de fei-telijke taakomvang van full-time leraren in deafgelopen pakweg 15 jaar nauwelijks veran-derd is. Of er echt bijna niets veranderd is, valtnauwelijks hard te maken vanwege de ver-schillen in de formele taakomvang en doorverschillen in de metingsmethoden bij het ITS-cn bij het OTO-onderzoek: - de gebruikte takencatalogussen zijn nietprecies identiek; - de onderzochte schooltypen overlappen el-kaar niet helemaal; - in het ITS-onderzoek zijn geen part-timersmeegenomen;

- in het ITS-onderzoek is niet gedurende hetgehele schooljaar gemeten; - het dagboek uit het OTO-onderzoek iswaarschijnlijk een betrouwbaarder instru- ment dan het tijdschrijfformulier uit hetITS-onderzoek.Een andere belangrijke conclusie uit het ITS-onderzoek komt eveneens in het OTO-onder-zoek terug: taakomvangverschillen tussen ver-schillende schoolsoorten en 'typen' lerarenzijn nog steeds groot en ook bestaan er tussenindividuele leraren onderling aanzienlijke ver-schillen in hun feitelijke werktaak. Het OTO-project is uitgevoerd om informa-tie te verstrekken ten behoeve van het arbeids-voorwaardelijk overleg over de leraarstaak.Een belangrijke indicator van de zwaarte vande leraarstaak is de omvang van die leraar-staak. De nauwkeurige en betrouwbare me-ting daarvan bleek een complexe en omvang-rijke operatie te zijn. Vanuit een wetenschap-pelijk-methodologische optiek zou men bij debetrouwbaarheid en de validiteit van de ver-

kregen resultaten wellicht enkele kritischeopmerkingen kunnen maken (zie bijvoorbeeldBoef-van der Meulen, 1987). Omdat echtergeen enkele van de bestaande tijdschrijfmet-hoden geijkt is, blijft de betrouwbaarheidervan een discussiepunt. Voor het doel van hetOTO-project, evenwel, heeft de gehanteerdemethode ruimschoots voldaan, omdat alle be-trokken partijen de resultaten hebben geac-cepteerd. In de beleidsdiscussies over deomvang van de leraarstaak is dus in iedergeval (voorlopig?) d?Šze hindernis genomen. Noten 1. Meer uitgebreide informatie over het geheleOTO-project kan men verkrijgen bij het IVA(013-662443). OTO-rapport 10 biedt een samen-vatting van het gehele^project. 2. In OTO-rapport nr. 8 wordt deze informatieverstrekt, zowel voor de 66 typen als voor deonderscheiden deeltaken. Literatuur Bakker, H.J.C., Docenten en leerlingen. Onderzoeknaar tijdsbesteding, hegeleidingsgedrag en motiva-tie van avo-d??centen in

het kader van leertingenbe-geleiding. Amsterdam: VU Uitgeverij, 1986. Bamm?Š, A., E. Holling & M. Weiss, Die Arbeitszeitdes Lehrers. Kritik der Knight Wegenstein Stu-die. In: A. Bamm?Š & E. Holling (Eds.), Qualifika-tionsentwicklung und Curriculum Konstruktion. Pedagogische Stiuli??n 204



??? Berlin: Reinhold Schlezer Verlag, 1976, 133-155. Boef-van der Meulen, S., Stellingen bij 'leraren enhun taakbelasting'. In: Verzamelde bijdragenvoor de sessiehijeenkomslen van de OTO-confe-rentie op 29 oktober 1987. Boersma, P.F.A. & D.J. van Vierssen, Met helMAVO-project onderweg. Een onderzoek ondermavo docenten van scholen binnen en buiten hetmavo-projekt. Nijmegen: ITS, 1979. Engelhardt, M. von, Die paedagogische Arbeit desLehrers. Paderborn: Schoenlingh, 1982. Haebler, H. & A. Kunz, Qualilaet der Arbeit. M??n-chen: IMU, 1985. Hilsum, S., The secondary teacher's day. Windsor:NFER, 1978. ITS, Vis & Malotaux, Functies en taken van onder-wijsgevenden. Den Haag: Staatsuitgeverij, 1975. Kischkel, K.H., 7.ur Arbeit.'isitiiation von Lehrern.Frankfurt am Main: Peter Lang, 1984. Knight Wegenstein, A.G., Die Arbeitszeit der Leh-rer in der BRD (twee delen). Z??rich: 1973. Laroy, R. J., Onderzoek naar de

taakomvang van deleraar in het voortgezet onderwijs. WeekbladAfG/,,1983.15. nr. 33, 1265-1270. Leenheer, P., Komen docenten om in het werk ofzitten ze zichzelf in de weg. HBO-journaal, 1983,J,nr. 8,9-16. Malotaux en Partners, Functies en taken van con.su-lenten in het leerlingwezen. Samenvatting, 's-Gravenhage: Staatsuitgevrij, 1976. M??ller-Limroth, W., Arbeitszeit, Arbeitsbelastungim Lehrerberuf. Frankfurt: GEW, 1980, OTO-rapport 1: Eindverslag van de panelbijeenkom-sten, 1984. OTO-rapport 3: De steekproef van het OTO-lerare-nonderzoek, 1985. OTO-rapport 7A: Technische gegevens van het lera-ren-onderzoek OTO, 1988. OTO-rapport 8: Uraar en taakbelasting, 1988. OTO-rapport 10: Leraar tot (w)elkeprijs. Eindver-slag van het Onderzoek Taak en OrganisatieOTO, 1988. Saupe, R. & H. M??ller, Psychomentale Belastungenim Lehrerberuf. Berlijn: GEW, 1981. Segerer, K., A. R. W??lsten & E. Ulich, Die

zeitlicheVerteilung von Taetigkeitselementen bei Lehrernan Grund- und Hauptschulen in Nordrhein- West-falen. M??nchen: Max-Traeger-Stiftung, 1975. Smeets, E. F. L. & T. J. M. N. Buis, Leraren over deeerste fase van het voortgezet onderwijs. 's-Gra-venhage: Staatsuitgeverij, 1986. Stegeman, H. & T. Westra, Planningsgedrag vanleerkrachten bewegingsonderwijs. Pedagogi.schTijdschrift, 1985, 10, nr. 8, 438-444. Veen, R. van der. Enqu??te 'verontruste Neerlandi-ci'. Weekblad NGL, 1985, IS. nr. 1, 8-9. Winnubst, J., P. W. de Boer, P. op den Buijs, J. vanKuyk, H. Migchielsen, L. van Oorschot & W.Ros, Hoofden van lagere scholen: taken en werk-belasting. Nijmegen: Projektgr. Hoofden lagereScholen, 1979. Curricula vitae P. Hamers en D. van Dongen zijn onderzoekerrespectievelijk hoofd van de sectie Onderwijs enCultuur van het IVA, instituut voor sociaal-weten-schappelijk onderzoek van de Katholieke Universi-teit Brabant.

Adres: IVA, Instituut voor Sociaal-Wetenschappe-lijk Onderzoek, Katholieke Universiteit Brabant,Postbus 90153, 5000 LE Tilburg Manuscript aanvaard 24-2- '89 Summary Hamers, P. & D. van Dongen. 'How hard do teachers work? A study of how teachers in secondary educationspend their time.' Pedagogische Studi??n, 1989,66, 193-206 The OTO project is a large-scale research study of the teachersstress and workload of teachers in secondaryeducation. In one part of the study, conducted in the schoolyear 1985/1986, theamount of time the approxi-mately 14.000 participating teachers spent on their work was recorded. It appears that teachers generally work10% more than required. This constitutes an average of 3 extra hours a week. Part-timers, in particular, workrelatively more additional hours. Large differences exist among (types oQ teachers. Teachers spend about 60% of their time on activities which are directly related to

teaching and the supervi-sion of students. Approximately half of this time (30% of the total time) is spent teaching. Pedagogische Stiuli??n 205



??? Bijlage 1 SYSTEMATISCHE ACTIVITEITENCATALOGUS LESGEVEN EN BEGELEIDEN VAN LEERLINGEN I LESVOORBEREIDING ^ 1 Lesvcwrbereidlng voor een langere periode. bt|voorbeeid voor een kwartaal, semester of geheel schooljaar12. Lesvoorbereiding voor e?Šn of enkele lessen, ruim voor de lessen zelf 13 Lesvoorbereiding vlak voor het begin van de les (bi|voorbeeld materialen klaarleggen en -zelten) II. LESGEVEN AAN DE KLAS 14 Niel-didactische activiteiten (orde handhaven, toezicht houden bij bi|voort>eeld schriftelijke overhoringen ol proefwerken,surveilleren, opnemen van absenten). 15. Didactische activiteiten (alle lesgeef-activiteiten. zoals klassikale instructie, demonstratie en begeleÂ?ding) III. NAWERK VAN DE LESSEN 16. Opruimen, schoonhouden leslokaal, uitspannen en onderhoud van machines, opbergen van materiaal en documentatie, 17. Correctie, beoordeling en puntenadmimstratie van huis-, oefen- en

prakti|kwerk. proefwerken en scripties. Inclusief zelfstandigrapportcijfers toekennen. 18. Evaluatie van lessen en cursussen. IV. BEGELEIDING VAN GROEPEN OF INDIVIDUELE LEERLINGEN (niet lesgebonden) 21. Voorbereiding en organisatie van stages, praktijkperioden, studie, scripties, studie- en beroepskeuze en gesprekken ot contactenmet leerlingen. 22. Begeleiding van stages en prakti/kperioden. 23. Begeleiding van de studie en scripties. 24. Begeleiding van studie- en t:>efoepskeuze (onder andere decanaatswerkzaamheden).25 Gesprekken/contacten met individuele leerlingen. 26. Nawerk van stages, praktijkperioden. studie, schpties, studie- en beroepskeuze, individuele contacten met leerlingen.V SCHOOLPAUZES 31. Pauze (zowel korte als lange pauzes en tussenuren, voorzover neet besteed aan beroepsactiviteiten).SCHOOLACnVJTEITEN VI. OFFICIELE EXAMENS, PRAKTIJKEXAMENS EN SCHOOLONDERZOEKEN Let

op: 'gewone' proefwerken (ook in de proefwerkweek) vallen hier met onder, maar onder I, tl of III. 41. Voorbereiding en organisatie. 42. Afnemen van mondeling examen of schoolonderzoek.43- Surveilleren, bijzitten en toezicht houden 44. Correctie, beoordeling en administratie.VII OVERLEG 'BINNEN' SCHOOL (Jncf. eventuele voorDerelding en nawerk.) 51. Formeel overleg, zoals commissievergaderingen, lerarenvergaderingen, sectievergaderingen, rapportenvergadenngen endergelijke binnen de school en andere formele "school" vergaderingen. 52. Formeel overleg in de medezeggenschapsraad. 53 (Dverleg met (een afvaardiging van) leerlingen (ktasse-overleg. leerlingenparlement). 54. Informeel overleg over leerlingen, leerlinggerichte activiteiten, deskundigheidsbevordering, schoolactiviteiten, externe coniactenen over ovenge activiteiten die verband fiouden met uw werk. Vm OVERLEG EN CONTACT MET ANDERE

PERSONEN.'INSTELLINGEN (van 'buiten') (incl. eventuele voorbereJding en nawefk). 55. Met andere scholen {bestuur, directie, leraren, niet-onderwijzend personeel).56 Mei ouders, oudervertegenwoordigingen (geen medezeggenschapsraad) 57. Met inspectie, overheid. 58. Met bedrijfsleven. 59. Met overige instellingen of deskundigen buiten de school, bijvoortjeeld van de lerarenopleidingen, leerplanontwikkeling, landelijkepedagogische centra. IX SCHOOLACTIVITEITEN (Inclusief eventuele voorbereiding en nawerk) Voor overleg zie VII en VIII 61 Surveilleren en toezicht houden {bi|v. tijdens pauzes en buiten). Niet code 14 en 43Â? 62 Opzet en uitwerking van algemene onderwijskundige voorzieningen (bi)voorbeeld leerplan en leermodellen voor de eigen school,rooster opstellen, klassen indelen, opzet en uitwerking van nieuwe voorzieningen). 63. Aankoop. iDeheer. verzorging van leermiddelen, matenalen en dergelijke (inclusief ori??ntatie op

het aanbod) 64. Opvangen en begeleiden van nieuwe leraren of met-onderwijzend personeel65 Opvangen en begeleiden van hospitanten. 66. Extra curnculaire (buitenschoolse) activiteiten (werkweken, excursies, sportdagen, schoolfeesten en dergelijke).67 Overige algemene activiteiten voor de school. bi)voort)eeld voor het aantrekken van nieuwe leerlingen, voor personeelsfeesten,schooladministratie, sectie- of afdelingsadminisiratie, documentatie, ziekenbezoek, etc. OVERIGE ACTIVfTEITEN X. DESKUNDIGHEIDSBEVORDERING (Incl. eventuele voorbereiding en nawerk) 73. Lezen van literatuur (ot anderzins kennis opdoen) die van belang is voor vak ot didactiek. 74. Lezen van literatuur (of anderzins kennis opdoen) over aJgemene ondenivi/skundige vraagstukken. 75. Bijwonen van congressen, conferenties, studiedagen, lezingen i76 Volgen van cursussen, biischolmg. nascholing. 78 Overige activiteiten om de eigen deskundigheid te

bevorderen of op peil te houden. 79 Reizen m verband met de eigen deskundigheidsbevordenng. XI REIZEN 79 Reizen in verband met de eigen deskundigheidsbevordenng (zie de adtviteilen onder X.). 81. Woon-werkverkeer, werk-woon verkeer. 82. Werk werkverkeer (inclusief dislocatie). 83. Reizen voor bijzondere beroepsactiviteiten (bi)voorbeeld dienstreizen voor de school).87. Reizen voor nevenactiviteiten (zie activiteiten orKler XII). XII NEVENACTIVITEITEN (incl. eventuele voorbereiding en nawerk). 84 Betaalde nevenactiviteiten (bijlessen, schrijven van schoolboeken of artikelen, avondscholen, geven van cursussen enontwikkelen van nieuwe leermiddelen en methoden, niet voor eigen school) 85 Vakbonds- en andere activiteiten waan/oor verlofeenheden zijn toegekend, 86 Niet t>etaalde nevenactiviteiten (mclusiel vakbondsactiviteiten waan/oor geen verloleenheden zijn toegekend)87. Reizen voor nevenactiviteiten ^ Xm

VERLOFENZIEKTE 91 Vakantie. 92 Buitengewoon verlof 93. Ziekte, zwangerschap, bezoek arts. tandarts etc. XIV ACTtVlTEtTEN DIE GEEN VERBAND HOUDEN MET HET BEROEP 94 Nachtrust, persoonli/ke verzorging, eten. vrijetijdsbesteding, enz. XV ACTIVITEITEN IN VERBAND MET HET ONDERHAVIGE ONDERZOEK 95 Dagboek invullen. 96 Lerarenenqu?Šte invullen 97 Overige activiteiten in verband met hel onderhavige onderzoek XVI NIET-CODEERBARE ACTIVITEITEN 98. Niet codeerbare activiteiten in verband met uw taak als leraar (wilt u deze w?Šl duidelijk omschrifven Â?n het dagboek). Pedagogische Stiuli??n 206



??? Discussie Allochtone kinderen in de voorschoolse opvang: het belangvan tweetalige begeleiding D. DE HAAN* Centrum voor Studies van de Multi-EtnischeSamenleving, Rijksuniversiteit Utrecht M. HAJER Instituut voor Leerplanontwikkeling, Enschede Samenvatting In het overheidsbeleid wordt het belang vandeelname van allochtone kinderen aan voor-schoolse voorzieningen steeds sterker bena-drukt. Hun aantal is intussen stijgende. Dezetoename heeft nog niet geleid tot aanpassingvan de gangbare, Nederlandstalige praktijk.Het artikel probeert de vraag te beantwoordenof er wetenschappelijke gegevens zijn die pleitenvoor een gerichte ondersteuning van de tweeta-ligheid van de kinderen en of er voorbeelden zijnvan een overheidsbeleid, gericht op een dergelij-ke ondersteuning. Ten eerste wordt het huidigebeleid in de vier grote steden beschreven, alsme-de de huidige situatie in de kindercentra. Ver-volgens wordt verslag

gedaan van een litera-tuuronderzoek naar effecten van vroegetweetaligheid op cognitieve en sociaal-emotio-nele ontwikkeling. Dit leidt tot de conclusie dathet optreden van positieve of negatieve effectena?Ÿumkelijk is van de omstandigheden waaron-der kinderen hun tweetaligheid kunnen ontwik-kelen. Op basis daarvan wordt betoogd dathumanitaire argumenten het wenselijk makenom gunstige omstandigheden te cre??ren voor deontwikkeling van tweetaligheid, waaronder eentweetalige begeleiding. De visie van de Zweedse overheid op begelei-ding van allochtone peuters en kleuters en deuitwerking ervan in vier beleidsaspecten: perso- * Met dank aan K. van Helvert, P. Hoop, A. vanKeulen, T. Meestringa en F. Teunissen voor huncommentaar op de eerste versie van dit artikelneelsbeleid, scholing van personeel, informatie-verzameling over taalgebruik van kinderen, enmethodiekontwikkeling wordt als voorbeeld be-schreven.

Ten slotte worden deze ervaringenvertaald in aanbevelingen voor landelijk enplaatselijk beleid en voor kindercentra. I Inleiding In de leeftijdsgroep van kinderen tot vier jaarstijgt het percentage kinderen uit etnischeminderheidsgroepen. De aandacht voor de be-geleiding van deze kinderen begint eigenlijkpas wanneer zij de basisschool op vier- of vijf-jarige leeftijd binnen komen. Opvallend zijndan de verschillen in taalvaardigheid tussenNederlandse en niet-Ncderlandse kinderen.Steeds vaker wordt erop gewezen dat juist dieeerste vier levensjaren van groot belang zijnvoor die taalontwikkeling en dat hier een taakligt voor het werk binnen kindercentra. Zowijst de Adviesraad voor het Basisonderwijsin een recent verschenen rapport (1988) op hetbelang van een gerichte ondersteuning van detaalontwikkeling van deze kinderen binnenpeuterspeelzalen. Dergelijke suggesties wor-den vaak ingegeven door zorg om de toekom-stige

schoolloopbaan van de kinderen. Eennog niet veel gestelde, maar onontkoombarevraag die dan rijst, is of het wenselijk is deNederlandstalige praktijk in kindercentra aante passen. Die vraag is niet alleen vanuit zorgom de schoolloopbaan belangrijk, maar ookin het licht van het minderhedenbeleid waarineen gelijkwaardige plaats en volwaardige ont-plooiingskansen van leden van etnische min-derheidsgroepen als doelen zijn geformu-leerd. In dit artikel willen we de vraag aan de ordestellen in hoeverre een gerichte ondersteuningvan tweetaligheidsontwikkeling van allochto-ne kinderen in de voorschoolse periode wense-lijk is. Pedagogische Studi??n 1989 (66) 207-219 Pedagogische Studi??n 207



??? 2 De huidige situatie voor allochtonekinderen in de voorschoolse opvang 2.1 Enkele cijfers In Nederland behoort ongeveer 4 % van debevolking tot de migranten met een Turkse,Marokkaanse, Surinaamse, Antilliaanse,Zuid-Europese of Molukse achtergrond (CBS1-1-1987). Voor kinderen van 0-4 jaar vanniet-Nederlandse afkomst ligt het percentagehoger, zeker in de grote steden. Tabel 1 geeftdaarvan een overzicht. Tabel 1 Allochtone kinderen van 0-4 jaar, percenta-ges landelijk en voor 4 grote steden landelijk A'dam R'dam Den Haag Utrecht Surin. 2.1 15.0 0.5Â? 13.8 5.1* Antill. 0.5 1.9 1.7 0.9* Marokk. 2.3 14.1 7.3 6.6 11.9 Turks 2.3 6.4 9.7 6.6 7.2 Z.-Europ. 0.4 1.6 1.5 0.3 1.2 Overig 1.4 8.3 3.0 8.7 5.2 Nederl. 91.0 53.4 77.8* 62.3 74.5* *De cijfers voor Surinaamse kinderen in Rotterdam betref-fen alleen kinderen van ouders met de Surinaamse nationa-liteit; vanwege de telling naar nationaliteit zijn er geengegevens voor Antilliaanse

kinderen; de cijfers van Utrechtvoor deze groep kinderen dateren van 1-1-1986. Hel per-centage Nederlandse kinderen is daardoor be??nvloed.Bronnen resp. CBS per 1-1-1987; Bestuursinformatie Am-sterdam 1-1-1987; Gem.bureau v.onderz. & statistiek Rot-terdam 1-1-1987; Bureau automatisering verkiezingen DenHaag 1-1-1988; Afd.ondz.bureau v. statistiek Utrecht 1-1-1987. Overigens varieert het percentage voor de gro-te steden per wijk. Zo spreekt het 'Plan Kin-deropvang in Den Haag 1986-1987' vanpercentages van 60-81% kinderen van niet-Nederlandse afkomst in concentratiewijken. Er zijn minder exacte gegevens beschikbaarover deelname van deze kinderen aan kinder-centra. Volgens een landelijke inventarisatievan het CBS van 1986 (Kindercentra, vergelij-king 1984-1986) had 7,3 % van de kinderen opkinderdagverblijven ouders die afkomstig wa-ren uit het Middellandse Zee-gebied (Zuid-Europees, Marokkaans, Turks) en 12,5%

hadeen Surinaams-Antilliaanse achtergrond.Voor de peuterspeelzalen lagen die percenta-ges aanmerkelijk lager: resp. 1,4% en 1,9%.Vergeleken met deze landelijke cijfers kennende grote steden hogere deelname-percentageszoals is af te lezen uit Tabel 2. In Amsterdam,Rotterdam en Den Haag heeft bijna de helftvan de kinderen in kindercentra een niet-Nederlandse achtergrond. Opvallend is dat degroep Surinaamse kinderen relatief groot is,en het aantal Marokkaanse en Turkse kinde-ren vrij klein. 2.2 Experimenten Internationale KinderopvangUit bovenstaande gegevens blijkt dat alloch-tone kinderen een niet te verwaarlozen groepvormen onder de kinderen in de leeftijd van0-4 jaar in kindercentra zeker in de grote ste-den. De Werkgemeenschap Kindercentra Ne- Tabel 2 Deelname allochtone kinderen aan kinderdagverblijven (kdv) en Peuterspeelzalen (pz) .percentages voor4 grote sleden Amsterdam Rotterdam 1) Den Haag Utrecht 2) kdv

pz kdv pz kdv pz kdv pz Surinaams/ 26.5 13.5 26.4 15.5 21.9 10,5 13.9 4.2 Antilliaans 2.8 I.O Marokkaans 3.0 1.9 2.4 1.3 2.1 0.9 10.0 5.0 Turks 3.2 1.7 1.6 2.9 2.9 1.6 Zuid-Europ. 13.2 Il.O 8.1 4.1 1.3 0.2* Overig 9.8 12.6 4.4Â? Nederlands 54.0 72.0 51.7 67.0 56.3 81.3 1) De gegevens van Rotterdam zijn gebaseerd op een enqu??te waaraan 65% van de KDV en 33% van de PZdeelnam. De cijfers voor dc Zuid-Europese groep betreffen alleen Kaap-Verdiaanse kinderen; de andereZuid-Europese groepen zijn gerangschikt onder overig. 2) CBS cijfers betreffende twee groepen; Antilliaanse/Surinaamse kinderen en Zuid-Europees/Marokkaans/Turks. * Den Haag heeft een splitsing gemaakt tussen Portugees enerzijds (in de tabel Zuid-Europ.) en Overigenanderzijds. Bronnen: Afd.Bestuursinformatie Amsterdam 1988; Centraal Orgaan Kindercentra Rotterdam 1987; Afd.MWV jaarverslag 1986 Den Haag, CBS 1984 voor Utrecht. Pedagogische
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??? derland (WKN) heeft in 1980 het ministerievan WVC kunnen bewegen om 12 experimen-tele internationale kinderdagverblijven(IKDV) te subsidi??ren (Van Keulen & El-brandt, 1985). In deze 12, over het hele landverspreide kinderdagverblijven is het beleidspecifiek gericht op het werken met een naarculturele afkomst gemengde groep. Dat bete-kent dat er speciale aandacht is voor deaanname van allochtone kinderen en voor deaanstelling van allochtone leidsters. Deaanwezigheid van allochtone leidsters zou eenbetere waarborg zijn voor het contact met deouders en voor de continu??teit in de ontwikke-ling van de kinderen thuis en in de instelling. De experimenten zijn inmiddels, in 1985,afgesloten en ge??valueerd. Wat zijn nu deervaringen? We bespreken hier het aanname-beleid van de kinderen, het personeelsbeleid,de scholing en methodiekontwikkeling. Bij de afsluiting van de experimenten washet percentage allochtone

kinderen op hetIKDV gemiddeld 60%. De groep Turkse kin-deren was het grootst: 26%, gevolgd door degroep Surinaamse kinderen (19%). De Ma-rokkaanse kinderen maakten 6% van hettotaal aantal kinderen uit. Een derde van depersoneelsformatie was bezet door allochtoneleidsters, een totaal van 32. Een van de conclu-sies van de evaluatie van de experimenten isdat de aanwezigheid van een buitenlandseleidster een kinderdagverblijf toegankelijkermaakt voor met name Turkse en Marokkaan-se ouders (Van Keulen & EIbrandt, 1985).Bovendien kan de aanwezigheid van eenIKDV een positief uitstralingseffect hebbenop deelname aan een peuterspeelzaal (Zaat,1986). Voorwaarde voor dit personeelsbeleid is dater voldoende geschoolde allochtone leidsterszijn. Er zitten echter nog weinig meisjes uitetnische minderheden op de reguliere oplei-dingen (Middelbaar Dienstverlenings- en Ge-zondheidszorg Onderwijs/Agogisch

werk(MDGO-AW), MBO-inrichtingswerk en-Kultureel Werk (MBO-IW, MBO-KW).Voor de experimenten IKDV is speciaal tenbehoeve van de scholing van allochtone leid-sters een Opleiding (buitenlandse) LeidsterKindercentra opgezet in het kader van hetleerlingwezen voortgezet niveau. Ook de methodiekontwikkeling is vanuit deexperimenten van de IKDV ter hand genomenmet een nadruk op intercultureel werken en debegeleiding van de tweetalige ontwikkeling.Daarvoor is geprobeerd een groepssamenstel-ling te realiseren van allochtone kinderen uit?Š?Šn taalgroep met Nederlandse kinderen (bij-voorbeeld Turks-Nederlands). Vanwege dediversiteit aan nationaliteiten was dat echterlang niet altijd mogelijk. De ouders werd ge-adviseerd de eigen taal met de kinderen tespreken. Ook is een brochure en een videogemaakt (Taal en taal is meer dan twee,WKN, Oosterbeek, 1987) en een onderzoeks-aanvraag opgesteld om de

interactie tussen(allochtone en Nederlandse) leidster en kind inverschillende interactievormen na te gaan. De algemene evaluatie van het experimentwas gunstig. Het experiment bleek in een dui-delijke behoefte te voorzien. 2.3 Beleid ten aanzien van de opvang van allochtone kinderen in kindercentraDe doelstellingen van de IKDV zijn terug tevinden in de algemene doelstelling die de over-heid met de kinderopvang nastreeft (we latenhier de emancipatiedoelstelling voor de moe-ders buiten beschouwing). Zowel informatie-uitwisseling tussen ouders en instelling t.b.v.de pedagogische begeleiding van de kinderen,als de ontwikkelingsmogelijkheden van kinde-ren worden genoemd (RijksbijdrageregelingKinderdagverblijven, 1981; Regeringsstand-punt inzake kinderopvang, 1984; NotitieJeugdige Minderheden, 1988). Het was daar-om te verwachten dat bij een gunstige evalua-tie van de experimenten de overheid zorg zoudragen voor

continuering van deze opvang-mogelijkheid voor allochtone kinderen envoor verspreiding van de ervaringen naar an-dere kindercentra. Welke gevolgen heeft dezeevaluatie nu voor het reguliere beleid? We zul-len achtereenvolgens kort stilstaan bij hetbeleid van de landelijke overheid, dat van devier grote steden en bij een aantal regionaleontwikkelingen. Het ministerie van WVC heeft in afwach-ting van een nieuw regeringsstandpunt inzakekinderopvang besloten de subsidi??ring vaneen belangrijk deel van de arbeidsplaatsen opde IKDV's die aan de experimenten hebbenmeegedaan jaarlijks te verlengen. Wat betreftde methodiekontwikkeling heeft de StichtingSpel en Opvoeding op projectmatige basis mo-gelijkheden gekregen voor deskundigheidsbe-vordering, cursus- en netwerkontwikkeling(o.a. contact met organisaties en allochtonen). Pedagogische Stiuli??n 209



??? De aanvraag voor onderzoek naar tweetaligebegeleiding heeft WVC echter niet gehono-reerd. Het ministerie van O&W financiertactiviteiten voor de voorschoolse periode inhet kader van het Vier Steden Project van hetOnderwijs Voorrangsbeleid. Voor het overigeis het beleid gedecentraliseerd en moeten ge-meenten zelfinitiatieven ontplooien. Voor gedecentraliseerd beleid zijn in het al-gemeen weinig cijfers over deelname vanallochtone kinderen in de kindercentra voor-handen. Zoals uit Tabel 2 blijkt verzamelenslechts twee van de vier grote gemeenten, t.w.Amsterdam en Den Haag, gegevens. In hetverslag (Zaat, 1986) van een onderzoek in 7gemeenten (Deventer, Den Haag, Leiden,Maastricht, Tilburg, Utrecht, Zwolle) wordtin het algemeen een tekort aan relevante gege-vens geconstateerd. De betrokken ambtena-ren hadden de indruk dat er nauwelijksallochtone kinderen aan de voorzieningendeelnamen. Wat gemeentelijke

beleidsplannenbetreft komt over het algemeen het beeld naarvoren van een afwachtende houding van delagere overheden. Het zijn de provinciale bu-reaus voor de kinderopvang die, soms opinitiatief van kindercentra zelf, activiteitenontplooien en pogingen ondernemen gemeen-te en provincie te interesseren voor bemoeienisen subsidi??ring. Met uitzondering van DenHaag en Rotterdam zijn er geen beleids-plannen op gemeentelijk niveau geformuleerd.De uitvoering van activiteiten door de bureausvoor de kinderopvang lijkt, behalve in DenHaag, nog nergens goed ingebed in gemeente-lijk beleid. Opvallend in de initiatieven van de instellin-gen voor de kinderopvang zijn de pogingen totscholing en aanstelling van allochtone leid-sters. In Amsterdam, Den Haag en Rotterdamen in een enkele plaats in Limburg, Noord-Brabant, Gelderland, Overijssel, Noord-Hol-land en Groningen heeft men opleidingsplaat-sen gecre??erd in het kader van de door

deWKN ge??nitieerde 'Opleiding (buitenlandse)leidster kindercentra' waarbij voor de leerlin-gen een toekomstige arbeidsplaats in een kin-derdagverblijf of de garantie van een voor-keursbehandeling bij vacatures in het vooruit-zicht is gesteld. In Den Haag en Rotterdam isin de gemeentelijke beleidsplannen opgeno-men dat instellingen in hun jaarverslag moe-ten vermelden hoeveel vrouwen uit etnisch-culturele groepen bij de instelling werkzaamzijn. Voor de financiering van de opleiding-splaatsen moet worden geput uit verschillendepotten, zoals werkgelegenheidsprojecten vanSociale Zaken, gelden in het kader van de'Probleem Cumulatie Gebieden', middelenvan de bureaus voor de kinderopvang zelf,incidenteel door ondersteuning van WVC ofparticuliere fondsen, hetgeen een ingewikkel-de organisatie vergt. Een tweede aandachtspunt in de initiatievenvan de instellingen, maar vaak nog inciden-teel, vormt de scholing van Nederlandse leid-sters

voor het 'intercultureel werken' waarvande begeleiding van de tweetalige ontwikkelingdeel uitmaakt. Daarbij wordt gebruik ge-maakt van cursusmateriaal van de WKN. Voorlichtingsactiviteiten voor ouders wor-den nog niet vaak ondernomen. Voor dewerving van kinderen zijn er initiatieven in devorm van experimenten met 'ontmoetings-ruimten' of 'speelmiddagen' voor allochtonevrouwen in Rotterdam, Den Haag en Utrecht.Een reden voor de terughoudendheid in deoudervoorlichting vormen de beperkte plaat-singsmogelijkheden. De conclusie van dit overzicht is dat deervaringen opgedaan in de I KD V-experimen-ten, nog weinig consequenties hebben voorbeleid. De landelijke overheid kent zich op ditpunt nauwelijks taken toe. Slechts in twee gro-te steden is er beleid geformuleerd. In veelkleine gemeenten gebeurt niets. Inhoudelijk iser nog geen sprake van een uitgekristalliseerdevisie, zeker niet over een tweetalige opvang.Wel wordt op een aantal

plaatsen het belangonderkend van de aanwezigheid van allochto-ne leidsters, hetgeen een voorwaarde is voorhet begeleiden van de tweetaligheidsontwik-keling. De kinderopvang heeft dus te maken meteen overheid die weliswaar de ontwikkelings-kansen van allochtone kinderen zegt te willenstimuleren, maar nauwelijks gericht beleidvoert, zeker niet ten aanzien van de ontwikke-ling van tweetaligheid. Is het nu wenselijktweetaligheid tot een duidelijk aandachtspuntte maken? 3 Ondersteuning van vroege tweetaligheid Voor kindercentra met kinderen uit verschil-lende etnische groepen is de centrale vraag ofhet zinvol of zelfs noodzakelijk is de eentalige. Pedagogische Stiuli??n 210



??? Nederlandse praktijk aan te passen. Andersgesteld luidt de vraag: zijn er argumenten vooreen gerichte ondersteuning van de tweetalig-heidsontwikkeling? We zullen de wetenschappelijke gegevensbespreken over het proces van simultane ensuccessieve tweetaligheidsontwikkeling (3.1)en over de effecten van vroege tweetaligheid(3.2). Vervolgens bespreken we vervolgens deimplicaties van deze gegevens voor de wijzevan opvang (3.3). Gezien de leeftijdsgroepwaarop dit artikel betrekking heeft, laten wegegevens over de latere schoolloopbaan bui-ten beschouwing. 3.1 Het proces van tweetaligheidson twikkelingOnderzoek naar het ontwikkelingsproces vantweetaligheid is verricht bij kinderen die voorhun derde jaar met twee talen te maken kre-gen, b.v. in een meertalig gezin waar vader enmoeder elk hun eigen taal met het kind spra-ken, alsmede bij kinderen die eerst een basis in?Š?Šn taal hadden ontwikkeld alvorens, b.v.

bui-tenshuis, een tweede taal te verwerven. Eenoverzicht van onderzoeksgegevens m.b.t. dezesimultane en successieve vroege tweetaligheidgeven McLaughlin (1984) en Allwood, Mac-Dowall en Str??mqvist (1982). Het proces van tweetaligheidsontwikkclingblijkt in grote lijnen identiek te verlopen aandat van eerste-taalverwerving. Een kind leertin samenspel met de omgeving met behulp vaneen aantal cognitieve strategie??n successieve-lijk de systematiek van beide talen beheersen.In beide gevallen doen zich grote individueleverschillen voor in tempo terwijl de volgordewaarin de taalstructuren worden verworvengrotendeels gelijk is. De belangrijkste factorendie de ontwikkeling blijken te be??nvloedenworden in de overzichtsstudie van Allwood etal. (1982) in vier groepen ingedeeld: - persoonsgebonden factoren zoals leeftijd,andere ontwikkelingsaspecten als intelli-gentie en sociaal-emotionele ontwikkeling; - omgevingsfactoren,

zoals de attitude van deomgeving t.a.v. de te leren taal/talen ent.a.v. de groep waartoe het kind behoort.De attitudes bepalen voor een groot deel demotivatie van het kind om de taal te leren.Tot de omgevingsfactoren behoort ook degelegenheid die het kind heeft om de taal inde dagelijkse situatie te horen en te spreken:de mate en aard van het taalaanbod; - taalgebonden factoren, waaronder destructuur van de talen; - procesgebonden factoren, b.v. het geleide-lijke dan wel 'schoksgewijze' leren, de volg-orde waarin elementen worden aangeleerd,de invloed van taalbewustzijn in verschil-lende ontwikkelingsstadia. Een verschil tussen het verwerven van ?Š?Šn entwee talen is o.a. dat de kinderen beide talenmoeten opslaan als deels samenhangende,deels gescheiden systemen. Principes voor deondersteuning van tweetaligheids- en eentalig-heidsontwikkeling zijn echter in wezen dezelf-de: - er moet gezorgd worden voor een rijk

engevarieerd taalaanbod en de gelegenheid detalen functioneel te gebruiken; - het kind moet gemotiveerd worden om detalen te leren, het moet merken dat hetbelangrijk en zinvol is beide talen te leren.De te leren talen moet m.a.w. status heb-ben; - het kind moet de talen kunnen ontwikkelenin een niet bedreigende omgeving, het moetzich veilig voelen. Specifiek voor tweetaligheidsontwikkeling ishier het principe aan toe te voegen dat het kindgeholpen moet worden de beide taalsystemente onderscheiden, bijvoorbeeld door gebruikvan talen duidelijk te koppelen aan personen,ruimten of tijdstippen. 3.2 Effecten van tweetaligheid3.2.1 EJfecten op de cognitieve ontwikkelingHet onderzoek naar de effecten van tweetalig-heid voor een individu heeft zich vooralgericht op intelligentie in bredere zin. De be-vindingen van studies voor 1960 wezen vooralop negatieve effecten (zie voor een overzichtb.v. Darcy, 1963). Deze studies hebben

echtereen wankele methodologische basis. De ge-bruikte intelligentietoetsen waren niet voortweetaligen ontwikkeld: kinderen voor wieEngels veelal niet de dominante taal was, wer-den op Engelstalige intelligentietoetsen verge-leken met kinderen die Engels als moedertaalspraken. Bij gebruik van non-verbale toetsenverdwenen de verschillen. Ook de culturele ensociaal-economische achtergrond van de kin-deren werd in de vroege onderzoeken gene-geerd: meertaligen uit lagere sociaal-economi-sche milieus werden vergeleken met eentaligenuit hogere sociale milieus. Pedagogische Stiuli??n 211



??? Meer recente studies hebben daarentegeneen meer verantwoorde methodologische ba-sis en laten zien dat tweetaligheid juist positie-ve effecten kan hebben op cognitieve ontwik-keling. Veel van deze studies betreffentweetalige, Frans-Engelstalige kinderen uitmiddenklasse-milieus in Canada (zie b.v.Lambert, 1977). Positieve effecten zijn echterook gerapporteerd op basis van onderzoek uitandere landen, naar kinderen met verschillen-de sociaal-economische achtergronden voordiverse aspecten van cognitieve ontwikkeling,zoals non-verbaal denkvermogen (Hakuta &Diaz, 1985), bewustzijn van onderscheid bete-kenis-klank (lanco-Worrall, 1972) en de ana-lytische ori??ntatie op zowel verbale alsnonverbale structuren (Ben Zeev, 1977). Maarer zijn ook negatieve effecten gerapporteerd.Daarbij zijn de omstandigheden waaronderkinderen hun twee talen verwerven en de rela-tie tussen socialisatie thuis en op school vandoorslaggevende

betekenis. Als er sprake isvan een dominantie van ?Š?Šn taal kan de ver-werving van die taal de ontwikkeling van deandere stagneren. Het gevolg is dat debeheersingsniveaus, bijvoorbeeld van dewoordenschat, van een of van beide talen laagzijn. Is er een evenwichtiger verhouding tussende talen, zowel naar beheersing als naar waar-dering van de omgeving dan gaat de ontwik-keling van beide talen niet ten koste vanelkaar, maar is er sprake van verrijking. Wat betreft tweetalige ontwikkeling enschoolsucces heeft Cummins (1979) twee hy-pothesen geformuleerd om de'tegenstrijdigeonderzoeksresultaten te kunnen verklaren. Deafhankelijkheidshypothese verklaart het aldan niet optreden van negatieve effecten.Cummins veronderstelt een afhankelijkheids-relatie tussen bepaalde aspecten van taalvaar-digheid: aan cognitie gerelateerde vaardighe-den die in de ene taal zijn verworven, wordenovergedragen naar de andere taal. De verwer-ving van

die overdraagbare, aan cognitie gere-lateerde vaardigheden, geschiedt in de primai-re socialisatie, dus in de eerste taal (of bijtweetalige gezinnen, in twee talen). Het soci-aal-economisch en cultureel milieu blijkt vanveel invloed op de aard van de socialisatie endus op de aard van de taalontwikkeling. Alsdeze specifiek cognitieve vaardigheden die inde primaire socialisatie worden verworven de-zelfde zijn als die welke in de secundairesocialisatie (kinderopvang, school) wordengewaardeerd heeft opvang of instructie in detweede taal uiteindelijk geen negatieve effec-ten op de cognitieve ontwikkeling. Anders ishet, wanneer de specifieke cognitieve taalvaar-digheden die in de secundaire socialisatie wor-den gewaardeerd, ontbreken in de communi-catiepatronen in de primaire socialisatie. Er isdan geen sprake van overdracht vanuit de eer-ste taal. De instructie ervan in een nieuwe,tweede taal heeft dan geen voedingsbodem inde eerste taal. Op deze

wijze ontstaan negatie-ve effecten voor de cognitieve ontwikkeling.Om positieve effecten te verklaren is de 'drem-pelhypothese' geformuleerd. Cummins veron-derstelt dat er twee drempels zijn. Blijft debeheersing in beide talen onder de eerste drem-pel, dan heeft dat negatieve effecten op decognitieve ontwikkeling. Beheersingsniveaustussen de eerste en tweede drempel hebbengeen duidelijk effect, maar komt de beheersingin beide talen boven de tweede drempel danbiedt dat cognitieve voordelen. 7>2.2 Effecten op de sociale en emotionele ontwikkelingEen tweede terrein waarop effecten van twee-taligheid zijn onderzocht vormt de sociaal-emotionele ontwikkeling. Ook hier zijn tegen-strijdige resultaten gerapporteerd. Zo is geop-perd dat een slecht ontwikkelde tweetaligheidvan kinderen 'dubbel halftaligen' zou maken,die zich niet emotioneel zouden kunnen uiten,zonder dat dat begrip 'halftaligheid' empirischgevalideerd was (zie voor kritiek

Skutnabb-Kangas, 1982 en Hajer, 1983). Ook is welgesuggereerd dat meertaligen zich slechter metverschillende (taal-)groepen kunnen identifi-ceren en zo ontworteld raken, met negatievegevolgen voor de samenleving. Een historischoverzicht van dit type uitspraken geeft Wein-reich (1953). De wetenschappelijke onderbou-wing ervan blijkt wankel; vaak bestaan degegevens uit anekdotes. Onderzoek, gebaseerd op observaties vankinderen laat zeer uiteenlopende reacties zien,die erop wijzen dat niet tweetaligheid op-zich,maar de omstandigheden waaronder kinderenhun tweetaligheid ontwikkelen de positievedan wel negatieve effecten veroorzaken. Zobeschrijft Svensson (1979) reacties van Finsta-lige kinderen die, zonder begeleiding van eenFinssprekende volwassene in een Zweedstaligkinderdagverblijf werden geplaatst. De kinde-ren van 4 tot 6 jaar konden zich sociaal Pedagogische Stiuli??n 212



??? redelijk aanpassen, maar de kinderen van 1 tot4 jaar maakten allen een periode van vertwijfe-ling door en vertoonden daarna verschillendesociaal-emotionele stoornissen. Enerzijds wa-ren er kinderen die stil, passief en angstigwerden, anderzijds waren er kinderen dieagressief gedrag gingen vertonen. Svcnssonlaat zien dat de aanwezigheid van een Finstali-ge volwassene een positief effect had op hetgedrag en de sociaal-emotionele ontwikkelingvan de kinderen in haar onderzoek. Andere observaties laten eveneens zien hoeernstig de effecten kunnen zijn als jonge kinde-ren hun tweetaligheid moeten ontwikkelen,zonder dat ze zich in hun eerste taal verstaan-baar kunnen maken. Brown (1979) observeer-de twee Bangladese broertjes van 5 en 6 jaar,die als ?Š?Šntalig-Bcngali sprekenden iederapart in een Engelstalige groep werden ge-plaatst. Het jongste kind werd in een specialeopvangklas geplaatst met kinderen uit

andereetnische groepen, waar de ontwikkeling vande tweede taal speciale aandacht kreeg enmeertaligheid door zowel de volwassene als deandere kinderen normaal gevonden werd. Hetoudere broertje werd in een gewone Engelsta-lige groep geplaatst zonder specinckcaandacht. Brown beschrijft o.a. hun gedrag inde groep cn besteedt speciale aandacht aan hetgebruik van het egocentrisch taalgebruik vande kinderen. Het jongste broertje ging zich inde loop van de observatieperiode steeds veili-ger voelen in de groep cn produceerdeaanzienlijk meer egocentrische cn sociale ui-tingen in eerst het Bengali, later het Engels.Het oudere broertje had grote problemen in decommunicatie met andere kinderen cn vol-wassenen cn viel in het Bengali vrijwel stil,zonder dat de vaardigheid in het Engels toe-nam. Brown schrijft de verschillen o.a. toe aande mate van stress waaronder de twcctalig-heidsontwikkeling plaatsvindt. Ze benadrukthet

belang van de aanwezigheid cn de houdingvan andere kinderen en van een volwassenedie de moedertaal van het kind spreekt zodathet zich kan uiten. Tweetaligheid als zodanigis dus niet de oorzaak van eventuele emotione-le problemen; dergelijke problemen kunnenontstaan afhankelijk van de attitudes van deomgeving tegenover talen en culturen van eengemeenschap. De veiligheid die jonge kinde-ren ervaren wanneer een volwassene henbegrijpt is een andere belangrijke factor. 3.3 'Goede'en 'slechte'spiralenBovenstaand beknopt overzicht van gevon-den effecten van tweetaligheid geeft aan dat desociale context waarin tweetaligheid al danniet gestimuleerd wordt van beslissende bete-kenis is voor het optreden van positieve, danwel negatieve effecten. In de context waarbin-nen kinderen uit etnische minderheidsgroepentweetalig opgroeien, kan het niet stimulerenvan tweetalige ontwikkeling, b.v. in kinder-centra, negatieve

effecten hebben op hun cog-nitieve en sociaal-emotionele ontwikkeling.Allwood et al. (1982) beschrijven in hun on-derzoeksoverzieht welke rol de sociale contextspeelt bij het ontstaan van een spiraal naarboven of beneden. Als een kind uit een gezinkomt waarin economische en culturele om-standigheden gunstig zijn, waarin het gestimu-leerd wordt tot talige interactie, het kindtenminste een gemiddelde begaafdheid heeften zich veilig voelt, dan is de kans groot dat ereen spiraal naar boven in gang wordt gezet. Deeigen vooruitgang in de taal werkt stimulerendop de omgeving. Die tendens wordt nog eensversterkt als binnen en buiten het gezin eenpositieve attitude t.o.v. de eigen taal bestaat.De tweetalige ontwikkeling zal dan positiefkunnen verlopen cn de cognitieve en sociaal-emotionele ontwikkeling bevorderen. Wanneer een kind echter uit een milieukomt dat in materieel en cultureel opzicht inde samenleving een

ondergewaardeerde plaatsinneemt, waarbij de moedertaal een lage sta-tus heeft hetgeen onveiligheid cn negatieveattitudes met zich meebrengt, kan een spiraalnaar beneden in gang gezet worden. Een gerin-ge talige interactie heeft een gebrekkige taal-ontwikkeling tot gevolg, die minder uitnodi-gend is voor verbaal contact, met mogelijknegatieve effecten op cognitieve cn sociaal-emotionele ontwikkeling. Een dergelijke spi-raal naar beneden kan tot op zekere hoogtedoorbroken worden door gerichte aandachtvoor de taalontwikkeling in opvang buitens-huis. Daarover gaat de volgende paragraaf 3.4 Consequenties voor de hegeleiding inkindercentra We keren terug naar de vraag of het zinvol isde?Šcntalige, Nederlandse praktijk van kinder-centra aan te passen bij de aanwezigheid vantweetalige kinderen. Op grond van de beschre-ven wetenschappelijke gegevens kan het argu-ment gebruikt worden dat tweetalige begelei-

Pedagogisclie Studi??n 213



??? ding een positieve invloed heeft op de cognitie-ve en sociaal-emotionele ontwikkeling. Hier-van hebben we laten zien dat die ontwikkelingvan vele factoren afhankelijk is en zeker nietonder alle omstandigheden optreedt. Het isdaarom naar ons idee niet vruchtbaar om dediscussie te richten op de vraag of tweetalig-heid positief of negatief is. Het lijkt onszinvoller het als een gegeven te beschouwendat bepaalde kinderen in hun directe omge-ving met twee talen te maken hebben endaaraan vanuit humanitaire argumenten deconclusie te verbinden dat ze die talen voorhun dagelijkse contacten nodig hebben. Humanitaire overwegingen komen ooknaar voren in de praktijk van de kinderopvangen het onderwijs. Kinderen zouden de moe-dertaal nodig hebben om zich verbonden tekunnen voelen met de ouders. Elk kind heeftde behoefte om met zijn ouders te praten enzich met hen te kunnen identificeren. Dat bete-kent dat kinderen die een deel van de

week inkindercentra doorbrengen, waardering voorhun culturele achtergrond moeten ondervin-den en communicatieve vaardigheden in detaal van hun ouders moeten kunnen ontwik-kelen. De humanitaire argumenten hebben temaken met de functie van talen in het schep-pen van een veilige situatie voor jonge kinde-ren, identiteitsontwikkeling, ontwikkelings-kansen van niet-cognitieve aard. Voor zulkeargumenten zijn weinig cijfermatige onder-zoeksgegevens; de onderzoeksmethodologiezit vol angels en klemmen. Praktijkervaringenzijn er vele. Velen ervaren dat tweetaligheidgeen keuze is, maar noodzaak. Allochtonekinderen in Nederland, van wie de oudersslecht Nederlands spreken, hebben de moe-dertaal nodig als communicatiemiddel met deouders, naast vaardigheid in het Nederlands.Dat geldt zeker in de vroege jaren, maar ook inde latere jaren wanneer de vaardigheid in bei-de talen de mogelijkheid blijft geven tot identi-ficatie met beide

groepen. Deze kinderenkunnen het zich met andere woorden niet per-mitteren om een groep af te zweren door niettweetalig te worden. Vanuit deze opstelling lijkt hetr ons hetmeest zinvol om de discussie te richten op devraag hoe we, vanuit humanitaire overwegin-gen, de omstandigheden zo kunnen be??nvloe-den dat de ontwikkeling van de kinderen in dietweetalige omgeving positief verloopt. 4 Gunstige omstandigheden cre??ren; hetvoorbeeld van Zweden Zweden heeft voor West Europa unieke voor-zieningen voor de begeleiding van tweetaligeimmigrantenkinderen in de voorschoolse op-vang. 4.1 Zweden als immigratieland Zweden is als immigratieland goed met de Ne-derlandse situatie te vergelijken. Ongeveer tienprocent van de bevolking is immigrant of kindvan een immigrant. De meesten van hen zijnsinds het begin van de jaren '60 naar Zwedengekomen als arbeidsmigranten of als vluchte-ling. Nog steeds komen er veel

buitenlandersnaar het land, nu vooral vluchtelingen. Naarschatting worden er meer dan 100 talen entaalvarianten gesproken. In de jaren zeventig heeft de Zweedse over-heid gepoogd een samenhangend immigran-tenbeleid te ontwikkelen. Een belangrijkkenmerk daarvan is dat men streeft naar eenpluralistische samenleving. Gelijkwaardig-heid, vrijheid van keuze, en samenwerking zijnde drie leuzen van die politiek. Kijken wc naarde taalproblematiek als onderdeel daarvandan zien we dat aan de ene kant uitgebreidemaatregelen zijn getroffen om alle immigran-ten goede kennis van het Zweeds bij te bren-gen, terwijl aan de andere kant de ontwikke-ling van de eigen talen ruimte krijgt. Zo is'actieve tweetaligheid' doel van het onderwijsaan immigrantenkinderen, wanneer de oudersdat wensen. Moedertaalonderwijs is een wet-telijk vastgelegd en afdwingbaar recht inbasis- en voortgezet onderwijs voor alle kinde-ren die thuis een andere taal dan het

Zweedsspreken. Daarbij wordt geen onderscheid ge-maakt tussen autochtone en allochtone min-derheden. Motieven voor deze 'moedertaal-hervorming' komen mede voort uit het ideedat voortbouwen op de talen die het kind alkent het gunstigst zou zijn voor de cognitieveontwikkeling en de schoolloopbaan. De wijzewaarop tweetaligheid in basis- en voortgezetonderwijs wordt gestimuleerd blijft hier verderbuiten beschouwing (zie Fase 1987; Hajer1983, 1987). We richten ons nu op de voor-schoolse periode. 4.2 Beleid t.a. v. tweetaligheid in devoorschoolse periode Tot de voorschoolse periode rekent men in Pedagogische Stiuli??n 214



??? Zweden de kinderdagverblijven en kleuterop-vang van kinderen lot 7 jaar. Het deelname-percentage vanuit immigrantengroepen islandelijk 8,3 %, in de grote steden ligt ditaanmerkelijk hoger; in Stockholm is het per-centage 15,5 in Gothenburg 10,7%. Sinds 1971 bestaan in de kindercentra acti-viteiten ter bevordering van de moedertaalvan immigrantenkinderen. Enkele jaren gele-den heeft het Ministerie van Welzijn gepoogdde ervaringen te inventariseren en te evaluerenom een gericht beleid te kunnen formuleren(Municio, 1983; Socialstyrclscn, 1987; R?¤tt??-Nilsson, 1982). Er werd een overheidscommis-sie ingesteld (zie Socialstyrclscn, 1982), erwerden onderzoeken en ontwikkelprojectengestart (zie Nauclcr, 1983; Andersson &Naucl?Šr, 1987). Op basis daarvan werd eind1985 een 'Werkplan' voor de voorschoolse op-vang opgesteld met richtlijnen voor de plaat-selijke autoriteiten die de verantwoordelijk-heid voor de

uitvoering hebben (Socialstyrcl-scn, 1985). In dat werkplan neemt deontwikkeling van de moedertalen van de kin-deren een centrale plaats in. Daarvoor wordenvoornamelijk humanitaire argumenten aange-voerd. Het is belangrijk te vermelden dat hethierbij uitdrukkelijk gaat om de dagelijkseomgangstaal van het kind, de thuistaal, en nietom de offici??le standaardtaal van het land vanoorsprong. Een interessant aspect van het werkplan isdat mocdertaalontwikkcling niet als apart,toegevoegd beleid beschouwd wordt, maar alslogisch uitvloeisel van het bestaande beleidt.a.v. de voorschool. Elk kind moet die bege-leiding krijgen die nodig is voor een goedesociaal-emotionele, cognitieve, motorischeenz. ontwikkeling. Het Ministerie betoogt datdit uitgangspunt voor immigrantenkinderenautomatisch betekent dat de moedertaal on-dersteund moet worden. Dc regelingen voorde mocdertaalondcrstcuning zijn dan ook nietin een aparte wet

vastgelegd. De aanwijzingen van het Ministerie gaanverder dan principe-uitspraken. Zo bevat hetWerkplan o.a. richtlijnen voor het verzamelenvan gegevens als basis voor de planning,aanwijzingen voor het personeelsbeleid envoor dc grocperingsvormen in de kindercen-tra. We zullen deze beknopt weergeven. Allereerst wordt het belang van informatiebenadrukt. De gemeenten moeten o.a. in sa-menwerking met consultatiebureaus gegevensverzamelen over de talen die de kinderen thuisgebruiken. Op de standaardformulieren zijnnaast medische vragen ook vragen over detaalachtergrond van de ouders en dc in huisgebruikte talen opgenomen. De ouders moe-ten door de gemeenten actief benaderd wor-den om de meest geschikte opvang voor hetkind te bespreken. Ook dat gebeurt in samen-werking met de consultatiebureaus. Een tweede beleidsaspect is de groeperings-vorm binnen de kindercentra. De overheidbeveelt dc

gemeenten aan om kinderen als hetenigszins mogelijk is in moedertaalgroepcn tcplaatsen. In dergelijke groepen spreken allekinderen dezelfde taal en is altijd een leidsteraanwezig die de eigen taal spreekt; daarnaastkan binnen de groep ook een Zweedse leidstermet de kinderen werken. Lukt het niet om vol-doende kinderen met dezelfde moedertaal bijelkaar te krijgen, dan kunnen zogenaamde sa-mengestelde groepen gevormd worden. Daar-in heeft dc helft van de kinderen dezelfdemoedertaal, terwijl dc andere kinderenZweeds of andere talen spreken. Hierbij is eenZweedstalige en een mocdcrtaalleidster con-stant aanwezig. Is ook deze vorm niet tcrealiseren, dan kan het kind in een 'gewone'Zweedse groep geplaatst worden. Dat wordtechter als noodoplossing beschouwd. Het Mi-nisterie adviseert dan tenminste enkele anderekinderen met dezelfde moedertaal in de groepte plaatsen, om een isolement van het kind

tevoorkomen. In deze opvangvorm kunnen dekinderen wel enkele uren per weck bezochtworden door een 'ambulante' leidster die dceigen taal spreekt. Eind 1986 kreeg ruim 55%van de immigrantenkinderen steun in dc moe-dertaal. Hel gaat daarbij in 90% van degevallen om vier of meer uren per weck, walinhoudt dat de kinderen in samengestelde ofmoedcrlaalgrocpen geplaatst zijn. Als voor-naamste reden waarom toch nog bijna dc helftvan de kinderen geen 'moedcrtaallraining'krijgt, wordt het tekort aan leidsters ge-noemd. Het personeelsbeleid is bij de uitvoering vandit beleid uiteraard een cruciaal punt. Om kin-deren zowel veiligheid als voldoende taalsti-mulans tc bieden, wordt de permanenteaanwezigheid van een tweetalige, biculturcleleidster aanbevolen. Dat is nog niet altijd rea-liseerbaar. Wel is men sinds het einde van dejaren zeventig actief bezig om leidsters voordit werk op te leiden. Op verschillende plaat-
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??? sen in het land bestaan binnen de lerarenoplei-dingen speciale leerroutes voor tweetalige leid-sters, gericht op de specifieke deskundigheiddie zij voor dit werk nodig hebben (zie Hajer &Meestringa, 1986). Daarnaast wordt bijscho-ling georganiseerd voor zowel de Zweedse alsde moedertaalleidsters. Desondanks krijgtnog iets minder dan de helft van de immigran-tenpeuters en -kleuters geen moedertaalon-dersteuning ten gevolge van personeelsgebrek.Landelijk waren eind 1986 3166 tweetaligeleidsters werkzaam. (Ter vergelijking: in dekinderopvang in Nederland werken nu onge-veer 30 allochtone leidsters; in het basisonder-wijs waren in het voorjaar 1988 874 formatie-plaatsen voor OETC leerkrachten beschik-baar (bron: Ministerie van O&W).) 4.3 MethodiekontwikkelingUit de genoemde evaluatieonderzoeken enontwikkelprojecten zijn diverse aanwijzingengekomen voor een bruikbare methodiek in detweetalige begeleiding. Aan de

universiteit vanGothenburg is onlangs het project 'Hcmspraki f??rskolan' afgesloten waarin de praktijk vanverschillende groeperingsvormen werd geana-lyseerd op effecten op de twectalighcidsont-wikkeling van kinderen (Andersson & Nauc-l?Šr, 1987; Nauclcr, Wehn & ?–gren, 1988).Daaruit kwamen o.m. aanwijzingen voor eenduidelijk talenbeleid in de kindercentra ge-richt op een gelijkwaardige status van talen.Ook bij aanwezigheid van tweetalige leidstersblijkt de Zweedse taal namelijk toch dominantte zijn. Het project leverde daarnaast belang-rijke gegevens op omtrent de functie vandiverse activiteiten voor de taalverwerving,zoals kringgesprekken, groepswerk,'routine-handelingen. Aanbevolen wordt dat leidstersvooral informele situaties benutten voor ge-sprekjes met kinderen en dat ze ook taligeactiviteiten van kinderen onderling stimule-ren. Een ontwikkelproject in Huddinge ont-wikkelde vormen voor samenwerking entaakverdeling van

tweetalige en Zweedse leid-sters in verschillende organisatiemodellen, af-gestemd op de ontwikkelingsfasen van kinde-ren (Wehn & ?–gren, 1987). Bij het Ministerievan Immigrantenzaken loopt sinds 1985 eenomvangrijk project onder de naam SKYM-project, wat staat voor 'taal en cultuur voorjongere minderheidskinderen' (zie Stockfelt-Hoatson, 1989) Projectdoelen hebben o.a. be-trekking op samenwerkingsvormen tussenvoorschool en gemeenschappen, opleiding ennascholing van personeel, en methodiek vande begeleiding van tweetalige en bicultureleontwikkeling. In de genoemde projecten en de opleidingenvoor tweetalige leidsters staat de rol centraalvan het personeel als 'cultuurbemiddelaar'.Daarmee wordt bedoeld dat tweetalige, bicul-turele leidsters voor de kinderen een voor-beeldfunctie hebben. Ze kunnen ervaringen inde beide talen en culturen verduidelijken enhanteerbaar maken. Ook voor het Zweedstali-ge personeel en voor de

ouders kunnen deleidsters deze laatste rol vervullen. 5 Aanbevelingen voor tweetaligheidsbeleidin Nederland Kortom, naar onze mening is tot nog toe hetbelang van een tweetalige begeleiding van al-lochtone kinderen in de voorschoolse opvangten onrechte verwaarloosd. Het risico van ne-gatieve gevolgen voor de gehele ontwikkelingvan de kinderen is bij een louter Nederlandsta-lige begeleiding duidelijk aanwezig. Tweetali-ge begeleiding blijkt realiseerbaar, zo lerenervaringen uit binnen- en buitenland. Leringdaaruit trekkend, formuleren we de volgendeaanbevelingen t.a.v. verschillende beleidsni-veaus. Tabe! 3 Deelname aan moedertaaltraining in voorschoolse opvang <4u.pw >4u.pw. totaal deelname % Stockholm 479 5333 5812 54.6 Gothenburg 51 I4I7 1468 61.2 Malm?? 339 730 1069 44.5 Zweden totaal 1392 10833 12225 55.1 Bron: Statistiska Centralbyran, situatie op 31 december 1986 Pedagogische Stiuli??n 216



??? a. Aanbevelingen op landelijk niveauAlgemeen is het van belang dat de overheidzich uitspreekt over toekomstig beleid tenaanzien van de talen van allochtone minderhe-den. Een duidelijke taalpolitiek is een voor-waarde voor consistent beleid. Specifiek voorde opvang buitenshuis van allochtone kinde-ren geldt dat de overheid een visie zou moetenontwikkelen op interculturele begeleiding ende meertalige ontwikkeling. Een duidelijke vi-sie kan een kader vormen voor het beleid vande lagere overheden. Tot taalpolitiek behoort ook het ontwikke-len van een systeem voor het verzamelen vangegevens over de aantallen kinderen bij wiethuis een andere taal dan het Nederlands ge-sproken wordt. Demografische gegevens zijnvoorwaarde voor een goede planning vanmeertalige opvang en belangrijk voor de con-tinu??teit in de begeleiding in de voorschoolseperiode en in de daarop volgende vormen vanonderwijs. Planning van

activiteiten vraagt om beslis-singen op landelijk niveau over doelen, ommogelijkheden voor het ontwikkelen van mid-delen, om begeleide implementatie en omevaluatie. Juist op landelijk niveau zou samen-hang aangebracht moeten worden in de activi-teiten ten behoeve van de voorschoolse enschoolse periode. Ook de scholing van allochtone leidsters isfinancieel gezien een taak van de landelijkeoverheid. Op dit moment is de financiering pergemeente verschillend en moeten allerlei bron-nen worden aangeboord om scholing mogelijkte maken. In de 'Eindrapportage experimen-ten Internationale kinderopvang' (Van Keu-len & Elbrandt, 1985) wordt een aantalaanbevelingen gedaan die te maken hebbenmet randvoorwaarden voor de opleiding. Eenbelangrijk aandachtspunt blijft de extra bege-leiding waarvoor additionele financieringvaak ontbreekt. Het komt voor dat van deallochtone vrouwen die de opleiding als twee-de-kans

onderwijs volgen, niemand de eind-streep haalt. Om tweetalig personeel te kunnen aantrek-ken zullen kindercentra ofwel duidelijke richt-lijnen voor personeelsbeleid moeten krijgenbinnen bestaande subsidievoorwaarden, of-wel aanvullende faciliteiten. Wat de methodiekbetreft ligt er voor de landelijke overheid eenlaak ontwikkelwerk te stimuleren en co??rdi-neren, en aansluitend evaluatieonderzoek mo-gelijk te maken en ervaringen te verspreiden.Op dit moment worden allerlei fondsen bena-derd in het kader van het Onderwijsvoor-rangsbeleid binnen het Vier Steden ProjectWelzijn, om dergelijke activiteiten op project-basis te ontplooien. b. Aanbevelingen op plaatselijk niveauZoals we al vermeldden, zijn er nogal wat ver-schillen tussen gemeenten. Bijna overal geldtdat de specifieke situatie van meertaligheid inde kinderopvang een meer expliciet aan-dachtspunt zou moeten vormen. In het alge-meen lijken de volgende aspecten

van belang. De gemeenten kunnen co??rdinatie van detweetalige kinderopvang bevorderen, door of-wel zelf, ofwel via instellingen de informatie-verzameling te bundelen en de behoefte aandeze opvang vast te stellen, en op grond hier-van een beleid te ontwikkelen waarbij deaanstelling van buitenlandse leidsters door deinstellingen prioriteit krijgt. Ook ten aanzienvan de opleiding kan op gemeentelijk/regio-naal niveau het een en ander worden onderno-men: zo kan men mogelijkheden cre??ren voorde 'Opleiding (buitenlandse) leidster Kinder-centra' of stimuleren dat de CBB's zorg dra-gen voor een voorbereidend jaar op degebruikelijke opleidingen. Op gemeentelijk niveau is het van belangover de plaatsing van kinderen te overleggenom zo kinderen met dezelfde moedertaal bijelkaar in een groep te kunnen plaatsen, eninformatie aan de ouders over een wenselijkeopvang te co??rdineren. In overleg met ouderszou moeten worden

bekeken welke aandachtvoor welke talen het beste zou zijn. Een anderemogelijkheid voor gemeenten ligt binnen hetonderwijsbeleid. Als participant in onderwijs-voorrangsgebieden kan de gemeente de af-stemmingen samenwerking tussen kindercen-tra, basisscholen en andere wclzijnsinstellin-gen bevorderen. c. Aanbevelingen aan kindercentraKindercentra zijn niet helemaal afhankelijkvan het overheidsbeleid. Ze kunnen ook zelfeen visie op de begeleiding van meertalige kin-deren ontwikkelen en maatregelen nemen. Uitde onderzoeksgegevens omtrent effecten vantweetaligheid lijken de volgende factoren vanbelang te zijn: - Allereerst speelt de sociale context een be-langrijke rol. Kinderen moeten zich veilig Pedagogische Stiuli??n 217



??? voelen om zich te kunnen ontwikkelen. Zemoeten met de kinderen en volwassenen inhun omgeving een goed comtact kunnenleggen, er moeten mensen zijn die hen be-grijpen. Voor kindercentra zal dit vooralconsequenties hebben voor het personeels-beleid. Op z'n minst zou een deel van deweek een leidster aanwezig moeten zijn diemet kinderen in hun eigen taal kan wer-ken. - Ten tweede is de status van de te leren taleneen belangrijke factor. Het kind moet mer-ken dat het belangrijk gevonden wordt dathij tweetalig wordt. De houding van ouders,andere verzorgers en andere kinderen isheel belangrijk. Voor kindercentra zal ditbetekenen dat er een duidelijk talenbeleidopgesteld wordt, waarbij de buitenlandseleidster zorg kan dragen voor de begelei-ding van de ontwikkeling van de gemcen-schapstaal. Maar ook via activiteiten waar-bij alle kinderen betrokken zijn, kan degelijkwaardigheid van talen tot uiting ko-men. Status geven aan talen

betekent ookdat tweetalig personeel een gelijkwaardigeplaats in het team moet krijgen, bij allebeleidsbeslissingen betrokken wordt. OokNederlandstalig personeel moet de gelegen-heid krijgen hun deskundigheid in het bege-leiden van tweetalige kinderen te vergro-ten. - Een derde factor van belang is de stimulansdie het kind krijgt om de talen te lerenbegrijpen en gebruiken. Het k'ind moet gele-genheid hebben om op een zinvolle maniervia de talen te communiceren. Het gaatdaarbij niet alleen om hoeveel er gepraatkan worden, maar ook om hoe. Dit zal voorkindercentra ontwikkeling van de inhouden methodiek van het werk impliceren. Contacten met de ouders verdienen specialeaandacht. Ouders zullen direct betrokkenmoeten worden bij het taalbeleid van de kin-dercentra. Omdat een groot deel van de ont-wikkeling van de kinderen thuis plaats vindt,verdient het aanbeveling om met de ouders tebezien hoe zij de taalontwikkeling^van hetkind het

best kunnen stimuleren. Wellichtkunnen daar ook andere welzijnsinstellingenen volwasseneducatie bij betrokken worden. 5 Afsluitende opmerkingen Al deze aanbevelingen geven aan dat er nogheel wat gedaan moet worden om meer kinde-ren hun twee talen onder gunstige omstandig-heden te laten ontwikkelen. In de praktijk zijner op verschillende plaatsen initiatieven geno-men in die richting. De ervaringen met tweeta-lige begeleiding zouden verspreid moetenworden. Nog steeds krijgen veel kinderen geengelegenheid hun beide talen te ontwikkelen.Wij vinden het van het grootste belang om opkorte termijn, op alle niveaus initiatieven tottweetalige begeleiding te nemen, dan wel be-staande initiatieven te versterken. Literatuur Allwood, J., M. MacDowall & S. Str??mqvist, Barn,sprak och?Ÿerspr?¤kighet. En kritisk ??versikt. G??-teborg: G??teborgs Universitet institutioncn f??rlingvistik, 1982. Andersson, A. B. & K. Nauclcr, Spr?¤kmitj?? ochspra

hkini?¤rning. Slutrapport fr?¤n projeklet Hem-sprciket i f??rskolan. SPRINS rapport 38, G??te-borg: 1987. ARBO, Een hoog van woorden tot woorden. Adviesover hel onderwijs aan leerlingen uil etnische min-derheidsgroepen. Zeist: 1988. Bcn-Zcev, S., The effect of Spanish-English bilin-gualism in ch??dren from less privilcdgcd neigh-bourhoods on cognitive devclopmcnt and cogni-tivc stratcgy. IVorking Papers on Biiinguatism,1977, 14, 83-122. Brown, D., Mother longue lo English. The youngchild in the muhicultural schoot, Cambridge,Cambridge Univcrsity Press, 1979. Cummins, J., Linguistic interdependence and thecducational dcvelopment of bilingual childrcn.Review of Educationa! "Research, 1979, 49, 222-251. Darcy, N.T., Bilingualism and the mcasuremcnt ofintelligence: review ofa decade of research. Jour-nal of genetic p.sychoiogy, 1963, /W, 259-282. Fase, W., Voorbij de grenzen van onderwijs in eigenlaaien cultuur. Meerlaligheidop

school in zes lan-den verkend. Den Haag: S.V.O., 1987. Hajer, M., Taalonderwijs aan immigranten in Zwe-den. Enschede: SLO, 1983. Hajer, M., Tweetalig onderwijs in Zweden: eenInspirerend voorbeeld? In: C. Dietvorst, C. v.d.Guchte, K. Sietaram e.a. (red.) Handboek Inter-cultureel Onderwijs, Alphen aan den Rijn: 1987. Pedagogische Stiuli??n 218
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bilingual practice.'Pedagogische Studien, 1989,06,207-219, In Holland, the number of children from ethnic groups of preschool-age is increasing. This has, however, notyet led towards a change in the monolingual, Dutch practice. The article discusses the question whether scien-tific research argues for a bilingual practice in preschool and whether an example of a bilingual policy isavailable. First, the present Situation and local policy in the four bigcities of Holland are described. Secondly aliterature review is presented into the possible effccts of early bilingualism upon cognitive and social develop-ment. These effects depend to a large extend on the circumstances under which children have to develop theirbilingualism. Therefore, it is argued that humanitarian arguments make it necessary to create favourableconditions for bilingual development, among which a bilingual practice in day care centres. The article then shows how a

bilingual policy can be developed, describing the Swedish Situation on fouraspects: recruitment ofstaff, Organisation of groups, gathering of Information on children's language use, andmethodology. Using these experienccs, advices are directed to national and local authorities and to day carecentres. Pedagogische Stiuli??n 219



??? Kroniek Beroepsonderwijs in GrootBrittanni??; verslag van eenRonde Tafel Conferentie Inleiding De uitwisseling op het terrein van de beroeps-educatie vormt een onderdeel van het cultu-reel accoord tussen Nederland en het Ver-enigd Koninkrijk. Het is in deze context dathet PCBB in samenwerking met het Ministerievan Onderwijs en Wetenschappen op 21 en 22april 1988 te Bilthoven een Ronde Tafel Con-ferentie organiseerde, waarin het Britse be-roepsonderwijs centraal stond. Tijdens deconferentie werden verschillende elementenvan het Britse beroepsonderwijs belicht doorvertegenwoordigers van zowel de inspectie ennationale organisaties als de onderwijs- en be-drijfsopleidingspraktijk. Aan Nederlandse zij-de waren vooral beleidsinstanties en bedrijfs-leven sterk vertegenwoordigd. Centraal in deconferentie stonden de actuele ontwikkelin-gen in het Britse systeem in het'kader van deaansluiting tussen onderwijs en arbeidsmarkt.We

zullen niet ingaan op alle lezingen, maar debelangrijkste elementen uit een aantal lezingennaar voren halen. Beroepsonderwijs en -training in Engeland,Wales en Schotland Wat betreft het beroepsonderwijs in Engelanden Wales stond de 'non-advanced further edu-cation (onderdeel van het 'Local AuthorityFurther Education System') centraal. Dezevorm van beroepsonderwijs omvat zowel full-time als part-time cursussen voor jongerenvan 16 jaar en ouder. Qua inrichting vertoontde '(non-advanced) further education' (FE)overeenkomsten met het KMBO en het leer-lingwezen in Nederland. Het aanbod van decirca 500 FE-colleges bestaat hoofdzakelijkuit beroepsgerichte cursussen (algemeen on-derwijs wordt in beperkte mate ook door dezecolleges verzorgd). Hoewel een uniform on-derwijsleerplan voor de colleges niet voorhan-den is, worden wel enkele gemeenschappelijkealgemene doelen nagestreefd, zoals: het effec-tief kunnen functioneren op

specifieke werk-terreinen of het kunnen functioneren alseffectieve leden van de samenleving. Doelendie (mede) zijn afgeleid van de criteria welkeworden geformuleerd door de nationale exa-men- en valideringscommissies. Bij de bepaling van de inhoud van de ver-schillende cursussen die door de FE-collegesworden verzorgd, spelen drie partijen een be-langrijke rol. Ten eerste de nationale examen-commissies, die vooral de eindtermen van deberoepsgerichte cursussen aangeven. Tentweede de werkgevers, van wie de bijdragenvari??ren van participatie in subcommissiesvan de landelijke examencommissies tot hetop lokaal niveau beschikbaar stellen van faci-liteiten aan de FE-colleges en het verzorgenvan stageplaatsen voor leerlingen. De derdepartij zijn de docenten die vooral op lokaal/regionaal niveau een rol spelen door hun par-ticipatie in curriculumontwikkelingsgroepen,die onderdeel zijn van de landelijke examen-commissies. Externe

ontwikkelingen als een toenemendevraag om het cursus-aanbod te funderen opeen analyse van de behoeften op de lokalearbeidsmarkt en een relatieve toename van hetaantal full-time studenten, nopen de collegesde laatste jaren tot het bijstellen van hunkoers. Efficiency, effectiviteit en een grotere'marktgerichtheid' lijken daarbij riehtingbe-palend te zijn. In het Schotse beroepsonderwijs is de afge-lopenjaren de ontwikkeling van een modulairsysteem in gang gezet voor de 'non-advancedfurther education' voor cursisten van 16 jaaren ouder. De achtergronden van deze onder-wijsvernieuwing waren: - de onoverzichtelijkheid in het bestaandecursus-aanbod; - het verouderde karakter van het aanbod(cursussen sloten onvoldoende aan bij ont-wikkelingen op de arbeidsmarkt, waar eenverschuiving optrad van industri??le en com-merci??le naar micro-electronische en infor-matie-technische bedrijfstakken); 220 Pedagogische Studi??n Pedagogische
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??? - het ontbreken van specifieke voorzieningenvoor nieuwe doelgroepen (zoals volwasse-nen); - het onvoldoende aansluiten bij technologi-sche, economische en demografische ont-wikkelingen. Teneinde deze tekortkomingen op te heffen, isgezocht naar een systeem dat kan voldoen aande volgende criteria: mogelijkheid tot doorlo-pende actualisering, flexibiliteit, doelmatig-heid en kosteneffectiviteit. Op grond van dezecriteria is gekozen voor een modulair systeem.Dit modulaire systeem, dat wordt gekarakte-riseerd als een 'Competency Based Program',omvat zowel inleidende als specialistische mo-dulen. Sinds de start van het vernieuwings-programma (1983) zijn ruim 2000 modulenontwikkeld, waarbij standaardisatie wordtnagestreefd door het gebruik van een 'mo-duulbcschrijvcr'. Deze moduulbeschrijvcrgeeft zowel een operationalisering van hetscholingsconcept, waarop het modulaire sys-teem is gebaseerd, als aanwijzingen

voor deinrichting van het onderwijsleerproces. DeSchotse Raad voor het Beroepsonderwijs kent'nationale certificaten' toe aan cursussen/leer-routes, die zijn opgebouwd uit een bepaaldeverzameling modulen. Landelijke organisaties; de 'ManpowerService Commission' en de 'National Councilfor Vocational Quali?Ÿcations' De Manpower Service Commission (MSC),die in 1974 is opgericht krachtens de Employ-ment and Training Act, kan worden be-schouwd als het belangrijkste co??rdinerendeorgaan voor beroepsgerichte cursussen. Daar-naast is zij direct verantwoordelijk voor natio-nale trainingsprogramma's op initieel niveau. Recente wetswijzigingen hebben geresul-teerd in een veranderde, zo niet ingeperkte,taakstelling voor de MSC. E?Šn omvangrijketaak van de MSC is in 1987 al overgedragenaan het Ministerie van Werkgelegenheid, na-melijk de diensten (Job Centres) die werklozemensen helpen bij het zoeken naar banen

(denaam Manpower Service Commission zal danook worden veranderd in Training Commis-sion). Ten gevolge van de wetswijziging zaltevens de bestuurlijke vertegenwoordigingvan werkgevers in de MSC worden uitgebreid.Momenteel zijn de sociale partners in gelijkemate vertegenwoordigd. Twee van de belangrijkste trainingspro-gramma's van de MSC, zijn het Youth Train-ing Scheme (YTS) en Employment Training(ET). De MSC besteedt ongeveer 86% vanhaar budget aan deze programma's. Het ?Š?Šn- ?¤tweejarig YTS-programma richt zich opschoolverlaters in de leeftijd van 16/17 jaar enbiedt hun de mogelijkheid tot het gecombi-neerd verwerven van scholing en werkerva-ring, hetgeen moet leiden tot een erkendeberoepskwalificatie of diploma. De YTS-programma's kunnen naar organi-satievorm onderverdeeld worden in: 1. programma's onder leiding van werkge-versorganisaties (75%); 2. programma's gerelateerd aan

gemeen-schapsprojecten (?Š?Šnjarig werkprogrammain projecten die de gemeenschap ten goedekomen) (20%); 3. programma's gegeven door het College forFurther Education (5%). In 1987/1988 hebben 400.000 schoolverlatersdeelgenomen aan het Youth Training Scheme.Dit grote aantal werd in verband gebracht metde (kennelijke) problemen die jongeren onder-vinden bij het vinden van een baan. De Employment Training (ET) is een speci-fiek voor werkloze volwassenen opgezet trai-ningsprogramma, dat in september 1988 vanstart is gegaan. De ET moet in een trainings-mogelijkheid voor 600.000 mensen per jaargaan voorzien. De training duurt, atliankclijkvan de beginsituatie van de cursist, 6 tot 12maanden. Hoewel deelname aan de ET vrij-willig is, ontvangen deelnemers een toeslag ophun uitkering (deze geldt ook voor her-intre-dende vrouwen). Dc National Council for Vocational Quali-fications (NCVQ) is een tamelijk

jonge orga-nisatie, die begin 1987 is ingesteld door hetMinisterie van Onderwijs. Het doel van dcNCVQ kan worden omschreven als: - het ontwikkelen van een raamwerk waar-binnen reeds bestaande eindtermen kunnenworden geclassificeerd dan wel nieuweeindtermen kunnen worden ontwikkeld; - het implementeren van dit raamwerk in hetcomplexe veld van eindtermen-commissies,zodat er meer eenduidigheid ontstaat. Hoewel betrekkelijk nieuw, kent de NCVQeen lange ontstaansgeschiedenis. Reeds vanafhet eind van de 19e eeuw zijn pogingen onder-nomen om eindtermen op meer centraalniveau vast te stellen. Tot voor kort is echter Pedagogische Stiuli??n 221



??? formuleren van eindkwalificaties een zaakvan het particulier initiatief geweest, recentevoorgangers van de NCVQ (Industrial Trai-ning Board, Technician Education Council,Business Education Council) ten spijt. Dezevoorgangers zijn geen onverdeeld succes ge-weest. De kritiek ten aanzien van deze com-missies richtte zich vooral op de ontoereiken-de aandacht voor training in functie-specifieke praktische vaardigheden en het ont-breken van garanties voor de praktijkcompo-nent in de opleidingen. De vormgeving vandeze praktijkcomponent behoorde tot de ver-antwoordelijkheid van de werkgevers: een ver-antwoordelijkheid die per sector zeer verschil-lend werd uitgewerkt, zo niet vergeten. Om een eind te maken aan de versnipperingen ontbrekende eenduidigheid van eindkwali-ficaties (zowel naar inhoud als niveau) is in hetvoorjaar van 1985 door de overheid een com-missie ge??nstalleerd, die de taak kreeg deeindkwalificaties van

beroepsopleidingen teherzien. E?Šn van de aanbevelingen van dezecommissie betrof de instelling van de NCVQ. De NCVQ is in feite een particuliere organi-satie, die weliswaar met overheidssteun isopgestart, maar in 1991 volledig geprivati-seerd moet zijn. De NCVQ vervult vooral eenkatalysator-functie. Ze kan het door haar ont-wikkelde raamwerk en de daaraan verbondeneisen voor een offici??le erkenning van eind-kwalificaties niet bindend voorschrijven. De belangrijkste taak van de NCVQ tot1991 is het ontwerpen en invoeren van eenraamwerk van maatstaven voor alle beroepen-velden (overigens tot aan het niveau van dehogere opleidingen, waarvoor veelal reedsmaatschappelijk gelegitimeerde afsluitingenbestaan). Daarbij wordt gebruik gemaakt vanreeds bestaande systemen van eindkwalifica-ties (welke zijn ontwikkeld door de meer dan600, over Engeland en Wales verspreide exa-men-commissies). Getracht wordt het nieuweraamwerk

zo vorm te geven, dat de reedsbestaande eindkwalificaties er in kunnen wor-den opgenomen. Het raamwerk wordt uitge-test in beroepenvelden, die zijn geselecteerd uitnegen sectoren in het bedrijfsleven. Momen-teel richten de werkzaamheden van de NCVQzich vooral op de implementatie van het raam-werk. Nabeschouwing Een initiatief als deze Ronde Tafel Conferentie verdient in principe alle lof Uitwisselingvan informatie tussen landen inzake de opzeten structurering van hun systeem van beroeps-onderwijs alsmede de wijze waarop bepaaldeproblemen worden opgelost, kan nieuwe im-pulsen geven aan de verbetering van het eigenberoepsonderwijs en aan het ontwikkelen vancreatieve oplossingen voor de zich voordoen-de problemen. In dit opzicht moet de onderha-vige conferentie als minder geslaagd wordenbeschouwd. Van een werkelijke Ronde Tafel Conferen-tie was geen sprake. Niet de wederzijdse uit-wisseling van informatie

(hetgeen de naamvan de conferentie toch suggereert) stond cen-traal, maar het informeren van de aanwezigenover het Engelse beroepsonderwijs. Het geheelbleef te veel steken in eenrichtingsverkeer.Daarnaast moet geconstateerd worden dat deinleiders de indruk gaven zoveel mogelijk as-pecten aan de orde te willen stellen in de huntoegemeten tijd. Tal van aspecten en facettenwerden tijdens de conferentie aangestipt, zon-der te worden uitgewerkt en van enige inhou-delijke diepgang te worden voorzien. Zo isnauwelijks ingegaan op de wijze waarop infor-matie uit de beroepspraktijk wordt verzamelden wordt getransformeerd ten behoeve vanonderwijsprogrammering en leerplanontwik-keling, hoewel de afstemming van leerplannenop de behoeften in het bedrijfsleven meerma-len door de inleiders werd aangestipt. De rode draad in de lezingen werd gevormddoor de 'afstemming onderwijs-arbeids-markt'. Begrippen als 'fiexibiliteit', 'marktge-

richtheid' (c.q. aansluiting op de behoeftenvan de arbeidsmarkt) en 'modulering' keerdenin vrijwel alle lezingen terug. Opvallend wasdaarbij zowel de positie die het Britse bedrijfs-leven heeft verworven bij de bepaling van deinhoud en eindtermen van leerplannen als de'regionalisering' van de afstemming van oplei-dingen en eindtermen op de behoeften van dearbeidsmarkt. Zo hebben de colleges voorFurther Education enerzijds veel ruimte voorhet zelf samenstellen van hun cursuspakket.De inhoud van curricula wordt op regionaal/lokaal niveau bepaald door de op dat niveauopererende curriculumontwikkelingsgroepen.Anderzijds lijken ook de eindtermen regio-gebonden. Hoewel de NCVQ de uniformiteit Pedagogische Stiuli??n 222



??? in eindtermen tracht te bevorderen, blijft desituatie waarin eindtermen op regionaal/lokaal niveau worden geformuleerd voorals-nog bestaan. Het NCVQ-raamwerk biedtmaatstaven (waaraan eindtermen moeten vol-doen om te worden erkend) maar geen feitelij-ke eindtermen. Een dergelijke regionalegebondenheid van opleidingen en eindtermenheeft zeker voordelen: er kan worden inge-speeld op specifieke behoeften en wensen vanhet bedrijfsleven in de regio, waarmee deaansluiting tussen opleiding en beroepsprak-tijk kan worden geoptimaliseerd. Ook debetrokkenheid van het bedrijfsleven bij devormgeving en inhoudsbepaling van oplei-dingen is op regionaal niveau eenvoudiger terealiseren. Er kleven echter nadelen aan dezeregionalisering, die in de inleidingen niet aanbod kwamen. Door de afstemming van leerin-houden en eindtermen op de regionalearbeidsmarkt ontstaat niet alleen het gevaarvan functie-specifieke

kwalificaties, maar ookhet risico van regio-specifieke kwalificaties.Met andere woorden, de transferwaarde vande kwalificaties waarover leerlingen bij de in-trede op de arbeidsmarkt beschikken wordtverder gereduceerd. Bovendien kan een derge-lijke specialisatie bij een regionale economi-sche crisis of een ingrijpende verandering in deregionale werkgelegcnhcidsstructuur ver-gaande consequenties met zich mee brengen. Een ander opvallend aspect betreft een ont-wikkeling, die in Engeland kennelijk al vasterevormen heeft aangenomen, maar ook in Ne-derland in gang wordt gezet. Namelijk helvergroten van de marktgerichtheid van het on-derwijs. In het kader van de SVM-operatieworden ook in Nederland de scholen voor hetmiddelbaar beroepsonderwijs 'in de gelegen-heid gesteld" om contractonderwijs uit te voe-ren. In de laatste inleiding van de conferentiewerd geschetst op welke wijze een schooltracht zich staande te houden

op de markt.Ondernemingszin, inventiviteit in het aanbo-ren van nieuwe markten en het vergroten vande aantrekkelijkheid van dc school door goedesecundaire voorzieningen waren hierbij desleutelbegrippen. Het is echter de vraag inhoeverre een dergelijke concurrcntie-slag tus-sen scholen de kwaliteit van het onderwijs tengoede komt. Uit de diverse lezingen ontstond de indrukdat de afstemming onderwijs-arbeidsmarkteen t?Š eenzijdige invulling krijgt. Het onder-wijs krijgt ten opzichte van de vraagzijde vande arbeidsmarkt een reactieve rol toebedeeld,waarmee het mogelijke innovatie potentieelvan het beroepsonderwijs wordt ontkend ende fiexibiliteit juist wordt bedreigd (Nieuwen-huis, 1988). Toch kunnen in het Britse systeem ook en-kele positieve ontwikkelingen worden gesig-naleerd. In die zin dat het Britse systeemelementen bevat, die voor het Nederlandse be-roepsonderwijs ?Šn arbeidsmarktbeleid eenvoorbeeldfunctie

kunnen vervullen. Bijvoor-beeld de functie van de MSC. Dit centraleorgaan is verantwoordelijk voor zowel de co-??rdinatie en initiering van diverse trainings-programma's (al dan niet in de context van hetwerkgelegenheidsbeleid) als (tot voor kort)een stuk arbeidsbemiddeling (Job Centres).Een situatie die een schril contrast toont metde Nederlandse versnippering in zowel het be-roepsonderwijs als de werkgelegenheidspro-gramma's (wet Vermeend/Moor, jeugdwerk-garantieplan van De Koning etc.). Hoewelook in Engeland de eenheid van training,arbeidsbemiddeling en werkgelegenheidsbe-leid onder druk komt te staan gezien derecente beleidswijzigingen, kan de betekenisvan de MSC-ervaringen voor het Nederlandsesysteem van beroepsopleidingen niet wordenontkend. Een ander element is de grote aandachtvoor praktijkervaring van docenten. Doormiddel van bedrijfsstages wordt getracht depraktijkkennis van docenten in het

beroeps-onderwijs van tijd lot lijd op te frissen.Bedrijfsstages die vaak tot stand komen doorde contacten tussen onderwijs en bedrijfslevenop lokaal niveau. Hughes gaf in zijn inleidingenkele voorbeelden daarvan, waarbij hij be-nadrukte dat stages van ?Š?Šn of twee dagen alsminder effectief moeten worden beschouwd.Dergelijke bedrijfsstages krijgen ook in Ne-derland steeds meer belangstelling en wordenonder meer georganiseerd door de Contact-centra Onderwijs en Arbeidsmarkt. Zeker insectoren waar technologische ontwikkelingenelkaar in hoog tempo opvolgen kunnen dezestages een belangrijke functie hebben. Nu ishel veelal nog zo dat docenten in hel beroeps-onderwijs, zo ze al uit het bedrijfsleven afkom-stig zijn, het moeten doen met hun praktijker-varingen uit hel (soms grijze) verleden. J. Brandsma en C. Hesse(Universiteit Twente) Pedagogische Stiuli??n 223



??? Privatisering van het Onderwijs Ter gelegenheid van haar 10-jarig bestaan organi-seert de faculteit der Toegepaste Onderwijskunde,Universiteit Twente, Enschede op 16 juni 1989 eensymposium over 'Privatisering in het Onderwijs'.Nadere inlichtingen zijn verkrijgbaar bij: Mevr.A.M.G. Burchartz-Hulz, tel.: 053 - 893 555. Achtste OnderwijssociologischeConferentie Op 16 en 17 november 1989 zal in het Conferentie-oord 'De Blije Werelt' te Lunteren de achtste onder-wijssociologische conferentie worden gehouden.Het thema van deze conferentie is: 'Onderwijs engezin'. Nadere inlichtingen zijn verkrijgbaar bij:Drs. C. Corver, SISWO, Postbus 19079, 1000 GBAmsterdam, tel.: 020 - 240 075. Mededelingen Lezcrspret, door I. van LieshoutOnderwijsdeelname sinds 1960, door J. DronkersBeroepskeuzevoorlichting aan vrouwen, 1900-1940,oor M. van der Steen Ethiek en cmpirisch-pedagogisch onderzoek, doorG. Jacobs Ontvangen boeken Reints,

A., R.A. de Jong, N.A.J. Lagerweij (red.).Om de knalileil van hel leermiddel. Zwijsen, Til-burg, 1989, ?’ 48,50. Pols, W., S. Miedema & B. Levering (red.), Opvoe-ding. Zoals het is. Acoco, Amersfoort/Leuven,1989, ?’ 29,-. Wiegersma, S., Innovatie van het hoger onderwijs.Wolters-Noordhoff, Groningen, 1989, / 49,50. Inhoud andere tijdschriften Comenius 9e jaargang, nr. 1, 1989 Adoptie door homoseksuelen, door C. van Nijnat-ten Opvoedingsadviezen in Ouders van Nu, door J. vander Ham 224 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1989 (66) 220-223



??? Emotionele ontwikkeling in de basisschoolleeftijd M. MEERUM TERWOGT Vakgroep Kinder- en Jeugdpsychologie, Vrije Universiteit, Amsterdam Samenvatting Tussen het vijfde en twaalfde jaar maakt eenkind een snelle cognitieve ontwikkeling door.Dit be??nvloedt tevens de emotionele ontwikke-ling van het kind in sterke mate. De hoeveelheidinformatie die tegelijkertijd verwerkt kan wor-den neemt snel toe. Daarmee kunnen, door eencombinatie van het eigen gezichtspunt met so-ciale overwegingen, bv. emoties als trots ofschaamte ontstaan. Morele en conventionele re-gels worden medebepalend voor emotioneelgedrag. Vaak kan worden volstaan met het ver-bergen van een emotie. Soms ook verkiest mende emotie zelf te bestrijden door de situatieopnieuw in te schatten. Door re?Ÿectie op heteigen emotionele functioneren en observatie vananderen ontwikkelt het kind gaandeweg de be-nodigde kennis om jlexibel met

emoties om tekunnen springen. De omgeving kan het kind bijdeze activiteit stimuleren dan wel dit soort ken-nis rechtstreeks overdragen. I Inleiding Het onderwerp emotie komt, in de ontwikke-lingspsyciiologisciie tekstboeken, vaak noguitsluitend in relatie tot de vroegste kindertijdaan de orde. Helemaal onbegrijpelijk is ditniet. Sommige emotionele gedragspatronenkomen al zeer vroeg tot uiting (Bridges, 1932).Een groot deel van de discussie speelt zich danook af rond de vraag in hoeverre emoties enemotionele gedragingen zijn aangeboren (vgl.Gray, 1971). Dit neemt niet weg dat er in de tekstboekenmeestal ook een ruime plaats wordt ingeruimdvoor vroege leerervaringen. Hier concentreertmen zich dan vooral op het begrip 'hechting'(Bowlby, 1971). Er wordt benadrukt dat deemotionele band die met de verzorgers ont-staat, ook voor de latere emotionele ontwik-keling van het kind, van cruciale betekenis is(Bretherton & Waters,

1985). Deze gedachtelijkt plausibel, maar is experimenteel nogslechts zwak onderbouwd. Als we hier de emotionele ontwikkeling vankinderen in de basisschoolleeftijd bespreken,laten we de veronderstelde relatie met vroegehechtingservaringen buiten beschouwing.Wat we willen benadrukken is dat er, ook nade eerste levensjaren, nog belangrijke stappenin de emotionele ontwikkeling van het kindgenomen moeten worden. We concentrerenons hier op de veranderingen die plaats vindenin de basisschoolleeftijd. Deze periode kenmerkt zich door een snelletoename in cognitieve vaardigheden. Het kindkan steeds meer informatie tegelijkertijd ver-werken. Wat dit betekent willen we illustrerenaan het volgende voorbeeld. Erik wordt gepest. Toen hij vier was begonhij er dan, zonder aanziens des persoons,direct op te slaan. Nu hij wat ouder is gaat heteen rol spelen wie zijn 'tegenstander' is. Is deplaaggeest zijn vader, dan weet hij dat

zijnvruchteloos gemep slechts de lachlust opwekt.Een gevoel van onmacht doet hem dan meest-al in huilen uitbarsten. Nu echter is het zijnkleine broertje die zijn ongenoegen heeft opge-wekt. Beducht voor de reactie van zijn moederhoudt Erik zich een momentje in. Maar als hijdenkt dat zijn moeder niet kijkt knijpt hij zijnbroertje venijnig. Zijn actie blijft niet onopge-merkt. Broertje zet het op een huilen enmoeder roept verontwaardigd: "Kun je weltegen zo'n kleintje. Ga je schamen." Misschienbegrijpt Erik nog niet ten volle wat zijn moe-der bedoelt. Maar op den duur zullen dezewoorden hun uitwerking niet missen. Emotionele gevoelens worden dus geva-rieerder, naarmate kinderen meer elementenuit de situatie in zich opnemen. De omgevingonderkent deze capaciteiten en schroeft de so-ciale eisen betreffende het uiten van emotieslangzaam op. Door dit soort reacties raakt hetkind ervan doordrongen dat het met zijn ge-drag invloed

uitoefent op de omgeving enwordt het aangezet om na te denken over zijneigen functioneren. In eerste instantie leren we Pedagogische Studi??n 1989 (66) 225-239 Pedagogische Studi??n 225



??? wellicht nog door schade en schande dat weonze emoties soms dienen te verbergen en dater acceptabele en onacceptabele manieren zijnom uiting aan gevoelens te geven. Een 'theo-rie' over ons eigen emotionele functionerengeeft ons echter een kader om de oorzaken engevolgen van ons handelen een plaats te geven.Hierdoor zijn we in staat te anticiperen op degevolgen van onze acties en kunnen we de cog-nitieve controle over onze emoties opvoeren. Alvorens deze relatie hier verder uit te wer-ken, willen we in de eerstvolgende paragrafenkijken in hoeverre kinderen zich bewust zijnvan hun eigen emoties en de doorwerkingervan in gedrag. Daarna zullen we laten ziendat de algemene kennis, die voortvloeit uit detoenemende gewoonte om emotionele proces-sen bij zichzelf te registreren, leidt tot eengrotere controle over die zelfde processen. In de tweede helft van ons overzicht zettenwe het emotionele functioneren in een

sociaalperspectief Normen en waarden gaan eensteeds grotere rol in het leven van een kind spe-len en complexe emoties als trots en schaamtekomen om de hoek kijken. We zien hoe hetkind oplossingen zoekt voor de emoties dieontstaan bij de conflicten tussen de bevredi-ging van eigen behoeften en de eisen die demaatschappij aan ons stelt. Een dergelijke op-lossing kan gezocht worden in het verbergenof voorwenden van emoties, of in een her-eva-luatie van de situatie die een verandering vanemotie tot gevolg heeft. Aan het slot van deze beschouwing zettenwe nog eens expliciet de mogelijkheden op eenrijtje die ons, als opvoeders, ter beschikkingstaan om het kind behulpzaam te zijn in zijnpogingen te leren omgaan met de eigen emo-ties. 2 Persistentie van gevoelens De invloed van emoties op het functionerendoet zich in het dagelijks leven voortdurendgelden. Als iemand ons kwaad maakt wordthet gesprek er bijvoorbeeld niet beter op

als wegaan schreeuwen. Als we gefrustreerd rakenomdat we er steeds maar niet in slagen eenbepaalde som op te lossen, zullen we geneigdzijn het bijltje er bij neer te gooien. Emoties uiten zich echter niet alleen indirecte confrontatie met de oorzaak ervan.Hun invloed blijft vaak nog lang in lateresituaties merkbaar. Men spreekt in die geval-len wel van een 'free-floating emotion' (Izard,Wehmer, Livsey & Jennings, 1965); in het da-gelijks leven beter bekend als stemming. We kunnen ons de vraag stellen of kinderendeze persistentie in de gaten hebben. Harris(1983) legde proefpersonen van zes en tien jaareen aantal situaties met een verdrietige strek-king voor, zoals een huisdier dat dood gaat ofhet verlies van een nieuwe fiets. De vraag aanhet kind was hoe het zich op een aantal opeen-volgende tijdstippen ('s ochtends direct na hetgebeuren, bij de lunch, na schooltijd en 'savonds in bed) dacht te zullen voelen. Zowelde zes- als de tienjarigen

gaven aan dat hunverdriet met de tijd zou afnemen. Beide groe-pen hanteerden het model van een geleidelijkeuitdoving, zij het dat de zesjarigen gemiddeldeen wat snellere afname meldden. Op indivi-dueel niveau werden vaak onregelmatighedenbinnen dit algemene patroon aangetroffen: desituatie uit het dagelijks leven liet zijn invloedgelden. In het werkelijke leven staat een emo-tioneel gebeuren dan ook nimmer ge??soleerd.Bij Harris was de bedoeling van een formule-ring als 'bij de lunch' bedoeld om een bepaaldtijdstip te concretiseren. Een indicatie als'twaalf uur' zal voor een aantal zesjarigen im-mers nog maar weinig houvast bieden. Tochlijken de gekozen momenten verantwoordelijkgesteld te kunnen worden voor de geobser-veerde onregelmatigheden. Sommige tienjari-gen geven dit zelf al aan: "Bij het eten is het bijons altijd gezellig, dan denk ik wat minder aanmijn hondje." 3 Gemengde gevoelens Een realistischer inschatting van de

doorwer-king van een emotie krijgen wc dus als wenagaan hoe twee opeenvolgende emotionelesituaties van uiteenlopende aard elkaar be??n-vloeden. Olthof, Meerum Terwogt, Van Eeken Koops (1987) lieten kinderen een uitspraakdoen over hoe ze zich uiteindelijk zouden voe-len als een emotionele situatie direct gevolgdzou worden door een situatie van een andereemotionele kleur. Bij de tienjarigen was in huneindoordeel de invloed van de voorafgaandesituatie nog duidelijk terug te vinden ("Danzou ik maar een beetje blij zijn, want heb nogzo'n kwaaie kop na dat eerste gedoe"). Dc zes-jarigen daarentegen gaven een oordeel dat Pedagogische Stiuli??n 226



??? geheel overeenstemde met de meest recentesituatie. De eerste gebeurtenis leek vergeten. Voor de interpretatie van dit experiment ishet belangrijk om in de gaten te houden dathet hier niet om gedrag maar om uitsprakengaat. Het is heel goed mogelijk dat het ant-woord van de jongste kinderen wordt ingege-ven doordat ze nog niet beseffen dat zetegelijkertijd twee verschillende emoties kun-nen voelen. Interviewstudies bevestigen dit (Harter,1979; Harter & Buddin, 1983). Meervoudigeemoties blijken moeilijk te begrijpen. Rondhet zesde jaar beginnen kinderen te accepterendat je twee verschillende emoties, direct naelkaar, kunt ervaren. Dit moet dan echter welgepaard gaan met een situatiewisseling. Gaathet hierbij om echte tegengestelde gevoelens,zoals boosheid en blijdschap, dan is dat nogsteeds moeilijk te begrijpen. Het aanvaardenvan gelijktijdig optredende tegenstrijdigeemoties vinden we niet voor het tiende

jaar(Harter, 1979, 1983; Meerum Terwogt,Koops, Oosterhof, 1986). Doordat men nu instaat is ?Š?Šn en dezelfde situatie op verschillen-de manieren te bekijken, wordt de mogelijk-heid onderkend dat men bijvoorbeeld blij ismet een cadeautje, maar tegelijkertijd teleur-gesteld omdat het niet het cadeautje waswaarop men gehoopt had. Betekent dit nu dat jonge kinderen in ditsoort situaties, conform hun uitspraken, ookslechts ?Š?Šn enkele emotie voelen? Dit is niet hetgeval. In gedragsobservaties kunnen we, bijtwee gelijktijdige emotiebronnen, evenals bijoudere kinderen, de invloed van beide emotiesduidelijk merken (Meerum Terwogt, 1987).De uitspraken en het gedrag van zesjarigenlopen dus niet parallel. Het niet onderkennenvan op hen inwerkende emoties moet op reke-ning van hun nog geringe introspectieve ver-mogens geschreven worden (Meerum Ter-wogt, 1984). Bij successieve emoties zien we wel een ver-schil in het

gedrag van zes- en tienjarigen. Bijde jongsten werkt de eerste emotie maar nau-welijks in hun gedrag door (Meerum Terwogt,1987). De emotionele lading van de actuelesituatie is bij hen doorslaggevend. We kennendit in het dagelijks leven maar al te goed. Bijeen heftig snikkende peuter kan een simpelsnoepje vaak al weer een lach op het gezichttoveren. Een mogelijke verklaring voor dit verschijn-sel wordt geleverd door een studie van Harris,Olthof en Meerum Terwogt (1981). Zijn inter-viewden een groep zes-, tien- en vijftienjarigekinderen op punten als de identificatie vanemoties bij jezelf en anderen, de effecten vanemoties op het gedrag en de controlemogelijk-heden van emoties en emotionele uitingen. Inde antwoorden op al dit soort vragen kwamsteeds hetzelfde patroon naar voren. De jong-ste groep refereerde aan de observeerbarecomponenten van het emotionele proces ("Ikben blij als ik jarig ben", "Als ik blij wil wor-den ga

ik met mijn vriendjes spelen", enz.),terwijl de twee oudere groepen daarnaastvooral ook de verborgen mentale componentbenadrukken ("Ik ben blij als ik me blij vanbinnen voel", "Om blij te worden kan je aaniets vrolijks gaan denken", enz.). In de termenvan Harris en Olthof (1982) hanteren de jongekinderen een 'behaviouristische visie' op hetemotie proces, terwijl oudere kinderen en vol-wassenen een meer 'mentalistische visie' latenzien. Strikt genomen leiden de opvattingen vande zesjarigen, waarin een emotie in een ?Š?Šn-op-?Š?Šn relatie met de situatie wordt geplaatst,tot de conclusie dat zo'n emotie verandertzodra de situatie verandert. Pas door de toe-voeging van een mentalistisch concept wordtde persistentie van een gevoel begrijpelijk. Heeft het onderzoek naar de opvattingenvan kinderen over hun eigen functioneren nueigenlijk nog wel zin? We hebben immers moe-ten concluderen dat deze opvattingen zekergeen zuiver

beeld hoeven te geven van heteigenlijke functioneren. Op grond hiervandoen we er goed aan om een duidelijk onder-scheid tussen deze twee vormen van onder-zoek te blijven maken, maar is het te voorbarigom te besluiten dat het onderzoek naar deeigen opvattingen van kinderen betekenislooszou zijn. Zo zullen we bijvoorbeeld zien dat ditsoort inzichten wel degelijk hun weerslag ophet functioneren hebben: het gericht denkenover emoties verandert het karakter van dieemoties. Alvorens we ons met dit soort con-trole-aspecten gaan bezighouden, willen weeerst verder ingaan op de vraag welke invloedstemmingen nu eigenlijk op ons gedrag kun-nen hebben. Pedagogische Stiuli??n 227



??? 4 De invloed van stemmingen op hetfunctioneren Al aan het begin van deze eeuw werd de 'Yer-kes-Dodson law' geformuleerd, volgens welkede relatie tussen arousal en prestaties de vormvan een omgekeerde U-curve had (Yerkes &Dodson, 1908). Een geringe hoeveelheid emo-tionele opwinding werkt prestatieverhogend,maar de prestatie neemt weer af als de emotiete heftig wordt. Later treffen we een aantalmeer gecompliceerde herformuleringen aan(o.a. Broadhurst, 1957; Spence, 1958). Cen-traal blijft dat, als we de invloed van emotiesop het functioneren willen bekijken, de inten-siteit van de emotie toch de eerste variabele isdie we in ogenschouw moeten nemen. In sommige definities wordt vooral de na-druk op het verstorende karakter van emotiesgelegd. Dit is in zoverre terecht omdat intenseemoties, als het ware, 'bezit van iemand ne-men'. Ze krijgen een absolute prioriteit toebe-deeld. In een aantal gevallen is de zin van

ditinterruptiekarakter nog steeds overduidelijkaanwezig. Zo zal het luide toeteren van eenaanstormende auto elke gedachtenstroom on-derbreken en ons 'onwillekeurig' doen terug-deinzen. Vanuit het oogpunt van een geregele-menteerde samenleving zullen vele anderevoorbeelden inderdaad als verstorend geken-merkt kunnen worden. Aan de onderhande-lingstafel zal een zeer sterke drang om iemandaan te pakken (aggressie) het strategisch afwe-gen van opties in de weg staan.' Minder intense emoties hoeven het 'geregel-de functioneren' niet negatief te be??nvloedeh.Er kan zelfs een gunstig effect op het overigefunctioneren vanuit gaan. We moeten dan welde aard van de emotie en de aard van de situa-tie in de beschouwing betrekken. Daarnaastzullen we zien dat ook leeftijd medebepalend isvoor het verloop van de gebeurtenissen. In experimenten waarin emoties in de labo-ratorium-setting experimenteel worden opge-wekt, blijken

negatieve emoties bij kinderen,zoals te verwachten was, de prestaties op leer-en geheugentaken te verstoren. Positieve emo-ties kunnen dit soort prestaties echter juistgunstig be??nvloeden (Masters, Barden &Ford, 1979; Meerum Terwogt, 1984, 1986). Inhet experiment van Masters et al. (1979) bleekbovendien dat daarnaast ook de activiteits-component niet onbelangrijk was: blijdschap(positief/actief) leidde tot betere prestaties dantevredenheid (positief/passieQ- De achtergrond van dit soort effecten is nogniet geheel duidelijk. Het is echter aannemelijkdat positieve (en actieve) emoties een motive-rende component hebben (Young, 1961), dieeen gunstige uitwerking op de taakopvattinguitoefenen. Men kan het echter ook zoeken inhet feit dat positief gestemde personen open-staan voor allerlei informatie, terwijl in eennegatieve stemming slechts aandacht wordtgeschonken aan een zeer beperkte range vanstimuli (Easterbrook, 1959). In het kader

van de laatste verklaring wordtbegrijpelijk dat ook de aard van de taakbelangrijk is. Als elementen van een taak ver-wantschap vertonen met de eigen stemming,valt een verhoogde aandacht voor dat soortelementen te constateren. Zo blijken vrolijkemensen de positief gekleurde concepten uiteen woordenlijst of verhaaltje het beste te ont-houden, terwijl verdrietige mensen zich juistde negatieve concepten herinneren (Bower,1981; Izard et al., 1965). Dit soort effecten zijnniet alleen aantoonbaar bij leer- en geheugen-processen, maar ook vrije associaties of fanta-sie??n worden door de eigen stemminggekleurd. Emoties zijn zelfs in staat een basaalproces als de waarneming aantoonbaar te ver-tekenen (Bower, 1981; Isen & Shalker, 1982). In de laatste categorie past het onderzoekwaarin aan mensen gevraagd wordt een oor-deel over de vermoedelijke stemming van eenander te vellen. Vooral bij kinderen zien wedan dat ze geneigd zijn een

gezichtsuitdruk-king, bij enige ambigu??teit, conform hun eigenstemming te interpreteren (Carison, SwartzFelleman & Masters, 1983; Meerum Terwogt&Kremer, 1989). Als we al dit soort effecten bij elkaar op tel-len komen we dicht bij de opvatting van Sartre(1948) dat we met onze emoties de wereld omons heen op een magische wijze veranderen;of, om een wat meer alledaagse uitspraak aante halen, dat we de wereld met een andere brilaanschouwen. 5 Kennis en controle Op dit punt aangekomen moeten we constate-ren dat we op een vicieus proces zijn gestuit.Als we vrolijk zijn zien we vooral de vrolijkedingen om ons heen en valt het te verwachtendat we steeds vrolijker worden. Anderzijdsgeldt een zelfde spiraal, maar nu neerwaarts Pedagogische Stiuli??n 228



??? gericht, voor een negatieve stemming (Isen,Shalker, Clark & Karp, 1978). Hoe komen wehieruit? We memoreren nog even het verschijnseldat verdrietige kinderen de neiging vertonenambigue gezichten eerder als verdrietig dan alsblij te benoemen. Tegelijkertijd kon echterworden aangetoond dat deze kinderen, desge-vraagd, echter wel een voorkeur voor blijegezichten tonen (Meerum Terwogt & Kremer,1989). Er is een aantoonbare behoefte om uitdeze negatief gekleurde wereld te ontsnappen.De vraag die we nu aan de orde kunnen stellenis of kinderen hiertoe in staat zijn. De schaarse gegevens op dit punt wijzen opeen positief antwoord op deze vraag. Zo ble-ken vijljarigen al in staat zich succesvol teverzetten tegen de negatieve invloed van eenverdrietig verhaal (Meerum Terwogt, Schene& Harris, 1986). In het bovenstaande onderzoek kregen dekinderen echter expliciet de opdracht zo goedmogelijk afstand te nemen van

de inhoud vandat verhaal. Dit werpt een nieuwe vraag op.Betekent het feit dat kinderen in een bepaaldesituatie controle over hun emoties uit kunnenoefenen ook dat ze dat in de praktijk spontaanzullen doen? Nu krijgen we een heel ander beeld te zien.Bij vijfjarige kinderen blijken stemmingen teinterfereren met de uitvoering van een simpelegehcugcntaak. Bij tienjarigen is hiervan geensprake meer. Onafhankelijk van de stemmingwerd een optimale prestatie geleverd (MeerumTerwogt, 1986). Vermoedelijk zijn de tienjari-gen zich het gevaar van interferentie bewust ennemen ze hun maatregelen. Waarom doenjonge kinderen dat dan nog niet? Eerder on-derzoek toonde aan dat ze al wel enig inzichtin de invloed van stemmingen op prestatieshadden (Harris et al., 1981). Onze stelling isdat deze kennis nog niet voldoende beschik-baar is, d.w.z. nog niet door de situatie wordtopgeroepen. Ondersteuning hiervoor werd ge-vonden in het

feit dat het vooraf stellen van desimpele vraag "welke invloed denk je dat jestemming op je prestaties zal hebben?" vol-doende was om ook de vijfjarigen optimaal telaten presteren. De relevante kennis was hier-mee geactiveerd. Dit leidt dan tot de stelling dat actieve ken-nis op het gebied van emoties en hun invloedop het functioneren een belangrijke rol speelt'n de ontwikkeling van een effectieve emotio-nele huishouding. Hoewel dit verschijnselvooral in de kindertijd sterk naar voren komtis het plausibel dat deze ontwikkeling eigenlijkde gehele levensloop door blijft gaan. Zo ble-ven, in het bovenstaande experiment, de mees-te tienjarigen nog beweren dat een negatievestemming hun prestaties negatief zou be??n-vloeden, terwijl ze niettemin optimaal blekente presteren. Volwassenen daarentegen gevener desgevraagd blijk van al een beter inzicht inhun eigen vermogens te hebben. Zij etalereneen soort 'na??eve representatie' van

de Yerkes-Dodson law: "Bij een dergelijk eenvoudigetaak zal dat waarschijnlijk niets uitmaken". Inhet licht van het bovenstaande is het plausibeldat dit soort meer gedifferentieerde kennisleidt tot een economischer gebruik van com-pensatiemaatregelen. Het algemene beeld dat we hierboven schet-sten is ook op diverse andere terreinen terug tevinden. Zo onderzochten Mischel en Patter-son (1979) het gedrag van kinderen in situatieswaarin ze aan een sterke verleiding bloot kwa-men te staan. Ook hier werd gevonden datalleen de al wat oudere kinderen tegen ditsoort situaties bestand zijn. Van jongere kin-deren mogen we nog niet verwachten dat zespontaan de een of andere afleidings-strategiehanteren. Reikt men hun echter zo'n strategieaan, dan blijkt deze ook door hen succesvoltoe te passen. Al zeer snel echter geeft men diezelfcontrole weer op. Ondanks het succes er-van blijkt de aangereikte strategie nog nietvoldoende

aan te sluiten bij het actieve kennis-bestand van deze jonge kinderen (Kopp,1982). 6 Het kind als psycholoog Wanneer mogen wc een dergelijke zelfcontroledan wel verwachten? Een nadere beschouwingleert ons dat we met een reeks van voorwaar-den te maken hebben. Zoals we al aangaven,moet het kind enig inzicht hebben in hetkarakter van (ongecontroleerde) emotionelegedragingen. Om op zulk gedrag te kunnenanticiperen moet het echter ook weten doorwelke situaties het wordt opgeroepen. Op ditpunt zullen we in de volgende paragraaf ver-der ingaan. Voorop gesteld moet worden dat dit soortkennis voortdurend moet worden bijgesteld.Algemene situaties kunnen in de ontwikkeling Pedagogische Stiuli??n 229



??? drastisch van emotionele lading veranderen(Lewis & Michalson, 1983). Maar ook al con-stateert men dit soort veranderingen op tijd,dan nog kunnen niet meer dan grove voorspel-lingen gemaakt worden. Elke specifieke situa-tie herbergt zoveel informatie-elementen inzich dat iedereen zich van tijd tot tijd moet ver-bazen over de eigen emotionele reacties. Desamenhang tussen de (externe) antecedentenen consequenties van een emotie zal, in depraktijk, dus vaak niet eenvoudig zijn te con-stateren. Waarschijnlijk is dit gebrek aan samenhangde oorzaak van het verschijnsel dat jonge kin-deren op zoek gaan naar een tussenliggendeschakel: de eigen mentale processen. Bij tweejaar oude kinderen kunnen we al zien dat zezichzelf en, korte tijd later, ook andere mensenbeschrijven als wezens die er opvattingen,wensen en gevoelens op na houden (Brether-ton, McNew & Beegly-Smith, 1981). Dat wilechter nog geenszins zeggen dat ze op

dezeleeftijd al gewoon zijn hun gevoelens etc. op dejuiste momenten te 'monitoren'. We mogenvoorlopig nog niet al te veel inzicht in de com-plexe relaties tussen de veelheid van elementenuit het emotionele proces verwachten (Mee-rum Terwogt & Olthof, 1989). De ontwikke-ling van een 'theory of mind (Astington,Harris & Olson, 1988), waarin emoties volle-dig zijn ingebed, zal nog geruime tijd op zichlaten wachten. Eerder memoreerden we al datzesjarigen bij emoties nog slechts zelden aanmentale elementen refereren en er in feite nogeen 'behaviouristisch?Š' visie op na houden(Harris & Olthof, 1982). Daarmee zijn we er nog niet; de werkelijk-heid is nog complexer. Het kind dient nietalleen inzicht in het eigen emotionele functio-neren te ontwikkelen, maar moet dit functio-neren ook nog in de sociale context leren zien.Gedragsopties moeten getoetst worden tegende achtergrond van een groot aantal conven-ties en morele overwegingen, die door

desamenleving op het kind worden overgedra-gen. We komen hier later op terug. De integra-tie van dit soort extra overwegingen stelt hogeeisen aan de cognitieve vermogens van hetkind. Waar andere personen in het spel zijnwordt van ons verwacht dat we de situatie ookuit het perspectief van deze anderen kunnenbeschouwen. Dat deze cognitieve vaardigheid daadwer-kelijk als een voorwaarde voor sociaal hande-len kan worden gezien wordt aangetoonddoor een studie van Stewart en Marvin (1984).Zij observeerden drie- ?¤ vierjarige kinderen diesamen met hun moeder en een jonger broertjeof zusje in de wachtkamer zaten. Als het jon-gere kind van streek raakte, omdat de moederhet vertrek verliet, probeerde een deel van dezevierjarigen het te troosten. Anderen reageer-den niet of keerden zich af. Via een taakjewaarin het vermogen tot perspectief nemengetest werd, bleek dat deze individuele ver-schillen in gedrag voor een groot deel tot

ditvermogen te herleiden waren. 7 Antecedenten van emoties Als we drie- tot vierjarige kinderen confronte-ren met een aantal bekende emotionele situa-ties (korte verhaaltjes, met thema's als eenverjaardag, ruzie, verdwaald raken, enz.), danblijken ze uitstekend aan te kunnen geven wel-ke situaties tot blijdschap zullen leiden entonen ze ook een redelijk accuraat begrip vande antecedenten van verdriet en boosheid(Borke, 1971). Hetzelfde vinden we in omge-keerde richting: ze kunnen ook plausibelesituaties bedenken die tot deze emoties hebbengeleid. Breiden we de emoties uit met angst,opwinding en verbazing, dan is, over deze zesemoties tesamen, toch nog altijd driekwartvan de geleverde situaties toepasselijk te noe-men (Trabasso, Stein & Johnson, 1981). Uit deze en andere gelijksoortige studies(Barden, Zelko, Duncan & Masters, 1980;Harris, 1985; Lewis, 1989) valt af te leiden dat,voor een beperkte set emoties, de koppelingtussen

gevoelens en situaties al vrij snel ge-maakt is. Het is waarschijnlijk niet toevalligdat we hier precies met de zogenaamde 'basa-le' emoties te doen hebben die met een duide-lijke herkenbare expressie gepaard gaan(Ekman & Friesen, 1979). Het is voor het kindimmers eenvoudiger om te begrijpen watwoorden als 'blij' en 'boos', die steeds weer inbepaalde situaties lijken op te duiken, zoudenkunnen betekenen als de gevoelens waaraandeze termen refereren tot uiting komen in eenobserveerbare gelaatsuitdrukking. De con-necties tussen situaties en de emotiewoordendie het kind dient te leggen kunnen daarmeeook door het observeren van anderen ont-staan. Anderzijds is het plausibel te veronder-stellen dat de omgeving zich, in relatie tot de Pedagogische Stiuli??n 230



??? gevoelens van het kind zelf, nauwkeuriger enconsistenter van emotietermen bedient als hetkind zijn gevoelens in een expressie eenduidigtot uitdrukking brengt. Ook hierdoor wordthet voor het kind eenvoudiger te achterhalenwat men met dat soort woorden zou kunnenbedoelen. Helemaal doorslaggevend voor het vroeg-tijdig ontstaan van een duidelijk emotiecon-cept lijkt de begeleidende expressie niet. In eenstudie bij vier- tot veertienjarigen, waarin eenaanzienlijk uitgebreidere set van emoties aande orde kwam (Harris, Olthof, Meerum Ter-wogt & Hardman, 1987), vonden we bij dejongste kinderen al een redelijk goed conceptvan 'verlegenheid', terwijl ze nog nauwlijksplausibele situaties bij 'walging' konden be-denken. Niettemin wordt algemeen aangeno-men dat juist de laatste emotie gepaard gaatmet een unieke en als zodanig herkenbaregelaatsuitdrukking (zie Ekman & Friesen,1979). We kunnen aanvoeren dat

verlegenheideen onmiskenbare uitingsvorm in de li-chaamshouding van mensen heeft, maar hetlijkt plausibel dat bij de vorming van emotie-concepten ook andere elementen een rol spe-len. Zo is 'walging' een woord dat het kindmaar weinig te horen krijgt, terwijl 'verlegen-heid' aan een gevoel refereert dat bij uitstek opjeugdige leeftijd een grote rol speelt. 8 Trots, schaamte en schuldgevoelens We blijven nog even bij de bovenstaande stu-die. Het zal weinig verbazing wekken dat deaard van complexe emoties als trots, schaamteen schuldgevoel aanvankelijk nog niet ten vol-le wordt doorgrond. Jonge kinderen geven alwel vaak situaties waarin van dit soort emotiessprake zou kunnen zijn. Uit hun antwoordblijkt echter nog niet dat persoonlijke verant-woordelijkheid en normatieve aspecten hierbijeen cruciale rol spelen. Tussen het vijfde entiende jaar ziet men de onderkenning van dezeaspecten steeds vaker opduiken

(Graham,Doubleday & Guarino, 1984). Volgens Graham en Weiner (1986) zijn ertwee stadia. In het eerste stadium wordt eensituatie louter geanalyseerd in termen van heteindresultaat. Is het bereikte al dan niet wense-lijk voor de persoon in kwestie? We zagen datdrie- ?¤ vierjarige kinderen hiertoe al in staatzijn. In het tweede stadium komt daar echtereen causale analyse bij, waarbij de vraag wordtgesteld hoe men tot dit eindresultaat is geko-men. Zo kan woede een eerste reactie zijn (ikkrijg niet wat ik hebben wil), maar ook optre-den na een verdere analyse (hij heeft opzette-lijk verhinderd dat ik dat kreeg). In eenvolwassen opvatting van trots of schaamtespelen causale overwegingen echter altijd eencruciale rol. Is dit bij jonge kinderen ook zo? Graham (1988) gaf vijQarige kinderen tweeversies van dezelfde verhaaltjes. In de ene ver-sie werd een goed resultaat behaald omdat erhard voor was gewerkt, terwijl in de andereversie

datzelfde resultaat werd verkregen om-dat het taakje voor de hoofdpersoon erggemakkelijk was. De proefpersonen vertoon-den een juist inzicht in de causale factoren: eeneenvoudige taak is een externe factor terwijlwe inspanning aan de hoofdpersoon zelf kun-nen toeschrijven. Toch voorspelden ze dat dehoofdpersonen in beide situaties even trotszouden zijn. Andere studies (Ferguson & Rule, 1983;Seidner, Stipek & Feshbach, 1988; Thom-pson, 1989) onderstrepen dat nog eens. Hoe-wel het hen niet aan inzicht in de causalefactoren ontbreekt, nemen kinderen van rondde zes jaar het oorzakelijke element nog nau-welijks in hun overwegingen mee. Hierdoorkan het gebeuren dat gevoelens van trots ofschuld worden toegeschreven aan iemand diegeen verantwoordelijkheid voor het gebeurdehad, of dat louter blijdschap of verdriet wordttoebedacht aan iemand die w?Šl verantwoorde-lijk was. 9 Morele en conventionele regels Naast

het element van persoonlijke verant-woordelijkheid herbergen emoties als schaam-te en trots nog een ander element: de toetsingaan normatieve standaarden. Morele dilem-ma's zijn vaak te omschrijven als een conflicttussen het toegeven aan onze eigen wensen enhet overtreden van de normen die de maat-schappij ons oplegt. Hoe hanteren jonge kin-deren dit soort problemen? Nunner-Winkler en Sodian (1988) legdenhun proefpersonen een aantal verhaaltjesvoor, waarin de hoofdpersoon opzettelijkliegt, steelt of letsel toebrengt om zijn doel tebereiken. Ook nu worden de opvattingen vande jongste kinderen (4-5 jaar) door de uit- Pedagogische Stiuli??n 231



??? komst bepaald. Onder verwijzing naar het feitdat hij of zij immers het gewenste doel bereiktheeft, claimen ze dat de hoofdpersoon zich nazo'n misdaad gelukkig zal voelen. Achtjari-gen, daarentegen, beweren meestal dat dehoofdpersoon zich verdrietig of slecht zal voe-len. Het gevaar van bestraffing wordt zeldenals verklaring voor deze gevoelens aange-voerd. We hebben hier met een werkelijkmoreel oordeel te maken. Dit wordt nog eensbevestigd als we zien dat de kinderen de over-treder minder slecht vinden als hij zich niet blijmaar verdrietig voelt na zijn misdaad (berouwheeft). Heeft het jonge kind dan nog geen idee vangoed en kwaad? Jawel. Zelfs driejarige kinde-ren geven al blijk van een zeer gedifferentieerdoordeel. Morele en conventionele overtredin-gen worden afgekeurd, maar tevens onder-scheiden. Voor het jonge kind is slaan of stelen'erg slecht', terwijl voor het slapen gaan jegebedje niet opzeggen of je rommel niet oprui-men

als 'een beetje slecht' wordt gekwalifi-ceerd (Smetana, 1981). Het lijkt er dus op dat kinderen rond hunvijfde jaar in een heel andere emotionele we-reld leven dan een paar jaar later. Zij wetenheel goed of iemand iets met opzet of per onge-luk heeft gedaan en zij hebben een duidelijkidee of hiermee al dan niet een sociale regelwordt overtreden. Zij onderkennen echter nogniet de relevantie van dit soort overwegingenvoor het gevoelsleven. Gewetensbezwarenpassen nog niet in het plaatje. Het doel heiligtde middelen? Nee, dc middelen blijven dom-weg buiten beschouwing: mensen zijn wezensdie proberen voor elkaar te krijgen wat ze wil-len; lukt ze dat dan zijn ze gelukkig, lukt ze datniet dan zijn ze verdrietig. Dat van een dergelijk wereldbeeld weiniggedragsregulerende waarde uitgaat mag nietverrassend genoemd worden. Als we het kindin zijn gedragingen observeren krijgen we deindruk dat het door zijn wensen gedomineerdwordt. De impuls

om bijvoorbeeld iets af tepakken of te slaan lijkt maar zelden onder-drukt te worden. Dat wil natuurlijk nog nietzeggen dat het kind ongevoelig voor de conse-quenties is. Camras (1977, 1980) signaleert datzelfs zeer subtiele uitingen van verdriet ofboosheid van het slachtoffer voldoende kun-nen zijn om het jonge kind van verdere actiesaf te laten zien. Jonge kinderen zijn dus zekerniet blind voor de gevolgen van hun acties. Pasop latere leeftijd mogen we echter verwachtendat morele overwegingen hen er ook van kun-nen weerhouden aan hun eerste impulsengevolg te geven. 10 Het ontstaan van sociale emoties Hoe zouden deze gedragsregulerende socialeemoties kunnen ontstaan? Waarschijnlijk gaathet hier om de onderkenning dat de eigengevoelens be??nvloed worden door de emotio-nele reactie van de omgeving. Met namebetreft dit de goedkeuring of afkeuring doorpersonen die voor het kind belangrijk zijn. Een voorbeeld (Reissland,

1988). Een kindheeft een puzzeltje gemaakt. De moeder prijsthet voor deze prestatie. Dit wekt een positiefgevoel bij het kind. Het kind gaat zo'n activi-teit herhalen; niet zozeer vanuit het plezierigegevoel de taak onder de knie te hebben, maarjuist om geprezen te worden. Het haalt demoeder uit de keuken om te komen kijken. Opden duur zal daardoor alleen al het vooruit-zicht op goedkeuring in staat zijn positievegevoelens op te wekken. Het kind is al blij(trots) voor de moeder van de geleverde pres-tatie op de hoogte is. Bij afkeuring over een geleverde wanpresta-tie en emoties als schaamte en schuldgevoelkan de omgekeerde redenering gevolgd wor-den. Het begrijpen van deze mechanismenstelt nog hogere eisen aan het voorstellingsver-mogen van de kinderen. De invloed van dereacties uit de omgeving op het eigen gevoels-leven moet onderkend worden en geprojec-teerd op het functioneren van anderen: "Ikbegrijp hoe hij zich moet voelen,

want hij weetdat zijn moeder dat niet leuk zal vinden". Een studie van Harter, Wright en Bresnick(1987) toont aan dat sociale emoties steedsverder los komen van de directe consequentiesvan een daad. Evenals in de eerder vermeldestudie van Graham en Weiner (1986) merktenze op dat vijfjarigen, op verhaaltjes, over(wan)prestaties, met 'priv?Š-emoties' (blij, ver-driet) reageerden, terwijl oudere kinderen ookcausale factoren in aanmerking nemen en so-ciale emoties (trots, schaamte) rapporteren.Dit onderzoek bracht echter ook een belang-rijk derde stadium aan het licht. Zevenjarigenclaimden dat ze zich slechts trots of schuldigkonden voelen in de aanwezigheid van een'oordelende omgeving' (moeder, vriendjes Pedagogische Stiuli??n 232



??? etc.). Bij tienjarigen bleek deze concreteaanwezigheid niet meer nodig. Steeds meerkomt de uitspraak 'ik ben trots op mijzelf naarvoren. Er is een dubbelrol ontstaan. Het kindis zowel actor, als zijn eigen observator gewor-den. Met deze stap wordt het belang vansociale emoties in de spontane zelfregulatievan gedrag pas ten volle duidelijk. 11 Verbergen en voorwenden van emoties In het voorgaande hebben we al uitgebreidkunnen kennismaken met de doorwerking vanemoties in allerlei gedragingen. De gedrags-component die het meest herkenbaar metemoties is verbonden is de gelaatsexpressie. Alzeer vroegtijdig leren kinderen dat dit soortvertoon van emoties aan regels is gebonden(Saarni, 1979, 1984). Dat zes- tot tienjarige kinderen tot op zeke-re hoogte al aan deze regels kunnen beant-woorden werd duidelijk in een experimentwaarin ze, nadat ze de experimentator gehol-pen hadden, een cadeautje kregen

(Saarni,1983). Bij een attractief cadeau vertoonden al-len een brede glimlach. Bleek het presentjeechter zeer teleurstellend dan konden de mees-te kinderen toch een uiting van deze emotieonderdrukken. Op de jongste jongens na, wis-ten de meeste kinderen er een mager glimlach-je uit te persen. Cole (1986) toonde bij meisjesaan dat deze 'half-glimlach' in aanwezigheidvan de proeflcidster zelfs op driejarige leeftijdal was waar te nemen, terwijl deze kinderenhun teleurstelling ondubbelzinnig lieten zienals de proefleidster er niet bij was op hetmoment dat ze het pakje te voorschijn haal-den. Een belangrijk gegeven uit deze studie isvoorts dat de kinderen, onafhankelijk van hetfeit of ze hun expressie wel dan niet onder con-trole konden houden, van mening bleken datde proefleidster wist hoe ze zich werkelijkvoelden. De implicatie hiervan is dat jongekinderen zich nog niet ten volle realiseren dathun gevoelens in hun gezicht tot uiting

komen.Althans, dat anderen, voor hun inschatting,afgaan op deze (al dan niet misleidende) ge-zichtsuitdrukking. Zij maken, effectief gezien,nog geen onderscheid tussen echte en schijn-bare emoties. Op zesjarige leeftijd claimen al bijna allekinderen dat ze zich anders kunnen voordoendan ze zich voelen en, vooral, dat ze de anderop deze wijze kunnen misleiden (Harris &Gross, 1988). Pas veel later (rond het 15e jaar)lijkt er weer enige twijfel in deze overtuiging tekruipen. Men realiseert zich nu duidelijk datde ander over veel meer informatie beschiktom tot een inschatting te komen en dat hetgezicht wellicht toch niet geheel in de plooi tehouden is (Harris et al., 1981; Meerum Ter-wogt. Bannenberg & Claessen, in voorberei-ding). Wat dit laatste betreft wordt de capaciteitvan de ander wellicht toch enigszins over-schat. Zowel kinderen als volwassenen blij-ken, op basis van het gezicht alleen, echte envoorgewende emoties nauwelijks

van elkaar tekunnen onderscheiden (DePaulo & Jordan,1982). Hierbij blijven de sterk overdreven 'netalsor gezichtsuitdrukkingen, die ouders vaakvertonen, natuurlijk buiten beschouwing.Zelfs een driejarige doorziet dit (opvoedende)spelletje en kan daar zelfs met plezier aan mee-doen (Bretherton et al., 1981). 12 Gevoehcontrole Wc moeten een onderscheid maken tussen dcvragen: "Kun je doen alsof je niet boos/bang/verdrietig bent?" en "Kun je zorgen datje wer-kelijk niet meer boos/bang/verdrietig bent?".Ook op de tweede vraag geeft het merendeelvan de kinderen op zesjarige leeftijd al eenpositief antwoord, al vonden velen van hen hetnog moeilijk aan te geven wat ze dan deden omdat te bereiken (Harris et al., 1981). Dat kinderen op deze leeftijd, tot op zekerehoogte, ook werkelijk tot dergelijke ingrepenin staat zijn, wordt duidelijk uit het experi-ment dat we al in paragraaf 4 even aanhaalden(Meerum Tcrwogt et al., 1986).

Vijfjarigenkregen een verdrietig verhaal te horen. Om deinhoud van het verhaal konden ze niet heen,omdat ze later het verhaal zo nauwkeurig mo-gelijk moesten navertellen. Een controle-groep, die zonder verdere instructie naar hetverhaal luisterde, werd vergeleken met tweegroepen die moesten proberen zo te luisterendat ze 'zelf ook een beetje verdrietig zoudenworden' c.q. 'zelf niet verdrietig worden'. Allegroepen voldeden aan de opdracht om goed teluisteren. Ze hadden evenveel onthouden. Datvijfjarigen zich desgevraagd kunnen openstel-len of afsluiten voor de emotionele lading van Pedagogische Stiuli??n 233



??? het verhaal - en dus na het luisteren meer ofminder verdrietig waren - leidden we af uittwee verschillende effecten. De eerste hiervan is het 'congruentie-effect'(Bower, 1981): verdrietige mensen hebbenmeer aandacht voor verdrietige zaken. Ditbleek inderdaad het geval te zijn binnen degereproduceerde verhaaltjes. Hoewel allegroepen gemiddeld evenveel proposities ont-houden hadden, bleken de verdrietige elemen-ten het meest voor te komen bij de groep diezich moest openstellen en het minst bij degroep die zich diende af te sluiten. De vervor-mingen die optraden vertellen het zelfde ver-haal. De 'verdrietige groep' zette de treurigewoorden en phrasen vaak sterk aan, terwijl deandere groep ze juist afzwakte of wegliet. De tweede indicatie dat de kinderen aan deinstructie konden voldoen baseerden we ophet verschijnsel dat een negatieve emotie deprestaties op ongerelateerde taken vermin-dert. Alle groepen kregen, direct na het beluis-

teren van het verhaal, een eenvoudig geheu-gentaakje uit te voeren. In eerder onderzoekkon al worden geconstateerd dat een verdrieti-ge stemming de prestaties op deze taak deedteruglopen (Meerum Terwogt, 1986). Op basishiervan kon worden voorspeld dat de groep,die zich voor de treurige strekking van het ver-haal moest openstellen, hier minder zou pres-teren dan de groep die afstand diende tenemen. Dit bleek inderdaad zo te zijn. Opnieuw bleek een groot deel van de kinde-ren niet te weten wat ze hadd?¨n gedaan omhun stemming te manipuleren. Interessantechter is dat de kinderen, die op dit punt w?Šliets te melden hadden, dezelfde strategie??nnoemden die volwassenen in dit soort omstan-digheden beweren toe te passen (Koriat,Melkman, Averil! & Lazarus, 1972). Het zichopenstellen voor emoties lijkt als een natuur-lijke houding te worden ervaren. Een grootaantal kinderen uit deze groep, waarondervooral meisjes, volstaan dan

ook met uitingenals 'ik heb gewoon goed geluisterd'. Het stra-tegische element bij deze groep komt aanzien-lijk duidelijker naar voren in 'ik stelde me voordat het mij (mijn vriendje) zou overkomen'.Identificatie met de hoofdpersoon lijkt danook de meest kenmerkende strategie voor dezegroep. Bij het afstand nemen zien we twee ken-merkende strategie??n. Men minimaliseert degebeurtenissen: 'eigenlijk is het toch allemaalniet zo erg', of - en dit komt verreweg hetmeest voor-men benadrukt dat het 'alleenmaar een verhaaltje' is. De situatie is nietecht. Wat doen kinderen als dit wel het geval is?Harris en Lipian (1989) interviewden zes- totvijftienjarige kinderen over hun reacties opziekte. De zesjarigen bleken nogal pessimis-tisch over de mogelijkheid zich in dezeomstandigheden tegen het verdrietige aspectvan de situatie te verzetten. Dit wordt begrij-pelijk als we kijken wat ze in andere omstan-digheden normaal als strategie aanvoeren: 'desituatie

veranderen' (Harris et al., 1981; Mee-rum Terwogt et al., in voorbereiding). Als zezich verdrietig voelen breken ze de situatie afof gaan ze iets leuks doen (bv. 'met mijnvriendje spelen'). Op zich lijkt dit een zeereffectieve strategie. Ook volwassenen en oude-re kinderen geven vaak deze mogelijkheid aan.Bij situaties als een ziekte zijn de meeste vandeze mogelijkheden echter geblokkeerd. Hier-door wordt het belangrijk dat het oudere kindzich de invloed van cognitieve manipulatiesgaat realiseren. Zij krijgen daarmee krachtige,algemeen toepasbare, strategie??n tot hun be-schikking. Zij veranderen de situatie mentaal:'om mezelf af te leiden denk ik aan ietsleuks'. Over een uitgebreide reeks van situaties ge-zien worden deze strategie??n door ouderekinderen duidelijk als het meest effectief be-oordeeld. Ze realiseren zich dat, zelfs als hettot de mogelijkheden behoort om in werkelijk-heid uit de situatie te ontsnappen, een dergelij-ke handeling hen

vaak weer in conflict brengtmet de omgeving. Als je kwaad wordt omdatje vader tegen je staal te schreeuwen kan jebeter 'tot tien tellen' en reageren, dan dat jezelf gaat schreeuwen (Meerum Terwogt et al.,in voorbereiding). In algemene termen mogen wc zeggen datmet de leeftijd de primaire vormen van 'co-ping' afnemen, terwijl de secundaire vormeneen steeds belangrijkere plaats gaan innemen(Brodman Band & Wcisz, 1988). Primairecontrole is daarin te omschrijven als "copingaimed at influencing objective conditions ofcvents" en secundaire controle als "coping ai-med at maximizing one's goodness of fit withthe conditions as they are" (Rothbaum, Weisz&Snyder, 1982). Pedagogische Stiuli??n 234



??? 13 Emotionele opvoeding Na deze schets van de voornaamste aspectenvan de emotionele ontwikkeling in de basis-schoolleeftijd, willen we afsluiten met de vraagof, en zo ja hoe, wij dit ontwikkelingsverloopdoelbewust kunnen be??nvloeden- In dit overzicht heeft de invloed van de ken-nis over het emotionele functioneren op datfunctioneren zelf een centrale plaats gekregen.Via deze tussenschakel kan de omgeving eenbelangrijke rol uitoefenen. Harris en Olthof(1982) noemen drie, elkaar aanvullende, mo-dellen van kennisverwerving. Zij doopten dezehet 'solipsistische' model: kennis die verwor-ven wordt op basis van de waarnemingen diemen bij zichzelf doet, het 'behaviouristische'model: kennis verworven via het observerenvan anderen, en het 'socio-centrische' model:kennis die, in al dan niet kant en klare vorm,vanuit de omgeving wordt aangereikt. Deze modellen vullen elkaar aan en kunnenelkaar, tot op zekere hoogte,

compenseren.Het relatieve belang van elk der modellen isafhankelijk van de ontwikkelingsfase waarinhet kind zich bevindt. Het ligt voor de hand dat het 'socio-centri-sche' model een dominante rol speelt in desocialisatie van het emotionele functioneren.Het is van groot belang op welke manier wc deinformatie aan het kind aanreiken. In het bo-venstaande hebben we gezien dat kennisslechts weinig effect sorteert als het ge??soleerdblijft staan. Nuttiger lijkt het dan ook opbepaalde zaken te wijzen als ze direct op desituatie van toepassing zijn, waarbij deze con-nectie, met redenen omkleed, expliciet ver-meld wordt. Dit geeft het kind een optimalemogelijkheid de verschillende emotionele ele-menten uit het proces met elkaar in verband tebrengen. Ondanks deze voorzorgen zagen we dat nietalle aanwijzingen direct aanslaan. We kunnenhier met een cognitief probleem te maken heb-ben: het kind is domweg nog niet in staat

ommeerdere informatiebronnen tegelijk te be-zien, of met een algemeen onderwijskundigprobleem: reiken we 'de regel' in een al teabstracte vorm aan dan is de stap naar concre-te situaties moeilijk te maken, maar blijven wete dicht bij het concrete geval dan kunnen wemaar weinig generalisatie naar soortgelijke si-tuaties verwachten. We zullen geduld moetenuitoefenen en wachten tot het kind 'er aan toeis' (Carroll & Steward, 1984). Een duidelijke aanwijzing dat het kind zover ishebben we als het zelfvragen gaat stellen. Wezullen hiervoor zoveel mogelijk open moetenstaan. We praten niet gemakkelijk over emo-ties en in een aantal gevallen 'hoort dat ookniet'. De sociale omgeving kan daarom nogaleens als restrictief ervaren worden, waaruitkinderen het idee kunnen overhouden dat erhelemaal geen ruimte tot communicatie overgevoelszaken meer is. Vooral op het interac-tionele vlak valt te verwachten dat een stagne-rende

communicatie verregaande conse-quenties heeft (Bretherton, Fritz, Zahn-Waxler & Ridgeway, 1986). Ook het 'behaviouristische' model biedt deomgeving duidelijke mogelijkheid tot be??n-vloeding. Wij functioneren in feite constantals model voor het actief hypothetiserendekind. Consequente gedragingen maken hettoetsen van dit soort hypothesen over oorzaaken gevolg in het emotionele functionerenaanzienlijk eenvoudiger. Als we onze gedra-gingen daarbij ook nog van tijd tot tijd bear-gumenteren, gaat het 'behaviouristische'model over in een 'socio-centrisch' model. De desastreuze invloed van inconsequentgedrag en onduidelijke uitspraken vanuit deomgeving is terug te vinden in de opvattingenvan tehuiskinderen (Meerum Terwogt e.a.,1988). Veel meer dan hun leeftijdgenoten be-nadrukken zij het idee dat een emotie eenautonoom proces is waaraan men maar weinigkan doen. De 'random' reacties op hun gedraghebben hun

het idee gegeven dat controlcpo-gingen niets uithalen. Ze zijn hiermee in feitein een 'learncd helplessness' situatie verzeildgeraakt (Abramson, Seligman & Teasdale,1978). Op zeer jonge leeftijd valt de invloedvan dergelijke attributieproblemen meestalnog te overzien. Kleuters lijken van naturegeneigd tot een positief zelfconcept (Glasberg& Aboud, 1982). Op de lagere school kan hetechter al verregaande consequenties voor dehele emotionele huishouding hebben (Rholes,Blackwell, Jordan & Walters, 1980). Zo signa-leerden Taylor en Harris (1984) dat tehuiskin-deren achter lopen in het ontwikkelen vanstrategie??n, waarmee men emotionele con-flictsituaties het hoofd kan bieden. Ten slotte de 'solipsistische' activiteiten vanhet kind. Voor de meeste zaken geldt dat ielspas werkelijk doorgrond wordt als je het zelfhebt meegemaakt en bij jezelf hebt geregi-streerd. Deze constatering krijgt meer nadruk. Pedagogische Stiuli??n 235



??? naarmate de verbale mogelijkheden om ietsduidelijk te maken beperkter zijn. Dit is bij uit-stek het geval voor ons gevoelsleven. Om zichten volle te realiseren wat iemand bedoelt zalhet kind dan ook altijd 'de blik naar binnenmoeten richten'. We zagen dit al bij de verwer-ving van emotionele concepten. Als er over'bang' gepraat wordt, begrijpt het kind pasecht wat hiermee bedoeld wordt als het ditwoord niet alleen in verband met de situatie enhet vertoonde gedrag kan brengen, maar ookmet een intern gevoel. We kunnen het kind totdeze activiteit stimuleren door in gesprekkennaar dit soort mentale concepten te verwij-zen. Belangrijk is echter ook dat het kind dekennis over het functioneren van de eigen bin-nenwereld als maatstaf gaat gebruiken omveronderstellingen over de emotionele toe-stand van anderen te doen. Het krijgt daarmeede mogelijkheid de emoties van anderen tebegrijpen, zonder zelf die emotie te onder-gaan. Harris (in druk)

wijst er op dat verbeeld-ingsspelletjes een belangrijke rol kunnenspelen in het soepel omgaan met mentale con-cepten. De simulatie van de werkelijkheid inde 'doen alsof spelletjes, die jonge kinderenvaak met elkaar of met hun ouders spelen, iseen belangrijke stap in de ontwikkeling vaneen meer omvattende 'theory of mind'. Hetbeproeven wat er gebeurt 'als je doet alsof jeboos bent', maakt het gemakkelijker dit soortmechanismen ook 'buiten jezelf te plaatsen enop anderen te projecteren. Binnen alle drie de modellen is het belangvan de opvoeders dus prominent aanwezig.Men kan dit soort 'sociaal-constructivisme'nog verder voeren. Men gaat er over het alge-meen van uit dat een baby met een beperktaantal aangeboren emotieprogramma's terwereld komt. Ze moeten natuurlijk een 'blij'gevoel nog als zodanig leren te benoemen,maar het is bij de geboorte als een discreet sig-naal, met een eigen basaal responsprogram-ma, aanwezig. Andere

wetenschappers-vooral antropologen - wijzen dit idee rigoreusaf Zij claimen dat elke afzonderlijke emotie-ervaring de resultante van opvoedingspraktij-ken is (Lutz, 1987). Zelfs als we niet zover gaan om deze veron-derstelling over te nemen, dan mag het tochverbazing wekken dat er zo weinig explicieteidee??n over de stimulering van de emotioneleontwikkeling zijn geformuleerd, waar er zo'ngrote rol voor een dergelijke stimulering lijktte zijn weggelegd. Literatuur Abramson, L. Y., M. E. P. Seligman & J. D. Teasda-le, Learned helplessness in humans: Critique andreformulation. Journal of Abnormal Psychology,1978,57,49-74. Astington, J. W., P. L. Harris & D. R. Olson, Deve-loping iheories of mind. New York: CambridgeUniversity Press, 1988. Barden, R.C., F.A. Zelko, S.W. Duncan & J.C.Masters, Children's consensual knowledge aboutthe experiental determinants of emotion. Journalof Personality and Social Psychology, 1980, 39,368-376.
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??? M. W. M. JASPERS en E. C. D. M. VANLIESHOUT* Vakgroep Orthopedagogiek, KatholiekeUniversiteit, Nijmegen Samenvatting Met het oog op de ontwikkeling van een compu-tergestuurd trainingsprogramma voor het op-lossen van redactie-opgaven werd een onder-wijsleerexperiment uitgevoerd, waarin deaandacht gericht was op de opbouw van eeninterne probleemrepresentatie door moeilijk le-rende kinderen. In deze training werd het repre-senteren van de acties en relaties van eenredactie-opgave ge??nstrueerd door kinderen metblokken te laten manipuleren. De kinderen lerenrepresentaties voor redactiesommen op te bou-wen die overeenstemmen met de specifiekesemantische probleemstructuur. De resultaten,die via een meervoudig basislijn design overproefpersonen verkregen werden, lieten een sig-nificante prestatieverbetering als gevolg van detraining zien. Dit onderwijsleerexperiment fitn-geerde als een pilot-studie voor lopend

onder-zoek met computergestuurde instructie. 1 Inleiding In deze bijdrage aan de thema-serie 'Instructievan kinderen met ernstige leerproblemen'staat het rekenen centraal. Kinderen met leerproblemen hebben moei-te met het correct oplossen van redactieopga-ven (Bilsky & Judd, 1986; Goodstein," Cawley,Cordon & Helfgott, 1971). Het voornaamstedoel van ons onderzoek is instructie-variabe-len te identificeren, die het inzicht kunnenvergroten in de wijze waarop de mathemati- * Wij danken S. van Dongen en Chr. Halferkampsvoor hun assistentie bij de voorbereiding en uitvoe-ring van het onderzoek. sehe probleemoplossingsvaardigheden vandeze kinderen verbeterd kunnen worden. Hetonderzoek, waarvan in dit artikel verslagwordt gedaan, betreft de ontwikkeling en eva-luatie van instructieprocedures die kinderenmet een leerachterstand oefenen in het oplos-sen van redactie-opgaven. Het onderwijzen van redactie-opgaven isbelangrijk

vanwege twee gerelateerde rede-nen: De eerste en meer traditionele reden is datredactie-opgaven als representaties van pro-bleemsituaties in het dagelijks leven bruikbaarzijn. Volgens deze opvatting moet een redac-tie-opgave het kind in de gelegenheid stellenzijn technische rekenvaardigheden 'in depraktijk' toe te passen. Deze gedachtengangverondersteld dat men een redactie-opgaveoplost met de kennis, die men in de school opheeft gedaan. Zo zou het kind voorbereid wor-den op situaties, die zich later in de praktijkvoordoen. Men kan echter twijfelen aan deecologische validiteit van redactie-opgaven alsrepresentaties van de mathematische relatiesin dagelijkse situaties, wanneer in het reken-curriculum slechts een beperkte selectie vanalle mogelijke probleemtypen vertegenwoor-digd is. De Corte en Verschaffel (1984) onder-zochten diverse rekencurricula en troffeninderdaad slechts een beperkt aantal pro-bleemtypen aan. Wanr\ecr de

probleemtypenwel zorgvuldig geselecteerd worden en goedgeconstrueerd zijn, kunnen zij wellicht de hier-boven beschreven functie van oefensituatievoor de praktijk vervullen. In de tweede plaats kunnen redactie-opga-ven van nut zijn voor het aanleren van symbo-lische representaties voor mathematische rela-ties. Empirische bevindingen doen vermoedendat kinderen de mathematische relaties vanredactie-opgaven symbolisch kunnen leren re-presenteren aan de hand van een somnotatie,waarin de semantische structuur van de opga-ve tot uiting komt (Bebout, 1986). Beboutsloot met haar instructie aan op de vaardig-heid van kinderen om redactie-opgaven con- Een trainingsprogramma voor kinderen met leerproblemengericht op het aanleren van concrete representaties voorredactie-opgaven 240 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1989 (66) 220-223



??? creet te representeren. Deze kinderen leerde zijdirecte en indirecte somnotaties op te stellen,die de concrete representaties weerspiegelden.Ook Moser en Carpenter (1982) vondenaanwijzingen dat kinderen somnotaties kun-nen leren opstellen en oplossen, die de concre-te representaties vanuit redactie-opgaven vol-gen. De slechte prestaties van moeilijk lerendekinderen en kinderen met leerstoornissen metbetrekking tot schoolse vaardigheden in hetalgemeen is voor een belangrijk deel te verkla-ren op grond van defici??nte informatieverwer-kingsstrategie??n en een tekort aan meta-cognitieve vaardigheden (Hall, 1980; Stern-berg, 1981). Laboratoriumonderzoek en on-derwijsexperimenten hebben aangetoond datdeze kinderen wel degelijk in staat zijn zichdergelijke oplossingsstrategie??n eigen te ma-ken (Brown, Campione & Day, 1981; Hall,1980). Door een adequate taakstrategie te in-strueren en door deze kinderen bewust

temaken van de benodigde cognitieve operatieskon dit bereikt worden. Hierbij wijzen Browne.a. (1981) op de noodzaak van een gestructu-reerde benadering, waarin de kinderen elkeleerstap expliciet dienen uit te voeren. De stra-tegiestappen moeten daarbij niet alleen ge??x-pliciteerd worden, maar kinderen moetentevens ge??nstrueerd worden in het toepassenen uitvoeren van de taakstrategie. Het volgen,controleren, evalueren en zo nodig bijsturenvan de oplossingsroute vormen belangrijkeonderdelen van de strategietraining. Het oplossen van een redactie-opgave om-vat het uitvoeren van verschillende strategie-stappen (De Corte, Verschaffel & Dc Win,1985). De Corte e.a. (1985) beschrijven eenmodel voor het oplossen van eenvoudige op-tel- en aftrekvraagstukjes. De eerste fase in ditmodel betreft de constructie van een interneprobleemrepresentatie. Aan de hand van deopgavetekst wordt een globale abstracte inter-ne

representatie van de belangrijkste elemen-ten en relaties uit de opgave opgebouwd. Dezeinterne probleemrepresentatie bestaat uit eencomplex, ge??ntegreerd netwerk van verzame-lingen, relaties tussen verzamelingen en bijbe-horende kwantiteiten. Op basis van dezerepresentatie wordt een geschikte rekenhan-deling geselecteerd. Het zorgvuldig lezen van de opgavetekstlijkt een noodzakelijke voorwaarde voor eengoede representatieopbouw. Kinderen metleerproblemen lezen echter niet de geheletekst, maar selecteren slechts de getallen uithet probleem (Goodstein e.a., 1971). De Corteen Verschaffel (1987) observeerden oogbewe-gingen van kinderen die redactie-opgaven teroplossing kregen voorgelegd en constateerdendat kinderen die slecht presteerden niet naarde vraagzin keken (die de onbekende kwanti-teit beschrijft) of slechts naar de getallenkeken. Tot op heden werden twee instructiemetho-den door ons ontwikkeld.

De eerste methodeleert het kind een redactie-opgave planmatigaan te pakken en te analyseren. De tweedebenadering is meer gericht op de specifiekesemantische schema's, die aan de verschillen-de probleemtypen ten grondslag liggen. Daar-bij wordt gepoogd rechtstreeks de probleem-representatie van het kind in gunstige zin tebe??nvloeden. Beide instructiemethoden zullenhierna toegelicht worden. Be??nvloeding van cumpakgedrag entekstanalyse In de eerste instructiemethode worden kinde-ren bewust gemaakt van de opeenvolgendestappen in het oplosproces en worden kinde-ren getraind in het gericht verzamelen enselecteren van de relevante gegevens uit hetprobleem. De effectiviteit van deze training werdaangetoond in twee experimenten, ?Š?Šn waarineen proefieider zelf de instructie verzorgde(Van Lieshout & Anbeek, 1986; Van Lieshout,1986) en ?Š?Šn waarin de kinderen met behulpvan een microcomputer werden

getraind (VanLieshout, 1987a, 1988). Een uitvoerige be-schrijving van de gecomputeriseerde trainingis elders te vinden (Van Lieshout, 1987a,1987b; Van Lieshout & Anbeek, 1988). Hetkind kreeg in deze training de opgave gepre-senteerd alsmede een zogenaamde 'planlijst'.Deze planlijst bestond uit 7 labels, die elk eenvan de stappen uit de taakstrategie beschrijft.Deze strategiestappen zijn achtereenvolgens: 1. lees de opgavetekst, 2. bepaal wat gevraagd wordt, 3. bepaal wat bekend en nodig is om het pro-bleem op te lossen, 4. selecteer de getallen, waarmee je het pro-bleem moet oplossen, 5. stel een somnotatie op, 6. geef het antwoord en 7. controleer het antwoord. Pedagogische Stiuli??n 241



??? Het kind moest elke volgende strategiestapkenbaar maken door op het juiste staplabel tewijzen op een aanraakscherm. Nadat het kindde juiste stap had geselecteerd, kon het de des-betreffende stap uitvoeren. In de stappen 'ge-vraagd' en 'wat weet je' moesten o.a. dewoorden aangewezen worden, die aangevenwelke de gevraagde verzameling is, respectie-velijk welke de bekende verzamelingen zijn.Hiermee werd beoogd de kinderen tot eenzorgvuldige analyse van de opgavetekst tebrengen. In de zojuist beschreven training wordt deprobleemrepresentatie van het kind niet directbe??nvloed, maar wordt de aandacht van hetkind vooral gericht op de noodzakelijke stap-pen die een goede opbouw van de representa-tie mogelijk maken. Hiermee is niet gezegd datde vorming van een representatie, die de be-schreven sets en relaties juist weergeeft, ookgewaarborgd is. De resultaten van het experi-ment met de gecomputeriseerde training

latenzien dat de grote, significante prestatieverbe-tering mogelijk een gevolg is van het beteridentificeren van de relevante verzamelingen(Van Lieshout, 1988). Kortom, door deaandacht die het leren selecteren van relevantegegevens krijgt, lijkt deze training voor hetsuccesvol uitvoeren van de door De Corte e.a.(1985) beschreven eerste fase van het pro-bleemoplossingsproces eerder voorwaarde-scheppend dan rechtstreeks van invloed tezijn. Be??nvloeding van de probleemrepresentatieDe moeilijkheden die kinderen met leerpro-blemen ondervinden bij het oplossen vanredactie-opgaven kunnen in belangrijke matevoortkomen uit een incomplete of incorrecteprobleemrepresentatie. Het is de vraag of pro-bleemoplossingsstrategie??n, zoals manipule-ren met blokken of tellen op de vingers bij dezekinderen in dezelfde mate tot ontwikkelingzijn gekomen als bij reguliere basisschool kin-deren in de kleuterleeftijd duidelijk het gevalis. Daarnaast is het

mogelijk dat kinderen metleerproblemen het merendeel van deze strate-gie??n zijn vergeten of dat deze in onbruik zijngeraakt, bijvoorbeeld bij de aanvang van hetformele rekenonderwijs, waarin vaak weinigof geen aandacht voor spontane informele op-lossingsstrategie??n bestaat. De prestaties vandeze kinderen kunnen wellicht verbeterenwanneer hen geleerd wordt de semantischestructuur van een redactie-opgave via een ex-terne representatie uit te beelden. Indienkwantitatieve representaties, zoals die doorjonge competente probleemoplossertjes wor-den gebruikt, tot een goede oplossing leiden,dan lijkt de ontwikkeling alsmede onderzoeknaar de effectiviteit van een representatietrai-ning een zinvolle route. Het is niet ondenk-baar dat kinderen met leerproblemen profite-ren van een training, waarin hun geleerdwordt externe representaties aan de hand vanconcreet materiaal te construeren. Het lerenhanteren van een externe concrete

probleem-representatie kan de kinderen mogelijk vaar-diger maken in het vormen en toepassen vaneen mentale representatie. Zo constateerden Ibarra en Lindvall (1982)dat de kansen dat een redactie-opgave juistbegrepen wordt toenemen wanneer concreetmateriaal gebruikt wordt om de opgave terepresenteren. De experimentele conditie,waarin dit materiaal fungeerde als middel omde beschreven situatie in de opgave uit te beel-den, bleek het meest effectief in het doentoenemen van het begrip voor redactie-opga-ven. Een aantal kinderen bleek echter zelfsonder deze maximale condities het eenvoudig-ste type redactie-opgave niet te begrijpen.Ibarra en Lindvall veronderstelden dat dezekinderen specifiek ge??nstrueerd en geoefendmoeten worden in het oplossen van redactie-opgaven. Remedi??ring van deze kinderenmoet volgens hen 'leren van een model' bevat-ten en op het eigenhandig uitvoeren van dege??nstrueerde strategie gericht

zijn. In dit leren dienen vier componenten opge-nomen te worden: 1. het vinden van de identiteit van de verzame-ling, 2. het bepalen van het aantal elementen in deverzameling, 3. het kiezen van de operaties op verzamelin-gen en 4. het vaststellen van de identiteit van de ant-woordverzameling. Deze componenten fungeerden als richtlijn inde beschrijving van de concrete representatiesdie Lindvall, Tamburino en Robinson (1982)kinderen aanleerden. Zij ontwikkelden een in-structiemethode waarin proefpersonen ge-leerd werd diagrammen te tekenen om achttypen redactie-opgaven te representeren.Voor alle acht getrainde probleemtypen wer-den verschillende diagrammen ge??nstrueerd. Pedagogische Stiuli??n 242



??? Deze acht probleemtypen waren allen afgeleidvan vier basistypen: het oorzaak-verandering-stype, het combinatietype, het vergelijkingsty-pe en het gelijkmakingstype. Redactie-opgaven van het oorzaak-verande-ringstype zijn opgaven, waarin een kwantita-tieve verandering beschreven wordt, die toe teschrijven is aan een actie of gebeurtenis: Maai-ke had 9 knikkers. Maaike verloor 5 knikkers.Hoeveel knikkers heeft Maaike over? In tegenstelling tot deze opgaven wordt inopgaven van het combinatietype een statischesituatie beschreven. In combinatie-opgavenmoeten ofwel twee delen gecombineerd wor-den tot een geheel ofwel moet het aantal vaneen van de delen bepaald worden, gegeven dekwantiteit van het geheel: Piet heeft 4 knik-kers. Marijke heeft 5 knikkers. Hoeveel knik-kers hebben Piet en Marijke samen? Ook in opgaven van het vergelijkingstypewordt een statische situatie beschreven; numoeten echter twee

kwantiteiten vergelekenworden: Moniek heeft 6 knikkers. Jan heeft 2knikkers meer dan Moniek. Hoeveel knikkersheeft Jan? Ten slotte levert een synthese van het verge-lijkingstype en oorzaak-veranderingstype hetgelijkmakingstype op, waarin twee kwantitei-ten gelijk gemaakt dienen te worden: Piet heeft3 knikkers. Evert heeft 5 knikkers. Hoeveelknikkers moet Piet er bij krijgen om evenveelknikkers als Evert te hebben? Binnen elk probleemtype kan opnieuw eenonderverdeling gemaakt worden naar de aardvan de onbekende kwantiteit. Iedere verzame-ling kan immers de onbekende kwantiteitbevatten. Systematische variatie van deze 4probleemtypen met de aard van de onbekendekwantiteit levert 17, in moeilijkheidsgraad va-ri??rende, probleemtypen op (Heller, 1979; DeCorte & Verschaffel, 1982). Het experiment van Lindvall c.a. (1982)werd na enkele wijzigingen in de trainingspro-cedure en het experimentele design met moei-

lijk lerende kinderen gerepliceerd (Van Lies-hout, 1986). De effectiviteit van dezetrainingsmethode werd aangetoond in eenmeervoudig basislijndesign over proefperso-nen. Aangezien getekende diagrammen moeilijkautomatisch te interpreteren en evalueren zijnin computergestuurde experimenten en enkeleverbeteringen in de procedure noodzakelijk le-ken, werden nieuwe experimenten uitgevoerd. In deze experimenten werd een nieuw ontwik-kelde trainingsprocedure ge??valueerd, waarinde vier componenten naar het voorbeeld vanLindvall e.a. als uitgangspunt dienden voor dege??nstrueerde materi??le representaties. Van?Š?Šn van deze experimenten wordt hier verslaggedaan. Over een ander experiment, dat opeen aantal punten in de methode afweek vanhet huidige, is elders gerapporteerd (Van Lies-hout & Jaspers, 1987). Concrete oplossingsstrategie??n bij competentekinderen Aangezien de spontane externe probleemre-

presentaties van competente jonge probleem-oplossers een centrale rol spelen in het huidigeexperiment, zal daar nu dieper op ingegaanworden. Tabel 1 geeft een overzicht van demateri??le oplossingsstrategie??n, die jonge on-ervaren, maar competente probleemoplos-sertjes in het algemeen hanteren bij hetoplossen van een bepaald probleemtype (Car-penter, Hiebert & Moser, 1981,1983; Carpen-ter & Moser, 1984; De Corte & Verschaffel,1982). Tabel 1 Een orerziclu van Je concrete oplossings-strategiecn die gebruikt worden door de meeste com-petente prohicemoplossertjes Opgavetype: C, H,&M* C& V* oorzaak-veranderings 1 â€?ATMM' 'ATMM' - oorzaak-vcrandcrings 2 'afscheiden' 'afscheiden' oorzaak-veranderings 3 'toevoegen' 'toevoegen' oorzaak-veranderings 4 n.g. n.g. oorzaak-veranderings 5 n.g. n.g. oorzaak-veranderings 6 n.g. n.g. combinatie 1 'ATMM' 'ATMM'.. of combinatie 2 n.g. 'toevoegen'.. combinatie 2'

'afscheiden' n.g. vergelijkings 1 'matchen' 'matchen'- vergelijkings 2 n.g. n.g. vergelijkings 3 'ATMM' 'matchen'-h vergelijkings 4 n.g. n.g. vergelijkings 5 n.g. n.g. vergelijkings 6 n.g. n.g. n.g. = niet gebruikt = twee aparte sets-> <- = twee sets, die vervolgens samengevoegdworden = toevoegen van een set aan een bestaande set= ?Š?Šn op ?Š?Šn relatie tussen sets+ = twee sets, waarvan set b uit 6 objcl(ten meerbestaat dan set a. â™?C, H, & M = naar onderzoek van Carpenter, Hiebert, & Moser (1981, 1983)C & V = naar onderzoek van De Corte & Verschaffel (1982) en Verschaffel (1984) Pedagogische Stiuli??n 243



??? Tabel 2 Drie uitvoeringsmodalileiten van de ATMM-strategie, naar De Corte en Verschaffel (1982) enVerschaffe! (1984) de .. uitvoeringsmodaliteit = het kind construeert een set van 'a' objecten. Vervolgens construeert het kind een set van 'b' objecten. Ten slotte worden beide sets geteld,de -><- uitvoeringmodaliteit = het kind construeert twee sets op dezelfde wijze als hierboven beschreven. Voordat het kind de sets telt, worden deze naar elkaar toegeschoven,de <- uitvoeringsmodaliteit = het kind construeert een set van 'a' objecten. Wanneer het aantal objecten dat toegevoegd moet worden bekend is (a + b = .), worden de 'b'objecten toegevoegd aan set 'a' en wordt het totaal aantal objecten geteld.Wanneer echter het totaal aantal objecten bekend is, maar 'b' onbekend(a + . = c) worden objecten toegevoegd aan set 'a' totdat het totaal aantalobjecten 'c' bereikt is. Ten slotte wordt het aantal toegevoegde objecten('b') geteld. De

oplossingsstrategie??n uit het onderzoekvan Carpenter en Moser (1981, 1983) en DeCorte en Verschaffel (1982) komen groten-deels overeen. Een belangrijk onderscheiddoet zich voor in de beschrijving van de zoge-naamde 'Alles Tellen Met Materiaal strategie'(ATMM-strategie). Waar De Corte en Ver-schaffel drie modaliteiten van de ATMM-strategie onderscheiden, maken Carpenter enMoser dit onderscheid niet (zie ook Tabel 2).In het huidige onderzoek kwamen de drie uit-voeringsmodaliteiten van de ATMM-strate-gie tot uiting in de ge??nstrueerde materi??lerepresentaties. De verantwoording voor dezebeslissing is elders gegeven (Jaspers & VanLieshout, in druk). Tabel 3 geeft voorbeelden van deze pro-bleemtypen. Algemeen gold dat zowel de jon-ge competente probleemoplossertjes uit hetonderzoek van Carpenter en Moser, als uit hetonderzoek van De Corte en Verschaffel eenmatchingstrategie hanteerden bij het oplossenvan VGI

opgaven. Op overeenkomstige wijzehanteerden de meeste competente kinderen uithet onderzoek van De Corte en Verschaffeleen matchingstrategie voor het oplossen vanVG3 opgaven. Daarentegen gebruikten dekinderen uit het onderzoek van Carpenter enMoser overwegend een ATMM-strategie bijVG3 opgaven. In dit onderzoek werd besloteneen matchingstrategie te instrueren voor VG3opgaven. De argumentatie hiervoor is elderste vinden (Jaspers & Van Lieshout, in druk). Tabel 3 Voorbeelden van de opgavelypen, die in het onderzoek gebruikt werden Marijke had 6 appels. Zij at 2 appels op. Peter had 3 appels. Hoeveel appels heeftMarijke Over? Marijke had 2 appels. Zij kreeg er wat appels bij. Peter had 3 appels. Nu heeftMarijke 6 appels. Hoeveel appels heeft Marijke er bijgekregen?Marijke had 6 appels. Zij at wat appels op. Peter had 3 appels. Nu heeft Marijkenog 2 appels. Hoeveel appels heeft Marijke opgegeten?

combinatie-1: Marijke heeft 2 appels. Rob heeft 4 appels. Peter heeft 3 appels. Hoeveel appels (Cl) hebben Marijke en Rob samen? combinatie-2a: Marijke heeft 2 appels. Rob heeft ook wat appels. Peter heeft 3 appels. Marijke (C2a) en Rob hebben samen 6 appels. Hoeveel appels heeft Rob? combinatie-2b: Marijke en Rob hebben samen 6 appels. Marijke heeft 2 appels. Peter heeft 3 (C2b) appels. Hoeveel appels heeft Rob? vergelijking-1: Marijke heeft 2 appels. Peter heeft 3 appels. Rob heeft 8 appels. Floeveel appels (VGl) heeft Rob meer dan Marijke? vergelijkings-2: Marijke heeft 2 appels. Peter heeft 3 appels. Rob heeft 8 appels. Hoeveel appels (VG2) heeft Marijke minder dan Rob? vergelijkings-3: Marijke heeft 2 appels. Peter heeft 3 appels meer dan Marijke. Rob heeft 6 appels (VG3) meer dan Marijke. Hoeveel appels heeft Rob? vergelijkings-4: Marijke heeft 8 appels. Peter heeft 3 appels minder dan Marijke. Rob heeft 2 (VG4) appels

minder dan Marijke. Hoeveel appels heeft Rob? oorzaak-veranderings-2:(OV2) oorzaak-veranderings-3:(OV3) oorzaak-veranderings-4:(OV4) Pedagogische Stiuli??n 244



??? In de introductie werd reeds vermeld, dat dekans op een goede oplossing van een redactie-opgave toeneemt wanneer de antwoordseteenvoudig te identificeren is (Riley, Greeno &Heller, 1981; Verschaffel, 1984; Ibarra &Lindvall, 1982). Hiertoe werden de kinderenin dit onderzoek ge??nstrueerd rode blokken tegebruiken in hun representaties wanneer hetsamenvoegen van sets problemen opleverde inhet markeren van de antwoordset. 2 Vraagstelling Het voornaamste doel van ons onderzoek wasna te gaan of kinderen met leerproblemen op-lossingsstrategie??n kunnen worden aange-leerd, waarin externe representaties voorredactiesommen gevormd worden en of hier-door de prestaties van de kinderen verbeteren.Er werd een positief effect op de prestaties ver-wacht omdat, zoals De Corte e.a. (1985) opbasis van diverse onderzoekingen in hun mo-del ge??xpliciteerd hebben, het oplossen vanredactie-opgaven de opbouw van

een adequa-te representatie vereisen. Omdat externe pro-bleemrepresentaties van jonge competenteoplossertjes de semantische structuur van re-dactie-opgaven lijken weer te geven, werdenhun oplossingsstrategie??n als modellen geko-zen voor het te instrueren handelingsverloop.Door kinderen een oplossingsstrategie aan teleren, waarin de betekenisstructuur van redac-tie-opgaven in de externe configuraties totuiting komt, kunnen de prestaties van kinde-ren met leerproblemen wellicht verbeteren.Verder fungeerde dit trainingsexperiment alspilotstudie voor toekomstige experimenten,waarin de training van kinderen met leerpro-blemen met behulp van een computer plaats-vindt. Ten slotte was het van belang na te gaanof kinderen met leerproblemen van de gecon-strueerde training zouden profiteren. 3 Onderzoeksopzet Proefpersonen en designZes moeilijk lerende kinderen (uit het MLK-onderwijs), 1 jongen en 5 meisjes

werden ge-traind binnen twee meervoudige basislijnde-signs over proefpersonen (Kratochwill, 1978),bestaande uit een basislijnperiode, twee in-structiesessies, een trainingsperiode afgewis-seld met probe-sessies en nametingssessies. Dekinderen varieerden in leeftijd van 9 tot 13jaar. Kinderen van twee MLK-scholen in Nij-megen en Arnhem werden, voorafgaande aanhet eigenlijke trainingsexperiment getoetst ophun: 1. leesvaardigheidsniveau (aan de hand vanCITO 'Technisch lezen 2'), 2. begrip van kwantiteit en relaties (aan dehand van CITO 'Begrippentoets'), 3. oplossingsvaardigheid met betrekking totredactiesommen (met behulp van 10 redac-tie-opgaven). Op grond van de resultaten van deze voortoetswerden per school 3 kinderen geselecteerd.Deze kinderen konden allen goed (hardop) le-zen, hadden een goed begrip van kwantiteit enrelaties maar presteerden daarentegen slechtop de redactie-opgaventoets. Van de

geselec-teerde proefpersonen werden basislijngege-vens verzameld. Van elke school werd deleerling met de meest stabiele basislijn als eer-ste in training genomen. Na elke twee trai-ningssessies volgde een meetsessie. Bij de nogniet in training genomen proefpersonen werdde basislijnbepaling voortgezet. Zodra eenverandering in de data serie van de meetscssieszichtbaar was, werd de tweede proefpersoonin training genomen. Op dezelfde wijze werdde start van de training voor de derde proef-persoon bepaald. Ten slotte werden degetrainde proefpersonen in de nametingsfaseonderzocht op het in stand blijven van hunprestaties. De meetscssies van de nametingsfa-se waren procedureel gelijk aan de meetsessiesvan de basislijn- en trainingsfasc. Materiaal In elke sessie werden de proefpersonen 10redactie-opgaven met irrelevante informatieop afzonderlijke kaartjes voorgelegd. Wan-neer de opgaven slechts twee getallen

bevat-ten, neemt de kans op het toevallig geven vanhet juiste antwoord op basis van een onjuisteinterpretatie van de tekst toe. Door irrelevanteinformatie in de vorm van een derde getal toete voegen, reduceert deze kans tot nul. Deplaats van de irrelevante informatie werd con-stant gehouden vooralle probleemtypen. Allegetallen uit de opgave waren kleiner dan 10.Geen van de getallen uit de opgave kwamovereen met het juiste antwoord. Een sessiebestond uit de volgende probleemtypen: vanhet oorzaak-veranderingstype werden de op- Pedagogische Stiuli??n 245



??? gaventypen 2, 3 en 4 aangeboden, van hetcombinatietype de opgaven 1, 2a en 2b en vanhet vergelijkingstype de opgaven 1, 2, 3 en 4(zie Tabel 3 voor een overzicht). De proefpersonen moesten de problemenoplossen door gebruik te maken van witte enrode blokken. De voorraad blokken, die hetkind van elke kleur ter beschikking stond, wasvoldoende groot om een representatie op tekunnen bouwen van het totaal van alle getal-len uit de opgave. Zo werd voorkomen datkinderen slechts op basis van het aantal aange-boden blokken en niet op basis van begrip vande opgave bepaalde blokkenconfiguraties nietconstrueerden. Procedure Gedurende de meetsessies moest het kind deopgaven geheel zelfstandig oplossen, zondergebruik te maken van materiaal en zonderhulp of feedback van de trainer. Feedbackomtrent de juistheid van het antwoord werdachterwege gelaten om ontmoediging van deproefpersonen met name tijdens de basislijn-

sessies tegen te gaan. Instructie. Voorafgaande aan de training von-den twee instructiesessies plaats. In deze ses-sies werd de kinderen individueel de taakstra-tegie ge??nstrueerd. Hierbij gaf de trainer uitlegen deed de trainer de handelingen, die het kindtijdens de trainingsscssies moest uitvoeren,voor. Gedurende de eerste sessie loste de trai-ner de eerste helft van de opgaven en geduren-de de tweede sessie de tweede helft van deopgaven op. Bij het oplossen van de opgavengebruikte dc trainer steeds blokken. Vervol-gens moesten de kinderen dit blokkcnpatroonnaleggcn. Wanneer een handeling verkeerdwerd uitgevoerd bood de trainer hulp bij hetoplossen. Afhankelijk van het opgavctype moesten bijoorzaak-veranderingsopgaven ofwel blokkentoegevoegd worden aan een beginset (OV3)ofwel blokken afgesplitst worden uit een be-ginset (OV2, OV4) om de vereiste representa-ties te verkrijgen. Bij 0V3 opgaven moest eenonbepaald aantal

blokken toegevoegd wordenaan een beginset, totdat het totaal aantal blok-ken van de eindset bereikt was. Wanneer dezeblokken eenmaal toegevoegd waren ontstondeen rij blokken, waarin vervolgens de ant-woordset aangewezen moest worden. Aange-zien de antwoordset moeilijk te identificeren isin een aansluitende rij witte blokken, moestenrode blokken gebruikt worden bij het toevoe-gen. De volgorde van introductie van de relevan-te sets bepaalde de vereiste blokkenconfigura-tie voor combinatieopga ven. Zo werden C1 enC2a opgaven gerepresenteerd door blokken,in een afzonderlijke rij, toe te voegen aan eenbeginset. Daarentegen moesten in C2b opga-ven blokken afgesplitst worden uit een totaal-set, zodat ook bij dit type opgaven tweeafzonderlijke rijen blokken ontstonden. Ten slotte dienden de sets bij alle VG opga-ven in twee rijen in een 1 op 1 relatie corre-sponderend onder elkaar gelegd te worden,zover als de kleinste

verzameling toeliet. Training. Gedurende de trainingssessies dien-den de proefpersonen de 10 redactie-opgavenmet behulp van blokken op te lossen volgenshet ge??nstrueerde handelingsverloop. Dit han-delingsverloop bestond uit drie opeenvolgen-de stappen, die na elkaar uitgevoerd diendente worden. Een stap bestond uit ?Š?Šn van devolgende acties: het representeren van een be-kende kwantiteit met blokken, het toevoegenaan of afsplitsen van blokken uit een bestaan-de set, en het lokaliseren van de antwoordsetdoor blokken aan te wijzen. De trainer observeerde het handelingsver-loop binnen iedere stap en gaf gestandaardi-seerde feedback. Wanneer een kind bij deeerste poging faalde volgde een algemeneaanwijzing, die betrekking had op de gemaak-te fout. Hierbij werden verschillende typenfouten onderscheiden en elke fout werd verge-zeld van de bijbehorende feedback. Foutenty-pen betroffen: het leggen van een onjuistaantal

blokken, onjuiste plaatsing van sets tenopzichte van elkaar, onjuist kleurgebruik, hetaanwijzen van een onjuist aantal blokken ofhet aanwijzen van blokken in een andere setdan de antwoordset. Daarbij kon een foutehandeling uit meer dan ?Š?Šn type fout bestaan.Bijvoorbeeld: Piet had 4 knikkers. Jan had 5 knikkers. Pielwon wat knikkers. Nu heeft Piet 6 knikkers.Hoeveel knikkers heeft Piet gewonnen? Stap 1: het kind legt een set van 4 witte blok-ken. (correct) Stap 2: het kind legt een tweede set van 3 witteblokken in een aparte rij. (incorrect)De foute handeling in stap 2 kan onderver-deeld worden in 3 typen fouten: Pedagogische Stiuli??n 246



??? â€?R9 - 6 -5 -4 -3 -2 -1 -O - PD 1 1 â€? b Vl kV 11 n J- Figuur 1 Aamal)>oedhcuntwourdc rctlaclie-opaavcn lijdcns de mcvl- en iraiiiinftssessiesper proefpersoon en perâ– Ws.sie voor hel eerste desif^n; h = basislijn, I = Irainini;, n = nameting: j^esloten rondjes: prestaties tijdens demeelsessies: open rondjes: prestaties tijdens de traininf;ssessies met als scorinf^scriterium dat alle strategiestappeneorreet uitgevoerd zijn Pedagogische Stiuli??n 247



??? Figuur 2 Aantal goed beantwoorde redactieopaaven tijdens de meet- en trainmf^ssessies per proefpersoon en persessie voor het tweede design: h = basislijn, t = training, n = nameting; gesloten rondjes: prestaties tijdens demeetsessies: open rondjes: prestaties tijdens de Irainingssessies met als seoringseriterium dat alle strategiestappencorrect uitgevoerd zijn . JL I ' I ' I ' ........ I ' I â–  I Pedagogische Stiuli??n 248



??? (a) het aantal toegevoegde blokken komt nietovereen met het vereiste aantal. (b) de plaats van de tweede set stemt niet over-een met de gewenste plaats. (c) de kleur, die gebruikt is om de tweede set terepresenteren is niet juist, (wit i.p.v. rood) Ondanks de uniciteit van de representaties, diewerden aangeleerd, was het voornaamste doelde opgaven via deze betekenisvolle configura-ties inzichtelijk te maken. Op grond hiervanwerd besloten de feedback af te stemmen op demeest ernstig bevonden fout. In dit geval werdde feedback afgestemd op het verkeerdeaantal blokken. Na een fout bij de eerste poging volgde eentweede kans. Wanneer het kind ook bij dezepoging faalde, werd het vereiste blokkenpat-roon door de trainer voorgelegd. In tegenstel-ling tot de meetsessies, waarin het kind konvolstaan met een numeriek antwoord, be-schouwde de trainer het aantal aangewezenblokken tijdens de trainingssessies als het ant-

woord op de opgave. Transferlaak. Aan de hand van een transfer-taak werd cxploratief nagegaan of dc getrain-de kinderen in staat waren dc geleerdeoplossingsstrategie??n te generaliseren naarniet getrainde opgaven. Hiervoor werd een re-dactie-opgaventoets ontworpen, waarin de 10aangeboden opgavetypen zich onderscheidenvan de getrainde opgavetypen door syste-matische variatie van de irrelevante informa-tie. Elke opgave diende zonder materiaal enzonder hulp of feedback van de trainer opge-lost te worden. 4 Resuhaten De resultaten staan grafisch weergegeven inFiguur 1 en 2. Dc open rondjes geven hetaantal juist opgeloste opgaven tijdens de trai-ningsfase weer. In (de trainingssessies van) diefase werd een opgave alleen goed gescoordwanneer alle strategiestappen zelfstandig encorrect werden uitgevoerd. Dc gesloten rond-jes geven de prestaties tijdens de meetsessiesweer. Tijdens deze sessies dienden de

proefper-sonen de redactie-opgaven zonder materiaalen zonder hulp van de proefleider op te lossen.De prestaties van alle proefpersonen verbeter-den tijdens de meetsessies in de trainingsfase(curve met gesloten rondjes). Het gemiddeld aantal goed opgeloste opgavensteeg van 1,17 in de basislijn naar 4,90 in detrainingsfase. Aan de hand van een tijdserie-analyse (Tyron, 1982) werden de data op sig-nificantie getoetst. Als onderdeel van dezetijdserie-analyse werden de basislijndata ge-toetst op het voorkomen van trends. Bij eenp-waarde van 5% werden geen significantetrends gevonden in de basislijnen van proef-persoon 1, 3, 4 en 5 (proefpersoon I: ; = 0.99,Â? = 6, n.s.; proefpersoon 3: z=1.04, n = 25,n.s.; proefpersoon 4: z = 0.52, /i = 7, n.s.;proefpersoon 5: z=1.32, Â?=16, n.s.). Detrends in de basislijn van proefpersoon 2 en 6zijn echter bij een p-waarde van 5% wel signi-ficant (proefpersoon 2: z=1.94, Â?=13,/J<.05;

proefpersoon 6: z = 2.00, n = 21,p<.05). Zoals verwacht gaf de verandering inprestaties tijdens de trainingsfase voor proef-persoon 1, 3, 4 en 5 een significante trend tezien (proefpersoon 1: z = 3.87, n= 15, /7<.01;proefpersoon 3: z = 4.37, = 37,/? < .01; proef-persoon 4: z = 3.60, /(= 16, /7<.01; proefper-soon 5: z = 4.51, n = ll, p<.01). Voor hetgeval waarin in de basislijn een significantetrend voorkomt, stelt Tyron (1982) een alter-natieve toetsingsmethode voor. Deze methodebestaat uit het berekenen van verschilscoresvoor de meetsessies uit de trainingsfase en debasislijnfase. Met behulp van deze methodewerd voor proefpersoon 2 en 6 nagegaan ofzich een significante trend tijdens de trainings-fase voordeed. De trainingsfase van proefper-soon 2 liet een significante trend zien, terwijldit in tegenstelling tot het verwachte trainings-effect bij proefpersoon 6 uitbleef (proefper-soon 2: z = 2.80, H = 8,/)<.01; proefpersoon 6:;=1.00, // =

8,n.s.). De door Tyron (1982) voorgestelde toet-singsprocedure sluit weliswaar goed aan bij derationale van het meervoudige basislijn de-sign, maar is aan kritiek onderhevig (Blum-berg, 1984). Mede hierom werd besloten eenandere tijdserie-analyse uit te voeren. Dezeanalyse is beschreven door Oud (1981) entoetst of de gefitte curve van de trainingsfasesignificant afwijkt van de ge??xtrapoleerde cur-ve van de basislijn. Hiervoor werden de gege-vens van alle proefpersonen samen genomen.In dc analyse werden de 6 basislijndata, diedirect aan dc training voorafgingen en de eer-ste 8 meetsessies van de trainingsfase betrok-ken. De analyse vond op basis van eenhi??rarchische toetsing van een constante en Pedagogische Stiuli??n 249



??? een lineaire component plaats. Aangezien detoets voor Compound symmetry niet signifi-cant was, werd een mixed model analyse (metherhaalde metingen) uitgevoerd. De lineairecomponent bleek significant te zijn,F(l,69) = 33,36, /x.OOl. Dit betekent dat ereen verandering plaats heeft gevonden in delineaire trend van basislijn- naar trainingsfa-se. Over het algemeen stabiliseert het trainings-effect voor alle proefpersonen (zie Figuur 1).Proefpersoon 1 vormde hierop een uitzonde-ring, ofschoon het percentage goed opgelostesommen tijdens de nameting (48%) gemiddeldhoger lag dan tijdens de meetsessies in de trai-ningsfase (39%). Bij proefpersoon 2 is destabilisatie van het trainingseffect zeer duide-lijk waarneembaar, ook proefpersoon 2 pres-teerde tijdens de nametingen (85% goed)gemiddeld genomen beter dan tijdens de meet-sessies in de trainingsfase (64% goed) evenalsproefpersoon 4 (nameting: 61% goed, meet-sessies tijdens de

training: 36% goed) en proef-persoon 5 (nameting: 73% goed, meetsessiestijdens de training: 36% goed). De open rondjes geven het aantal zelfstan-dig goed opgeloste opgaven in de trainingsfaseper sessie weer (zie Figuur 1 en 2). Met uitzon-dering van de curven van proefpersoon 1 enproefpersoon 6 laten ook deze curven een dui-delijke prestatieverbetering zien. Ondanks hetstrenge scoringscriterium dat gehanteerd werdbinnen de trainingssessies geven de meesteproefpersonen er blijk van de aangeleerde op-lossingsroute geheel foutloos te kunnen uit-voeren. Hiervoor moest de proefpersoonimmers alle stappen in de juiste volgorde zon-der hulp of feedback uitvoeren. Transfertaak Â? De resultaten van de transfertaak staan doormiddel van een asterisk weergegeven in Figuur1 en 2. In tegenstelling tol de getrainde opga-vetypen, waar de irrelevante informatie op eenvaste plaats in de opgave stond, werd in detransfertaak de plaats van de

irrelevante infor-matie systematisch gevarie??rd in opgavetypenvan dezelfde soort. In vergelijking met de pres-taties op de nametingen (gemiddeld 67%goed) laten de proefpersonen 1, 2, 4 en 5 eenlichte prestatiedaling zien op de transfertaak(gemiddeld 62,5% goed). Ook de prestatiesvan proefpersonen 3 en 6 vallen enigszinsterug op de transfertaak (gemiddeld 55%goed) in vergelijking met de prestaties op demeetsessies in de trainingsfase (gemiddeld59,5% goed). Daarentegen laten de resultatenvan de transfertaak (gemiddeld 60% goed)een duidelijke prestatieverbetering ten opzich-te van de resultaten van de basislijn (gemid-deld 13,3% goed) zien. Kwalitatieve foutenanalyseUit de percentages goed opgeloste sommenper opgavetype (oorzaak-veranderings-, com-binatie- en vergelijkingstype) kan de moeilijk-heidsgraad van de verschillende handelings-patronen tijdens de training afgeleid worden(zie Tabel 4). De oorzaak-

veranderingsopgaven lijken deproefpersonen de minste problemen op te le-veren, gevolgd door de combinatie- en verge-lijkingsopgaven. Binnen het oorzaak-veran-deringstype werden de oorzaak-veranderings3 opgaven (zie Tabel 3) het slechtst gemaakt.Bij deze opgaven moesten blokken toege-voegd worden aan een beginset, totdat hetaantal van de eindsct bereikt was. Wanneer deblokken eenmaal toegevoegd waren aan debeginset, werd de plaats van toevoeging on-zichtbaar. Dit was de reden dat de beschrevenonbekende kwantiteit ("Zij kreeg er wat ap-pels bij") met behulp van rode blokken gelegdmoest worden. De prestaties op de combina-tie-opgaven komen ruwweg overeen met dieop de vergelijkingsopgaven. Het aantal fouten, dat binnen elke stapgemaakt werd, gaf een grote spreiding te zien.Zo werden in stap 1 nauwelijks fouten ge-maakt (9 keer), terwijl het uitvoeren van stap 2de meeste fouten opleverde (569 keer). Vcr- Tabel 4

Gemiddeld percentage goed opgeloste sommen per opgavetype tijdens de training Oorzaak-verandering Combinatie Vergelijking OV2 0V3 0V4 Totaal Cl C2a C2b Totaal VGl VG2 VG3 VG4 Totaal 84 49 85 73 46 34 39 39 52 68 15 37 43 Pedagogische Stiuli??n 250



??? moedelijk ligt de verklaring in het verschillen-de aantal typen fouten, dat een proefpersoonbinnen een stap kon maken. In tegenstellingtot stap 2, waarin 5 verschillende fouttypenmogelijk waren, konden bij het doorlopen vanstap 1 maximaal 3 fouttypen voorkomen.Fouttype 5 kwam bij stap 1 nauwelijks vooromdat de eerste set in stap I in alle gevallenmet witte blokken gelegd moest worden. Tabel 5 geeft voor de verschillende opgavc-typen het aantal en type fouten voor stap 2weer. Opmerkelijk is het aantal fouten in dekleurkeuze van de blokken dat bij oorzaak-veranderings-3 opgaven (OV3) wordt ge-maakt. Veel proefpersonen gebruikten witteblokken in plaats van rode bij het toevoegenvan blokken. Dit is niet zo verwonderlijk alsmen bedenkt dat pas in stap 3 de functie van derode blokken duidelijk werd. Door het ge-bruik van rode blokken kon in de laatste stapde antwoordset eenvoudig bepaald worden. Tabel 5 Aanlalfoulen

perfoutcncaicgorie bij iiilvoe-hng van xlap 2 per opgarelype Foulcncatcgorie 1 2 3 4 5 6 Opgavetype OV2 0 14 0 - - 0 0V3 2 0 6 14 38 3 0V4 1 6 7 - 0 Cl 1 - 14 35 8 1 C2a 6 29 13 1 9 C2b 3 54 9 3 0 10 VGl 2 17 12 7 6 I VG2 2 0 8 II 1 3 VG3 3 16 67 8 I 18 VG4 4 25 48 0 I 21 Foutcncategoriccn: 1 = geen enkele actie is ondernomen 2 = het toevoegen van blokken, terwijl blokken afgesplitst dienen te worden (OV2, OV4. C2b) ??r het afsplitsen van blokken, terwijl blokkentoegevoegd dienen te worden (OV3, Cl, C2a,VGI, VG2, VG3, VG4) 3 = het leggen van een verkeerd aantal blokken 4 = het leggen van een juist aantal blokken op een verkeerde plaats 5 = het leggen van een juisl aantal blokken in de verkeerde kleur 6 = de stap wordt door de trainer voorgedaan na twee foutieve pogingen- = niet van toepassing. Bij combinatie 1 opgaven doen zich vooralfouten voor in het plaatsen van de tweede setten opzichte van de eerste. De tweede

set dien-de in een aparte rij, op enige afstand van deeerste gelegd te worden. Het kwam echterveelvuldig voor dat proefpersonen na hetapart leggen van de tweede set, de beide setsnaar elkaar toeschoven. Na bestudering vande opgavetekst lijkt dit niet zo verwonderlijk.Er wordt immers gevraagd naar een aantalobjecten dat twee personen 'samen' bezitten.De vraagzin lijkt hierbij een extra handelinguit te lokken. Eenzelfde oplossingsstrategie bijopgavetype 1 met een combinatiestructuurwerd door Verschaffel (1984) geconstateerd. De meeste fouten bij opgavetype 2a met eencombinatiestructuur (C2a) doen zich voor inhet leggen van een verkeerd aantal blokken.Bij opgavetype 2b met een combinatiestruc-tuur (C2b) voegden de proefpersonen vaakblokken toe in plaats van blokken af tc split-sen. Beide foutentypcn lijken terug te voerenop een verkeerde interpretatie van de opgave-tekst. (Voor voorbeelden van opgavetypen 2aen

2b met een combinatiestructuur, zie Tabel 3) Vermoedelijk wordt dc grootste verzame-ling (de superset) in deze opgavetypen doorveel proefpersonen beschouwd als een aparteset, die twee personen gezamenlijk bezitten.De beschreven subsets worden niet als deel-verzamelingen van deze superset beschouwd.Dit leidt bij beide opgavetypen tot het leggenvan twee sets, waarvan het aantal elementenbepaald wordt door de genoemde aantallen inde opgave (in dc voorbeelden, 6 en 9). Bijopgavetypen 3 en 4 met een vergelijkingsstruc-tuur (VG3 en VG4) leverde het leggen van hetjuiste aanlal blokken de meeste problemen op.Ook bij deze opgaven lijkt een verkeerde inter-pretatie van de opgavetekst ten grondslag tcliggen aan deze fout. In deze opgavetypenwordt het aantal blokken, dat gelegd moetworden, niet omschreven, maar wordt slechtsgerefereerd aan het aantal objecten dat eenpersoon meer of minder bezit dan een

anderepersoon. De zin 'Piet heeft 5 appels meer/min-der dan An' wordt wellicht opgevat als 'Pietheeft 5 appels' en 'Piet heeft meer/minder (ap-pels) dan An'. Dit heeft hel leggen van eenverkeerd aanlal blokken tot gevolg (zie ookVerschaffel, 1984). Proefpersonen kunnen ineen impasse geraken, wanneer de eerste ge-noemde kwantiteit het aanlal van de tweede Peikigogische Studi??n 251



??? kwantiteit overschrijdt zoals bijvoorbeeld in:'Piet heeft 7 knikkers. An heeft 2 knikkersmeer dan Piet'. Immers, interpretatie van detweede zin als 'An heeft 2 knikkers' en 'Anheeft meer knikkers dan Piet' leidt tot eenonoplosbaar probleem. Tabel 6 geeft een overzicht van de prestatiesop deze opgavetypen tijdens de basislijn-, trai-nings- en nametingsfase. De tabel laat eenprestatieverbetering zien in het aantal goedopgeloste opgaven per opgavetype. Tabel 6 Gemiddeld percentage goed opgeloste som-men tijdens de meetsessies van de basislijn-, trainings-en nametingsfase voor de opgavetypen oorzaak-ver-andering 3, combinatie l,2aen 2b en de vergelijking 3en 4 OV3 Cl C2a C2b VG3 VG4 Basislijnfase 13 40 3 2 2 5 Trainingsfase 70 70 34 26 14 37 Nametingsfase 87 96 69 57 24 53 5 Discussie De trainingsprocedure heeft de vaardigheid inhet oplossen van de aangeboden redactie-opgaven bij de kinderen die afkomstig warenuit het MLK-

onderwijs duidelijk verbeterd.Beide statistische analysemethoden lieten eensignificant trainingseffect zien. De aangetoon-de effectiviteit is in overeenstemming met deresultaten van twee andere experimenten,waarin de proefpersonen ge??nstrueerd werdenin het opbouwen van externe representatiesvoor eenvoudige optel- en aftrekvraagstukjes(Lindvall e.a., 1982; Van Lieshout, 1986). Inbeide onderwijsleerexperimcntcn werd proef-personen het tekenen van diagrammen omredactie-opgaven op te lossen aangeleerd. Ter-wijl de proefpersonen in het onderzoek vanLindvall e.a. (1982) uit het regulier onderwijskwamen, werden de proefpersonen in ons on-derzoek geselecteerd uit het LOM-onderwijs(Van Lieshout, 1986) of het MLK-onderwijs(onderhavige experiment). Daarnaast werdende proefpersonen in onze experimenten, in te-genstelling tot de proefpersonen in het onder-zoek van Lindvall e.a. zowel streng geformali-seerde oplossingsroutes

aangeleerd alsgestructureerde feedback gegeven. Ten slottewerd een strengere experimentele controle uit-gevoerd door de keuze van het onderzoeks-design. De resultaten van het huidige experimentworden tevens ondersteund door de resultatenvan een onderwijsexperiment, waarin kinde-ren uit het MLK-onderwijs eveneens geleerdwerd blokken te gebruiken om redactie-opga-ven op te lossen (Van Lieshout & Jaspers,1987). In dit experiment werd slechts met witteblokken gewerkt en werd een staaf gebruiktom de antwoordset te markeren. Bovendienwas het de proefpersonen toegestaan blokkente gebruiken tijdens de meetsessies. Aangeziendeze sessies daarmee niet verschilden van detrainingssessies kan het trainingseffect nietverklaard worden uit de beschikbaarheid vanblokkenmateriaal. Kennelijk moet het effectgezien worden als een gevolg van de inoefe-ning van de oplossingsstrategie??n. Een nadeelvan de beschikbaarheid van

blokkenmateriaaltijdens de meetsessies was dat de prestatiever-beteringen wel gezien kunnen worden als eengevolg van een verbeterde externe representa-tievaardigheid, wat niet hoeft te betekenen datook de interne verbeterd is. Door de afwezig-heid van blokkenmateriaal in de meetsessiesvan het huidige experiment kan de prestatie-verbetering gezien worden als het gevolg vaneen verbeterde interne representatie. De toe-name in het aantal goed opgeloste opgaventijdens de trainingssessies indiceert dat deproefpersonen de ge??nstrueerde oplossings-routen succesvol leerden toepassen. De toena-me in het aantal goed opgeloste opgaventijdens de sessies zonder training (meetsessies)kan een aanwijzing zijn voor verinnerlijkingvan de aangeleerde strategie??n. Dit gold zelfsvoor de opgavetypen, die dc meeste fouten tezien gaven in het aanleren van de ge??nstrueer-de strategie??n (zie Tabel 5 en 6). Wellicht werddoor het vormen van

betekenisvolle externerepresentaties dc opbouw van interne pro-bleemrepresentaties in termen van schematy-pcn gestimuleerd (zie Heller, 1979). Betekent dit nu dat het aanleren van speci-fieke probleemoplossingsstrategic??n de vaar-digheid in het oplossen van redactie-opgavenin het algemeen bevorderd? Een definitieveconclusie lijkt vooralsnog voorbarig. Metzekerheid kan aangenomen worden dat dekinderen de getrainde opgavetypen beter leer-den te onderscheiden en op te lossen. Hoewelhet mogelijk is dat zij slechts algoritmischeoplossingsprocedures aanleerden voor de op-gavetypen, die werden aangeboden. Dezeopgavetypen vertegenwoordigen namelijk Pedagogische Stiuli??n 252



??? slechts een deelverzameling van de totale ver-zameling opgavetypen, die onderscheiden kanworden (Vergnaud, 1982; Verschaffel, 1987). Ofschoon de prestaties van de kinderen opde transfertaak terugvielen, was bij alle proef-personen een prestatieverbetering ten opzich-te van de basislijn waarneembaar. Hierbijmoet echter opgemerkt worden dat de opga-ven uit de transfertaak van hetzelfde typewaren als de getrainde opgaven. Slechts deplaats van de irrelevante informatie werd sys-tematisch gevarieerd. Het is vooralsnog devraag of zich een vergelijkbare prestatieverbe-tering zal voordoen op een transfertaak, diesamengesteld is uit andere opgavetypen. Hier-mee lijkt een eindconclusie uitgesteld te moe-ten worden totdat ook transfereffecten naarniet getrainde opgavetypen onderzocht zijn. Eerder bespraken we een door ons ontwik-keld trainingsprogramma, waarin kindereneen algemenere taakstrategie werd

aangeleerd(Van Lieshout & Anbeek, 1988; Van Lieshout,1987a, 1987b). In deze training werden kinde-ren geoefend in het seicctcrcn van belangrijkeinformatie uit de opgavctckst en werd hunaandacht gericht op belangrijke aspecten vande taak. Ook dit trainingsprogramma is effec-tief gebleken. De ontwikkeling van een derdetrainingsprogramma, samengesteld uit decomponenten van de eerste en tweede trainingwordt overwogen. Tevens zou toekomstig onderzoek gerichtkunnen zijn op transfereffectcn naar nieuweprobleemtypen. Vermoedelijk oefent de alge-mene trainingsprocedure in vergelijking tot dehuidige een grotere invloed uit op niet getrain-de probleemtypen, aangezien deze trainingminder specifiek is voor bepaalde opgavety-pen (Van Lieshout, 1986). Ten slotte kan aande hand van onderzoek nagegaan worden ofkinderen zich laten differenti??ren op specifie-ke vaardigheden, die belangrijk geacht wor-den voor het

correct oplossen van redactie-opgaven. Als kinderen daarin verschillen, dankan de remediering van een kind door opnamevan bepaalde trainingscomponcntcn mogelijkindividueel aangepast worden. Zo kan hetvoorkomen dat bepaalde kinderen slechts ge-traind hoeven te worden in het representerenvan redactie-opgaven, terwijl het trainen vanandere kinderen een algemene taakstrategie ofeen combinatie van beiden vereisen (Van Lies-hout, 1986). Literatuur Bebout, H., Children's sytnboHc represenlatiun ofaddition and subtraction verbal problems. Paperpresented at the Annual Meeting of the Ameri-can Educational Research Association, SanFrancisco, 1986. Bilskey, L. H. & T. Judd, Sources of difficulty in theSolution of verbal arithmetic problems by men-tally retarded and non-retarded individuals.American Journal of Mental Deficiency, 1986, 90,395-402. Blumberg, C.J., Comments on a 'simplified time-series analysis for

evaluating treatment interven-tions'. Journal of Applied Behavioral Analysis,1984, < 539-542. Brown, A. L., J. C. Campione & J. D. Day, Learningto learn; On training students to learn from texts.Educational Researcher, 1981, 2, 14-21. Carpenter, T. P., J. Hiebert & J. M. Moser, Problemstructure and first grade children's initial Solu-tion processes for simple addition and subtrac-tion problems. Journal for Research in Mathema-tics Education, 1981, 12, 27-39. Carpenter, T.P., J. Iliebert & J.M. Moser, Theeffect of Instruction on children's solutions ofaddition and subtraction word problems. Educa-tional Studies in Mathematics, 1983, 14, 55-72. Carpenter, T. P. & J. M. Moser, The acquisition ofaddition and subtraction concepts in grades onethrough three. Journal for Research in Mathema-lics Education, 1984, 15, 179-202. Corte, E. De & L. Verschaffel, Oplossingsprocessenvan eersteklassers bij eenvoudige redaktieopga-ven. In E. De
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??? Leesprestaties van allochtone leerlingen in groep drie enonderwijs-, leerling- en achtergrondkenmerken* R. DAMHUIS, K. DE GLOPPER enE. VAN SCHOOTEN Stichting Centrum voor Onderwijsonderzoekvan de Universiteit van Amsterdam Samenvatting In dit artikel wordt verslag gedaan over een ver-kennend onderzoek naar de samenhangen tus-sen de leesprestaties van allochtone leerlingenuit de derde groep van het basisonderwijs enkenmerken van het onderwijs, de leerlingen enhun achtergrond. Kenmerken van het onderwijsblijken niet of nauwelijks samen te hangen metde leesprestaties van de allochtone leerlingen.Samenhangen zijn er wel met variabelen die deleerlingen en hun achtergrond betreffen: demondelinge taalvaardigheid in het Nederlandsvan de leerlingen, de Nederlandse taalvaardig-heid en het taalgebruik in het gezin, het percen-tage allochtonen op school en in de schoolomge-ving en de taalachtergrond van de

leerlingen. 1 Inleiding Dat allochtone leerlingen problemen onder-vinden in het Nederlandse onderwijs is inmid-dels algemeen bekend. Ook wordt algemeenaanvaard dat een aanzienlijk deel van die pro-blemen veroorzaakt wordt door de geringereNederlandse taalvaardigheid van deze meer-talige leerlingen in vergelijking met van huisuit Nederlandstalige leerlingen. Minder dui-delijkheid bestaat er over de precieze groottevan de achterstand in Nederlandse taalvaar-digheid van allochtone kinderen die al langetijd in Nederland verblijven en over de facto-ren die deze achterstand be??nvloeden. Aan deStichting Centrum voor Onderwijsonderzoekis onder meer onderzoek verricht naar de lees-vaardigheid van Turkse en Marokkaanse leer- * Dit onderzoek werd gefinancierd door hetInstituut voor Onderzoek van het Onderwijs (SVO),op verzoek van het Ministerie van Onderwijs. lingen in de derde groep van het basisonder-wijs. In een vorig artikel

(Damhuis, De dop-per & Van Schooten, 1989) bespraken we deprestaties van deze leerlingen bij het aanvan-kelijk lezen, waarbij we zijn ingegaan opprestatieverschillen tussen Nederlandse,Turkse, Marokkaanse en Berber leerlingen.Niet alleen tussen leerlingen met verschillendetaalachtergronden bestaan aanzienlijke ver-schillen; ook de prestaties van leerlingen metdez?¨lfde taalachtergrond vari??ren sterk. In hetonderhavige artikel gaan we na met welke fac-toren deze laatste verschillen samenhangen. Bij het tweede-taalverwervingsproces moetonderscheid gemaakt worden tussen de struc-tuur en het tempo van de verwerving (Extra,1982). De structuur betreft de wijze waarop detweede taal (T2) verworven wordt en het soortstappen dat de taalleerder doorloopt. In grotelijnen is de structuur van het tweede-taalver-wervingsproces voor alle twcede-taalverwer-vers gelijk. Wat w?¨l aanzienlijk kan verschillentussen twcede-taalleerders is het tempo

of desnelheid waarmee de T2 verworven wordt, endaarmee samenhangend het tweede-taalver-wervingssucces of het bereikte niveau op eenbepaald moment (Vermeer, 1986). De oor-zaak van die verschillen in tempo en succeswordt vooral gezocht in extra-lingu??stischefactoren. In het buitenland is reeds veel onderzoekverricht naar de invloed van diverse factorenop tweede-taalverwerving. Wij stippen hier al-leen enkele belangrijke tendensen aan. Eenuitgebreid overzicht van resultaten van bui-tenlands onderzoek op dit gebied, geven Lalle-man (1986) en Vermeer (1986) voor invloed optaalverwerving in het algemeen, en Verhoeven(1987) voor invloed op leesvaardigheid in T2. In de meeste buitenlandse studies stond demondelinge taalvaardigheid centraal. Eengroot deel van deze studies was gericht op atti-tudes en motivatie van de tweede-taalleerder.Gardner en Lambert (1972) formuleerden alshypothese dat integratieve motivatie tot bete-re
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??? tie; later echter verwierpen zij deze hypothese.Meisel, Clahsen en Pienemann (1981) maak-ten aannemelijk dat een ander onderscheideen rol speelde: een integratieve ori??ntatie kantot hogere vaardigheid in de tweede taal leidendan een segregatieve ori??ntatie. Ook van eenpositieve attitude van de tweede-taalleerderten opzichte van de T2 werd gunstige invloedop het tweede-taalverwervingssucces aange-toond (b.v. Adler, 1977). Voorts zijn er studiesdie het belang van contact met tweede-taal-sprekers benadrukken (Klein & Ditmar, 1979;D'Anglejan, 1978; Richards, 1972). Ook in Nederland heeft men onderzoek ge-daan naar de samenhang tussen extra-lingu??s-tische factoren en de mondelinge vaardigheidin de tweede taal van kinderen. Een aantal stu-dies was vooral gericht op sociaal-psychologi-sche factoren of de sociaal-culturele ori??ntatievan de kinderen en/of hun ouders. Appel(1984) vond geen duidelijk

samenhang tussenculturele ori??ntatie en mondelinge, produktie-ve taalvaardigheid in het Nederlands bij Turk-se en Marokkaanse kinderen tussen 8 en 13jaar, na twee en driejaar verblijf in Nederland.Lalleman (1986) vond een zwakke samenhangtussen sociale afstand en culturele afstandenerzijds en Nederlandse taalvaardigheid vanin Nederland geboren Turkse kinderen ander-zijds; met psychologische afstand was desamenhang niet significant. Vermeer (1986)maakte in tegenstelling tot Lalleman onder-scheid tussen de sociaal-culturele ori??ntatievan de ouders en die van de kinderen. Tot soci-aal-culturelc ori??ntatie rekende hij de taalkeu-ze, het taalcontact en de motivatie. Hijconstateerde voor Turkse en Marokkaanseleerlingen een samenhang tussen taalkeuze cntaalcontact van het kind en de mondelinge,produktieve taalvaardigheid in het Neder-lands, maar niet tussen de sociaal-cultureleori??ntatie van de ouders en de

Nederlandsetaalvaardigheid van het kind. Ook andere factoren zijn in onderzoek aanbod gekomen. Veelbesproken is de invloedvan het percentage niet-Ncderiandstalige(NNT-)Ieerlingen in de klas of op de school.Hoge concentraties van NNT-leerlingen opschool (Koot & Tjon A Ten, 1982; Van Esch,1983) of in de klas (WSTT, 1977) hangensamen met slechtere schoolprestaties of min-der succes bij het verwerven van de tweedetaal. Het percentage NNT-lecrlingen wordtdaarbij niet altijd als oorzaak van de samen-hang gezien: Koot en Tjon A Ten schrijven deverschillen toe aan een hogere sociaal-econo-mische status in de niet-concentratiescholen.Voor kleuterklassen met een hoog percentageNNT-kinderen werd gevonden dat de gelegen-heid tot tweede-taalverwerving zowel kwanti-tatief als kwalitatief minder goed was dan inklassen met minder NNT-kinderen (Damhuis,1988). De Bot, Buster en Janssen-Van Dieten(1985)

rapporteren over de invloed van leer-ling-, leerkracht-, school- en onderwijsken-merken op de Nederlandse taalvaardigheidvan Turkse en Marokkaanse kinderen in hetlager en voortgezet onderwijs. Zij vondenslechts zeer geringe samenhangen met onder-wijskenmerken. Ook voor buitenschools taal-contact en sociale omgeving konden zijnauwelijks samenhang aantonen. Boers, Vanden Bosch en Verhoeven (1987) verrichttenonderzoek naar de invloed van cultureleori??ntatie en taalaanbod op de mondelingeNederlandse taalvaardigheid van Turkse enMarokkaanse leerlingen van 5, 7 en 9 jaar. Zijkwamen tot de conclusie dat taalaanbod enculturele ori??ntatie vooral in de eerste fase vanhet tweede-taalverwervingsproces een groteinvloed hebben en dat die invloed afneemtnaarmate de kinderen ouder worden. Verkuy-ten en De Jong (1987) doen verslag van eenonderzoek naar de samenhang tussen zelf-waardering en

schoolvorderingen (o.a. begrij-pend lezen) van Turkse en Nederlandseleerlingen in de bovenbouw van het basison-derwijs. Zij constateerden dat Turkse leerlin-gen g?Š?Šn lagere zelfwaardering hadden danNederlandse. W?¨l hing voor de Turkse leerlin-gen hoge zelfwaardering samen met hogereprestaties in begrijpend lezen. Zij suggererenechter een invloed in andere richting dan veel-al wordt aangenomen, namelijk van school-vorderingen op de zelfwaardering. Op het gebied van de leesvaardigheid in T2 isin het buitenland vrij veel onderzoek gedaannaar de invloed van tweetalig onderwijs. Eengunstige invloed van tweetalig onderwijs lijktaannemelijk (Willig, 1985). Ook curriculum-kenmerken (Williams, 1979), de houding vande leerkracht (Good & Brophy, 1974) en leer-lingkenmerken, onder andere de mondelingetaalvaardigheid in T2 (Goodman & Good-man, 1978) bepalen mede het succes in hetleren lezen. In Nederland is
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??? naar de invloed van extra-lingu??stische facto-ren op de leesvaardigheid in het Nederlandsals tweede taal. Wijnstra (1985) vond geenaanwijzingen voor een systematisch verbandtussen de scores voor technisch en begrijpendlezen van Surinaamse en Antilliaanse leerlin-gen en het percentage NNT-leerlingen opschool. Voor Turkse en Marokkaanse leerlin-gen daarentegen was er wel verband tussen datpercentage en de scores voor begrijpend lezen:leerlingen op scholen met minder dan 50%NNT-leerlingen presteerden significant beterdan leerlingen op scholen met meer dan 50%NNT-leerlingen. Verhoeven (1987) toondevoor Nederlandse leesvaardigheid van Turksekinderen in de derde en vierde groep samen-hangen aan met mondelinge vaardigheid in detweede taal. Daarnaast vertoonde vanaf devierde groep de sociaal-culturele ori??ntatievan de kinderen een aanzienlijke samenhangmet de Nederlandse leesvaardigheid. De studies naar

de invloed van extra-lin-gu??stische factoren op tweede-taalverwervinghebben gemeen dat de gevonden correlatiesmeestal laag zijn en dat de verklaarde varian-tie gering is (Van Boeschoten, Verhoeven &Vermeer, 1986). In het hier gerapporteerde onderzoek staat derol van het onderwijs centraal. Ons doel isinzicht te krijgen in de samenhang tussen ken-merken van het onderwijs en leesprestaties inde tweede taal. Hoewel kenmerken van hetonderwijs centraal staan, blijft de mogelijkeinvloed van factoren buiten het onderwijs nietbuiten beschouwing. In het onderzoek zijnook kenmerken van de leerlingen en hun ach-tergrond betrokken. We onderscheiden dustwee groepen variabelen: onderwijskenmerken,waartoe we alle variabelen rekenen die met deschool, de leerkracht, de klas of klasgenoten temaken hebben en leerling- en achtergrondken-merken, waartoe we de variabelen rekenen dieop de leerlingen z?¨lf of op personen en om-

standigheden in hun omgeving betrekkinghebben. In dit artikel behandelen we de vol-gende vragen: 1. Welke samenhangen vertonen de prestatiesbij het aanvankelijk lezen in het Nederlandsvan allochtone leerlingen die minstens van-af hun tweede levensjaar in Nederland ver-blijven, met kenmerken van het onderwijs,de leerlingen en hun achtergrond? 2. In welke mate kunnen deze prestaties voor-speld worden op basis van kenmerken vanhet onderwijs, de leerlingen en hun achter-grond? Ons onderzoek heeft een verkennend enbeschrijvend karakter. Wij toetsen geen hy-pothesen of theorie??n omtrent factoren die opde leesvaardigheid in een tweede taal vaninvloed zijn. Wel proberen we in onze keuzevan variabelen aan te sluiten bij de hierbovenbesproken studies. Een andere beperking vanons onderzoek ligt in de methode van dataver-zameling. De gegevens over kenmerken vanhet onderwijs, de leerlingen en hun achter-gronden zijn

verzameld met behulp van schrif-telijke vragenlijsten. Bepaalde variabelenlaten zich op deze wijze beter meten dan ande-re. Uit onderzoek is bij voorbeeld bekend datde tijdbesteding van leerkrachten met schrifte-lijke bevraging maar beperkt betrouwbaargemeten kan worden (Otter, 1987; De dop-per, 1988). 2 OnderzoeksopzetSteekproef Een steekproef van 478 scholen met ?Š?Šn ofmeer allochtone leerlingen werd aangeschre-ven. De steekproef was ongestratificeerd. Vande scholen was niet bekend in welke groep deallochtone leerlingen zich bevonden en vanwelke nationaliteit zij waren. Er waren 153scholen die niet reageerden. 196 scholen kon-den niet deelnemen omdat ze geen NNT-leerlingen in de derde groep hadden. Door 71scholen is om andere redenen geen medewer-king verleend. De leerkrachten van 62 derdegroepen (58 scholen) waren lot medewerkingbereid. Van de NNT-leeriingen uit deze groe-pen zijn de toenmalige reguliere

kleuterleer-krachten benaderd en, wanneer dit vantoepassing bleek te zijn, ook de speciale leer-krachten. (De reguliere kleuterleerkracht isdegene die een eigen klas heeft en daar hetgrootste deel van de tijd verantwoordelijkvoor is. De speciale leerkracht heeft geen eigenklas, maar geeft extra lessen aan diverse kinde-ren uit diverse klassen. In ons geval ging hetom extra lessen Nederlands aan de NNT-kin-deren, vaak NNT-les genoemd. Lang nietiedere NNT-kleuter had NNT-les gehad op dekleuterschool.) De NNT-kinderen (of hun ouders) moestenafkomstig zijn uit mediterrane landen. Boven- Pedagogische Stiuli??n 258



??? dien dienden zij minstens vanaf hun tweedelevensjaar in Nederland te verblijven en dehele kleuterschool doorlopen te hebben. Nietalle NNT-kinderen uit de 62 derde groepenvoldeden aan deze eisen. Daarnaast bleken degroepen leerlingen die niet uit Turkije of Ma-rokko kwamen, te klein te zijn voor gebruik inde analyses. In de steekproef bevonden zich151 leerlingen die aan de gestelde eisen volde-den. Voor 132 van deze leerlingen verkregenwe de vragenlijstgegevens van de leerkrachtvan de derde groep. Van de kleuterleerkrach-ten en de speciale leerkrachten zijn voorrespectievelijk 92 en 63 leerlingen gegevens te-ruggekomen en gebruikt. Wanneer twee kleu-terleerkrachten een vragenlijst over hetzelfdeNNT-kind ingevuld hadden, is alleen de lijstdie het meest recente kleuterschooljaar betrof,verwerkt. Ook de vragenlijsten over NNT-kinderen die niet aan de door ons gestelde eisvan verblijfsduur voldeden, of uit een

andermediterraan land dan Turkije en Marokko af-komstig waren, zijn niet gebruikt. In Tabel 1laten we zien voor hoeveel leerlingen uit dedrie taalgroepen we over vragenlijstgegevensbeschikken. Tabel 1 Overzicht van hel aantal leerlingen waarovervragenlijstgegevens verkregen zijn (T = Turks;M = Marokkaans: B = Berber) Vragenlijst Aantal leerlingenT M B Totaal Leerkracht van de derde groep 55 57 20 132Reguliere klcuterleerkracht 39 38 15 92Speciale kleuterleerkracht 23 31 9 63 Instrumentatie Het succes in aanvankelijk lezen in het Neder-lands is gemeten met behulp van twee Cito-toctsen: de toets Technisch Lezen IA en detoets Lees en Begrijp IB. De eerste toets gaatna in hoeverre kinderen het ontsleutelen vanwoorden die bestaan uit een medeklinker, eenklinker en een medeklinker, beheersen. Dezetoets wordt doorgaans na 4 maanden leeson-derwijs afgenomen (Verhoeven, 1980). In detweede toets gaat het om

begrijpend lezen,waarbij niet meer het technisch aspect van hetlezen maar het begrip van het gelezene cen-traal staat. Deze toets wordt meestal na ?Š?Šnjaar leesonderwijs afgenomen (Van derSchoot, 1980). De toets voor technisch lezen isin de tweede helft van januari 1985 afgeno-men, die voor begrijpend lezen in de periodeeind april/mei 1985. De betrouwbaarheid vande toetsen bleek hoog te zijn. Er werden nau-welijks aanwijzingen gevonden voor statisti-sche bias in de toetsen (Damhuis, De Glopper&Van Schooten, 1989). De onderwijs-, leerling- en achtergrondken-merken zijn onderzocht met behulp vanschriftelijke vragenlijsten die aan de leerkrach-ten zijn voorgelegd. Er zijn drie vragenlijstengebruikt: ?Š?Šn voor de leerkracht van de derdegroep, ?Š?Šn voor de toenmalige reguliere kleu-terleerkracht en (indien van toepassing) ?Š?Šnvoor de toenmalige speciale leerkracht. Elkvan de drie vragenlijsten bestond uit twee on-

derdelen: een algemeen deel over de school, deleerkracht en de onderwijsaanpak en een spe-cifiek deel over iedere NNT-leerling. De variabelen waarover vragen zijn gesteld,zijn voor de analyses gegroepeerd in blokkenvan inhoudelijk verwante variabelen. Demeeste vragen zijn gesteld met betrekking totde onderwijskenmerken. Een deel ervan betrofkenmerken van de klas- en schoolgenootjes:het percentage NNT-leerlingen in de klas enop school en de leeftijdssamenstelling van dekleutergroep. Op schoolniveau zijn vragen ge-steld over de ervaring van de school metNNT-lcerlingcn, de doelstellingen in speel- enschoolwerkplan, de faciliteiten voor onderwijsaan NNT-leerlingen en de aanwezigheid vanopvang voor NNT-leerlingen. Een anderegroep vragen was gericht op de ervaring vande leerkrachten, hun scholing in verband methet onderwijs aan NNT-leerlingen en hunhouding ten opzichte van het onderwijs aanNNT-leerlingen.

Wat de kenmerken van hetonderwijs zelf betrof, zijn vragen gesteld overde intensiteit van het onderwijs, de aanpakvan het mondelinge taalvaardigheidsonder-wijs, de frequentie en wijze van verbeteren, deorganisatie van het taal- en leesonderwijs, dehoeveelheid leesonderwijs, de acceptatie doorklasgenoten en de aandacht die de leerkrachtaan cultuurverschillen besteedt. Ten slotte zijner vragen gesteld over bijzondere vormen vanonderwijs, en wel over de soorten extra onder-wijs aan NNT-kinderen en over diverse ken-merken van de speciale lessen Nederlands aande NNT-kinderen. De vragen over de leerlingen en hun achter-grond betroffen: de taalachtergrond van deleerling, de mondelinge taalvaardigheid en hettaalgebruik van de leerling en diens familiele- Pedagogische Stiuli??n 259



??? den, de culturele ori??ntatie en de buiten-schoolse taalcontacten van de leerling, detaalcontacten van de leerling op school, hetaffectief gedrag van de leerling, de betrokken-heid van de ouders bij ouderactiviteiten opschool en ten slotte de hoeveelheid allochto-nen in de schoolomgeving. 3 Samenhangen tussen leesprestaties enkenmerken van het onderwijs Percentage NNT-leerlingenIn Tabel 2 zijn de correlaties tussen de lees-prestaties en het percentage NNT-leerlingenweergegeven. Voor technisch lezen komen demeeste correlaties overeen met de resultatenuit ander onderzoek: hogere percentagesNNT-leerlingen in de klas en op school gaansamen met lagere leesprestaties. De samen-hangen zijn overigens zwak te noemen. Voorbegrijpend lezen zijn de correlaties lager danvoor technisch lezen. Tabel 2 Produkt-moment correlaties tussen scoresvoor technisch lezen (TL) en begrijpend lezen (BL)en percentages NNT-leerlingen % NNT-

leerlingen TL N BL N In de kleutergroep -.19 71 -.07 66 Op de hele kleuterschool -.28 74 -.22 70 In de derde groep -.24 149 -.17 143 Op de hele lagere school -.16 112 -.09 106 Leeftijdssamenstelling van de kleutergroepNagegaan is of de kleutergroepen homogeenqua leeftijdssamenstelling waren of hetero-geen. Dit kenmerk vertoont geen samenhangmet de leesprestaties in de derde groep. Ervaring van de school met NNT-leerlingenIn Tabel 3 zijn de correlaties tussen de lees-prestaties en het aantal jaren ervaring van deschool met onderwijs aan NNT-kinderenweergegeven. De ervaring van de lagere schoolblijkt niet samen te hangen met de leespresta-ties; de ervaring van de kleuterschool hangtzeer zwak negatief samen. Opvallend is denegatieve samenhang tussen het aantal jarenspeciale lessen en de leesprestaties. Doelstellingen in speel- en schoolwerkplanAcht variabelen hebben betrekking op deaanwezigheid in het speel- of

schoolwerkplanvan doelstellingen met betrekking tot het on- Tabel 3 Produkt-moment correlaties tussen scoresvoor technisch lezen (TL) en begrijpend lezen (BL)en ervaring van de school met onderwijs aan NNT-leerlingen Jaren ervaring TL N BL N Kleuterschool Met mediterrane lln. -.21 92 -.29 87 Met niet-medit. lln. -.04 65 -.14 61 Met speciale lessen voor mediterrane lln. -.34 47 -.31 45 voor niet-medit. lln. -.45 25 -.41 25 Lagere school Met mediterrane lln. .02 128 -.08 122 Met niet-medit. lln. .05 119 .09 113 derwijs aan NNT-kinderen. De samenhangentussen deze variabelen en de leesprestaties blij-ken verwaarloosbaar klein. Faciliteiten voor onderwijs aanNNT-leerlingen Acht variabelen hebben betrekking op deaanwezigheid en het gebruik van extra facili-teiten voor het onderwijs aan NNT-kinderenop de kleuterschool of op de lagere school.Ook de samenhangen tussen deze variabelenen de leesprestaties blijken verwaarloosbaarklein.

Opvang van NNT-leerlingenDe aanwezigheid van opvangmogelijkhedenvoor O- tot 4-jarige NNT-kinderen op de kleu-terschool blijkt zwak negatief samen te han-gen met de scores voor technisch lezen(r = -.25, N = 149). De aanwezigheid vanopvangmogelijkheden op de lagere school ver-toont een verwaarloosbare samenhang met deleesprestaties. Ervaring van de leerkrachtenDe leesprestaties blijken niet of nauwelijks sa-men te hangen met het aantal jaren eryaringvan de kleuterieerkracht en de leerkracht vande derde groep; dit geldt zowel voor hun erva-ringsjaren in het algemeen als voor hun erva-ring met het onderwijs aan NNT-lecriingen.Voorde speciale leerkrachten hangt het aantaljaren ervaring met mediterrane en niet-medi-terrane leerlingen in het kleuteronderwijszwak negatief samen met de prestaties voortechnisch lezen (r = -.26 respectievelijk -.31bij N = 58). Pedagogische Stiuli??n 260



??? Scholing van de leerkrachten i.v.m. het onder-wijs aan NNT-leerlingenAan iedere leerkracht zijn twaalf vragen ge-steld over de scholing in verband met hetonderwijs aan NNT-kinderen. De mate waar-in leerkrachten van de derde groep geschooldzijn, hangt niet samen met de leesprestaties.Ook voor de kleuterkrachten en de specialeleerkrachten zijn de meeste samenhangen ver-waarloosbaar. Voor zover er van enige samen-hang sprake is, zijn de correlaties meestalnegatief. Houding van de leerkrachten t.o.v. het onder-wijs aan NNT-kinderen Aan iedere leerkracht zijn twaalf vragen ge-steld over hun houding ten opzichte van hetonderwijs aan NNT-kinderen. Opnieuw ver-tonen de meeste variabelen een verwaarloos-bare samenhang met de leesprestaties. Ingevallen waarin wel enige samenhang bestaat,zijn de correlaties wisselend positief en nega-tief en daardoor moeilijk interpreteerbaar. Intensiteit van het onderwijsAan de

leerkrachten is een groot aantal vragengesteld over de intensiteit van het mondelingeen, voor zover van toepassing, het schriftelijketaalvaardigheidsonderwijs. De vragen haddenbetrekking op de frequentie van en de nadrukop uiteenlopende onderwijsactiviteiten. Hetovergrote deel van de 44 variabelen hangt nietof nauwelijks samen met de leesprestaties. Al-leen de hoeveelheid speciale lessen Nederlandsen de hoeveelheid extra aandacht voor mon-delinge taalactiviteiten in het kleuteronderwijsvertonen een zwakke, negatieve samenhangmet de leesprestaties. Aanpak van het mondelinge taalvaardigheids-onderwijs Over de wijze waarop vorm gegeven wordtaan het mondelinge taalvaardigheidsonder-wijs zijn, verdeeld over de drie groepen leer-krachten, in totaal 58 vragen gesteld. Devragen betroffen bij voorbeeld de mate waarinde leerkracht haar taalgebruik aanpaste en demanier waarop het Nederlands geoefend werdmet de

kinderen. De aanpak van de kleuter-leerkracht en van de leerkracht van dc derdegroep hangen niet samen met de leesprestaties.Voor het onderwijs van de speciale leerkrachtzijn wel enkele samenhangen gevonden. Dezewaren echter zwak en bovendien, door denegatieve correlatie, meestal slecht te interpre-teren. Organisatie van het taal- en leesonderwijsAan de leerkrachten van de derde groep isgevraagd naar de wijze waarop het taalonder-wijs en het leesonderwijs in hun klas georgani-seerd is. Het cursorisch dan wel thematischkarakter van het taal- en leesonderwijs en hetklassikaal dan wel individueel karakter vanhet leesonderwijs blijken niet samen te hangenmet de leesprestaties van de NNT-kinderen. De hoeveelheid leesonderwijs aan de NNT-kin-deren De leerkrachten van de derde groep hebbenvermeld hoeveel weken leesonderwijs hunleerlingen tot het moment van toetsafname ge-noten hebben en welke onderdelen

van hetleesonderwijs afgerond waren op het momentvan de toetsafname. G?Š?Šn van deze variabelenblijkt met de leesprestaties samen te hangen. De frequentie en wijze van verbeterenAan iedere leerkracht zijn vijf vragen gesteldover de frequentie waarmee de leerkracht hetNederlands van dc NNT-kinderen verbeterten vijf vragen over de wijze waarop zij datmeestal doet. Voor deze variabelen is geensamenhang met de leesprestaties gevonden. Acceptatie door klasgenoten en aandacht voorcultuurverschillen Dc kleutcrleerkrachten en de leerkrachten vande derde groep is gevraagd naar de mate waar-in de klasgenoten elkaar accepteren en naar dcwijze waarop de leerkracht aandacht besteedaan cultuurverschillen tussen haar leerlingen.Ook deze variabelen vertonen geen of nauwe-lijks samenhang met de leesprestaties. Extra onderwijs aan NNT-kinderenOver vormen van extra onderwijs aan deNNT-kinderen zijn twaalf vragen

gesteld,deels aan de kleuterleerkracht en deels aan deleerkracht van de derde groep. De meeste va-riabelen blijken niet met de leesprestatiessamen te hangen. Enkele variabelen hangenzwak samen met de leesprestaties: de aanwe-zigheid van speciale lessen Nederlands op dekleuter- en op de lagere school hangt net als dehoeveelheid speciale lessen negatief samen metde leesprestaties. Hetzelfde geldt voor deaanwezigheid van 'remedial teaching' op delagere school. Pedagogische Stiuli??n 261



??? Kenmerken van de speciale lessen NederlandsDe speciale leerkrachten hebben vragen be-antwoord over de ruimte waar zij hun lessengeven, de doelen van hun lessen, het overlegdat zij hebben met de reguliere kleuterleer-krachten en de samenstelling van de groepjeswaaraan zij hun lessen geven. G?Š?Šn van dezevariabelen blijkt samen te hangen met de lees-prestaties in de derde groep. Samenvatting De meeste onderwij skenmerken hangen nietof nauwelijks samen met de leesprestaties vande leerlingen. Een aantal kenmerken vertoonteen zwakke negatieve samenhang die tegenge-steld is aan wat redelijkerwijs verwacht magworden. Het gaat om kenmerken die te makenhebben met de ervaring van scholen en leer-krachten met het onderwijs aan NNT-Ieerlin-gen. Waarschijnlijk zijn deze samenhangenspurieus: een gevolg van de invloed van anderevariabelen. Langdurige ervaring met en voor-zieningen voor NNT-leerlingen zullen

vooralte vinden zijn op scholen waar de achterstan-den het grootst zijn: de scholen met veelNNT-leerlingen uit buurten met een hoog per-centage allochtone bewoners. Het percentageNNT-leerlingen is het enige kenmerk dat eensamenhang in de te verwachten richting ver-toont: de variabele hangt zwak negatief samenmet de leesprestaties. 4 Samenhangen tussen leesprestaties enkenmerken van de leerlingen en hun ach-tergrond Taalach tergrond In een eerder artikel (Damhuis, De dopper &Van Schooten, 1989) hebben wij verslag ge-daan van de verschillen in leesprestaties tussenleerlingen van verschillende taalachtergron-den. De prestaties van Turkse leerlingen ble-ken lager te zijn dan die van de Marokkaanseen de Berber leerlingen. Deze verschillen tus-sen de groepen zijn in Tabel 4 met behulp van'dummy'-variabelen in produkt-moment cor-relaties uitgedrukt; op iedere dummyjvariabe-le hebben de leerlingen van de betreffendetaalgroep

de score 1 en de overige leerlingen descore 0. Mondelinge taalvaardigheid en taalgebruikAan de leerkrachten zijn vragen gesteld overde mondelinge taalvaardigheid van de leerlin- Tabel 4 Produkt-moment correlaties lussen scoresvoor technisch lezen (TL) en begrijpend lezen (BL)en dummy-variabelen voor taalachtergrond Taalachtergrond TL N BL N Turks -.24 149 -.08 143 Marokkaans .14 149 .00 143 Berber .15 149 .10 143 gen en hun familie en over het gebruik van hetNederlands. De oordelen van de leerkrachtenover de mondelinge taalvaardigheid van deleerlingen in de eigen taal hangen niet samenmet de leesprestaties. De oordelen over devaardigheid in en het gebruik van het Neder-lands hangen w?Šl samen met de leesprestaties.In Tabel 5 zijn de correlaties van deze laatstevariabelen met de leesprestaties weergegeven.De samenhangen met de leesprestaties zijn po-sitief en over het algemeen zwak tot matig tenoemen. Tabel 5

Produkt-moment correlaties lussen scoresvoor technisch lezen (TL) en begrijpend lezen (BL)en taalvaardigheid en taalgebruik van de leerlingen enhun familie zoals beoordeeld door de kleuterleer-kracht (KLK) en de leerkracht van groep 3 (LK3) Taalvaardigheid entaalgebruik TL N BL N Mondelinge taalvaardig- heid in het Nederlands van het kind KLK .35 89 .41 84 van het kind LK3 .27 120 .33 115 van dc familie KLK .23 64 .31 60 van de familie LK3 .13 86 .27 83 Gebruik van het Neder- lands in gezinscontacten kind met anderen KLK .42 67 .28 64 kind met anderen LK3 .30 81 .21 79 Culturele ori??ntatie en buitenschoolse taalcon-tacten Achttien vragen betroffen de buitenschoolsecontacten van de leerlingen met Nederlands-talige en anderstalige kinderen, de frequentievan het kijken naar Nederlandstalige televisie-programma's en de mate waarin de leerlingengeori??nteerd zijn op de Nederlandse cultuur ofde cultuur van het land van herkomst.

Demeeste variabelen hangen niet of nauwelijkssamen met de leesprestaties. Pedagogische Stiuli??n 262



??? Taalcontacten op schoolAan alle leerkrachten zijn vragen gesteld overde deelname aan de activiteiten in de klas enover de contacten die de NNT-leerlingen opschool hebben met Nederlandse en met alloch-tone klasgenoten. In het laatste geval is tevensgevraagd naar de taal waarin die contactenplaatsvonden. De taaicontacten op school, zo-als opgegeven door de leerkrachten van dederde groep en van de kleutergroep, hangen inde meeste gevallen niet samen met de leespres-taties. Alleen de antwoorden van de specialeleerkrachten vertonen een consistente, zwak-ke, positieve samenhang met de prestaties opde toets voor begrijpend lezen. Affectief gedrag Wij stelden 23 vragen over het affectief gedragvan de leerlingen op school. De vraag wasmeestal hoe leuk de leerlingen bepaaldeschoolactiviteiten vonden. Enkele vragen had-den betrekking op de verlegenheid van deleerlingen. In ongeveer de helft van de

gevallenhangen deze variabelen zwak positief samenmet de leesprestaties. Voor technisch lezen isde mediane samenhang met de 23 variabelen.14; voor begrijpend lezen .16. Betrokkenheid van de ouders hij ouderactivitei-ten op school De mate waarin de ouders betrokken zijn bijouderactiviteiten die de school organiseert,hangt niet samen met de leesprestaties van deleerlingen. Hoeveelheid allochtone bewoners in de school-omgeving De leerkrachten van de derde groep en van dekleutergroep is gevraagd ccn indicatie te gevenvan de hoeveelheid allochtone bewoners in dewijk waarin respectievelijk de lagere en dekleuterschool staat. Deze variabelen hangenblijkens Tabel 6 matig negatief met de lees-prestaties samen. Tabel 6 Produkt-momcnt correlaties liixscn scoresvoor technisch lezen (TL) en hegrijpend lezen (BL)en de hoeveelheid allochtonen in de schoolwijk Hoeveelheid allochtonen TL N BL N In de wijk van de kleuter-

school -.33 67 -.27 64 In de wijk van dc lagere school -.33 III -.19 106 Samenvatting Een aantal van de kenmerken van de leerlin-gen en hun achtergronden hangen samen metde leesprestaties: de taalachtergrond, de mon-delinge taalvaardigheid in het Nederlands vande leeriingen en van hun familie en het taalge-bruik in de familie, en de hoeveelheid allochto-ne bewoners in de schoolwijk. De cultureleori??ntatie van de leerlingen, de binnenschool-se en de buitenschoolse contacten van deleerlingen en de betrokkenheid van de oudersbij schoolactiviteiten hangen niet of nauwe-lijks samen met de leesprestaties. 5 De voorspelling van de leesprestaties Ter voorspelling van de leesprestaties zijn va-riabelen geselecteerd. Daarbij zijn drie criteriaaangelegd. De variabelen dienen substantieelsamen te hangen met de leesprestaties: de abso-lute waarde van de produkt-moment correla-tie met de leesprestaties dient tenminste .20 tezijn. De

samenhang met de leesprestaties dientinterpreteerbaar te zijn: die variabelen waar-van in het voorafgaande aangenomen is dat desamenhang met de leesprestaties spurieus is,zijn niet gebruikt voor de voorspelling. Devariabelen die het affectief gedrag operationa-liseren zijn evenmin gebruikt omdat hun sta-tus als predictor onzeker is. Het affectiefgedrag kan zeker ook als resultaat van de lees-prestaties opgevat worden. De samenhangdient op een voldoende groot aantal waarnemin-gen gebaseerd te zijn. De antwoorden van despeciale leerkrachten op de vragen naar taal-contacten op school zijn daarom nietgebruikt. Voor de voorspelling van de presta-ties op de toetsen voor technisch en begrijpendlezen zijn de volgende predictoren gebruikt: demondelinge taalvaardigheid in het Neder-lands van de leerling, de Nederlandse taal-vaardigheid en het taalgebruik in de familie enhet percentage allochtone leerlingen op dekleuterschool

en op de lagere school. Dezelaatste twee variabelen zijn ieder een gemid-delde over twee variabelen: het percentage inde klas of groep en het percentage op school(zie Tabel 2). Bij de voorspelling van de scoresvoor begrijpend lezen is bovendien de toets-score voor technisch lezen betrokken. InTabel 7 zijn de resultaten van de uitgevoerderegressie-analyses samengevat. Uit de tabel blijkt dat de afzonderlijke groe- Pedagogische Stiuli??n 263



??? pen variabelen maar een beperkt deel van devariantie in de toetsscores voor technisch le-zen verklaren: tussen 6% en 19%. Te zamenverklaren de variabelen 31% van de variantiebij technisch lezen. Een belangrijk deel van deprestatieverschillen bij technisch lezen kanderhalve niet voorspeld worden vanuit de be-schikbare variabelen. Bij begrijpend lezen kanvanuit de afzonderlijke groepen variabelentussen 1 % en 29% van de variantie in de toets-scores verklaard worden. De toetsscore voortechnisch lezen is de sterkste afzonderlijke pre- Tabel 7 Voorspelling van de prestaties voor technischlezen en begrijpend lezen: multipele correlatie (R) enverklaarde variantie (R^) voor afzonderlijke groepenpredictoren en voor alle predictoren te zamen Predictoren Techn. lezen Begr. lezen R R2 R R2 Technische leesvaardig- nvt nvt .53 .29 heid Mondelinge taalvaardig- .37 .14 .44 .20 heid in het Nederlands van het kind KLK van het kind LK3 Mondelinge

taalvaardig- .44 .19 .39 .15heid in het Nederlandsvan de familie KLKvan de familie LK3-t- Gebruik van het Neder-lands in gezinscontactenkind met anderen KLKkind met anderen LK3 .32 .10 .16 Percentage allochtoneleerlingen op de kleuterschoolop de lagere school Percentage allochtone .36 .13 .27 .07bewoners in de wijk van de kleuter-school in de wijk van de lagereschool .03 Taalachtergrond .25 .06 .11 .01 Turks Marokkaans Berber Alle predictoren te za- .56 .31 .68 .46 men dictor. Te zamen verklaren de variabelen bijnade helft van de variantie: 46%. 6 Discussie Uit het voorafgaande is gebleken dat variabe-len die te maken hebben met kenmerken vanhet onderwijs niet of nauwelijks samenhangenmet de leesprestaties van de allochtone leerlin-gen uit groep drie. De aanpak en intensiteitvan het mondeling en schriftelijk taalvaardig-heidsonderwijs, zoals gemeten met de vragen-lijsten voor de leerkrachten, lijken nauwelijksgerelateerd aan

prestatieverschillen. Dezeconclusie komt overeen met bevindingen vanDe Bot, Buster en Janssen-Van Dieten (1985)en met de resultaten van onderzoek dat gerichtis op de taalleerprestaties van Nederlandstali-ge leerlingen (De Glopper, 1987; Blok &Eiting, 1988). Een duidelijker samenhang metde prestaties vertonen variabelen die de leer-lingen en hun achtergrond betreffen. Ook dezealgemene conclusie komt overeen met het eer-der aangehaalde onderzoek. Met betrekking tot afzonderlijke variabelencorresponderen onze bevindingen met resulta-ten uit ander onderzoek. Verhoeven (1987)constateerde eveneens een samenhang tussenleesprestaties en de mondelinge taaivaardig-heid van de leerlingen. Het door ons gevondenverband tussen de leesprestaties en de taal-vaardigheid van en het taalgebruik in defamilie komt overeen met bevindingen vanVermeer (1986). Wat betreft de correlatie tus-sen leesprestaties en het percentage allochto-

nen op school kunnen wij wijzen op deovereenkomstige rcsvjitaten van Wijnstra(1985). De conclusies over de samenhang tus-sen leesprestaties en taalachtergrond stemmenovereen met gegevens over de mondelingetaalvaardigheid van Turkse en Marokkaanseleerlingen (Verhoeven & Vermeer, 1986). De toetsscores voor technisch lezen kunnenslechts voor een beperkt deel voorspeld wor-den vanuit de kenmerken van de leerlingen enhun achtergrond: 69% van de variantie blijftonverklaard. Wij veronderstellen dat nog eenbelangrijk deel van de prestatieverschillenvoorspeld zou kunnen worden vanuit variabe-len die in het onderhavige onderzoek nietgemeten zijn. Om er twee te noemen: het oplei-dings- en beroepsniveau van de ouders van deleerlingen en het leervermogen van de leerlin- Pedagogische Stiuli??n 264



??? gen. De toetsscores voor begrijpend lezenkunnen wel voor een groter deel voorspeldworden: er blijft hier 54% van de variantieonverklaard. Aan deze voorspelling levert detoetsscore voor technisch lezen een belangrij-ke bijdrage, hetgeen in verband gebracht kanworden met onze opmerking over het leerver-mogen van de leerlingen. Dit vermogen zaldoor de scores voor technisch lezen zeker tendele meegemeten worden. Bij onze resultaten willen wij een aantalkanttekeningen plaatsen. Ten eerste moet ge-waarschuwd worden tegen de interpretatie dathet onderwijsaanbod niet van invloed is op deleesprestaties van de allochtone leerlingen. Deopzet van ons onderzoek laat zulke conclusiesniet toe. Alle observaties zijn op slechts ?Š?Šnmoment verzameld. Voor de leesprestaties be-schikken we niet over een voor- en nametingen voor de onderwijskenmerken ontbrekenprocesregistraties. Voor causale interpretatiesover de invloed

van het onderwijsaanbod zijnvergaande aanvullende veronderstellingen no-dig. Zulke veronderstellingen zouden bij voor-beeld betrekking moeten hebben op devariatie in het onderwijsaanbod. We zoudenmoeten aannemen dat er voldoende variatie inhet aanbod aanwezig is om eventuele elTcctenop de leerprestaties te veroorzaken. Het ismaar de vraag of de variatie in de aanpak vanhet aanvankelijk leesonderwijs dusdaniggroot is. We zouden verder moeten aannemendat we met de gebruikte vragenlijsten deaanwezige variatie in het onderwijsaanbodgoed gemeten hebben. Ook hieraan kan ge-twijfeld worden; uit onderzoek van Otter(1987) blijkt dat vragenlijsten onnauwkeurigemetingen van de tijdbesteding van leerkrach-ten kunnen opleveren. Voor een beter inzichtin de effecten van onderwijskenmerken lijkenandere methoden dan die van het schriftelijkesurvey-onderzoek nodig. Onze resultaten laten wel

belangwekkendesamenhangen zien, die nader onderzoek ver-dienen. De gegevens suggereren bij voorbeelddat de mondelinge taalvaardigheid van deleerlingen en de taalvaardigheid van en hettaalgebruik in de familie van belang zijn voorde leesvaardigheid. Aan de geconstateerde sa-menhang willen wij vooralsnog geen causaleinterpretatie verbinden; daarvoor is nader on-derzoek nodig, waarin voor interveni??rendevariabelen (zoals het leervermogen van deleerlingen) gecontroleerd wordt. Toch lijktons een effect van de mondelinge taalvaardig-heid wel waarschijnlijk. Het lijkt ons boven-dien aannemelijk dat onze gegevens eenonderschatting opleveren van de samenhangtussen de mondelinge taalvaardigheid en deleesprestaties; de kwaliteit van de meting vande mondelinge taalvaardigheid van de leerlin-gen in het onderhavige onderzoek laat zeker tewensen over. Hetzelfde geldt in sterkere mateook voor de meting van de

taalvaardigheid enhet taalgebruik in de familie. Van metingenmet een hogere betrouwbaarheid en validiteitmogen sterkere samenhangen met de leesvaar-digheid verwacht worden. Als ons vermoedenover het belang van de mondelinge taalvaar-digheid juist is, onderstreept dat het belangdat de ontwikkeling van de mondelinge taal-vaardigheid in het Nederlands heeft voor deleerprestatie van allochtone leerlingen. Ten slotte moeten enkele opmerkingen ge-maakt worden over de samenhang tussen hetpercentage allochtone leerlingen op school enhet percentage allochtone bewoners in deschoolwijk. Het percentage allochtonen is onsinziens een 'oppervlakte-kenmerk' waaronderallerlei andere variabelen schuil gaan. Een ho-ger percentage allochtonen zal bij voorbeeldmeestal samengaan met een gemiddeld lagerniveau van opleiding en beroep van de ouders.Met een hoger percentage allochtone leerlin-gen hangen ook kenmerken

van het onder-wijsaanbod samen: Damhuis (1988) consta-teert dat kwantitatieve en kwalitatievekenmerken van het taalaanbod in kleutergroe-pen samenhangen met het percentage alloch-tone leerlingen. In onze gegevens valt verdereen onmiskenbaar verband te constateren tus-sen het percentage allochtone leerlingen en deleesprestaties van hun Nederlandse klasgeno-ten. De produkt-moment correlatie tussen detoetsscores voor technisch lezen van de alloch-tone leerlingen en de gemiddelde prestatiesvan hun Nederlandse klasgenoten bedraagt.53; voor begrijpend lezen bedraagt de samen-hang .35. Het niveau van klassen met veelallochtone leerlingen is dus over de hele linielager. Bij beleidsmaatregelen dient deaandacht ons inziens niet louter op het percen-tage allochtonen gericht te zijn, maar veeleerop de daarachter liggende factoren die met demaatschappelijke positie en het onderwijs-aanbod verband houden.
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??? Summary Damhuis, R., K. de Glopper & E. van Schooien. 'Reading performance of immigrant workers' children ingrade one and characteristics of instruction, pupils and their baclcground.' Pedagogische Studi??n, 1989, 66,256-267. This article contains the report of an exploratory study into the relations between the reading performance ofimmigrant worlcers' children in grade one and characteristics of instruction, of pupils and of their background.Characteristics of instruction (including teacher and school characteristics) do not appear to be related toreading outcomes. Performance does covary with variables concerning the pupils and their background: orallanguage ability in Dutch, proficiency in Dutch and language use in the family, the percentage of immigrantworkers' children in school and the percentage of immigrant workers in the school environment and thelinguistic background of the pupils. Pedagogische Studi??n 267



??? Boekbespreking Anne Kerkhoff, Taalvaardigheid enschoolsucces, Swets & Zeitlinger b.v.,Amsterdam/Lisse, 1988, IV + 237 pag.,/43,50, ISBN 90-265-0959 6. In zijn dissertatie-onderzoek naar de rol die ver-schillen in thuistaal spelen tijdens de schoolloop-baan gaat Kerkhoff eerst uitvoerig in op het eerdereonderzoek naar ongelijkheid van kansen. Hij steltdat al dat onderzoek nog maar weinig concreetsheeft opgeleverd en dat het daarom geen wonder isdat allerlei maatregelen zoals compensatie-onder-wijs weinig effect hebben gesorteerd. Beide stellin-gen zijn voor discussie vatbaar, hetgeen wordtbevestigd door een continue reeks van publikatieshierover. Maar dit terzijde. Het betekent wel datKerkhoff zijn onderzoek start vanuit een pessimisti-sche positie. In het tweede hoofdstuk bespreekt Kerkhoff derelatie tussen taalvaardigheid en onderwijskansen.Eerdere studies zouden hebben aangetoond dat dia-lectsprekers wel allerlei fouten maken

in de stan-daardtaal die te wijten zijn aan interferenties, maarhet aantal interferenties hangt niet of slechts zwaksamen met de schoolprestaties. Hij besteedt ook uit-voerig aandacht aan de theorie??n van Cummins:drempelhypothese, wederzijdse afhankelijkheid,theoretische letterwoorden als BICS, CALP enCUP, en ten slotte een model met twee dimensiesbetrekking hebbend op taalvaardigheden en ken-merken van taalsituaties. Cummins erkent dat hijeerst te weinig oog heeft gehad voor de sociale ach-tergrond van de leerlingen en blijft voortdurendbezig zijn ene theorie door een andere te vervangen.Ondanks al die veranderingen blijft Kerkhoffs voor-naamste bezwaar dat al die theorie??n te veel weghebben van Bernsteins 'problematical work' met be-trekking tot taalcodes. Bernsteins notie 'elaboratedcode', die vooral in de hogere milieus wordt gespro-ken en kinderen uit dat milieu een voorsprong geeftin het onderwijs, toont grote verwantschap

metCummins' "Cognitive Academie Language Profi-ciency" (CALP). Het geurt volgens hem te veel naareen deficiet-benadering. Het resultaat is dat Kerk-hoff aan zijn studie begint zonder de ruggesteun vanveelbelovende tweede-taalverwervingstheorie??n.Hij heeft nog wel enige hoop gevestigd op de causalewerking van taalattituden en culturele ori??ntaties. Kerkhoff onderzoekt of er aan het einde van debasisschool verschillen in Nederlandse taalvaardig-heid en schoolsucces bestaan tussen 40 autochtoneleerlingen die de standaardtaal spreken, 81 autoch-tonen die thuis een Brabants dialect hebben geleerden tussen uiteenlopende groepen allochtonen (19Turken, 15 Marokkanen, 7 Molukkers, 6 Surina-mers en 3 overigen). In het onderzoek worden alleenleerlingen betrokken die hun gehele schoolloopbaanin Nederland hebben doorgelopen. Ik wijs erop datin vele andere onderzoeken ook korter in Nederlandverblijvenden zijn onderzocht. De

deelnemendeleerlingen bezoeken allen scholen in saneringswij-ken. Voor elke onderzochte klas geldt dat tussen de72 en 84 procent van de leerlingen afkomstig is uit delaagste sociaal-economische milieus. De leerlingenzitten in klassen met tussen de 17 en 49 procentallochtone leerlingen. De Molukkers zitten in eenklas met 93 procent allochtonen. Voor de situatievan allochtonen is deze steekproef redelijk represen-tatief Dit geldt echter niet voor de autochtonen.Ook de relatief grote groep dialectsprekers maakt desamenstelling van de groep autochtonen nogal af-wijkend van de doorsnee. Het is dus oppassengeblazen met het doen van generaliserende uitspra-ken naar aanleiding van dit onderzoek. De meting van de afhankelijke variabelen, taalvaar-digheid en schoolresultaten is zeer uitgebreid. Degehele groep ondergaat zeven schriftelijke taaltoet-sen. Een iets kleinere groep doet nog eens vierschriftelijke taaltoetsen en ?Š?Šn mondelinge. Bij

eenkleine steekproef worden ten slotte nog eens zes ofzeven taaltoetsen afgenomen. Van de leerkrachtenzijn de schoolkeuze-adviezen verkregen. Ook heb-ben zij de leerlingen naast de gewone rapportcijfersbeoordelingen voor diverse aspecten van taalvaar-digheid gegeven. De verschillen in adviezen zijn in de verwachterichting, doch niet erg groot. Allochtonen wordenwat vaker naar het l.b.o. verwezen en maar spora-disch naar havo/v.w.o. Vooral de Turken enMarokkanen krijgen veel l.b.o.-adviezen. Dit beeldkomt ook uit andere studies naar voren. De Turkseen Marokkaanse leerlingen krijgen significant lage-re cijfers voor de taal- en rekenvakken. Taal hangtbinnen alle etnische groepen samen met milieu,rekenen echter niet. Opvallend is dat de taaipresta-ties van de groep 'Overigen', d.w.z. Surinamers,Molukkers en andere niet-Turkse en -Marokkaanseallochtonen, iets beter worden beoordeeld dan dievan de dialectsprekers. Bij de

rapportcijfers scorenzij zelfs hoger dan de standaardtaal sprekers. Dieverschillen zijn overigens niet significant. Het enigeverschil dat steevast significant is, is het verschil tus-sen Turken en Marokkanen en alle andere groe-pen. 268 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1989 (66) 220-223



??? De resultaten van de Cloze-taaltoetsen, toetsenwaarin willekeurig weggelaten woorden in een tekstmoeten worden ingevuld, geven een iets ander beeld:laagste prestaties opnieuw voor de Turken en Ma-rokkanen, dan gevolgd door de overige allochtonen,vervolgens de dialectsprekers. De 'standaard' au-tochtonen doen het het best. Zij scoren meer dan ?Š?Šnstandaarddeviatie hoger dan de Turken en de Ma-rokkanen. Het blijkt heel goed mogelijk om metbehulp van de rapportcijfers voor taal en rekenen ende score op Cloze-toetsen het schoolkeuze-advies tevoorspellen. Deze drie gegevens nemen meer dan 70procent van de variantie voor hun rekening binnende categorie??n allochtonen, dialect- en standaard-taal sprekers. Een vergelijking van toetscijfers, rap-portcijfers en adviezen laat zien dat allochtonen bijwat lagere toetsresultaten eenzelfde advies krijgenals niet-dialectsprekende autochtonen. De dialect-sprekers

worden, blijkens hun relatief wat lagererapportcijfers, ondergewaardeerd. Bij de woordenschattest treedt eveneens het eer-der genoemde patroon van scores op. Ook wanneerwordt gecorrigeerd voor milieu scoren de Turkse enMarokkaanse leerlingen veel lager dan de beidegroepen autochtonen. De overige allochtonen ne-men een tussenpositie in. Deze test hangt sterksamen met rapportcijfers voor taal en de score op deCloze-toetsen. Kerkhoff laat duidelijk merken weinig vertrou-wen te hebben in intelligentietests. Ook taaltoetsendie sterk lijken op verbale-intelligentietests, zoalswoordenschattests, hebben zijn voorkeur niet. Deresultaten met allerlei alternatieve taaltoetsen enspontane schrijfopdrachten blijken echter minderbetrouwbaar. Ze leveren ook weinig systematischecorrelatiepatronen op met de overige toets- en rap-portcijfers, hetgeen ook hun validiteit ter discussiestelt. Deze extra toetsingen maken echter wel duide-lijk

dat allochtonen meer fouten maken dan autoch-tonen, maar dat het dezelfde soort fouten zijn en nietzozeer fouten die door een andere taalachtergrondmoeten worden verklaard. Op grond hiervan con-cludeert de schrijver dat gevorderde tweede-taal-leerders geen behoefte hebben aan afzonderlijketaaiprogramma's, omdat hun taalproblemen nietuniek zijn. Wel dient het taalonderwijs, het gebruik-te lesmateriaal en de opleiding voor docenten teworden verbeterd. Het verwerven van een groterewoordenschat verdient veel meer aandacht. Ten slotte doet Kerkhoff nog uitgebreid onder-zoek naar de attituden van de allochtone en dialect-sprekende kinderen tegenover het Nederlands enNederlandssprekenden. Ze zijn zich duidelijk be-wust van het grote prestige van het Nederlands.Hun houding tegenover het Nederlands is positiefEr is echter geen significante samenhang tussen taal-attitude en hun vaardigheid in het Nederlands.

Dedialectsprekers hebben een meer complexe verhou-ding met hun eigen taal en het standaard-Neder-lands. Voor de ge??nteresseerde lezer kan ik dit goedleesbare boek zeker aanbevelen, te meer daar hetgebruik van taalkundige vaktaal beperkt is geble-ven, zodat ook niet-lingu??sten het betoog goedkunnen volgen en een dieper inzicht kunnen krijgenin de taalvaardigheid van allochtone leerlingen dieal wat langer in Nederland verblijven. M. J. de Jong G. Kraayvanger, B. van Onna en J. Strauss(red.), Berufliche Bildung in derBundesrepublik Deutschland und in denNiederlanden. I.T.S., Nijmegen, 1988, 234pag., /35,75, ISBN 90 6370 598 0. Deze bundel bevat het verslag van een Duits-Neder-landse conferentie over het actuele thema arbeid,onderwijs en techniek die in 1987 in Nijmegen plaatsvond. Het centrale aandachtspunt vormen de ver-schillen en overeenkomsten tussen het systeem vanberoepsgerichte educatie in de

twee landen, gerela-teerd aan hun tewerkstellingssysteem en beidersocio-economische resp. socio-culturele context. Deconferentie had tot doel historische ontwikkelingen,actuele probleemstellingen en zich in de beroepsge-richte educatie aftekenende trends vanuit het per-spectief van verschillende deeldisciplines te belich-ten aan de hand van de twee nationale systemen enzo vergelijkende probleemstellingen en inzichten tegenereren, pag. 1 en 221. De redacteuren zijn zichbewust van de problemen die een dergelijke (brede)vergelijkende aanpak met zich meebrengt en spre-ken nadrukkelijk van een verkenning en eersteaanzet die hopelijk uitnodigt tot een meer systema-tisch en gericht vervolg. Het initiatief tot de conferentie kwam voort uithet euregionale project 'Innovation in der Berufsbil-dung in Kleve und Nijmegen' van het Instituut voorSociale Pedagogiek en Andragogiek van de Katho-lieke Universiteit Nijmegen en het

LandesinstitutSozialforschungsstelle Dortmund. Er is hier sprakevan internationalisering avant la lettre; het initiatiefstamt namelijk van v????r de recentelijk ontstaneinternationaliserings-euforie die verband houdt methet magische jaartal 1992. Het is naar we gevoeglijkmogen aannemen een gevolg van het feit, dat ?Š?Šnvan de twee Nederlandse redacteuren enige tijd ophet instituut in Dortmund gewerkt heeft. Internatio-nalisering van het hoger onderwijs heeft dus zin!Ook de vertaalster Van Onna-Timmerbrink ver-dient in dit verband vermelding. Naast de tweevoornoemde instituten verleenden het ITS cn hetministerie van O. en W. hun medewerking aan deconferentie. Pedagogische Stiuli??n 269



??? Het thema arbeid-onderwijs-techniek is onder-verdeeld in acht globale deel-thema's. Elk daarvanwordt verkennend en inventariserend door achter-eenvolgens een Duitse en Nederlandse expertbehandeld en wel primair gebaseerd op de situatiein, en onderzoeksgegevens uit, eigen land. Dit levertin de bundel bijgevolg zestien bijdragen op. Bij elkvan de deel-thema's volstaan we in het vervolg vandeze boekbespreking met het plaatsen van een enke-le opmerking. De regie van de redacteuren waslosjes. Ook van buiten de deelnemende instituten isgericht een aantal kopstukken gevraagd een bijdra-ge te leveren. Opvallend is hoeveel kennis er alvanuit diverse deeldisciplines binnen en rond ?Š?ŠnNederlandse universiteit te verzamelen is. Aan hetslot vatten de redacteuren de discussies samen dienaar aanleiding van de 'dubbel-bijdragen' gevoerdzijn, en wel in de geest van de reeds gememoreerdedoelstelling van de conferentie. Minister

Deetman verzorgde de opening. On-danks een indirecte verwijzing naar de OSA-studie'Intermedi?¤re voorzieningen' van de twee Neder-landse redacteuren uit de andragogische hoek blijftde grondtoon van zijn speech economistisch en ma-nagement-sec-achtig van aard. Was een andragoogals E.C.H. Marx hier in de zeventigerjaren inhou-delijk niet al een stap verder dan de meeste 'bedrijfs-kundigen' en de commerci??le adviesbureaus diethans voor en door onderwijs worden ingehuurd? Stratman en Dodde beschrijven vervolgens hetontstaan en de ontwikkeling van de beroepsgerichteeducatie in de volle breedte lopend van volletijdonderwijs tot en met bedrijfsopleidingen en wel van-uit socio-economisch perspectief. In zowel de opzetals de inhoud van hun artikelen komen de verschil-len tussen de twee landen duidelijk tot uiting.Opvallend (en enigszins typerend voor de geschied-schrijving in ons land?) is, dat de ontstaansgeschie-denis van het

leerlingwezen in ons land - alsnoodvoorziening in Drente - niet vermeld wordt. Rolff en Kraayvanger/Van Onna gaan, primairvanuit socio-cultureel perspectief, in op de verande-ringen in het begrip Bildung. Rolff, die zich metonder meer Klafki en Rauner in het kamp 'derModerne' bevindt, breidt het aantal kenmerken vanzijn elders reeds beschreven vernieuwd Bildungs-begrip hier met ?Š?Šn uit (en neemt voorts stellingtegen een overtrokken accent op kwalificatie).Evenals Rauner is hij betrokken bij concrete projec-ten. De twee Nederlandse auteurs wijzen nadrukke-lijk op verschillen met Duitsland, pag. 79-80. Huninziens behoeven deze nog een nadere verklaring(zeker nu er sprake is van een tendens tot een zekereconvergentie, M.S.). Het derde thema betreft het vrouw-onvriendelijkekarakter van vele vormen van beroepsgerichte edu-catie. Terecht wijst de inleidster-van-Duitse-zijde opde neiging vrouwen-zaken structureel te isoleren('Vrouwen

doen alleen vrouwen-zaken, zo ook opdeze conferentie'). Bij het thema van algemeen onderwijs naar volle-tijd beroepsonderwijs of leerlingstelsel en vervol-gens naar het arbeidssysteem vestigt Strauss, metname op basis van cijfermateriaal, de aandacht opde veranderende positie van het duale systeem (ver-algemenisering van het beroepsgerichte onderwijsen functieverlies van het duale systeem dat zo'nbelangrijk onderdeel vormt van het onderwijssys-teem in de bondsrepubliek). De tot dusver genomencorrigerende maatregelen blijken onvoldoende. Metname het bedrijfsleven (lees werkgevers) zou meereensgezind en structureel op de gesignaleerde min ofmeer autonome ontwikkelingen en de notoire mis-standen (regionale verschillen, etc.) moeten reage-ren. Strauss pleit voor meer publieke verantwoorde-lijkheid. Geurts en H??vels bepleiten voor Nederlandeen herleving van het 'beroep' als structurerend con-cept. Opvallend is, dat het politiek-

strategischmotief van het bijzonder onderwijs bij het Neder-landse fenomeen kmbo niet genoemd wordt. Rauner wijst op de mogelijkheden die de doornieuwe technieken gewijzigde verhouding tussentechniek, arbeid en kwalificatie biedt voor een meermensgerichte vormgeving van de omstandighedenin de opleidings- en werksituatie. Hij vermeldt in ditverband onder meer de 'Neuordnung' in de beroe-pen in de sectoren elektro- en metaal-techniekalsmede de toepassing van de CNC en andere tech-nologie??n. Huygen attendeert ons het meestnadrukkelijk op het weer toenemen van het gewichtvan (de buffer- en laboratorium-functie, M.S. van)de regio. Lappe van Max Planck memoreert enkele uit-komsten van hun longitudinale studie over beroeps-loopbanen van jongeren. Voor 'afgestudeerden' vanhet duale systeem blijken de voorwaarden voor eenstabiele loopbaan, afhankelijk van de aard van degevolgde opleiding, zeer uiteen te lopen (De

wijzewaarop beroepssocialisatie plaatsvindt en de legiti-matie-problemen van het systeem als gevolg van debotsing tussen aanbod en vraag blijken in belangrij-ke mate bepalend). De twee Nederlandse inleiderswijzen op de verschuiving wat betreft accent vaninstrumenteel-technische naar sociaal-normatievekwalificaties. Gr??newald en Kanselaar verzorgen het deel-the-ma mogelijkheden en grenzen van een innovatieveonderwijspolitiek. Een aantal maatregelen en pro-jecten passeert hier de revue, bijv. enkele Modellver-suche en beroepsprofielanalyse in de technischesector. Als warming-up voor de slotdiscussie formuleer-de een Duits-Nederlands duo enkele stellingen metbetrekking tot nieuwe technologie??n en beroepsge-richt onderwijs. Aan het slot volgt zoals reeds vermeld een samen-vatting van de discussies van de hand van deredacteuren rond een drietal thema's, waarbij ruim-schoots aan de doelstelling van de conferentie wordtvoldaan.
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??? Vorig jaar wezen ook wij in het juli/augustusnum-mer van dit tijdschrift (pag. 320-321) op een zekereconvergentie tussen de ontwikkeling in en rond deberoepsgerichte educatie in ons land en in de BRD,alsmede op de wenselijkheid van meer samenwer-king. Om een aantal redenen valt te overwegen deDDR bij een dergelijke samenwerking te betrekken.Vanuit Nijmegen en Groningen, waar op het terreinvan de beroepsgerichte educatie langs diverse wegen(niet enkel universitaire!) reeds contacten metDuitsland worden onderhouden, zouden in samen-spel met Den Haag en bijvoorbeeld het PCBB en/ofde SLO bilateraal dan wel via de EG, vormen vansamenwerking ge??ntensiveerd kunnen worden. Wedenken hierbij met name aan het opstarten vaninhoudelijke modelprojecten. Of is dit voor sommi-gen te weinig academisch en voor anderen te weinigconcreet? Voor een dergelijke vrij onconventionelemiddle of the road

benadering biedt de Nijmeegseconferentie bruikbare achtergrond-informatie encontacten. Af. Santema Pedagogische Stiuli??n 271



??? Symposium 'Steun aan elkaar' Op 20 oktober 1989 organiseert de sectie Toegepas-te Sociale Psychologie van de Katholieke Universi-teit Brabant in samenwerking met het I.V.A. eensymposium met de titel 'Steun aan elkaar: socialsupport bij kinderen en jeugdigen in kritieke situa-ties'. Het doel van het symposium is het begripsocial support grondig te belichten en daarbij hetbelang van dit begrip te illustreren vanuit verschil-lende probleemsituaties van kinderen en jeugdigen. Inlichtingen zijn verkrijgbaar bij het secretariaatsectie Sociale Psychologie, tel.: 013 - 662175 of013 -662192. Inhoud andere tijdschriften Pedagogisch Tijdschrift14e jaargang, nr. 2, 1989 Opkomst en ondergang van de opvoeding? door J.Sturm De dreigende teloorgang van de utopie in het opvoe-dingsdenken, door S. MiedemaDe uitdaging van het post-modernisme, door M.Hellemans De interesse van de outsider, door W. A. J. MeijerDe relatie tussen initiatie in traditie en

de ontwikke-ling van persoonlijke verantwoordelijkheid, doorG. Snik Persoonlijke verantwoordelijkheid als pedagogi-sche basiswaarde aan het einde van de twintigsteeeuw, door B. Levering en P. Smeyers'Omdat ik wil dat het goede in mijn leven blijftvoortbestaan'. Besprekingsartikel door J. Massche-lein Mededelingen Tijdschrift voor Ortopedagogiek28e jaargang, nr. 4, 1989 Volgspot, door A.T.G. van GennepTegen het licht gehouden: over de geldigheid vanenige wijdverbreide opvattingen in de zwakzinni-genzorg, door P. C. C. DukerKritiek der rede, door A. T. G. van GennepDe oudere groepsleiding een probleem? door J. D.van der Ploeg Effecten van een sociaal redzaamheidsprogrammavoor zwakbegaafde jongeren, door J. K. Bleeker,H. T. van der Molen en D. T. van der Beek Ontvangen boeken Deraeck, G., Levend leren. Acco, Amersfoort/Leu-ven, 1989,/49,75. Gennep, A. van. De kwaliteit van het bestaan van dezwaksten in de

samenleving. Boom, Meppel, 1989,/ 24,50. Goorhuis-Brouwer, S.M. en G.H.A. de Boer, Ge-zegd en gezwegen. Acco, Amersfoort/Leuven,1989, ?’ 29,-. Lumer-Henneb??le, B. & E. Nyssen, Basisschulen inden Niederlanden. B??hlau Verlag, Keulen, 1988. Sturm, J.C. Een goede gereformeerde opvoeding.Uitgeversmaatschappij J.H. Kok, Kampen,1988,/39,50. Zand, V. L. M. van de. De opvoeding van kinderenmet een visuele handicap. Acco, Amersfoort/Leu-ven, 1989, ?’ 29,-. 272 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1989 (66) 220-223



??? B. SCHONEWILLE Sectie Speciale Pedagogiek,Vrije Universiteit, Amsterdam Samenvatting Deze bijdrage aan de thema-serie 'Instructievan kinderen met ernstige leerproblemen' ( Vander Leij & Kappers, 1989) bevat een verslag vaneen onderzoek naar de samenhang tussen eenkenmerk van de vormgeving van het onderwijs(de lesgroepsheterogeniteit), het onderwijspro-ces zelf (tijdsbesteding van leerkracht en leer-lingen) en de resultaten ervan (prestatietoena-me). Verspreid over schooljaar 86/87 werd bij20 leerkrachten (318 leerlingen) van midden-groepen in het LOM-onderwijs gedurende 10leeslessen gedrag van leerkracht en leerlingensynchroon doch apart geobserveerd. Tevenswerden het beginniveau van technisch lezen (datook de basis vormde voor bepaling van de les-groepsheterogeniteit) en het eindniveau be-paald. Onderlinge verbanden tussen leerkracht-gedrag, leerlinggedrag en onderwijsresultatenworden

geanalyseerd tegen de achtergrond-vraag naar effecten van lesgroepssamenstellingdoor vergelijking van homogene en heterogenegroepen. 1 Heterogeniteit als lesgroepskenmerk inonderwijsonderzoek E?Šn van dc vormgevingskenmerken die dekwaliteit en resultaten van het onderwijs bepa-len is de samenstelling (de mate van heteroge-niteit) van de lesgroep. Dat het hier om eenvorm^evmjfskenmerk gaat blijkt uit een on-derzoek van Hoeksma (1985). Zij concludeer-de, dat op scholen voor kinderen met Leer- enopvoedingsmoeilijkheden (LOM) en voorMoeilijk Lerende Kinderen (MLK) de beslis-singen ten aanzien van de lesgroepssamenstel-ling voor het komend schooljaar over hetalgemeen in teamverband en in speciaal daar-voor belegde vergaderingen in de laatstemaand van het lopend schooljaar worden ge-nomen. De lesgroepssamenstelling is daarmeeeen factor van de school als organisatie. Demate van heterogeniteit,

waarmee de leer-kracht in zijn dagelijks onderwijs wordtgeconfronteerd, is derhalve niet een natuurlijkgegeven, maar een althans ten dele maakbarefactor. Van der Leij, Kool en Wielinga (1984)stellen dat de centrale vraag m.b.t. de kwaliteitvan het Speciaal Onderwijs (SO) is hoe hethandelen van de leerkracht in het SpeciaalOnderwijs zoveel mogelijk in overeenstem-ming kan worden gebracht met de heterogeni-teit van de lesgroep. De mate waarin ze daarinslagen bepaalt de omvang van hun zgn. diffe-rentiatiecapaciteit (zie voor dit begrip het arti-kel van Van der Leij & Kappers (1989), dat dethema-serie 'Instructie van kinderen met ern-stige leerproblemen' inleidde). Uit literatuuronderzoek naar de stand vanzaken van onderzoek naar de effecten vandeze factor op het onderwijsproces (Schone-wille, 1985a) is gebleken dat in het onderzoekvan voor de jaren zeventig de vorm van het'ability-grouping'-onderzoek is gebruikt,waarbij de

effecten van dit vormgevingsken-merk werden onderzocht door onderwijsre-sultaten van leerlingen in homogene enheterogene lesgroepen met elkaar te vergelij-ken. Dahll??f (1971) stelde dit vormgevings-kenmerk naast andere, zoals klasse-omvangen totaal beschikbare onderwijstijd cn brachtals ?Š?Šn van dc belangrijke thesen in dit kadernaar voren dat dit soort kenmerken niet ophun effecten kan worden bestudeerd door lou-ter te kijken naar onderwijsresultaten vanleerlingen die onderwijs krijgen in situaties dieop deze kenmerken onderling verschillen. Hetconcrete onderwijsproces dient uitdrukkelijkin de analyse te worden betrokken. Esposito(1973) kwam met soortgelijke kritiek. In hetonderzoek van Evertson, Sanford en Emmer(1981) naar effecten van heterogeniteit werdhet gedrag in de klas van leerkracht zowel alsleerlingen betrokken. De leerkracht werd door Lesgroepssamenstelling, onderwijsproces en leesresultaten inhet
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??? observatoren beoordeeld op een groot aantal5-puntsschalen; van de lesgroep werd eenmaalper 15 minuten het percentage taakgerichteleerlingen vastgesteld. Gestreefd moet wor-den, aldus Schonewille (1985a), naar gegevensdie meer inzicht verschaffen in het feitelijkgedrag in de klas van leerkracht en individueleleerlingen (en dus ook van de lesgroep alsgeheel). Mede door toepassing van micro-computers bij het observeren zijn recentelijkde mogelijkheden daartoe vergroot (Van derSijde, 1985; Veenman, Lem, Voeten, Winkel-molen & Lassche, 1986). De tijdsfactor isdaarbij van cruciaal belang; zij maakt name-lijk inzicht mogelijk in de wijze waarop dehandelende personen tijdens het onderwijs-proces hun beschikbare tijd besteden. Onderhavig onderzoek is bedoeld om reke-ning houdend met deze kritiek op en desidera-ta ten aanzien van het heterogeniteitsonder-zoek inzicht te verschaffen in de onderlingerelaties van de

lesgroepssamenstelling, het on-derwijsproces in de klas en de onderwijsresul-taten in het Speciaal Onderwijs. 2 Het onderwijsproces: tijdsbesteding doorleerkracht en leerlingen Het gebruik van de factor tijd voor analysevan het leerlinggedrag is terug te voeren op deoorspronkelijke idee??n van Carroll (1963), diestelde dat de mate van leren een functie is vande door de leerling werkelijk aan een taakbestede tijd ('time-spent'), gegeven de hoeveel-heid tijd die de leerling voor die taak nodigheeft ('time needed'). Bloom (1974), hieropvoortbouwend, stelde de taakgerichte tijd('time-on-task') centraal als een verklarendevariabele voor prestatie-verschillen naast cog-nitieve en affectieve bcginkenmerken van deleerling en de kwaliteit van de instructie (waar-onder het gebruik van de tijd door de leer-kracht). Dit concept van 'time-on-task' isverder uitgewerkt in de Beginning TeacherEvaluation Study (BTES) tot het begrip 'acti-ve learning time' (Fisher, Filby,

Marliave &Berliner, 1978), waarvan de relatie is onder-zocht met kenmerken van het instructie-proces en met de prestatie-toename van deleerlingen (zie ook Veenman, 1980). In ver-schillende overzichtsartikelen wordt verslaggedaan van het vele onderzoek dat verder uit-gevoerd is naar de taakgerichte tijd (Rosenshi-ne & Berliner, 1978; Frederick & Walberg,1980; Smyth, 1981 en recentelijk Veenman etal., 1986). Ter illustratie: Veenman et al.(1986) maken melding van een onderzoek bijhet taal-leesonderwijs in 16 klassen van het 3een 4e leerjaar (regulier onderwijs). Daarbijbleek de 'actieve leertijd' te vari??ren van 63%tot 80%. Ook het leerkrachtgedrag komt in aanmer-king voor analyse op basis van de tijdfactor.Thompson, White en Morgan (1982) analy-seerden leerkrachtgedrag naar de aard van detijdsbesteding ('academic', 'procedural' of'be-havioral'). Sirotnik (1982) deed hetzelfde, ech-ter met een andere indeling, nl. 'time onInstruction' en

'time on behavior'. Veenman etal. (1986) maakten onderscheid in de volgendetaakactiviteiten van de leerkracht: a. gevenvan individuele hulp; b. presentatie leerstof; c.management; d. supervisie; e. niet taak-gerichte terugkoppeling; f. niet met de lesbezig. Voor de tijd besteed aan het geven vanindividuele hulp door de leerkracht vonden zijpercentages die uiteenliepen van 1.1% tot7.2%. De tijd door de verschillende leerkrach-ten besteed aan presentatie van leerstofvarieerde van 2.28% tot 21.9%, terwijl voormanagement de percentages opliepen van1.1% tot 5.0%. Het voornoemde onderzoek heeft relevantegegevens opgeleverd over de tijdsbestedingvan leerlingen en leerkrachten en de relatiesdaartussen, maar het betreft studies in hetregulier onderwijs. Over het onderwijsleerpro-ces in het SO is nog zo goed als niets bekend.Dit onderzoek is des te interessanter, omdater, gegeven de doelstelling van het SO - iedereleerling het zijne geven-en de

kleinere lecr-kracht/leerling-ratio, verschillen ten opzichtevan het regulier onderwijs te verwachten zijn.Van dit onderzoek volgt hier een eerste ver-slag. 3 Vraagstelling van het onderzoek ' De aan de orde gestelde problematiek laat zichin de volgende algemene onderzoeksvragenvertalen. 1. Hoe besteden leerkrachten en leeriingenhun tijd tijdens de lessen en is er verschil intijdsbesteding tussen homogene en hetero-gene lesgroepen? 2. Wat is de samenhang tussen tijdsbestedingen onderwijsresultaat? Pedagogische Stiuli??n 274



??? 4 Onderzoeksopzet Het onderzoek is uitgevoerd bij 20 midden-groepen in het LOM-onderwijs. Daarbij isgekozen voor de leeslessen, omdat stagnatievan het lezen een van de belangrijkste redenenis tot doorverwijzing naar het LOM-onder-wijs. Bij alle 318 leerlingen is begin schooljaar86/87 de Een-Minuut-Test (EMT, Brus &Voeten, 1973) afgenomen. Dit diende om hetleesniveau bij het begin van het onderzoek tebepalen en ten behoeve van de heterogeniteits-bepaling. Einde schooljaar 86/87 werd deleestest opnieuw afgenomen ter indicatie vande onderwijsresultaten. Bij deze 20 lesgroepenzijn in totaal 10 leeslessen dubbel geobser-veerd: de leerlingen door de ene en de leer-kracht door de andere observator, met behulpvan draagbare micro-computers, waarin debeide observatie-systemen waren ge??mple-menteerd. De volgende categorie??n van leer-^rac/jfgedrag werden onderscheiden (in totaal29): a) positie in de klas (8);

b) de gerichtheidvan de aandacht (8); c) de aard van het gedrag(13). Wat leerlinggcdrag (in totaal 29) betrofwaren dit de categorie??n: a) het verband waar-in de leerling werkt, bijvoorbeeld klassikaal,subgroep of individueel (8); b) de taakgericht-heid (7); c) de intensiteit van de aandacht vande leerkracht (6); d) de aard van de aandachtvan de leerkracht (8). Per geobserveerd inter-val (10 sec.) werden derhalve voor de leer-kracht 3 scores bepaald; in hetzelfde intervalwerden voor de op dat moment geobserveerdeleerling 4 scores bepaald. In beide gevallenwerden de scores direct ingetoetst op de com-puter en opgeslagen in het geheugen. Observa-ties van leerkracht- en leerlinggedrag vondenapart doch synchroon plaats om inzicht tekunnen krijgen in het leerkrachtgcdrag op hetniveau van de lesgroep en van de individueleleerling. Daarbij werd voor de leeriing het leer-krachtgedrag gespecificeerd, wanneer dat spe-ciaal op die

leeriing gericht was (de catego-rie??n c en d van het observatie-systeem voor deleerling). In totaal werden meer dan 32000leerkrachtintervallen en evenzovele leerlingin-tervallen geobserveerd. Als maat voor de heterogeniteit werd destandaarddeviatie van de EMT-scores in delesgroep gebruikt. De waarden van de stan-daarddeviaties liepen tussen de groepen uiteenvan 9.3 tot 22.3. De heterogeniteitsanalyse be-stond uit een vergelijking van gegevens vanleerkracht en leerlingen uit de 10 meer homo-gene en de 10 meer heterogene lesgroepen (de10 X 1 O-analyse). Om rekening te houden met het gemiddeldeniveau van de lesgroep werden voor de 10hoog-niveau lesgroepen (gemiddelde EMT-score >42) resp. voor de 10 laag-niveau les-groepen (EMT-score <43) soortgelijke hete-rogeniteitsanalyses uitgevoerd - in het ver-volg aangeduid als de hoog-niveau- resp. delaag-niveau-heterogeniteitsanalyse. In beidegevallen

geschiedde dat door vergelijking vande gegevens van leerkracht en leerlingen uit de5 heterogene en de 5 homogene lesgroepen.Om rekening te houden met het leesniveau vande leerling zijn de leerlingen onderverdeeldnaar hun leesniveau in drie groepen, namelijklaag, midden en hoog. Leerlingen met een laagniveau hebben een EMT-score tot en met 22(een leesniveau tot gemiddeld eind groep 3Basisonderwijs). Leerlingen met een middenniveau hebben een EMT-score vanaf 23 tot enmet 42 (gemiddeld begin tot eind groep 4Basisonderwijs). Leerlingen met een hoog ni-veau hebben een EMT-score vanaf 43 (eenleesniveau vanaf gemiddeld groep 5 Basison-derwijs). 5 Analyses en resultatenLeerkrachten Ten aanzien van de leerkrachten is de in hetvoorgaande omschreven algemene onder-zoeksvraagstelling in de volgende vragengeconcretiseerd: 1. Hoe besteden leerkrachtenhun tijd? 2. Is er verschil tussen leerkrachtenvan

homogene en heterogene lesgroepen in detijd door de leerkracht besteed aan instructie,procedureel gedrag en aan management-gedrag? 3. Wat is de samenhang tussen hetleerkrachtgedrag enerzijds en taakgerichtheiden onderwijsresultaten anderzijds? In de eerste kolom van Tabel 1 is vermeldhoe de leerkrachten die in het onderzoek be-trokken waren, hun tijd besteden. Het blijkt,in het algemeen gesproken, dat de leerkrach-ten 56.6% van hun lestijd besteden aan inhou-delijke activiteiten die direct verband houdenmet het leren lezen: luisteren, vragen stellen,vragen beantwoorden, hulp geven, laten her-halen, verbeteren en zelf voorlezen. Geduren-de 22.9% van de tijd zijn de leerkrachtenprocedureel bezig: ze delen taken uit, stellen Pedagogische Stiuli??n 275



??? subgroepjes samen, schuiven tafeltjes tegen el-kaar aan, helpen leerlingen bij het vinden vande juiste pagina, geven en stoppen leesbeurtene.d. Het management-gedrag (tot de orde roe-pend gedrag, rondkijkgedrag en motiverendgedrag) neemt 12.4% van de tijd in beslag. Deresterende 8.1% van de leerkrachttijd wordtaan overige activiteiten besteed. Bij deze cij-fers gaat het om gemiddelden over het totaleaantal van 20 leerkrachten, ongeacht de sa-menstelling van de lesgroep. In Tabel 1 staan verder de resultaten ver-meld van de analyses van de tijdsbesteding vanleerkrachten in homogene en in heterogene les-groepen (lOx 10-analyse). In Tabel I staansteeds percentages vermeld. De onderlingeverschillen werden met een T-test op hun sig-nificantie getoetst (p<.05). Geen der gevon-den verschillen bleek significant te zijn. De resultaten laten zich vergelijken met dievan Veenman, Voeten en Lem (1987). Dezeauteurs vonden, dat de

leerkrachtactiviteitenin enkelvoudige en samengestelde klassen inhet Basisonderwijs voor 69% resp. 78% in-structie-gericht en voor de overige 31 % resp.22% procedureel van aard zijn. 'Procedureelgedrag' bij Veenman et al. omvat 'manage-ment', 'supervisie', 'gedragsterugkoppeling'en 'niet met leerlingen bezig'. De omschrijvingvan 'management' bij Veenman et al. komtvrijwel overeen met wat in onderhavig onder-zoek procedureel wordt genoemd: het gaatsteeds om voorwaarden-scheppend, niet in-houdelijk gedrag van de leerkracht. TerwijlVeenman et al. 12% resp. 9% van dit type leer-krachtgedrag scoorden in de enkelvoudigeresp. samengestelde klassen laat Tabel 1 eengemiddelde van 24.7% en 21.1% zien voorde10 homogene resp. 10 heterogene lesgroepenuit het onderhavige onderzoek. In deze LOM-groepen worden aanzienlijk hogere percenta-ges van tijd besteed aan voorbereidende activi-teiten door de leerkracht dan in de

regulierelesgroepen van Veenman et al. De categorie??n'supervisie' en 'gedragsterugkoppeling' vanVeenman et al. komen vrijwel overeen met wathier management is genoemd. Veenman et al.vinden 11% resp. 8% bij enkelvoudige resp.samengestelde klassen. Daar tegenover staande 11.2% en 13.6% voor de homogene resp.heterogene lesgroepen uit onderhavig onder-zoek. Op dit punt verschillen de gegevens dusniet zo sterk van elkaar. De categorie 'niet metde leerling bezig' komt vrijwel overeen met hetoverige leerkrachtgedrag uit Tabel 1. TerwijlVeenman et al. 8% resp. 5% voor de enkel-voudige resp. samengestelde klassen in dezecategorie scoorden, gebeurde dat in onderha-vig onderzoek in 10.7% en 5.5% voor dehomogene resp. heterogene lesgroepen. De ca-tegorie??n 'individuele hulp' en 'presentatie' uitVeenmans et al. onderzoek komen dus vrijwelovereen met de inhoudelijke leerkrachtactivi-teiten uit Tabel 1. Tegenover de cijfers

die bijVeenman et al. gevonden werden voor dezebeide categorie??n te zamen in de enkelvoudigeresp. samengestelde klassen (69% en 78%)staan de 53.4% en 59.8% inhoudelijk leer-krachtgedrag in de homogene resp. heteroge-ne lesgroepen uit dit onderzoek. Deze vergelij-king van gegevens levert de voorlopigeconclusie op dat het leerkrachtgedrag in on-derhavig onderzoek in vergelijking ifiet datvan Veenman et al. verschillen te zien geeft inde categorie inhoudelijk (meer in het Basison-derwijs) en de categorie procedureel (meer inhet LOM). Tabel I Tijdsbesteding van leerkrachten in het algemeen en in homogene en heterogene lesgroepen Alg. Type heterogeniteitsanalyse10x10 Laag niveau Hoog niveau Hom. Het. Hom. Het. Hom. Het. Aant. lesgr. 20 10 10 5 5 5 5 Inhoudelijk 56.6 53.4 59.8 49.5 59.5 57.2 60.2 Procedureel 22.9 24.7 21.1 27.0 22.7 22.4 19.5 Management 12.4 11.2 13.6 12.8 14.7 9.5 12.5 Overig 8.1 10.7 5.5 10.7 3.1 10.9

7.8 De gegevens uit Tabel 1 zijn verzameld doorde leerkrachtobservator en niet gespecificeerdop het niveau van de leerling; de gegevensmoeten op het niveau van de lesgroep wordengeanalyseerd. In het geval van vergelijking van Pedagogische Stiuli??n 276



??? leerkrachtgegevens onderling wordt aan dievoorwaarde voldaan. Bij analyse van tijdsbe-steding van leerkrachtgegevens, in onderlingesamenhang met gegevens die bij de leerlingenzijn verzameld, moeten ook die op het niveauvan de lesgroep worden gebracht (geaggre-geerd). Dit geldt voor de analyse van desamenhang van het gedrag van de leerkrachtmet het gedrag van de leerlingen (taakgericht-heid) en met de vorderingen van de leerlingen(gemeten in toename van de EMT-scores):voor deze beide variabelen werden lesgroeps-scores berekend, die op hun beurt werdengebruikt bij de berekening van de samenhangervan met het leerkrachtgedrag. In Tabel 2 staan de resultaten van deze bere-keningen vermeld. In het volgende zullenalleen de significante correlaties worden be-sproken. Uit Tabel 2 blijkt dat er voor de 20leerkrachten en lesgroepen in het algemeen eenpositieve correlatie van .37 bestaat tussen in-houdelijk

leerkrachtgedrag en de mate vantaakgerichtheid van de lesgroep. Er zijn nega-tieve correlaties tussen procedureel en mana-gement-gedrag van de leerkracht van resp.-.49 en -.50 met mate van taakgerichtheid. Het is uiteraard onmogelijk om uit deze sta-tistische verbanden tot eenzijdige causale ver-banden te concluderen; er is immers sprakevan interactie tussen leerkracht en lesgroep. Uit Tabel 2 blijkt dat in een aantal gevallende verbanden uit de algemene analyse zich inversterkte mate voordoen bij de correlatiesvoor de subgroepen. Dit is echter het sterkstzichtbaar bij de subgroepen van hoog niveau.Tabel 2 overziend zijn vele van de onderzochtesamenhangen niet significant. Leerlingen Ten aanzien van de tijdsbesteding van de leer-lingen zijn de volgende vragen gesteld. 1. Hoebesteden leerlingen in het algemeen hun tijd?Hoe besteden leerlingen met een laag, middenen hoog niveau hun tijd? 2. Is er verschil

tussenleerlingen in homogene en heterogene lesgroe-pen voor wat betreft de tijd besteed aantaakgericht en procedureel gedrag (in het alge-meen en door leerlingen met een laag, middenen hoog niveau)? 3. Wat is de samenhang tus-sen tijdsbesteding en onderwijsresultaat? In Tabel 3 zijn de gegevens vermeld. Uitkolom 1 blijkt inhet algemeen, dat de leerlin-gen 64% van de tijd taakgericht bezig zijn,ruim 13% van de tijd procedurele activiteitenverrichten en 22% van de tijd niet taakgerichtzijn of iets anders doen. Taakgerichte tijd. Het blijkt, dat met hettoenemen van het beginniveau van laag tothoog de taakgerichtheid ook toeneemt. Deeen-weg variantie-analyse van de taakgerich-theidspercentages voor de drie niveau's onge-acht niveau en heterogeniteit van de lesgroep,levert een significante F-waarde op (de resul-taten van deze en hierna te bespreken varian-tie-analyses staan vermeld in Tabel 4). DeF-waarde is ook significant,

wanneer de hete-rogeniteit van de lesgroep als enige factorwordt gekozen, dus ongeacht beginniveau vande leerling en gemiddeld niveau van de les-groep. Indien heterogeniteit en beginniveauvan de leerling en heterogeniteit en lesgroeps-niveau worden opgenomen in twee-weg-ana-lyses, zijn de F-waarden in beide gevallen voorbeide factoren ook significant, terwijl interac-tie tussen resp. heterogeniteit en beginniveauen heterogeniteit en lesgroepsniveau ont-breekt. De werking van beide lesgroepskenmerkenin hun onderlinge samenhang geanalyseerd isals volgt te omschrijven: hoe heterogener deklas en hoe hoger het lesgroepsniveau (in dezevolgorde) des te hoger is het taakgerichte ge-drag van de leerlingen. Voor heterogeniteit enbeginniveau van de leerling is dat: hoe hetero-gener de klas en hoe hoger het beginniveauvan de leerling (in deze volgorde), des te hogeris het taakgerichte gedrag van de leerling. Dekolommen 4

t/m 7 van Tabel 3 laten duidelijkzien, dat dergelijke uitspraken niet zo eenvou-dig zijn, wanneer deze drie factoren op hungezamenlijke werking worden geanalyseerd.Vanwege te kleine aantallen in enkele cellenwas een drie-weg-analyse niet mogelijk. Procedurele tijd. De percentages voor hetprocedurele leerlinggcdrag blijken niet signifi-cant met het niveau te veranderen (zie voor debijbehorende df-, F- en p-waarden opnieuwTabel 4). Wel blijkt er op dit punt een signifi-cant verschil te bestaan tussen de heterogeengegroepeerde en de homogeen gegroepeerdeleerlingen. Worden heterogeniteit van de les-groep en het beginniveau van de leerlinggezamenlijk geanalyseerd, dan levert de hete-rogeniteit van de lesgroep wel, maar het begin-niveau van de leerling niet een significanteF-waarde op. Er is sprake van een onderlingeinteractie tussen beide factoren, die als volgtomschreven zou kunnen worden; voor de ho- Pedagogische
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??? Tabel 2 Samenhang tussen leerkrachtgedrag en taakgerichtheid van de lesgroep 10x10Hom. Het. Laag niveauHom. Het. Hoog niveauHom. Het. Type heterogeniteitsanalyse Alg. Aant. lesgr. 20 10 10 5 5 5 5 IxT .371 .44 .47 -.67 .29 .49 .82* PxT -.49* -.62* -.35 .14 .03 -.92* .83* MxT -.50Â? -.49 -.782 .25 -.89* -.87* -.56 * :p<.05 â™?*:p<.011 : Instructie-gedrag leerkrachtP : Procedureel gedrag leerkrachtM: Management-gedrag leerkrachtT : Taakgerichtheid lesgroep Tabel 3 Tijdsbesteding van leerlingen in het algemeen en naar hun beginniveau voor technisch lezen in homogeneen heterogene lesgroepen Type heterogeniteitsanalyse Alg. ALGEMEEN Aant. leerl. 126 64 62 33 30 31 32 Taakgericht 64.1 61.2 67.1 * 56.0 62.8 66.8 71.1 Procedureel 13.3 15.4 11.0 3 17.0 9.1 *** 13,8 12.7 OIT-task/ov. 22.6. 23.4 21.9 25.4 27.8 18.9 12,6* LAAG NIVEAU Aant. leerl. 32 17 15 14 12 3 3 Taakgericht 57.2 54.8 59.8 55.0 60.0 53.8 59.3 Procedureel

15.4 16.2 14.4 16.7 12.2 13.5 25.5 OfT-task/ov. 27.4 29.0 25.8 28.3 27.8' 32.7 15.2 MIDDEN NIVEAU Aant. leerl. 40 22 18 13 7 9 11 Taakgericht 63.4 62,9 64,0 56.1 53.4 72.3 70.8 Procedureel 12.8 13.6 11.7 16.3 6.6** 9.9 15.0 OfT-task/ov. 23,8 23.5 24.3 27.6 40.0 17.8 14.2 HOOG NIVEAU Aant. leerl. 54 25 29 6 11 19 18 Taakgericht 68.7 64.1 72.7 * 57.9 71.8 66.1 73.2 Procedureel 12.3 16.6 8.7 *** 19.5 IA*** 15.6 9.5** Off-task/ov. 22.4 24.1 20.9 26.4 26.2 21.6 16,6 Laag niveauHom. Het. 10x10Hom. Het. Hoog niveauHom. Het. Pedagogische Stiuli??n 278 1  : p < .05 (onderstreepte getallen verschillen significant van elkaar bij uitvoering van een T-toets) 2 :p<.01 3 *Â?*:p<.001



??? mogeen gegroepeerde leerlingen geldt dat hetpercentage bij verhoging van het beginniveauvan laag naar midden kleiner en bij verhogingvan midden naar hoog beginniveau weer gro-ter wordt (zie Tabel 3, kolom 2), terwijl voorde heterogeen gegroepeerde leerlingen geldtdat er bij verhoging van het beginniveau spra-ke is van een afname van de procedurele tijd.Gezamenlijke analyse van heterogeniteit engemiddeld niveau van de lesgroep levert even-eens voor heterogeniteit wel en voor les-groepsniveau geen significante F-waarde op,terwijl ook bij deze twee-weg-analyse sprake isvan een, als volgt te omschrijven, interactietussen beide factoren: voor homogene lesgroe-pen zijn de percentages procedurele tijd vanleerlingen minder groot bij hoog-niveau les-groepen dan bij laag-niveau lesgroepen; voorheterogene lesgroepen is dit juist omgekeerd.Ook hier is een drie-weg-analyse niet moge-lijk. Niet-taakgerichte tijd. Het

percentage niet-taakgericht bestede tijd wordt kleiner bij eenstijgend beginniveau van de leerling: de bijbe-horende F-waarde in Tabel 4 is significant.Geen verschil is er in deze tijdsbesteding wan-neer alleen gelet wordt op de heterogeniteitvan de lesgroep. Bij de twee-weg-analyse vanheterogeniteit en beginniveau levert het totalemodel geen significante verklaring op. Detwee-weg-analyse van heterogeniteit en les-groepsniveau levert voor de heterogeniteit-sfactor geen significante F-waarde op, maarwel voor het lesgroepsniveau, bij het ontbre-ken van interactie tussen beide factoren. Deleerlingen in de hoog-niveau lesgroepen zijnminder off-task dan de leerlingen in de laag-niveau lesgroepen. Voor de niet taakgerichtetijd bleek evenmin een drie-weg-analyse mo-gelijk. Tabel 4 Een- en twee-weg-xariantie-analyse van de tijdsbesteding van de leerlingen naar beginniveau van deteerling, de heterogeniteit en het gemiddelde niveau van

de klas Off-task of overig Variantiebron df Taakgerichtheid Procedureel gedrag gedrag Een-weg-analyse F P F P F P Beginniveau lln. 2 6.713 .002 1.943 .148 3.712 ,027 Heterogeniteit 2 5.460 .021 14.188 .001 .728 .395 Twee-weg-analyse Hoofd-effecten 3 6.138 .001 6.272 .001 2.550 .059 Heterog. 1 4.607 .034 14.363 .001 .379 .539 Beginniveau lln. 2 6.502 .002 2.064 .131 3.535 .032 Heter.x Niveau 2 .924 .400 3.247 .042 .049 .952 Verklaard 5 4.052 .002 5.062 .001 1.550 .180 Hoofd-effecten 2 11.278 .001 7.481 .001 9.800 .001 Heterog. 1 5.483 .021 14.960 .001 .610 .436 Klasseniveau 1 16.447 .001 .006 .936 18.755 .001 Heter.x Niveau 1 .282 .596 8.695 .004 3.096 .081 Verklaard 3 7.613 .001 7.886 .001 7.565 .001 Evenals dat bij de leerkrachtgegevens hetgeval is, kan ook voor de gegevens ten aanzienvan de tijdsbesteding van de leerlingen eenvergelijking gemaakt worden met de gegevenszoals die uit het onderzoek van

Veenman et al.(1987) naar voren komen. Zij vermelden 78%en 72% taakgerichtheid van de leerlingen inenkelvoudige respectievelijk samengesteldeklassen, terwijl in het onderhavige onderzoek61% resp. 67% taakgerichtheid werd gecon-stateerd in homogene resp. heterogene les-groepen. Procedurele activiteiten in enkelvou-dige resp. samengestelde klassen nemenvolgens Veenman et al. 12% en 14% van detijd in beslag; in onderhavig onderzoek is datvoor homogene en heterogene lesgroepenresp. 15% en 11 % wat niet duidt op grote ver-schillen. Off-task- of rest-activiteiten vindt bijVeenman et al. in enkelvoudige en samenge-stelde klassen gedurende resp. 10% en 14%van de tijd plaats, terwijl daarvan in de homo-gene en heterogene lesgroepen in dit onder-zoek in 23% resp. 22% van de tijd sprake is. De vergelijking tussen de algemene percen-tages voor het leerlinggedrag in onderhavigonderzoek met die van Veenman et

al. laatzien dat in procedurele activiteiten kleine ver-schillen te zien zijn, maar dat de verschillen in Pedagogische Stiuli??n 279



??? taakgerichtheid en off-task-gedrag aanzienlijkzijn. De leerlingen in onderhavig onderzoekzijn duidelijk minder taakgericht bezig enmeer of??-task of doen iets anders. Samenhang tussen leerling-gedrag en onder-wijsresultaat. In Tabel 5 staan de samenhan-gen tussen leerling-tijdbesteding en onderwijs-resultaten vermeld. In het algemeen, duszonder acht te slaan op beginniveau van deleerling, heterogeniteit of gemiddeld niveauvan de lesgroep, zijn de samenhangen tussende tijdsbestedingspercentages voor wat betrefttaakgerichtheid, procedureel en niet-taakge-richt gedrag enerzijds en de onderwijsresulta-ten anderzijds niet significant. Taakgerichtheid en onderwijsresultaat. Ta-bel 5 laat bij analyse van de gegevens in kolom1 zien, dat er bij de 118 geobserveerde leerlin-gen, voor wie een correlatie tussen hun tijdsbe-steding en hun vordering op de EMT konworden berekend, in het algemeen geen signifi-cant verband optreedt tussen gedrag

en resul-taat. Echter, tegenover het positieve verband(.35) voor de laag-niveau leerlingen staat eenminder sterk negatief verband (-.25) voor dehoog-niveau leerlingen, terwijl bij de midden-niveau leerlingen het verband niet significantis. Wordt de heterogeniteitsfactor in de analysebetrokken (kolommen 2-1-3 van Tabel 5) danblijkt, dat er naast een niet significant positiefverband voor de 61 homogeen gegroepeerdeleerlingen in het algemeen sprake is van eensignificant negatief verband (-.24) voor de 57heterogeen gegroepeerde leerlingen. Nadereanalyse per leerlingniveau toont sterk positie-ve verbanden voor de homogeen gegroepeerdelaag- en middenniveau leerlingen (resp. .51 en.41) en een (iets minder sterk) negatief verband(-.35) voor de hoog-niveau leerlingen, even-eens homogeen gegroepeerd. Bij de hetero-geen gegroepeerde leerlingen doet zich het Tabel 5 De samenhangen voor de leerlingen in het algemeen en per leerlingniveau

tussen onderwij.sgedrag en hunonderwijsresultaten (toename EMT-score) Type heterogcniteitsanalyse Laag niveauHom. Het. Hoog niveauHom. Het. Alg. 10x10 Het. Hom. ALGEMEEN Aant. leerl. 118 61 57 32 26 29 31 Taakg. X O -.11 .11 -.241 .17 -.24 .26 -.11 Proc. X O .14 .20 .01 .312 .08 .04 .05 Off-task X O .03' -.25* .21* -.34* .19 -.30* .03 LAAG NIVEAU Aant. leerl. 28 15 13 13 10 2 3 Taakg. X O .35* .51* .23 .45 .23 I.OO3 .91 Proc. X O .38* .41 .35 .33 , .52 1.00*** -.72 OfT-task X O -.48** -.64** -.35 -.57* -.39 -1.00*** -.96 MIDDEN NIVEAU Aant. leerl. 39 21 18 13 7 8 11 Taakg. X O .09 .41* -.24 .67** -.41 .75 -.02 Proc. X 0 .13 -.00 .12 .13 .41 -.44 .03 orr-task X O -.12 -.53** .20 -.76** .21 -.48 . .13 HOOG NIVEAU Aant. leerl. 51 â™? 25 26 6 9 19 17 Taakg. X O -.25* -.35* .04 -.77* .45 -.24 -.07 Proc. X O .23* .34* -.25 .00 -.47 .33 -.17 OfT-task X O .13 .20 .01 .70 -.29 .08 .01 Pedagogische Stiuli??n 280 1  : p < .05 O: onderwijsresultaat 2 *Â?

:p<.01 3 Â?*â€? :p<.001



??? verschijnsel voor, dat een significant negatiefverband in de algemene analyse uiteenvalt intwee positieve en een negatief verband (echterniet significant) bij de analyses per niveau. Hetzijn hier de middenniveau leerlingen, voor wiehet verband in negatieve richting tendeert.Wordt ten slotte het niveau van de klas in debeschouwing betrokken (kolommen 4 t/m 7van Tabel 5), dan blijken zich veelal dezelfdepatronen voor te doen als bij de analyse opbasis van leerlingniveau cn lesgroepsheteroge-niteit alleen (kolommen 2 + 3). Twee signifi-cante verbanden kunnen niet onvermeldblijven: het sterk positieve verband (.67) voorde middenniveau leerlingen enerzijds en hetsterk negatieve verband {-.11) voor de hoog-niveau leerlingen anderzijds. Resumerend kangesteld worden, dat voor de leerlingen met eenlaag niveau (ongeacht dc heterogeniteit van delesgroep) en voor de middenniveau leerlingenin homogene lesgroepen een grotere

taakge-richtheid zich ook inderdaad vertaalt in deuiteindelijke vorderingen, terwijl bij de hetero-geen gegroepeerde leerlingen met een midden-niveau en bij de hoog-niveau leerlingenongeacht de heterogeniteit van de lesgroepzich eerder het omgekeerde voordoet. Ditgeldt vooral voor de hoog-niveau leerlingen inhomogene groepen met een laag lesgroepsni-veau. De samenhang tussen taakgerichtheidcn onderwijsresultaat wijkt hiermee af van degangbare resultaten van onderzoek hiernaar(Fredrick & Walberg, 1980). Procedureel gedrag en (mderwijsresidtaten.De correlatie tussen procedureel gedrag en on-derwijsresultaten tendeert voor de 118 leerlin-gen in het algemeen naar de positieve richting.Voor de leerlingen met een laag cn met eenhoog niveau is er sprake van significante ver-banden (resp. .38 en .23). Bij het in beschou-wing nemen van dc heterogenileitsfactorblijkt, dat alleen bij de hoog-niveau leerlingenhet verband

positief en significant blijft (.34)voor de homogeen gegroepeerde leerlingen,terwijl voor de heterogeen gegroepeerde hoog-niveau leerlingen het verband in negatieverichting tendeert. Het niveau van de klaslevert, zo blijkt uit Tabel 5, vrijwel geen extrainformatie op. Off-task of overig gedrag en onderwijsresul-taat. Het vrijwel afwezige algemene verbandtussen off-task gedrag en onderwijsresultaatblijkt voor de laag-niveau leerlingen wc! signi-ficant maar negatief (-.48) te zijn. Voor demidden- en hoog-niveau leerlingen is het ver-band in het ene geval licht negatief en in hetandere geval licht positief, doch in geen vanbeide gevallen is sprake van significantie. Bijhet in beschouwing nemen van de heterogeni-teitsfactor (kolommen 2 + 3) blijkt, dat voorde 61 homogeen gegroepeerde leerlingen hetverband significant negatief is (-.25) en voorde 57 heterogeen gegroepeerde leerlingen sig-nificant positief (.21). Voor de

homogeengegroepeerde leerlingen blijkt het algemenenegatieve verband zich bij de laag- en midden-niveau leerlingen in versterkte mate voor tedoen. Voor de hoog-niveau leerlingen is ergeen sprake van een verband. Het algemenepositieve verband voor de heterogeen gegroe-peerde leerlingen blijft positief voor de mid-den- en hoog-niveau leerlingen, maar wordtnegatief voor de laag-niveau leerlingen, dochin geen van deze gevallen is er sprake van sig-nificantie. Ook hier levert het in de analyseopnemen van het niveau van de lesgroep wei-nig extra informatie op: de patronen uit dekolommen 2 cn 3 herhalen zich. 6 Discussie In het voorgaande werd een beeld geschetstvan het leesonderwijs in een aantal midden-groepen in het LOM-onderwijs. Dat gebeurdein termen van tijdsbesteding van leerkrachtencn leerlingen en leverde bepaalde patronenvan tijdsbesteding op. Vergelijking met recentonderzoek (Vecnman et al. 1987),

uitgevoerdin het regulier onderwijs, leverde aanzienlijkeverschillen op. Dc leerkrachten in onderhavigonderzoek zijn minder tijd bezig met inhoude-lijke activiteiten maar daarentegen meer metprocedurele activiteiten. De leerlingen uit on-derhavig onderzoek zijn minder taakgerichten meer off-task. Enige terughoudendheid bijde interpretatie van deze verschillen is echterop z'n plaats, juist gezien het feit dat het hierom een vergelijking tussen het speciaal en hetregulier onderwijs gaat. Immers, tijdsbeste-dingspatronen binnen het regulier onderwijskunnen niet zonder meer als maatgevend wor-den beschouwd voor het SO vanwege decumulatie daar van allerlei leer- en gedrags-problemen. Nader onderzoek zal moeten uit-wijzen welke patronen van tijdsbestedingbinnen het SO veelvuldig voorkomen. De gepresenteerde gegevens laten geenszins Pedagogische Stiuli??n 281



??? de conclusie toe, dat de lesgroepsamenstellingin termen van heterogeniteit 'er niet toe doet'.Weliswaar is voor wat betreft het leerkracht-gedrag op het hier aan de orde gestelde niveauvan de hoofdcategorie??n geen sprake van sig-nificante verschillen in tijdsbesteding tussenleerkrachten van homogene en van heterogenelesgroepen. Maar bij de analyse van de tijdsbe-steding van de leerlingen blijkt heterogeniteitwel degelijk tot verschillen tussen homogeenen heterogeen gegroepeerde leerlingen te lei-den, vooral voor wat betreft taakgericht enprocedureel gedrag. Een grotere heterogeni-teit op zichzelf, maar ook gecombineerd meteen hoger beginniveau van de leerling en eenhoger gemiddeld niveau van de klas leiden bijde leerlingen tot meer tijd besteed aan directop de taak gerichte handelingen en tot mindertaakvoorbereidend gedrag. Deze analyseduidt erop, dat lesgroepsheterogeniteit en-niveau het arbeidsklimaat in de klas geens-zins in

negatieve zin be??nvloeden: hoe hogerhet beginniveau, hoe meer de leerlingen ge-baat zijn bij heterogene groepering teneindehun individuele ontplooiingskansen te opti-maliseren. Voor leerlingen met een lagerbeginniveau is daarentegen een homogeneregroepering gunstiger, waarschijnlijk omdat deleerkracht dan beter in staat is specifiekeinstructie te geven (waarvan de leerlingenmeer afhankelijk zijn naarmate ze een lagerbeheersingsniveau hebben). Een indicatie van wat de rol van het leer-krachtgedrag in dit geheel is blijkt uit deanalyse van de samenhangen van het leer-krachtgedrag met de taakgerichtheid van delesgroep: meer procedureel en management-gedrag van de leerkracht gaat in het algemeensamen met minder taakgerichtheid van de les-groep. Maar terwijl managementgedrag vande leerkracht eerder als reactie op leerlingge-drag moet worden beschouwd (tot de orderoepen van leerlingen), lijkt de mate waarinprocedureel

gedrag wordt vertoond iets te zijndat de leerkracht zelf in de hand heeft (hetmaken van afspraken over procedures etc.).Hierin ligt een duidelijk aanknopingspuntvoor leerkrachten: terwijl de mate waarin ma-nagementgedrag noodzakelijk is in een les-groep min of meer afhankelijk is van deaanwezige leerlingen, biedt het feit, dat hetprocedurele gedrag meer leerkrachtafhanke-lijk is de gelegenheid om het aandeel van dezegedragscategorie te verkleinen ten gunste vanhet instructiegerichte gedrag dat, zoals uit decorrelatie-analyse blijkt, wel positief samen-hangt met de taakgerichtheid van de les-groep. De gepresenteerde gegevens geven geenaanleiding om te veronderstellen, dat meertaakgerichte tijd ook zonder meer met hogereprestaties samengaat. Dat is wel zo voor deleerlingen met een laag beginniveau en voor dehomogeen gegroepeerde leerlingen met eenmiddenniveau, maar voor de overige leerlin-gen is dat niet het geval, in het bijzonder

voorde homogeen gegroepeerde leerlingen met eenhoog beginniveau. De wijze, waarop de leer-kracht met zijn of haar gedrag hier een rol inspeelt, kan uit de gepresenteerde gegevens nietzo eenvoudig worden afgeleid. Immers, daar-toe dient inzicht te komen in de relatie tussenleerkrachtgedrag enerzijds en taakgerichtheiden onderwijsresultaat bij de leerling ander-zijds. Deze relaties dienen vooral op hetniveau van de individuele leerling te wordengeanalyseerd. Daarbij dient echter rekening teworden gehouden met een lichte oververte-genwoordiging van hoogniveau leerlingen inhet onderzoek en het feit, dat juist voor dezeleerlingen de relatie tussen taakgerichtheid enonderwijsresultaat negatief is. Dat de groepvan leerlingen met een hoog aanvangsniveauin dit onderzoek relatief oververtegenwoor-digd is kan een gevolg zijn van het feit, dat menbij dit soort observatie-onderzoek, waarbij dedrempel tot deelname toch enigszins hogermag worden

verondersteld dan bij een schrif-telijke enqu??te of een interview het geval is, hetideaal van randomisatie bij de selectie van deonderzoekseenheden (in dit geval lesgroepen)maar ten dele kan realiseren. Nadere analysevan het verschil in samenhang tussen taakgc-richtheid en onderwijsresultaat voor de leer-lingen al naar gelang hun aanvangsniveau isdaarom noodzakelijk. Wellicht kunnen ver-schillen in individuele aandacht (waarvanelders reeds een indicatie werd gegeven (Scho-newille, 1988)), in samenhang met een algeme-ne analyse van de onderwijsresultaten, eenbijdrage leveren in het vergroten van het in-zicht in de vraag hoe leerkrachtgedrag via hetgeven van individuele aandacht ingrijpt in detaakgerichtheid en de onderwijsresultaten vande leerlingen. Daarmee zijn enkele vragen aangestipt, diein het kader van dit artikel onbeantwoord zijngebleven, maar die binnen het omvattende Pedagogische Stiuli??n 282



??? thema van de difTerentiatie-capaciteit en decondities ervan wel van belang zijn. Bijvoor-beeld: werkt heterogeniteit beperkend op demogelijkheid van leerkrachten om aan leerlin-gen individuele aandacht te geven en is dat temerken aan de onderwijsresultaten? Kan hetgeven van individuele aandacht als een opera-tionalisatie van difTerentiatie-capaciteit wor-den beschouwd? Nadere publikaties metgedetailleerde analyses van de data-set rond-om deze vragen staan op stapel. Ondanks het feit dat deze vragen binnen hetkader van dit artikel niet kunnen worden be-antwoord, lijken de in het voorgaande gepre-senteerde gegevens een stap te zijn in derichting van een verbeterd inzicht in het feite-lijk reilen en zeilen van de handelende perso-nen in het onderwijsproces in het LOM-onderwijs, zeker wanneer deze inzichten - metde gepaste terughoudendheid - geplaatst wor-den naast het beeld dat uit de gegevens vanVeenman et al.

ten aanzien van het regulieronderwijs naar voren komt. Deze en soortge-lijke gegevens kunnen voor leerkrachten eneventueel voor hun interne zowel als externebegeleiders aanleiding zijn tot bezinning overde wijze waarop zij hun tijd in de klas verdelenover de verschillende soorten gedrag alsmedeover de verschillende categorie??n van leerlin-gen in de lesgroep. Ook voor het beleid lijkendergelijke gegevens relevant, wanneer men zebekijkt tegen de achtergrond van in beleidska-ders wenselijk geachte onderwijsontwikke-lingen (bijvoorbeeld de zorgverbreding; verge-lijk Schonewille, 1985b), die bij realisering eentoenemende heterogenisering met zich mee-brengen. Literatuur Bloom, B.S., Time and learning. American Psycho-logisl, 1974, 29, 682-688. Brus, B.T. & M. J. M. Voeten, De Een-Minuut-Test,Nijmegen: Berkhout, 1973. Carroll, J. B., A model of school-learning. Teacher'sCollege Record, 1963, 64, 723-732. Dahll??f, U.S.,

Ability grouping. G??teborg: 1971. Esposito, D., Homogeneous and hcterogeneousability-grouping: principal findings and implica-tions. Review of Educational Research, 1972, 43,162-179. Evertson, C.M., J.P. Sanford & E.T. Emmer, Ef-fects of class-heterogeneity in Junior HighSchool. American Educational Research Journal,I98I,/S, 219-232. Fisher, C. W., N. N. Filby, R. Marliave & D. C. Ber-liner, BTES Technical Report V-I; Teachingbehaviors, academie learning time and studentachievement, San Francisco: Far West Laborato-ry, 1978. Fredrick, W.C., H. J. Walberg, Learning as a func-tion of time. Journal of Educational Research,1980, 73, 183-194. Hoeksma, T., De lesgroepsamenstelling op LOM-MLK-scholen. Amsterdam: 1985, VU, intern on-derzoeksrapport. Leij, A. van der (red.). Zorgverbreding. Bijdragenvan Speciaal Onderwijs aan Basisonderwijs. Nij-kerk: Intro, 1985. Leij, A. van der & J. Kappers, Instructie aan leerlin-gen
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??? Curriculum vitae: B. Schonewille (1952) studeerde onderwijssociologieaan de Rijksuniversiteit te Groningen.Sinds 1981 is hij als onderzoeksmedewerker verbon-den aan de Sectie Speciale Pedagogiek van de VrijeUniversiteit te Amsterdam. Adres: Vrije Universiteit, Sectie Speciale Pedago-giek, Van der Boechorststraat 1, 1081 BT Amster-dam Manuscript aanvaard 1-5- '89 Summary Schonewille, B. 'Class composition, educational process and educational results.' Pedagogische Studi??n, 1989,66, 273-284. This paper reports on a research project to investigatc the influence of class-heterogeneity on teacher- andpupil-time expenditure and reading achievement in 20 classes (318 pupils aged 8-11 years) in schools forSpecial Education. A reading test was administered in Autumn 1986 and in Spring 1987. In between, teacherand pupil behavior in each class were observed during 10 reading-lessons. Standard deviations of Autumn-reading scores

per class served as a measure of heterogeneity. No differences in time expenditure patterns werefound between teachers in homogeneous and heterogeneous classes. Homogeneously grouped pupils weresignificantly less on-task and showed more procedura! behavior. Academie teacher behavior was positivelycorrelated to pupil on-task behavior. Teacher procedural and management behavior was negatively correlatedto pupil on-task behavior. Pedagogische Stiuli??n 284



??? G. J. MEESTERBERENDS-HARMS enA.F.M. NIEUWENHUISÂ?Â?RION, Instituut voor Onderwijsonderzoek,Groningen Samenvatting In dit artikel wordt een beschrijving gegeven vande ontwikkeling en het gebruik van modulen inhet beroepsonderwijs voor 16-19 jarigen. Be-toogd wordt dat er grote verwachtingen zijnover de effecten van modulering op de kwaliteitvan het beroepsonderwijs, maar dat hiervoornog weinig empirische aanwijzingen in de onder-wijspraktijk zijn aan te treffen. Een analyse vaneerste ervaringen in ontwikkelingsprojecten indiverse vormen van het middelbaar beroepson-derwijs leidt tot een voorlopige conclusie datmodulering vooral als een onderwijskundige in-novatie moet worden beschouwd. In een aantalopleidingen slaagt men er beter in aan te sluitenop een gedifferentieerde leerlingenstroom, zo-dat een groter aantal leerlingen op het gewenstekwalificatieniveau uit kan stromen naar de ar-beidsmarkt.

Onderwijsstructurele en onderwijsexterne in-novatiedoelen achter modulering behoren voor-alsnog thuis in Utopia. I Moduleren: achtergronden enbegripsomschrijving Het afgelopen decennium - en met name delaatste driejaar - is moduleren sterk gepropa-geerd voor het initi??le beroepsonderwijs (zo-wel in dagschool- als in leerlingwczenvcr-band). Moduleren wordt als h?Št middel gezientegen vele kwalen die het beroepsonderwijskent. Als zodanig duikt het begrip steeds va- *Dit artikel is gebaseerd op materiaal uit diverseprojecten, die mogelijk zijn gemaakt door subsidiesvan het Instituut voor Onderzoek van het Onder-wijs, SVO. **Naast de auteurs hebben meerdere medewerkersdeze projecten uitgevoerd, waaronder P. R. denBoer, A. M. de Vries en Y. Wiersma. ker op in beleidsnota's. Het opdelen van opleidingen of cursussen inafgeronde eenheden met een zelfstandig ka-rakter is eerder voornamelijk toegepast in hetkader van

individuele studiesystemen. Derge-lijke systemen kwamen in de Verenigde Statensinds het midden van de jaren '60 op en vanaf1970 vinden ze ook in Nederland, met name inhet Hoger Onderwijs, ingang. Het feit dat in dit verband gewerkt wordtmet afgeronde leerstofeenheden komt voortuit de wens om, zoals Glaser (1972) dat formu-leert, onderwijs aan te passen aan de leerlingof student en niet omgekeerd. Hij spreekt vanadaptief onderwijs tegenover selectief onder-wijs. De aanpassing aan de leerling bestaathierin, dat de leerling op elk gewenst momenttoegang heeft tot het gewenste onderwijsmate-riaal en daarmee individueel en in eigen tempokan werken. Voorbeelden van dergelijke sys-temen in Amerika zijn het PersonalizedSystem of Instruction (PSI), IndividuallyPrescribed Instruction (IPI), Program forLearning in Accordance with Necds (PLAN)(zie o.a. Meesterberends-Harms, 1981). Keiler(1968) geeft in het zogenaamde

'Keiler-plan'een overzicht van de kenmerken van deze sys-temen. De in Nederland toegepaste systemenstaan bekend onder de titel Individuele Stu-diesystemcn (ISS) (Van der Klauw & Plomp,1973). Aan de ontwikkeling van dergelijke syste-men liggen idee??n ten grondslag over de leer-opbrengst als functie van de verhoudingtussen bestede en benodigde leertijd (Carrol,1963), mastery learning (Bloom, Hastings &Madaus, 1971) en terugkoppeling of feedbackmiddels geprogrammeerde instructie (Skin-ner, 1968). Modulaire systemen vertonen een duidelij-ke verwantschap met individuele studiesyste-men, met name wanneer zij in hoge matezelfinstruerend zijn. Van de onderdelen van een modulair sys-teem, de modulen, zijn diverse omschrijvingenin omloop. Van Eijl (1985) stelt dat er sprake isvan een module als een leerslcfeenheid ten-minste (1) een samenhangend geheel vormt (2)dat zowel presentatie, verwerking als toetsing
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??? omvat en (3) flexibel programmeerbaar is bin-nen het onderwijssysteem. Daarnaast formu-leert van Eijl nog zeven niet dwingendekenmerken van een module. Van der Tol(1986) stelt de volgende definitie voor: eenmodule is een relatief zelfstandige leerstofeen-heid die binnen een beperkte, bepaalde tijds-duur wordt afgewerkt, waarbinnen presenta-tie, verwerking en evaluatie plaatsvindt. In een recente beleidsnotitie (1988) stelt hetministerie van O & W de volgende vier ken-merken vast: (1) een op zich zelfstaande een-heid in het leerplan (benoembaar en herken-baar), (2) die een intern samenhangend geheelvan begineisen, leerdoelen en inhouden vormt,(3) gedefinieerd is naar studielast en looptijden (4) de onderwijsleersituaties en de toetsingomvat, gericht op verwerving en verwerkingvan doelen en inhouden van de modulen. Deze drie omschrijvingen van een modulezijn deels overlappend maar leggen ook eigenaccenten. Van der Tol kiest

voor een sterkorganisatorische invalshoek, terwijl de anderetwee (ook) inhoudelijke aspecten benadruk-ken. Van der Tols definitie kan als kern vaneen begripsomschrijving fungeren, maar voorhet adequaat beschrijven en begrijpen vanontwikkelingen in het beroepsonderwijs zijnook inhoudelijke kenmerken van belang (zieook Streumer, 1986). Vooral de noties vansamenhang en herkenbaarheid zijn relevant.Samenhang omdat hiermee wordt geduid opde mogelijkheid van een thematische ordeningvan leerstofeenheden wat tot consequentiekan hebben dat modulen de plaats innemenvan de thans vigerende vakken. Herkenbaar-heid daarentegen verwijst naar het civiel effectvan de opleiding: modulen zouden gerelateerdmoeten zijn aan aanwijsbare kwalificatie-clus-ters (cf. Boon, 1979) in de beroepspraktijk. Dekoppeling van presentatie, verwerking en toet-sing tenslotte betekent voor het beroepsonder-wijs dat een module zowel praktijk als

theorieomvat opdat verwerving en verwerking vanleerdoelen effici??nt geschiedt. Bovenstaande leidt tot de volgende werkde-finitie: een beroepsgerichte module is een leer-stofeenheid: * - die relatief zelfstandig is; - met een beperkte, bepaalde tijdsduur; - die zowel presentatie, verwerking als (ab-solverende) toetsing bevat; - die gerelateerd is aan een aanwijsbare kwa-lificatiecluster; - die praktijk en theorie-onderdelen bevat.In een gemoduleerde leergang zijn de traditio-nele schoolvakken vervangen door modulendie door de leerlingen in een meer of minderwillekeurige volgorde doorlopen kunnen wor-den. In geval van individuele onderwijspro-grammering is het nodig dat de modulen ingrote mate zelfinstruerend zijn. 2 Beweegredenen voor modulering Uit de voorgaande paragraaf kan afgeleidworden dat moduleren een veelomvattende eningrijpende innovatie voor het (beroeps-)on-derwijs betekent. Als moduleren volledigwordt doorgevoerd heeft

dit een complete ge-daantewisseling van het beroepsonderwijs totgevolg. Voorstanders beargumenteren dezeingreep met een pretentieuze set innovatiedoe-len (cf. Romiszowski, 1981). Deze zijn zowelgericht op onderwijsexterne aspecten (de rela-tie tussen onderwijs en arbeidssysteem) als oponderwijsstructurele aspecten (afstemming enaansluiting van verschillende opleidingssoor-ten en -niveaus) als ook op onderwijskundigeaspecten (verhoging van het rendement, indi-vidualisering en differentiatie). In Figuur 1zijn de innovatiedoelen achter moduleren ge-ordend, zoals deze in een zevental recentenota's en projectiebeschrijvingen zijn neerge-legd. Uit dit overzicht blijken de hoge ver-wachtingen die men (vooral in bcleidssferen)heeft ten aanzien van de effecten van module-ren. Centraal uitgangspunt is de verhogingvan de flexibiliteit van het beroepsonderwijs:het huidige leerstofjaarklassensysteem met dedaarbij passende lineaire, langlopende

leer-stofplanning wordt ervaren als een te starsysteem, dat niet adequaat kan reageren op desnelle veranderingen in de maatschappelijkecontext en weinig effici??nt omspringt met indi-viduele verschillen tussen ieeriingen. Module-ren wordt gezien als een technische oplossingom de aanpassingscapaciteit en -snelheid ( =flexibiliteit) van het systeem te vergroten. Hetis daarbij opvallend dat het doelbereik vanmoduleren als onderwijsinnovatie door de be-leidsmakers steeds verder wordt opgerekt.Figuur 1 geeft hiervan ten aanzien van elk vande drie typen innovatie-doelen saillante voor-beelden. Met het oog op onderwijsexterne innovatie-doelen wordt modulering niet alleen meer TTTT-r â–  Pedagogische Stiuli??n 286



??? Bron Onderwijsextern Onderwijsstructureel Onderwijskundig "Modulering MTO" circulaire O & W, 1. Vergroting aanpassingssnelheid aan 4. Afstemming tussen verwante 2. Vermindering voortijdige uitval en 1985 technologische innovaties opleidingen verblijfsduur 5. Effici??nte inzet personeel/materieel 3. Opvang heterogene instroom "Modulering in MEAO/MMO" 2. Verbetering inhoudelijke afstemming 3. Aansluiting op wederkerend 1. Tegengaan zittenblijven; verhoging circulaire O & W, 1986 en vergroting aanpassingssnelheid onderwijs rendement 4. Afstemming tussen verwante 5. Vergroting zorgbreedte opleidingen "Ontwikkeling programma-eenheden - (Verbreding kwalificatie-aanbod 1. Koppeling theorie-praktijk KMBO" onderzoeksrapporten RION, naar sociaal-normatieve domein) 2. Kwaliteitsverbetering leerproces 1985, 1988 3. Motivatieverhoging 4. Individualisering/opvang heterogene instroom "Modulering

metaalopleidingen" I. Vergroting aanpassingssnelheid; 2. Vergroting overstapmogelijkheden - (betere koppeling theorie-praktijk) projectverslag SOM, 1988 tegengaan snelle veroudering - (opvang heterogene instroom) programma-inhoud "Projectplan herziening Opleiding en 1. Koppeling theorie-praktijk Examens" SVB. 1981 2. Vermindering voortijdige uitval door activeren en motiveren van leerlingen 3. Individualisering/opvang heterogene instroom "Modulering in kort bestek" 3. Verbeteren aansluiting: 2. Opvang nieuwe doelgroepen in 1. Verbeteren studieresultaten door: conferentiebundel APVO-II, 1986 - op communicatief vlak wederkerend onderwijs - motivatieverhoging - door snellere vernieuwing 4.1, , Rendementsverhoging door - verbeteren studievoortgang - uitstroomdifferentatie overstapmogelijkheden - opvang heterogene instroom 4.2. Rendementsverhoging door certificering tussentijds "Modulering in het voortgezet 2.1 .

Verbetering aansluiting 2.2, , Verticale afstemming I. Rendementsverhoging en verkorting onderwijs" conceptbeleidsnotitie O & W, 4. Vergroting civiel effect verhoging 3. Horizontale afstemming verblijfsduur 1988 herkenbaarheid 6. Bevordering wederkerend onderwijs 5, Kwaliteitsverbetering van het 9. Verhoging aanpassingssnelheid 10. Opvang nieuwe doelgroepen middels leerproces contractonderwijs 7. Verbetering motivatie 8. Individualisering Figuur 1 Innovatiedoelen van modulering I- I 'Sc K) 00



??? gezien als een middel om de aanpassingssnel-heid aan technologische innovaties te vergro-ten, maar ook om fijnmaziger uitstroomdiffe-rentiaties te realiseren en de civiele herken-baarheid te vergroten. De scope vanmodulering verschuift daarmee van curricu-laire maatregelen naar arbeidsmarkttechni-sche ingrepen. Ook de onderwijsstructurele opties tenaanzien van moduleren zijn niet meer loutercurriculair van aard. Was de oorspronkelijkeoptie dat door analoog moduleren in verwanteopleidingen (horizontale en verticale afstem-ming) de op- en afstroom van leerlingen effi-ci??nter zou verlopen, in latere nota's wordtmoduleren ook gezien als een middel om nieu-we doelgroepen onderdelen van de opleidingaan te kunnen bieden zodat het reguliere be-roepsonderwijs zich kan begeven op de com-merci??le opleidingsmarkt via contractonder-wijs. Onderwijskundig gezien tenslotte beslaande innovatieve opties achter moduleren vrij-wel alle

problematische aspecten van hetonderwijsleerproces in het beroepsonderwijs:slecht gemotiveerde leerlingen, rendements-problemen, voortijdig schoolverlaten en eenslechte koppeling tussen theoretische lesurenen praktijkleersituaties (cf. Nieuwenhuis &Silvertand, 1986, 1987). Uit het overzicht blijkt dat er grote ver-wachtingen worden gekoesterd ten aanzienvan de effecten van moduleren op de kwaliteitvan het onderwijs. Deze verwachting is in demeeste gevallen echter niet gebaseerd op prak-tijkervaringen of systematische empirischekennis: gemoduleerde opleidingsprogram-ma's zijn in de onderwijspraktijk nog ergzeldzaam. Pas zeer recent zijn eerste praktijk-ervaringen systematisch beschreven (zie VanEijl, Cappetti, Merkx & Van Muyden, 1988),waarbij de nadruk ligt op ervaringen met hetontwikkelen van gemoduleerd opleidingssy-stemen in het HBO. Het optimisme tenaanzien van moduleren lijkt gebaseerd te zijnop een technocratisch

rationalisme waarinmechanische modellen over het onderwijssys-teem worden gelegd. Het vernieuwen vancurriculumonderdelen is in een dergelijke visievergelijkbaar met het verwisselen van een lek-ke band, terwijl de aansluiting tussen onder-wijs- en arbeidssysteem gereduceerd wordt tothet probleem van een zwaluwstaartverbin-ding. Op basis van theorie??n over kwalificatie-voorziening (cf. Dedering & Schimming,1984) en het functioneren van de arbeidsmarkt(cf. Van Hoof & Dronkers, 1980; Van Hoof,1987; De Grip, 1987) kunnen echter grotevraagtekens bij dit 'na??eve' optimisme wordengeplaatst. Moduleren dreigt ten onder te gaanaan te hoog gestelde pretenties. 3 Moduleren in ontwikkeling In het beroepsonderwijs voor 16-19 jarigen ismoduleren van recente datum. Rond 1980worden de eerste ontwikkelingsprojecten op-gezet binnen afzonderlijke opleidingen. Paszeer recent en na lang aarzelen is een meeralgemeen kader gepresenteerd

voor module-ren in het voortgezet onderwijs (O & W, 1988).Van co??rdinatie tussen de diverse ontwikke-lingsprojecten is geen sprake, zodat de aanpaken eventuele opbrengst van deze projecten ver-moedelijk onvergelijkbaar is. Alleen dit gege-ven al leidt ertoe dat innovatiedoelen oponderwijsstructurele aspecten niet ge??va-lueerd kunnen worden. Er is immers geenpoging ondernomen om deze doelen te realise-ren. Institutionele barri?¨res en competentie-disputen leiden ertoe dat van enige afstem-ming tussen opleidingstypen ook geen sprakeis. De fusieprocessen, die in het kader van deSVM-operatie (Sectorvorming en Vernieu-wing MBO, O & W, 1988) in gang zijn gezet,zijn er mede op gericht om deze barri?¨res teslechten. Op dit moment vindt de ontwikke-ling van gemoduleerde opleidingen echter nogplaats binnen de afzonderlijke opleidingsty-pen, reden waarom de beschrijving ervan inhet navolgende ook in drie delen uiteenvalt. 3.1 Het

Kort Middelbaar BeroepsonderwijsHet Kort Middelbaar Beroepsonderwijs is eensinds 1979 bestaande (experimentele) onder-wijsvoorziening voor 16- tot 19-jarigen. Dezeis bedoeld voor jongeren die om diverse rede-nen niet toelaatbaar zijn tot het MiddelbaarBeroepsonderwijs en/of opleidingen in hetleerlingwezen, of die bewust kiezen voor eenopleiding in het full-time dagonderwijs. Er zijn52 scholen voor Kort-MBO, proefprojectengeheten, die het onderwijs verzorgen. Ze zijnverspreid over het hele land. Elk proefprojectbiedt onderdak aan een (verschillend) aantalberoepsgerichte opleidingen en verzorgt eenAlgemeen Programma, gericht op maatschap- Pedagogische Stiuli??n 288



??? pelijke vorming. Daarnaast bestaat voor leer-lingen die nog geen keuze voor een beroepsop-leiding hebben gemaakt, de mogelijkheid omeen ori??nterend en/of schakelend programmate doorlopen. Aan de onderwijskundige vormgeving vanhet Kort-MBO ligt het principe van participe-rend leren ten grondslag. Dit principe omvateen complex aan idee??n die erop gericht zijnom jongeren die veelal een minder gunstigecarri?¨re in de eerste fase van het voortgezetonderwijs achter zich hebben, beter te motive-ren voor het onderwijs. Dit zou er toe moetenleiden dat zij toch met een erkend kwalificatie-niveau de arbeidsmarkt betreden. De onderwijskundige noties die het principevan participerend leren omvat zijn geformu-leerd door de Innovatiecommissie Participa-tie-onderwijs, die eerder in het leven wasgeroepen om de overheid te adviseren over devormgeving van de experimenten participatie-onderwijs, die als voorlopers van het

Kort-MBO gezien kunnen worden. Deze Innovatie-commissie heeft om het principe van participe-rend leren nader te concretiseren het begripprogramma-eenheid ge??ntroduceerd (cf. ICP,1978,1981). Ideaal gesproken is een program-ma-eenheid een thematisch geordende leer-stofeenheid, die in principe individueel tedoorlopen is, zowel theorie als praktijk om-vat, behalve technisch-instrumentele ook soci-aal-normatieve kwalificaties beoogt cn afge-sloten wordt met een toets. Een beroepsoplei-ding binnen het Kort-MBO zou geheelmoeten bestaan uit een aantal van dergelijkeprogramma-eenheden. De omschrijving van een programma-een-heid vertoont duidelijke overeenkomsten metde omschrijving van een module zoals die hier-boven gegeven werd. We kunnen dan ookstellen dat de beroepsopleidingen in het Kort-MBO een modulaire structuur vertonen. Dezemodulaire structuur is een toevallig uitvloeiselvan de leerlinggerichte

motieven achter het in-voeren van het idee van participerend leren.Anders gezegd: de innovatiedoelen voor mo-duleren in het Kort-MBO zijn vooral onder-wijskundig van aard. Voor de diverse beroepsopleidingen binnenhet Kort-MBO zijn inmiddels gemoduleerdeopleidingsleerplannen samengesteld door lan-delijke ontwikkelingsgroepen (LOG-en) perberoepsopleiding. Deze LOG-en bestondenuit docenten, vertegenwoordigers van Lande-lijke Organen voor het Leerlingwezen enonderwijskundige ondersteuners. De thema'svoor de modulen zijn ontleend aan in deberoepspraktijk voorkomende clusters vanhandelingen. Op basis van de opleidingsleerplannen zijnper beroepsopleiding door regionale en laterlandelijke groepen van docenten en onder-steuners lespakketten ofwel programmaeen-heden ontwikkeld, die een concretiseringvormen van de modulaire structuur van deopleidingsleerplannen (cf. Meesterberends-Harms, Den Boer

& Lugthart, 1985). Deproefprojecten dienen zich te houden aan deopleidingsleerplannen; tot implementatie vande landelijk ontwikkelde lespakketten zijn zijevenwel niet verplicht. Opgemerkt moet wor-den, dat de landelijke ontwikkeling van les-pakketten binnen de daarvoor beschikbareperiode (1981-1986) niet afgerond kon wor-den en thans voor een aantal opleidingen nogsteeds niet afgerond is. De feitelijke vormgeving van het onderwijsin de beroepsopleidingen van het Kort-MBOis onderwerp geweest van recent afgeslotenonderzoek (Meesterberends-Harms, DenBoer & Kamphorst, 1988). Uit de gegevensblijkt, dat over het geheel genomen de docen-tenteams die de diverse beroepsopleidingenverzorgen, gekozen hebben voor tussenoplos-singen bij het realiseren van de onderwijskun-dige uitgangspunten. De thematische orde-ning in het oplcidingsleerplan wordt welgevolgd, maar heeft er niet in geresulteerd dathet onderscheid

tussen afzonderlijke vakken,gegeven door verschillende docenten, verdwe-nen is. Wel wordt er in het kader van diethematische ordening door de verschillendedocenten overleg gepleegd over de onderlingeafstemming van de door hen te verzorgen on-derdelen. De leerstofeenheden worden veelalniet volledig individueel doorlopen, in over-wegende mate is er sprake van subgroepgewij-ze voortgang. De eenheden omvatten theoriecn praktijk. Hoewel er het nodige gedaanwordt om deze inhoudelijk op elkaar af testemmen, blijkt een adequate koppeling in detijd niet realiseerbaar. Dit geldt zowel de kop-peling tussen theorie en binnenschoolse prak-tijk als de koppeling tussen theorie enbuitenschoolse praktijk (stage). Hoewel soci-aal-normatieve doelen over het geheel geno-men redelijk aandacht krijgen, slaagt men ernauwelijks in deze te integreren met vaktech- Pedagogische Stiuli??n 289



??? nische leerdoelen van de leerstofeenheden. Deleerstofeenheden worden over het algemeenafgesloten met een toets. Het toetssysteem isduidelijk geflexibiliseerd, maar ook hier ont-breekt de integratie, met name tussen hetbinnenschoolse en het buitenschoolse gedeel-te. 3.2 Leerlingwezen/beroepsbegeleidendonderwijs Binnen het leerlingwezen en het daaraan ge-koppelde beroepsbegeleidend onderwijs zijnin diverse sectoren ontwikkelingen in de rich-ting van modulair onderwijs zichtbaar. Deontwikkelingen vertonen evenwel een mindereenduidig beeld dan bij het Kort-MBO hetgeval is. Voor de verschillende beroepssecto-ren opereren autonome Landelijke Organenvoor het leerlingwezen, die elk hun eigen over-wegingen kennen voor het al dan niet module-ren van hun praktijkopleidingen en die er inverschillende mate in geslaagd zijn de school-component van de opleiding in hun initiatie-ven te betrekken. Voorts kennen sommigesectoren al

geruime tijd gemoduleerde oplei-dingen, terwijl andere pas recent gestart zijnmet een gemoduleerd aanbod, of daartoe pasde komende jaren zullen over gaan. De be-langrijkste sectoren waarin thans gemoduleer-de opleidingen en/of voorbereidingen daartoeaangetroffen worden zijn (gerangschikt naarervaring met modulering): de bouw, de me-taal, de verzorging, de administratie en dedetailhandel. Globaal gesproken kan gesteld worden datde belangrijkste overwegingen om tot een ge-moduleerd opleidingssysteem te komen gele-gen zijn in 1) het beter en op langere termijnpermanent afstemmen van de opleiding op deontwikkelingen in het betreffende beroepen-veld, 2) het verbeteren van de afstemmingtussen de theorie- en de praktijkcomponentvan de opleiding, met als doel het verminderenvan de hoge uitvalpercentages onder leerlin-gen. In hun (plannen voor de) uitwerking vaneen modulair systeem verschillen de sectorenaanzienlijk, zowel op

basis van de hiervooraangegeven verschillen in achtergrond en ge-schiedenis, maar ook op basis van verschillenin uitgangspunten bijvoorbeeld met betrek-king tot kwahteitscontrole van de opleidingen(een al of niet gedecentraliseerd en geflexibili-seerd examensysteem) en de gewenste matevan individualisering. Tot integrale invoering van een modulair sys-teem voor een aantal primaire opleidingen ismen in de bouwsector met ingang van het cur-susjaar 1985-1986 overgegaan, in de verzor-gende sector met ingang van het schooljaar1987-1988, terwijl in de metaalsector integraleinvoering voor het schooljaar 1988-1989 isvoorzien. Voor met name de laatste sector geldt, dathet aanbod weliswaar gemoduleerd is, maardat vooralsnog geen hoge eisen gesteld wor-den aan flexibele programmering en afsluitingvan de modulen: er is sprake van een gefaseer-de invoering. Binnen de modulen is in de technische sec-toren veelal sprake van een

vakoverstijgendeopzet. Dat wil evenwel niet zeggen dat er in deschoolcomponent geen sprake meer is vanlineair geprogrammeerde vakken: onderdelenals wiskunde, natuurkunde, mechanica blij-ken een eigen ordening te vereisen, die moei-lijk verenigbaar is met een opsplitsing over deberoepsgerichte modulen. In de verzorgende sector is ook binnen hetberoepsgerichte gedeelte de vakkenstructuurgehandhaafd: modulering speelt zich hier der-halve binnen vakken af. De oorzaak daarvoormoet gezocht worden in de aan deze vakkengekoppelde bevoegdheid van docenten. 3.3 Het Middelbaar BeroepsonderwijsOok in het reguliere MBO is modulering ont-staan vanuit het concept participerend leren.Ge??nspireerd door de ontwikkelingen in hetKort-MBO is in 1980 een tiental schoolprojec-ten in het MBO gestart om participerend lerenhanden en voeten te geven (cf. ICP, 1980).Enerzijds beoogden deze projecten een verbe-tering van de integratie

van het praktijkleren,i.e. de stage, in de opleiding en anderzijds deontwikkeling van programma-eenheden (lees:modulen) rond thema's uit de beroepspraktijk(cf Nieuwenhuis, 1984, 1987). Ten aanzienvan beide innovatie-aspecten hebben dezeschoolprojecten interessante perspectievenopgeleverd, maar men is vooral ten aanzienvan moduleren ook op beperkende randvoor-waarden gestoten. Zo zijn de landelijke exa-menregels een continu discussiepunt geweesttussen departement en scholen aangezien lan-delijke examens op gespannen voet staan metde idee van flexibele, absolverende toetsingper module. Ook betekende het werken metprogramma-eenheden niet dat alle vakuren Pedagogische Stiuli??n 290



??? hierin verroosterd waren. Naast de program-ma-eenheden bleven grote delen, tot tweederde toe, van het lesrooster bestaan uit lineairgeprogrammeerde vakken, omdat de aard vanhet vak (wiskunde, vreemde talen, e.d.) geenmodulaire leerstofaanbieding mogelijk zoumaken, zeker niet in vakoverstijgende zin. Toch zijn de resultaten van de eerste genera-tie projectscholen van dien aard geweest, datin 1985 een tweede fase van het innovatiepro-ject in gang is gezet om op landelijk niveauoverdraagbare produkten te ontwikkelen en teproberen. Tegelijkertijd zijn in het MEAO enMTO op instigatie van veldorganisaties ont-wikkelingsprojecten gestart alleen gericht opmoduleren. De projecten zijn de laatste paarjaar echter gestrand op onduidelijke richtlij-nen en ontwikkelingskaders (zoals wederomexamenregelingen), waarin het departementpas in 1988 middels de reeds aangehaalde be-leidsnotitie enige helderheid heeft

geschapen.Daarin zijn de innovatieplannen van de deel-nemende MDGO-scholen als voorbeeld ge-steld aan de andere twee sectoren, omdat hetMDGO het meest duidelijk als uitgangspuntvoor moduleren aanwijsbare en herkenbaredeelkwalificaties had gekozen. Alleen in deze Figuur 2 Modulaire opleidingssilualies gegroepeerdsector wordt in de lespraktijk ge??xperimen-teerd met eerste versies van modulen. In debeide andere sectoren was niet zozeer voor eeninhoudelijke invulling van modulering geko-zen, maar voor een organisatorische periodi-sering waarin het jaarklassensysteem vervan-gen werd door kortere tijdseenheden. Hetdepartement is met deze vormen van module-ren niet akkoord gegaan. Al met al loopt moduleren in het MBO hetgevaar bij voorbaat in de la 'mislukte innova-ties' terecht te komen, aangezien de langduri-ge onzekerheid over de gewenste koers van deontwikkelingsprojecten de motivatie van deel-

nemende scholen danig heeft gedrukt. 4 Praktijkervaringen in het Kort-MBO enLeerl ingwezen jBBO In het kader van nog lopend onderzoek betref-fende ontwikkelingen en effecten van modu-len in het beroepsonderwijs (Meesterberends-Harms, 1986) is middels gestructureerde inter-views met co??rdinatoren van opleidingssitua-ties in KMBO en BEO ge??nventariseerd hoegemoduleerde opleidingssystemen in de prak- Discriminerende scores Gehanteerde variabelen Groep 2 (12BBO-situaties) Groep 1 (17 KMBO- + 7BBO-situaties) 1. Individuele/klassikale leerstofaanbicding 2. Zelfinstruerend systeem 3. Afsluitende toetsing 4. Frequentie toetsmomenten 5. Verhouding verplichte/keuze modulen 6. Modulen in vaste volgorde 7. Leerlingen werken gelijktijdig aan zelfde module 8. Frequentie aanbieding module 9. Tempodifferentiatie per module 10. Definitie beginniveau 11. Definitie eindniveau 12. Gelijktijdige aanbieding meerdere

modulen 13. Deelcertificatie per module 14. Combinatie theorie-praktijk 15. Evenwicht theorie-praktijk 16. Afstemming theorie-praktijk 17. Buitenschoolse praktijkopdrachten per module 18. Afstemming module op buitenschoolse praktijk nee*over meerderemodulen jaÂ?per module nee*nee ja* jaja 19. Absolverende toetsing i.p.v. examen ja *: enkele opleidingssituaties wijken af van de groep Pedagogische Stiuli??n 291



??? tijk vorm krijgen. In totaal werden zo 17KMBO- en 19 BBO-locaties bestreken, ver-spreid over de sectoren bouw, metaal en ver-zorging. Elk van de opleidingsprogramma'skreeg op basis van de interviews een (nomina-le) score op 19 variabelen die kenmerken vaneen modulair systeem representeren. Deze va-riabelen zijn afgeleid van de werkdefinitiezoals geformuleerd in paragraaf 1. Over deze19 variabelen werd een Homalsanalyse mettwee dimensies uitgevoerd. Daarbij blekendrie clusters van opleidingen onderscheid-baar. Omdat bij nader inzien bleek, dat eenvan de drie variabelen waarop de tweededimensie gebaseerd was, zeer bepalend wasvoor de score op de andere twee, hechten weaan deze dimensie minder waarde. Wanneerwe ons derhalve beperken tot de eerste dimen-sie, die bepaald wordt door een zevental varia-belen, dan zijn twee groepen van afdelingenonderscheidbaar. Figuur 2 geeft een overzichtvan de gehanteerde

variabelen en de groepsin-deling. Opvallend is, dat alle KMBO-afdelingen ingroep 1 vallen, samen met een zevental BBO-afdelingen. Groep twee bestaat geheel uitBBO-afdelingen. Groep 1 onderscheidt zichvan groep 2 doordat het opleidingssysteemnaar leerlingen toe flexibeler is. Er is sprakevan zelfinstructie, het leertempo en de volgor-de van modulen zijn variabel, modulen zijntoetseenheid en de toetsen zijn absolverend enleveren een deelcertificaat op. Voor wat betreft het Kort-MBO wordt hetin 3.1 geschetste beeld in grote lijnen beves-tigd, hoewel op basis van de daar beschrevengang van zaken betwijfeld kan worden of demogelijkheid van zelfinstructie die het modu-laire systeem blijkbaar biedt, in alle gevallenbenut wordt. 5 Discussie Geconstateerd moet worden dat de ontwikke-lingen in het beroepsonderwijs in de richtingvan gemoduleerd onderwijs over het geheelgezien nog in een beginstadium verkeren. Vaneen op empirische

gegevens gebaseerde eva-luatie is nog geen sprake. Getuige de diversebeleidsstukken die de afgelopen jaren over ditonderwerp verschenen zijn, zijn de verwach-tingen evenwel hoog gespannen. Deze ver-wachtingen gaan vooralsnog niet gepaard meteenduidigheid over de kenmerken en eisen diegesteld moeten worden aan een modulair op-leidingssysteem. De eerste resultaten van moduleren liggenmet name op het onderwijskundig vlak. In eenaantal opleidingen is men erin geslaagd mid-dels een modulair systeem aan te sluiten opeen gedifferentieerde leerlingenstroom, het-geen de mogelijkheid verruimt om een groterdeel van de leerlingen op het beoogde kwalifi-catieniveau te brengen. Tevens blijkt men er insommige deeltijd opleidingen in te slagen bin-nen de opleiding de theorie- en de praktijk-component beter op elkaar af te stemmen.Voor de leerling lijkt dit motiverend te zijn.Bovendien heeft de modulaire ordening zijnweerslag op de

breedte van de praktijkoplei-ding: voortvloeiend uit de modulaire opzetkunnen eisen gesteld worden aan de door deleerling uit te voeren werkzaamheden in hetbedrijf Moduleren werkt in die zin sturend. In het voltijd-KMBO en enkele BBO/leer-lingwezen opleidingen is men erin geslaagdeen flexibel modulair systeem te organiseren:aan de hand van zelfinstruerend materiaal zijnleerlingen in een eigen tempo bezig aan eenonderdeel dat zo goed mogelijk past bij hunwerksituatie. Een onderdeel kan afgeslotenworden zodra het geheel doorlopen is; daar-mee is tevens een deel van de opleiding afslui-tend ge??xamineerd. Ten aanzien van de realisatie van onderwijs-externe en onderwijsstructurele doelen zijnnog weinig gegevens voorhanden. In beschou-wende zin zullen we de ontwikkelingen op dieterreinen bespreken. Onderwijsexterne innovatiedoelen achter mo-dulering laten zich ghofweg in twee??n delen:een betere aansluiting op de vraagzijde van

dearbeidsmarkt door uitstroomdifferentiatieenerzijds en een snellere aanpassing aan ver-anderende kwalificatie-eisen anderzijds. Het isde vraag of uitstroomdifferentiatie op zich eenna te streven innovatiedoel is. Straetmans enDijkstra (1987) wijzen er op dat de vraagkantop de arbeidsmarkt van de initi??le beroepsop-leidingen, inclusief het primair leerlingwezen,niet zozeer een functiespecifieke kwalificatieverwacht, als wel een garantie van een globalerkwalificatieniveau. Dit strookt met de doorTeulings (1988) geconstateerde tendens tot af-name van specialisatie in uitvoerende functiesen het groter belang dat wordt gehecht aan Pedagogische Stiuli??n 292



??? meer generieke vaardigheden (cf. Nijhof &Mulder, 1986). Ook vanuit de leerlingen ge-zien is een te sterke specialisatie in de initi??leberoepsopleiding minder gewenst, gezien debeperkingen in arbeidsmarktmobiliteit die dattot gevolg kan hebben. Onze eerste onder-zoeksresultaten wijzen er ook op dat module-ren niet zozeer wordt gehanteerd ten behoevevan uitstroomdifierentiatie, maar juist voor'uniformering' van een heterogene leerlingin-stroom. Ten aanzien van de snellere aanpassingsca-paciteit die moduleren tot gevolg zou hebbenis het de vraag of modulering hiertoe de enigeen noodzakelijke voorwaarde is. Het lijktaannemelijk dat kleinere eenheden eenvoudi-ger vervangbaar zijn, maar het is onwaar-schijnlijk dat de consequenties van technolo-gische ontwikkelingen beperkt blijven tot ?Š?Šnof enkele modulen, hoe zorgvuldig deze ookzijn afgestemd op aanwijsbare kwalificatie-clusters. Een optimale

aanpassingscapaciteitvergt veeleer een adequaat functionerende,permanente beroepenanalyse (wat op zich eenapart onderzoeksthema is; cf. Nijhof, 1986),waarbij moduleren hooguit een faciliterendmiddel kan zijn. Ook ten aanzien van de onderwijsstructure-le innovatiedoelen zijn wij minder euforischdan diverse innovatieontwerpers. Op dit mo-ment strandt afstemming tussen verschillendeopleidingstypen nog op institutionele barri?¨-res. Afgezien daarvan zijn er inhoudelijketegenargumenten te over. Alleen horizontaleafstemming lijkt realiseerbaar tussen bijvoor-beeld analoge deeltijd- en voltijd-opleidingenen tussen aanverwante opleidingen. In depraktijk zien we dit ook gebeuren bijvoor-beeld in de bouwsector (gezamenlijke module-ontwikkeling KMBO en BBO) of de metaal('overlap'-modulen in verwante KMBO- enBBO-differentiaties). Deze afstemming is mo-gelijk omdat er sprake is van vergelijkbarekwalificatieclusters waarop de

opleidingenzich richten. Verticale afstemming middelsmoduleren (bijvoorbeeld KMBO-MBO) isveel minder voorstelbaar omdat zowel debreedte als het niveau van het kwalificatiebe-reik van de opleidingen te zeer verschilt (vgl.uitvoerend metselaar/KMBO-BBO versusconstructeur-tekenaar/M BO). Afstemmingvan modulaire opleidingen zou moeten ge-schieden via een soort 'surplus'-modulen opMBO-niveau, die niet meer refereren aan her-kenbare kwalificatieclusters. In dit licht is devoorkeur in de SVM-operatie voor KMBO-MBO-fusies boven KMBO-BBO-fusies onsinziens dan ook contraproduktief. Ook het loklicht van contractonderwijsmiddels modulering van de initi??le opleidin-gen is ons inziens vals. De vraag op de oplei-dingsmarkt is specialistischer dan het aanbodvan initi??le opleidingen kan realiseren en vergtdan ook specifiek aangepaste of ontwikkeldecursussen. Moduleren van de initi??le opleidin-gen draagt hieraan weinig

of niets bij. Al met al leidt bovenstaande tot de conclusiedat de pretenties achter moduleren voorals-nog 'teruggeschroefd' moeten worden tot deonderwijskundige aspecten. Een gemoduleer-de opleiding kan een sleutel tot de arbeids-markt zijn: niet door een gedifferentieerdeuitstroom, maar door een gedifferentieerdeaanpak van een heterogene instroom en welzodanig, dat een herkenbaar c.q. erkend kwa-lificatieniveau wordt bereikt. En zelfs hierbijblijft het de vraag of de moeizame, kostbareweg van moduleren hiertoe het enige denkbaremiddel is. De positieve ervaringen in hetKMBO en delen van het BBO wijzen er echterop dat moduleren op onderwijskundig niveaueen aantrekkelijke onderwijsvernieuwing kanzijn. Literatuur Adviesraad Projecten Voortgezet Onderwijs tweedefase (APVO-2), Modulering in kort bestek. Zeist:Onderwijscentrum, 1986. Bloom, B. S., J.T. Hastings & G. F. Madaus, Hand-hook on formative and

summative evaluation ofstudent learning. New York: Mc Grawhill, 1971. Boon, J., Onderwijs en arbeidsmarkt: kwalificatie.Enschede: TH Twente, 1973. Carrol, J. B., A model of school learning. Teaeher'sCollege Record, 1963, 64, 723-733. Dedering, H. & P. Schimming, Qualifikationsfor-schung und arbeitsori??ntierte Bildung. Eine Ana-lyse von Konzepten zur Arbeitsqualifikation ausp?¤dagogischer Sicht. Opladen: WestdeutscherVerlag, 1984. Eijl, P.J. van, Modularisering van een onderwijs-programma. In: W. Dirksen (e.a.) Modulaireonderwijsplannen binnen Letteren en Sociale We-tenschappen. Afd. Onderzoek en Ontwikkelingvan Onderwijs van de Rijksuniversiteit Utrecht:1985. Eijl, P.J. van, C.P.L.F. Cappetti, J.J. Merkx & Pedagogische Stiuli??n 293
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??? onderzoeksterrein is het beroepsonderwijs, waarin Adres: RION, Instituut voor Onderwijsonderzoek, hij zich vooral richt op de vormgeving en de effecti- Postbus 1286, 9701 BG Groningenviteit van het leren in praktische (beroeps)situaties. Sinds 1983 is hij tevens co??rdinator van de onder- Manuscript aanvaard20-3-'89zoekssectie Voortgezet Onderwijs/Beroepsonder-wijs van het RION. Summary Meesterberends-Harms, G. J. & A. F. M. Nieuwenhuis. 'Modular courses in vocational education.' Pedagogi-sche Studi??n, 1989, 66, 285-295. In this article a description is given of the development and the use of modular courses in vocational andtechnical education for 16-19 years old pupils. High expectations are existing at the Department of Educationand Sciences about the impact of modulation on the quality of vocational education. However, these expecta-tions are mainly based on non-empirical evidence. Modules are used only

in school based settings within the boundaries of single courses. Based on these firstprojects it could be expected that modular courses can improve the capacity to adapt courses to individualdifferences. Moreover, more pupils could possibly finish their courses at the expected level of occupationalqualification. Improvements of the structure of the educational system and the link between education and labourmarketare for the time being supposed to be out of reach of modulation as yet, although these are important goalsbehind this kind of innovation. Pedagogische Stiuli??n 295



??? Culturele ori??ntatie en leerprestaties Nederlandse taal vanTurkse kinderen W. DE JONG en M. VERKUYTENErasmus Universiteit, Rotterdam Samenvatting In dit artikel wordt ingegaan op de vraag naarde relatie tussen culturele ori??ntatie van Turksebasisschoolleerlingen en hun begripsmatigebeheersing van de Nederlandse taal. Uitgangs-punt is dat niet zozeer de richting van deculturele ori??ntatie van belang is, maar vooralhet samenspel van deze ori??ntatie met de ge-voelsmatige houding die mensen ten aanzien vanzichzelf hebben. A Is met dit samenspel rekeningwordt gehouden zien we duidelijke verschillen inleerprestaties. De twee categorie??n Turkse jon-geren die de beste resultaten behalen, zijn zij dieop beide culturen of op de Nederlandse cultuurgericht zijn ?Šn gevoelsmatig positief ten opzich-te van zichzelf staan. In het geval er sprake isvan een negatieve houding ten opzichte van zich-zelf behalen deze beide categorie??n de

laagsteresultaten. Ter afsluiting wordt ingegaan op debetekenis van deze gegevens voor het onderwijsen voor onderwijskundige discussies. 1 Inleiding Wat zijn de redenen dat de leerprestaties vanallochtone leerlingen gemiddeld duidelijk ach-terblijven bij die van autochtone leeftijdgeno-ten en wat kan men daar aan doen? Dient menin het basisonderwijs dat aan allochtone kin-deren wordt gegeven met dezelfde factorenrekening te houden als in het onderwijs aanautochtone leerlingen, of zijn er een aantalextra interveni??rende factoren die bij de leer-prestaties van de allochtone leerlingen een ro!spelen? Dit zijn vragen waar onderzoekers enbeleidsmakers zich het laatste decennium inNederland veelvuldig het hoofd over hebbengebroken en waar tot nu toe geen eenduidigantwoord op is gekomen. Meer en meer wordtevenwel erkend dat ?Šn persoonskenmerkenzoals intelligentie en motivatie, ?Šn algemeneschoolkenmerken zoals de

organisatie,vormgeving en inhoud van het onderwijs ?Šnleerkrachtvariabelen, van grote betekenis zijnvoor een succesvolle schoolloopbaan van leer-lingen in het algemeen en allochtone leerlingenin het bijzonder. In verband met mogelijkeinterveni??rende variabelen bij het leerprocesvan allochtone leerlingen wordt in de eersteplaats gewezen op taalproblematiek. Daar-naast is er aandacht voor de rol van factorendie te maken hebben met het grensvlak tussenmigrantenkind en zijn omgeving (ouders,buurt, school). Diverse psycho-sociale facto-ren worden regelmatig ten tonele gevoerd omde achterblijvende leerprestaties te verklaren.Wij zelf zijn in verschillende publikaties o.a.ingegaan op de houding en waardering dieallochtone ouders voor het onderwijs hebben(De Jong & Masson, 1985a, 1985b) en op derol die zelfbeeld en identiteit spelen bij hetonderwijsleerproces (Verkuyten & De Jong,1987; Verkuyten, 1986, 1988). Voor beide on-derwerpen

constateerden wij weinig aanwij-zingen voor een verstorende invloed. In dit artikel staat een andere factor die temaken heeft met dit grensvlak, centraal: cultu-rele ori??ntatie. De vraag die wij ons hierstellen, is die naar het verband tussen de cultu-rele ori??ntatie van Turkse basisschoolleerlin-gen en hun prestaties ten aanzien vanbegripsmatige beheersing van de Nederlandsetaal. Bij de uitwerking van deze vraag zullenwe niet alleen rekening houden met de richtingvan de culturele ori??ntatie (meer Turks ofmeer Nederlands, of op beide culturen geficht)maar ook met het samenspel hiervan met degevoelsmatige houding die men ten opzichtevan zichzelf heeft (zelfwaardering). Zoals bovenstaande vraagstelling aangeeftstaat het verband tussen culturele ori??ntatie enleerprestaties taal centraal. Een dergelijke be-nadering geeft geen uitsluitsel over de richtingvan het verband. De meeste studies stellenzonder meer dat het geori??nteerd zijn op
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??? ken tot betere leerprestaties tweede taal leidt.Appel (1984, p. 72) concludeert in dit verband"many authors interpret it as a causality-rela-tion: socio-psychological factors are assumedto influence or determine the achievement insecond-language acquisition". Onze gegevenszijn niet ge??igend om de vraag naar de richtingvan causaliteit te beantwoorden. Dit moet danook in gedachten worden gehouden en zal inde discussie nader worden uitgewerkt. 2 Theoretische achtergrond Alvorens in te gaan op het onderzoek, gevenwe de theoretische context aan waarbinnenonze vraagstelling geplaatst kan worden. Ge-start in Canada door Lambert en Edwardsrond 1960, zijn sindsdien in de Angelsaksischelanden veel studies naar de relatie tussen cul-turele ori??ntatie en tweede taalverwerving ver-schenen. Dit heeft geleid tot een groot aantaltheoretische modellen die diverse variabelengebruiken om de aard van de relatie tussenculturele

ori??ntatie en leerprestaties tweede-taal te verklaren. Het zou het bestek van ditartikel te boven gaan om deze theorie??n uitge-breid te behandelen (voor een goed overzichtzie Gardner, 1985). Hier willen wij ons beper-ken tot twee elementen die ondanks de groteconceptuele onduidelijkheid (zie Appel, 1984,p. 69-70), in veel theorie??n als belangrijk wor-den beschouwd. Ten eerste is de houding tenaanzien van de taal belangrijk. Een positieveori??ntatie op dc tweede taai-gemeenschap enhaar taal, zal cr veelal toe leiden dat er een gro-te motivatie is bij de leerling om goede presta-ties in het reguliere onderwijs te halen. In eenoverzichtsartikel stelt Edwards (1983, p. 225)"The underlying generality is that favourableattitudes contribute to the ease and depth oflanguage learning. This had become a widelyacccpted point; indeed, it is so obvious that itwould hardly merit detailed attention, were itnot for the many fine-grained studies of

attitu-de formation, structure and maintenancewhich it has promoted". Maar niet alleen houding en motivatie lij-ken van belang. Ook de zelfwaardering die hetindividu heeft, speelt een rol. Volgens Clement(1980, p. 31) is in multi-culturele settings (datwil zeggen daar waar dc etnolingu??stische vita-liteit van beide talen relatief hoog is) degevoelsmatige houding van het individu tenaanzien van zichzelf mede van belang voorgoede tweede taal-verwerving. Ook Lambert(1972, p. 231-232) heeft op het samenspel vantype ori??ntatie en zelfwaardering gewezen.Alle allochtone kinderen staan voor de opgaveom een opstelling te vinden ten aanzien vannormen, waarden en gewoonten van de oudersen die van de (Nederlandse) leefomgeving. Zijdienen daarin hun weg te zoeken en dit kanuitmonden in een ori??ntatie die overwegendgericht is op de Nederlandse cultuur, op decultuur van hun ouders of op beide culturen.Maar de richting van

de weg die ze inslaan,zegt in principe niets over de wijze waarop deverschillende eisen psychisch verwerkt wor-den. Zo kan de opgave om zich cultureel teverankeren dermate problematisch wordendat deze het gevoelsleven gaat overheersen enkleuren. Het kan evenwel ook leiden tot watLambert (1972, p. 232) noemt "a comfortablebicultural identity". Anderzijds kan het zo zijndat een bestaande gevoelsmatige houding vaninvloed is op de richting van de cultureleori??ntatie. Allochtone kinderen die op grondvan problematische relaties met significanteanderen of een bepaald type socialisatie eennegatieve zelfwaardering hebben, kunnen zichanders ori??nteren dan kinderen met een posi-tieve zelfwaardering. De vraag naar wat in dit verband oorzaaken gevolg is, is erg moeilijk te onderzoeken.Voor onze studie is evenwel het samenspel tus-sen culturele ori??ntatie en zelfwaarderingzoals dat in een bepaalde leeftijdsfase bestaat,van

belang. De culturele verankering kan al ofniet gepaard gaan met een positieve gevoels-matige houding die men ten opzichte van deeigen persoon heeft. Een indicator voor dezehouding is de mate van angst die men metbetrekking tot zichzelf ervaart. Dit is gezien deliteratuur omtrent psychische effecten van mi-gratie en het opgroeien in een vreemde cultuureen bruikbare ingang (zie het overzichtswerkvan Furnham & Bochner, 1987). Op grond van het bovenstaande willen wijin dit artikel nagaan hoe de relatie is tussen hetsamenspel van culturele ori??ntatie en dc matevan angst enerzijds en de begripsmatigebeheersing van de Nederiandse taal ander-zijds. Bij het onderzoeken van deze relatiehebben we rekening gehouden met de houdingten aanzien van de tweede taal die een moge-lijk verband kan verstoren. Pedagogische Stiuli??n 297



??? 3 Bestaand onderzoek in Nederland In Nederland zijn enkele studies uitgevoerdnaar de relatie tussen culturele ori??ntatie enleerprestaties tweede taal. We kunnen in ditverband o.a. verwijzen naar Appel (1984),Lalleman (1986) en Vermeer (1986). Over hetalgemeen constateren deze onderzoekingenweinig verband tussen beide aspecten. Zo con-cludeert Appel (1984, p. 83) "that there is noclear positive or negative relation between cul-tural orientation of the second-language lear-ners considered and second-language perfor-mance. Perhaps there is a slight tendency...that children who have stronger cultural ori-entation towards the target-language Commu-nity are somewhat ahead in second-languageacquisition. But the results of this study giveno support for the view that preference for thecultural values of the target language Commu-nity relates strongly to succes in second-language acquisition". Concentreren wij onsop dit onderzoek van

Appel dan zijn er even-wel enkele bezwaren te formuleren. Ten eerste is de culturele ori??ntatie van hetkind erg eenvoudig met drie algemene vragengemeten. Vragen naar het al dan niet eten vanvarkensvlees, het belijden van het Islamitischgeloof en het dragen van traditionele kledingdoor de moeder. Ten tweede zijn er zeer weinigrespondenten in de door hem onderscheidensubgroepen, waardoor o.a. de wel degelijk vrijgrote verschillen die hij constateert het vereistesignificantieniveau niet bereiken. Ten derdehoudt hij in zijn onderzoek onvoldoende reke-ning met factoren die het verband kunnenverstoren zoals de houding ten aanzien van detweede taal. Een laatste bezwaar is dat alleenwordt gekeken naar de ori??ntatie zonder dater aandacht wordt besteed aan de gevoelsma-tige kant. Naast deze voornamelijk onderzoekstech-nische bezwaren zijn er ook een aantal meerfundamentele punten die in de literatuur aande orde worden gesteld en

waar we op in moe-ten gaan om onze benadering te verantwoor-den. Drie punten zijn in dit verband vanbelang en bij ieder van deze drie geven we onzekeuze aan. Hierbij zijn we wel genoodzaaktom enigszins vooruit te lopen op de beschrij-ving van het onderzoek. 1. Ten eerste laat zich de vraag stellen of hetwel mogelijk is om de culturele ori??ntatie vanleerlingen van de hoogste klassen van het ba-sisonderwijs te meten. Is het niet veel beter omde ouders naar hun houding te vragen? Im-mers de houding van de ouders zal waarschijn-lijk in sterke mate die van de kinderen bepalen.Mede hierom hebben Appel (impliciet) en Lal-leman (expliciet) de mening van de oudersgevraagd bij het bepalen van de cultureleori??ntatie van de leerlingen. Toch is het onsinziens voorbarig om zonder meer te stellendat de houding van de ouders ook die van dekinderen zal zijn. Hierover maakt Vermeer(1986) enige verhelderende opmerkingen. Uitzijn onderzoek blijkt

dat in de laagste leerjarende houding van de kinderen inderdaad be-paald wordt door die van de ouders, maar datvanaf de derde klas (groep vijO ook eigenoverwegingen van het kind een rol gaan spelen(Vermeer, 1986, p. 60). Omdat in ons onder-zoek leerlingen van klas 4 t/m 6 (groep 6 t/m 8)betrokken zijn, hebben wij de kinderen zelfnaar hun culturele ori??ntatie gevraagd. 2. Een ander veel besproken thema is de vraaghoe men culturele ori??ntatie dient op te vatten.Eenstemmigheid is er over het feit dat er ver-schillende operationaliseringen van het begripzijn, zodat wat de ene onderzoeker meet nietzonder meer te vergelijken is met wat de ande-re onderzoeker vindt. Dit is uiteindelijk eentechnisch probleem. Veel principi??ler ligt devraag of het bij culturele ori??ntatie om eenhouding of attitude gaat of dat het daarente-gen een kenmerkende wijze van gedragenbetreft. In het laatste geval zou het nodig zijnom het gedrag van leerlingen van

etnischeminderheden te meten zoals bijvoorbeeld Ver-meer doet. Hij vat culturele ori??ntatie op "alseen op basis van interactie met de omgevinggevormd geheel van gedragingen, te achterha-len door in de eerste plaats het feitelijk gedragin de interactie situatie met de (Nederlandse,W. de J. & M. V.) meerderheid te onderzoe-ken" (Vermeer, 1986, p. 49). Hoewel hetinteressant zou zijn op de operationaliseringvan dit gedragsbeschrijvend begrip in te gaan(hij heeft leerkrachten gevraagd naar hun me-ning over de interacties van leerlingen enouders, op school, thuis en in de wijk) willenwe dat hier niet doen. Ons interesseert vooralde relatie tussen houding en gedrag. In eerderepublikaties (zie o.a. De Jong, 1986) hebben wijook gewezen op het belang van het bestuderenvan gedrag en het be??nvloeden van gedrag als Pedagogische Stiuli??n 298



??? mogelijkheid om gedrags- en later houdings-veranderingen te bewerkstelligen. In hetonderzoek dat in dit artikel wordt besprokenstaat het gedrag van de leerlingen evenwel nietop de voorgrond. Wij vatten culturele ori??nta-tie hier op als een houding omdat wij vanmening zijn dat, naast het leggen van contactof beter gezegd bij het leggen van contact, dezehouding en de achterliggende dynamiek ookvan invloed kan zijn op leerprestaties. Immersom niet in een behaviouristisch paradigma tevervallen, is het van belang om te onderken-nen dat aan ?Š?Šn en hetzelfde gedrag (b.v.contact met Nederlanders) een groot aantalverschillende motieven ten grondslag kan lig-gen. Ons inziens is het noodzakelijk om ookinzicht te krijgen in deze motieven, wil men ditgedrag verder kunnen stimuleren of verande-ren. Want hoewel een veelheid van motieveneen rol kan spelen, is het vaak zo dat in de enesituatie vooral dit motief en in een

anderesituatie vooral een ander motief aan de ordezal zijn. Daarom is het belangrijk dat bijgedragsstudies ook nagegaan wordt wat demotieven kunnen zijn. Om een voorbeeld tegeven. Vermeer (1986, p. 78) concludeert datvan de Turkse groep die hoog taalvaardig is inde Nederlandse taal zowel de ouders als dekinderen meer contact hebben met Nederlan-ders dan de groep die laag taalvaardig is. Ditheeft als praktische consequentie dat het be-vorderen van Nederlandse contacten een ver-betering van hel Nederlands kan betekenen.Maar hoe bewerkstelligen we dat het kind veelNederlandse contacten aangaat? Als we er vanuitgaan dat een aantal sociale condities con-stant gehouden kunnen worden (zoals in onsonderzoek de buurt- cn de onderwijssituatie)welke Turkse kinderen zullen dan Neder-landse contacten zoeken en wie zullen hetvooral afwijzen? Om hier een zinnig antwoordop te kunnen geven, zullen de mogelijke mo-

tieven moeten worden ge??xpliciteerd die bijTurkse leerlingen tot meer contact met Neder-landers kunnen leiden. Culturele ori??ntatie alsattitude is in dit verband een belangrijk motiefcn wordt dan ook intensief bestudeerd in deAngelsaksische literatuur omtrent twcede-taal-verwerving. Hiermee is natuurlijk niet ge-zegd dat het het enige is. Integendeel, maar hetspeelt wel een rol naast en in interactie metmotieven die onder andere voortkomen uitgroepsprocessen, rcferentieprocessen zoals devoorbeeldwerking van de houding en het ge-drag van significante anderen, en instrumente-le belangen zoals de noodzaak om zich in eenNederlandse maatschappelijke situatie te be-wegen. 3. Betekent het voorgaande dat de leerlingenin het geval een verband wordt geconstateerdtussen culturele ori??ntatie (als houding) enleerprestaties, zelf verantwoordelijk wordengesteld voor hun overwegend slechte presta-ties? Dit is een kwestie die zowel

Appel,Lalleman als Vermeer opwerpen. Volgens henwordt door culturele ori??ntatie op te vatten alseen individueel persoonskenmerk, de moge-lijkheid geopend om de kinderen zelf hungeringe succes in tweede-taal-verwerving aante wrijven. Een dergelijke benadering zou in deeerste plaats een variant van 'blaming-the-vic-tim' betekenen, met onder andere als conse-quentie dat het zicht op relevante socialefactoren gemakkelijk wordt verloren. Eentweede bezwaar is volgens genoemde onder-zoekers dat een dergelijke benadering "korenop de molen (is) van hen die van oordeel zijndat allochtonen hun eigen cultuur dienen op tegeven" (Vermeer, 1986, p. 48). Ons inziensloopt hier een aantal zaken door elkaar. Natuuriijk is de culturele ori??ntatie van eenleeriing een individueel persoonsgegeven. Endit gegeven zal naast andere factoren vaninvloed zijn op het gedrag. Want het is hetindividu dat deze culturele ori??ntatie bezit. Ditlijkt

niet de kwestie waar het over gaat, maarhet is wel de bron van verwarring. Immersnaast de invloed A\c deze attitude op het den-ken cn doen van de persoon heeft, is eenandere vraag die naar de wijze van tot standkomen van deze attitude bij de persoon. Ont-staat deze attitude alleen vanuit aandriftenvan het individu of speelt de omgeving (hetgezin, de school, de buurt, de samenleving) eenbeslissende rol. Uiteraard is het het laatstezoals Vermeer (1986, p. 48) met het volgendevoorbeeld illustreert "Als een kind vaak nega-tieve opmerkingen hoort op school als 'Turk-Augurk' en 'vieze Turk', dan zal zijn houdingtegenover de Nederiandse samenleving er nietpositiever op worden. Daarnaast spelen con-tacten tussen meerder- en minderheid eenbelangrijke rol in sociale attitudes tegenoverelkaar." Dit neemt niet weg dat de betreffendeattitude een attitude van de persoon is en alszodanig een concrete betekenis heeft voor hetdoen en

laten van die persoon. Met het opvat- Pedagogische Stiuli??n 299



??? ten van de culturele ori??ntatie van een leerlingals een individueel persoonsgegeven, waaropde directe sociale omgeving van het kind eenessenti??le invloed heeft, vervallen we dus nietin een 'blaming the victim' variant waar bo-vengenoemde onderzoekers bang voor zijn. Het tweede bezwaar waar de betrefiendeonderzoekers op wijzen is het ge- of misbruikdat gemaakt kan worden van theorie??n eninzichten door andere wetenschappers, beleid-makers en journalisten. Dit is zeker een re??elgevaar en moet voor een onderzoeker dan ookeen belangrijke aanzet zijn om zo zorgvuldigen genuanceerd mogelijk te formuleren. Hetmoet evenwel geen argument zijn om het be-studeren van menselijke opvattingen, attitu-des en motieven, evenals van gevoelig liggendesociale problemen, achterwege te laten. Wateen onderzoeker concludeert dient verant-woord en doorzichtig te zijn. Voor het even-tuele misbruik dat anderen er vervolgens vanmaken

kan de onderzoeker moeilijk verant-woordelijk worden gesteld. 4 Methode 4.1 Onderzoeksgroep en afname Aan het onderzoek hebben 89 Turkse kinde-ren meegewerkt in de leeftijd van 9 tot en met12 jaar. De gemiddelde leeftijd bedraagt 11.6jaar. Alle Turkse leerlingen krijgen onderwijsin eigen taal en cultuur. Vijf basisscholen uitRotterdam die alle in oude stadswijken zijngevestigd, zijn bezocht. De vijf scholen hebbeneen zeer hoog percentage (80% of meer) al-lochtone leerlingen. Wij hebben ons gerichtop, wat v????r de invoering van het basisonder-wijs werd genoemd, de klassen 4, 5 en 6. Degegevens zijn in twee sessies klassikaal verza-meld. In ?Š?Šn les is een schoolvordcringcntoetsafgenomen en in een andere les de vragenlijs-ten omtrent zelfwaardering en culturele ori??n-tatie. 4.2 Onderzoeksinstrumenten , Een schoolvorderingentoets is gebruikt om debegripsmatige beheersing van de Nederlandsetaal te meten. Deze aandacht voor

begrijpendlezen, die o.i. een goede indicatie vormt voorde beheersing van de Nederlandse taal, bete-kent wel dat andere aspecten die aan tweede-taal-verwerving kunnen worden onderschei-den niet aan bod komen. De keuze van detoets is voornamelijk bepaald door onze wensom met geobjectiveerde scoringsnormen tewerken zodat vergelijking tussen verschillendeleerjaren en klassen mogelijk is. Een moeilijk-heid bij het gebruik van toetsen is dat we uitvoorgaand onderzoek (op gedeeltelijk dezelf-de scholen) weten dat de leerprestaties ergachterblijven bij het landelijke beeld (De Jong& Masson, 1985). Zo werd het landelijkenormniveau vierde leerjaar in dat onderzoekgemiddeld pas in het zesde leerjaar gehaald.Deze leerachterstanden hebben consequentiesvoor de keuze van de schoolvorderingentoetsin ons onderzoek. In het geval we b.v. in klasvijf een begrijpend lezen toets voor klas vijfafnemen zal de meerderheid van de kinderenslechts

enkele opgaven correct beantwoordenmet als gevolg dat de spreiding van de scoreserg klein is en er nauwelijks verbanden naarvoren kunnen komen. Gezien deze problema-tiek hebben we in de klassen 4, 5 en 6 detoetsen van klas 4 gebruikt. Concreet gaat hetom de schriftelijke opdrachten schoolvorde-ringen voor het begrijpend lezen klas 4 vanBrus en Van Bergen. Voor zelfwaardering in het algemeen en demate van angst in het bijzonder hebben we de'Piers-Harris childrens self-concept scale'(PHSS) (Fiers, 1985; tweede editie) gebruikt.Het gaat om een zorgvuldig geconstrueerdeschaal die veelvuldig gebruikt wordt en die inde literatuur erg positief wordt beoordeeld (zieCrandall, 1973; Wylie, 1974; Wells & Mar-weit, 1976). De schaal is een betrouwbare envalide maat voor het meten van zelfwaarde-ring bij kinderen. Er zijn twee andere redenenwaarom wij van de PHSS gebruik hebbengemaakt. Ten eerste is de schaal speciaal ont-worpen

voor onderzoek onder kinderen ouderdan 8 jaar, waaruit onze onderzoeksgroep be-staat. Ten tweede is de schaal in diverseEngelstalige onderzoeken naar de zelfwaarde-ring van kinderen uit etnische minderhedengebruikt en bruikbaar gebleken (zie' Piers,1985). De PHSS bestaat uit 80 eenvoudig ge-stelde vragen met de antwoordcategorie??nja-nee, die in verband met mogelijke ant-woordtendenties afwisselend in positieve ennegatieve zin zijn gesteld. Om er zo goed mo-gelijk van verzekerd te zijn dat de betreffendevragen door de Turkse leerlingen correct wor-den gelezen en begrepen hebben we in overlegmet OETC-leerkrachten een eigen vertalinggemaakt. Gezien mogelijke taalproblemen



??? leek ons dit beter dan een bestaande Neder-landse vertaling zoals van Veer-Ronner enMeyer (1974) of van Dirksen (1983), te gebrui-ken. De PHSS bevat volgens de ontwerpersnaast een globale factor (globale zelfwaarde-ring) zes afzonderlijke factoren (componentspecifieke zelfwaarderingen) te weten: gedrag,angst, intellectuele/schoolse vaardigheden,geluk/satisfactie, fysiek/uiterlijk en als zesdepopulariteit. Voor ieder van deze 6 compo-nenten zijn we met behulp van factoranalysenagegaan of ze als zodanig in ons onderzoeknaar voren komen. Afgezien van enkele itemsbij iedere component was dit in grote lijnen hetgeval (zie ook Verkuyten & De Jong, 1987).Aangezien de mate van angst centraal staat indit artikel zullen we hier nader op ingaan. Vol-gens Piers laden 14 vragen hoog op dezefactor. In onze analyses zijn er drie items dieafwijken. De overige elf vragen laden wel dui-delijk op deze factor waarbij de laagste

factor-lading .27 is. Analyse van de inter-itemcorrelaties van deze 11 vragen toont aan datde schaalcomponenten constant met elkaarvari??ren en dat ze de basis vormen voor eenredelijk homogene en betrouwbare meting.Cronbachs alpha is voor de Turkse jongeren.65. Cronbachs alpha voor de totale schaal is.81 en voor de andere 5 subschalen varieert dewaarde tussen de .63 cn .78. Voor de meting van culturele ori??ntatie is inde literatuur geen standaardinstrument voor-handen. Onderzoek hiernaar is betrekkelijkschaars en bedient zich van zelf geconstrueer-de vragen (zie b.v. Appel, 1984; M. J. de Jong& Van Batenburg, 1985; Verkuyten, 1988).Een belangrijke moeilijkheid hierbij is dat degestelde vragen een wat 'toevallig' karakterhebben omdat een achterliggend theoretischkader ontbreekt. Het is niet duidelijk welkeaspecten aan culturele ori??ntatie worden on-derscheiden. Een schema van Kobben (1982)kan in dit verband

behulpzaam zijn. Kobbenmaakt onderscheid tussen culturele aspecten,die onderverdeeld worden in een cognitieve,normatieve, affectieve, esthetische cn gedrags-matige dimensie en structurele aspecten zoalslidmaatschap van vrijwillige associaties cn hetgebruik van dienstverleningsinstanties. Wijhebben ons gericht op de culturele aspecten.Het gaat om de houding van Turkse kinderenten aanzien van normen, regels, levensstijl, ui-terlijk, etc. Voor ieder van de 5 door Kobbenonderscheiden dimensies hebben we met Turkse leerkrachten een aantal vragen opge-steld. De antwoorden op deze in totaal 19vragen zijn met behulp van factoranalyse ge-analyseerd. Deze analyse toonde aan dat 16van de 19 vragen hoog op de eerste factorladen (factorlading is minimaal .30). De eigen-waarde van deze factor is 4.1. De tweedefactor kent een eigenwaarde van 1.8 en de der-de van 1.3. Gezien dit eigenwaardeverloophebben we de vragen

als verwijzend naar ?Š?Šndimensie beschouwd en een totaalscore ge-bruikt als indicatie voor globale cultureleori??ntatie. Cronbachs alpha voor deze schaalis .79. Voor de houding ten aanzien van de tweedetaal hchhcn we twee vragen gesteld. Een vraagnaar de voorkeur van de Turkse leerlingenvoor de Nederlandse of de Turkse taal cn eentweede vraag naar de voorkeur voor Neder-landse of Turkse boeken. De vragen vertoneneen verband van .30 (p < .05) en zijn opgeteld. 4.3 Analyse Om zicht te krijgen op onze vraagstellingaangaande de relatie tussen begrijpend lezenen culturele ori??ntatie gecombineerd met demate van angst, hebben wc een drietal analy-ses uitgevoerd. 1. In de eerste plaats zijn variantie-analysesuitgevoerd om mogelijke contaminerende fac-toren op het spoor te komen. Naast de relatietussen culturele ori??ntatie cn de mate vanangst, is in dit verband aan twee factorenaandacht besteed. Ten eerste aan

de factor'leerjaar' omdat culturele ori??ntatie maar ookde mate van angst, kan verschillen naar leer-jaar. Ten tweede aan de factor 'begripsmatigebeheersing van het Nedcriands' omdat cultu-rele ori??ntatie, onafhankelijk van angst, hier-mee verband kan houden. Als dit het geval ishoudt dit een vertekening in bij de analyse vanonze vraagstelling, aangezien er dan waar-schijnlijk een verschil bestaat in aspecten vantaalvaardigheid tussen leerlingen die b.v.Turks of Nederlands geori??nteerd zijn. 2. In de tweede plaats hebben wc de scoresvoor angst cn voor culturele ori??ntatie gecom-bineerd. Hiertoe hebben we voor de totaleonderzoekspopulatie een tweedeling gemaaktrond het gemiddelde in hoog cn laag angstigen ook voor de gehele populatie een driedeling(i sd boven cn onder het gemiddelde) in cultu-rele ori??ntatie: Turks geori??nteerd, op beide



??? culturen geori??nteerd, Nederlands geori??n-teerd. Combinatie van deze twee indelingenleverde 6 categorie??n op. Om na te gaan of erverschillen in begrijpend lezen tussen deze 6bestaan zijn er covariantie-analyses uitge-voerd met drie covariaten: de houding tenaanzien van de tweede taal, de verblijfsduur inNederland en geslacht. Dit betekent dat deverschillen die naar voren komen niet verte-kend worden door deze factoren. De uitge-voerde analyses leveren niet alleen eentoetsing van de verschillen op maar geven ookuitsluitsel omtrent het percentage verklaardevariantie. Dit percentage drukt de grootte vande verschillen uit. 3. Ten derde is er een 'oneway' analyse uit-gevoerd om na te gaan tussen welke van de 6categorie??n significante verschillen bestaan. Tabel I Culturele ori??ntatie en globale en component specifieke zelfwaardering. Covariaten zijn: houding t.a.v.de Nederlandse taal, verblijfsduur in Nederland en geslacht Turks

geori??nt. Beide geori??nt. Ned. geori??nt. â€? (N = = 30) (N. = 40) (N = = 24) X SD X SD X SD F P globale zelfw. 54.1 6.8 56.2 8.2 57.3 9.5 0.96 >.10 schoolse vaardig. 7.8 2.7 6.9 2.8 7.9 2.5 0.80 >.I0 fysiek/uiterlijk 7.8 3.0 7.9 3.2 8.7 2.4 0.45 >.10 gedrag 8.3 1.5 9.1 2.1 8.9 1.6 1.27 >.10 angstigheid 6.8 2.4 7.4 2.1 7.8 2.6 1.05 >.10 populariteit 5.0 1.4 5.4 1.5 5.8 1.9 1.43 >.10 geluk/satisfactie 6.9 1.9 7.7 1.7 7.3 1.8 1.36 >.10 5 Resultaten Een eerste resultaat dat van belang is betreftde relatie tussen de mate van angst en cultureleori??ntatie. De combinatie van beide metingenleert dat er geen significant verband is (r =. 11,p>.10). In Tabel 1 is af te lezen dat dit ookgeldt voor globale zelfwaardering alsmedevoor de andere 5 componenten. Het is metandere woorden niet zo dat Turkse jongerendie qua ori??ntatie Turks, Nederlands of Turksen Nederlands gericht zijn, zich onderscheidendoor een meer of minder positjeve gevoelsma-tige houding ten

aanzien van zichzelf. Naasthet inhoudelijke belang van dit resultaat bete-kent de uitkomst voor angst dat de beoogdeanalyse inzake culturele ori??ntatie en leerpres-taties Nederlandse taal mogelijk is, omdat ergeen duidelijk scheve celvulling is binnen de 6geconstrueerde categorie??n. Een tweede resultaat is dat er geen relatie istussen leerjaar en culturele ori??ntatie(F = 0.94, p>.10), zodat er van leerjaar geencontaminerend effect uitgaat. Ten derde leverteen analyse met begrijpend lezen als afhanke-lijke factor, geen significant effect op voorculturele ori??ntatie (F = 0.85, p> .10). Dit be-tekent dat culturele ori??ntatie op zichzelf geenverband houdt met de prestaties in begrijpendlezen, en dat er geen aanwijzingen zijn vooreen contaminerende werking van b.v. een ge-ringere taalvaardigheid bij Turkse kinderendie op de eigen cultuur geori??nteerd zijn. In Tabel 2 staan de resultaten voor de 6categorie??n van respondenten zoals die naarvoren

komen uit de covariantie-analyse. Weconstateren dat er een significant verschil be-staat, dat in termen van verklaarde variantie15% bedraagt. Zoals wij elders hebben uitge-werkt kan een dergelijk percentage als eentamelijk groot verschil worden gezien (zie Ver-kuyten, 1988). Dit betekent dat er vrij substan-ti??le verschillen voorkomen. Inhoudelijk zien we in de Tabel 2 dat deTurkse jongeren die op beide culturen ge-ori??nteerd zijn en relatief laag angstig zijn, dehoogste score hebben. De laagste score be-staat bij categorie 6, dit zijn de jongeren dieNederlands geori??nteerd zijn en hoog angstig.'Oneway' analyse geeft een gedetailleerd beeldvan de verschillen. Tussen de afzonderlijke ca-tegorie??n komen 6 significante veschillen(p<.05) naar voren. De Turkse jongeren dieop beide culturen geori??nteerd zijn of op deNederlandse cultuur en bovendien een relatieflage angstscore hebben, scoren alle twee signi-ficant hoger dan de twee groepen met

eenovereenkomstige ori??ntatie maar hoge angst-score. Ze scoren ook significant hoger dan dejongeren die Turks geori??nteerd zijn en een Pedagogische Stiuli??n 302



??? lage angstscore hebben. Figuur 1 bevat eenvisuele voorstelling van de resultaten. Tabel 2 Gemiddelden en standaarddeviaties voor be-grijpend lezen naar culturele ori??ntatie gecombineerdmet mate van angst. Covariaten zijn houding Neder-landse taal, verblijfsduur in Nederland en geslacht Begrijpend lezenX Sd N Turks geori??nteerd 1. lage angst 6,0 4,4 14 2. hoge angst 7,7 6,7 16 Beide geori??nteerd 3. lage angst 12,0 7,8 13 4. hoge angst 6,9 5,6 23 Nederl. geori??nteerd 5. lage angst 10,9 6,8 13 6. hoge angst 5,4 4,0 10 F = 2.8I,p<.02 5 Discussie!conclusies In dit artikel zijn we ingegaan op de relatie tus-sen culturele ori??ntatie van Turkse kinderenen hun prestaties voor wat betreft de begrips-matige beheersing van de Nederlandse taal.Achtergrond hiervan vormde het mogelijk be-lang van zogenaamde psycho-sociale factorenvoor onderwijsleerprestaties. Daarnaast kanons onderzoek licht werpen op onderwijskun-dige

discussies aangaande de betekenis van deeigen taal en cultuur voor allochtone leerlin-gen. Hierbij moeten we niet uit het oog verlie-zen dat het onderzoek is uitgevoerd op scholenmet 80% of meer allochtone leerlingen. Hoe-wel dit in Nederland zeker geen uitzonderlijkeonderwijssituatie is, stelt dit grenzen aan degeneraliseerbaarheid van onze gegevens. In dit onderzoek hebben we in de eersteplaats geconstateerd dat culturele ori??ntatieop zichzelf niet zo veel zegt maar dat hetsamenspel van die ori??ntatie met de gevoels-matige houding die kinderen ten aanzien vanzichzelf hebben, van essentieel belang is. Ditzet een duidelijk vraagteken achter de gedach-te dat een sterke en min of meer omvattendeori??ntatie op de Nederlandse cultuur op zich-zelf een positief effect heeft op de leerprestatiesin het algemeen en tweede-taal verwerving inhet bijzonder. Immers een Nederlandse ori??n-tatie die gepaard gaat met een hoge mate

vanangst levert juist de slechtste resultaten op. Deori??ntatie op de Turkse of Nederlandse of opbeide culturen, kan samengaan met een posi-tieve gevoelsmatige houding ten opzichte van 14 12 S 10 lage angst --â– -- hoge angst _L J O Turks Nederlands Beide culturen Ori??ntatie Figuur 1 Leerprestaties Nederlandse taal naar culturele ori??ntatie en angst Pedagogische Stiuli??n 303



??? zichzelf, terwijl ook angstgevoelens met be-trekking tot de eigen persoon de boventoonkunnen voeren. Deze psychische achtergrondhangt, in combinatie met de richting van deori??ntatie, samen met de prestaties Neder-landse taal. Hierbij gaat het om tamelijk groteverschillen wat het belang ervan onderstreept.Opvallend is dat er in dit verband alleen ver-schillen voorkomen bij de Turkse kinderen diezich voornamelijk op beide culturen of op deNederlandse cultuur ori??nteren. Er is weinigverschil in leerprestaties Nederlandse taal tus-sen de Turkse leerlingen die laag of hoogangstig zijn en zich op de cultuur van hunouders richten. Deze gegevens wijzen duidelijkop een interactie tussen type ori??ntatie engenoemde psychische achtergrond. Het is nietzozeer ori??ntatie op zich of mate van angst opzich, maar een combinatie van beide die hetmeeste inzicht geeft in de tweede-taal verwer-ving. Een vraag die gesteld kan worden, is dienaar de

richting van be??nvloeding. We hebbenin dit artikel de leerprestaties Nederlandse taalals afhankelijke variabele gehanteerd en deculturele ori??ntatie in combinatie met de matevan angst als onafhankelijke variabele. Bete-kent dit dat wij - evenals de meerderheid vanonderzoekers op dit terrein - van mening zijndat de leerprestaties het gevolg zijn van deaard van de culturele ori??ntatie? Ons inziens isdit niet zonder meer het geval. Het is zeer goeddenkbaar dat goede leerprestaties juist van in-vloed zijn op de culturele ori??ntatie. Goedeleerprestaties kunnen voor de leerlingen de be-tekenis hebben dat ze daadwerkelijk aanslui-ting vinden bij de Nederlandse samenleving enals zodanig kan dit van invloed zijn op hunmotivatie om deze aansluiting verder vorm tegeven. Het is dus niet zonder meer vanzelf-sprekend dat alleen de richting van de culture-le ori??ntatie van invloed is op de leerprestatiesen niet andersom. Deze discussie vertoont

veelovereenkomst met die aangaande de relatiezelfwaardering en onderwijslecrprestaties. Ineen eerder artikel zijn wc hier uitgebreid op ingegaan (zie Verkuyten & De Jong, 1987). Wijkwamen toen tol de conclusie dat de relatie inhet algemeen het beste als wederkerig kanworden opgevat maar dat een bepaalde rich-ting van de relatie als gevolg van specifiekesituationele omstandigheden en persoonlijkekenmerken, meer of minder gewicht kan krij-gen. Een implicatie hiervan is dat redenerin-gen die bij voorbaat veronderstellen datpositieve zelfwaardering van allochtone leer-lingen min of meer een voorwaarde is voorverbetering van onderwijslecrprestaties, welerg ?Š?Šnzijdig ?Š?Šn kant van de relatie benadruk-ken. Ons inziens geldt dit ook voor de relatietussen culturele ori??ntatie enerzijds en leer-prestaties Nederlandse taal anderzijds. Wat nu is de betekenis van onze gegevens voorhet onderwijs? In verband met het grensvlaktussen

migrantenkind en zijn sociale omge-ving, zijn er bij onderwijskundige discussiesgrof geschetst een tweetal stromingen te on-derscheiden. Enerzijds stellen onderzoekers enbeleidsmakers dat allochtone leerlingen eensterke greep op hun eigen cultuur moeten ont-wikkelen, waardoor ze een houvast hebbendat hen in staat stelt de vaak tegengestelde cul-turele eisen waarmee ze geconfronteerd wor-den, goed te verwerken. Hierdoor zouden deschoolprestaties in het reguliere onderwijs po-sitief be??nvloed worden, want de ori??ntatie opde cultuur van de ouders dient als een krachti-ge basis van waaruit ze de moeilijke taak vanhet behalen van goede leerprestaties kunnenvolbrengen. Anderzijds zijn er onderzoekers en beleids-makers die van mening zijn dat het achterblij-ven van de leerprestaties van migrantenleer-lingen het best verholpen kan worden doordeze leerlingen zo snel mogelijk te integrerenbinnen het Nederlandse schoolsysteem, waar-

door ze ook die culturele waarden overnemendie nodig zijn om lot een positieve onderwijs-motivatie te komen. Dit zou in hoge mate hetbehalen van goede leerprestaties bevorderen,waaronder die ten aanzien van de Neder-landse taai. In hoeverre ondersteunen onze gegevens?Š?Šn van beide standpunten? Ons inziens is ervoor beide weinig ondersteuning. Bij allochto-ne leerlingen die qua culturele ori??ntatie op decultuur van hun ouders gericht zijn, is er zeerweinig verschil in leerprestaties Nederiandsctaal tussen kinderen met veel of weinig angst.De leerprestaties van deze leerlingen blijvenevenwel duidelijk achter bij kinderen die opbeide culturen of op de Nederiandsc cultuurgeori??nteerd zijn en die een lage mate vanangst hebben. Hieruit zou geconcludeerd kun-nen worden dat Eigen Taal en Cultuur onder-wijs ten koste kan gaan van leerprestatiesNederiandsc taal, als dit Eigen Taal en Cul- Pedagogische Stiuli??n 304



??? tuur onderwijs primair tot doel heeft de cul-tuur van de ouders op de kinderen over tedragen. Het andere standpunt vindt eveneens wei-nig ondersteuning in onze gegevens. Duidelijkkomt naar voren dat een Nederlandse culture-le ori??ntatie op zichzelf niet voldoende is.Integendeel, sommige van deze kinderen be-halen de slechtste resultaten. Dit kan onderandere impliceren dat daar waar het onderwijsalleen aandacht heeft voor zogenaamde 'ba-sics' en niet voor de meer affectieve leerdoelen,de kans groot is dat men zijn doel voorbijschiet. Onze gegevens suggereren dat deschool, uiteraard naast andere instituties, ookaandacht moet schenken aan het leren om-gaan van deze leerlingen met de extra opgavenwaarvoor ze staan en aan het verschaffen vanhechtings- en erkenningsmogelijkheden. Ditbetekent dat de school naast het bijbrengenvan basisvaardigheden, oog dient te hebbenvoor affectieve leerdoelen zoals

wederzijdseacceptatie, sociale vorming, ontwikkeling vanweerbaarheid en de houding die kinderen le-ren ten aanzien van de samenleving. Onsinziens dienen deze beide doelen in eikaarsverlengde te liggen. Ook het ETC-onderwijskan hierbij een belangrijke rol spelen, mitsorganisatie en vormgeving zodanig is dat hetaansluit bij het reguliere onderwijs (en viceversa) en de kinderen voorbereid worden opeen bi-culturele situatie. Een laatste gegeven dat we willen besprekenbetreft een gebrek aan verband tussen de rich-ting van de culturele ori??ntatie en globalezelfwaardering alsmede 6 component specifie-ke zelfwaarderingen. Dit betekent dat er tus-sen Turkse kinderen die Turks, Turks enNederlands, of Nederlands geori??nteerd zijngemiddeld geen verschil bestaat aangaande degevoelsmatige houding die ze hebben tenaanzien van zichzelf als persoon. Het is dusniet zo dat kinderen die zich op de thuis-cul-tuur ori??nteren

psychisch beter af zijn dankinderen die zich op de Nederlandse cultuurori??nteren of andersom. Dit gegeven is zekerverrassend als we het confronteren met beel-den die bestaan in de Nederlandse en interna-tionale literatuur over het 'leven-tussen-twee-culturen' van allochtone leerlingen, metname wat betreft Turkse en Marokkaanse kin-deren. Bij dit 'leven-tussen-twee-culturen'gaat het om het feit dat het kind zijn weg moetzoeken tussen twee stelsels die ieder hun eigengeheel van symbolen, relaties, normen enwaarden kennen. Het zijn twee grotendeelsspatieel en temporeel gescheiden referentieka-ders waarbinnen het individu moet opereren.Doordat ze spatieel en temporeel gescheidenzijn, zou het voor het kind veel problemengeven om ze in zijn gevoels- en denkwereld metelkaar te verzoenen. Daarom wordt er vaakvanuit gegaan dat dit 'leven-tussen-twee-cul-turen' garant staat voor sociaal-emotionele enidentiteitsproblemen

en dat het verantwoor-delijk is voor onderwijs- en aanpassingspro-blemen zoals vandalisme, verslaving etc. Onzegegevens zetten tenminste een vraagteken ach-ter deze veronderstellingen. We constaterenimmers dat de gevoelsmatige houding tenaanzien van de eigen persoon onafhankelijk isvan de richting van de ori??ntatie. Ook kinde-ren die niet duidelijk voor ?Š?Šn van beideculturen kiezen onderscheiden zich wat dit be-treft niet. In dit opzicht lijkt voor deze Turksekinderen op te gaan wat Ballard (1979, p. 128)voor Aziaten in Engeland concludeerde name-lijk "The notion that young Asians are likclyto "suffer from cultural conflicts" is a grossoversimplification of a wide range of complexpersonal experiences. It answers a straight-forward clash, a tug-of-war, between East andWest, traditional and modern rural and Ur-ban, repression and freedom, resulting in anunbridgeablegulf between the generations. Inreality young Asians are

not faced with an eit-her/or Situation". Literatuur Appel, R., Immigrant children learning Dutch. Dor-drecht: Floris Publ., 1984. Ballard, C., Conflict, conlinuity and change: secondgencration South Asians. In: V. Saifullah Kahn(Ed.), Minority families in Brilain. London:McMillan Press, 1979. Clement, R., Ethnicity, contact and communicationcompetence in a second language. In: H. Giles,W. F. Robinson & P. M. Smith (Eds.), Language:Socialpsychologicaiperspectives. Oxford: Perga-mon, 1980. Crandall, R., The measurement of sclf-esteem andrelated constructs. In: J.P. Robinson & P.R.Shaver (Eds.), Measures of social psychologicaiattitudes. Michigan: Survey Research Institutefor Social Research, 1973. Dirksen, W., Vakoverschrijdend bewegingsonder-wijs. Utrecht: Rijks Universiteit, 1983. Pedagogische Stiuli??n 305



??? Edwards, J., Language attitudes in multiculturalsettings: A general assessment. Journal of multi-lingual and multicultural development, 1986, 4,225-236. Furnhara, A. & S. Bochner, Culture shock: psycho-logical reactions to unfamiliar environments. Lon-don: Methuen, 1987. Gardner, R. C., Social psychology and second lan-guage learning. London: Edward Arnold Ltd.,1985. Jong, M.J. de & Th.A. van Batenburg, Integratievan allochtone leerlingen. In: M.J. de Jong(red.). Allochtone kinderen op Nederlandse scho-len. Lisse: Swets & Zeitlinger, 1985. Jong, W. de, Inler-etnische verhoudingen in een oudestadswijk. Delft: Eburon, 1986. Jong, W. de & C.N. Masson, Leerprestaties enonderwijsproblemen van allochtone leerlingen: eenonderzoek op lagere scholen in een oude stadswijk.Rotterdam: Mededelingen van het Juridisch In-stituut van de Erasmus Universiteit, nr. 30,1985a. Jong, W. de & C.N. Masson, De onderwijshoudingvan allochtone

ouders. In: M.J. de Jong (red.).Allochtone kinderen op Nederlandse scholen. Lis-se: Swets & Zeitlinger, 1985b. Kobben, A.J.F., Identity and culture. In: M. Ala-luf. Migrant culture and culture oforigin. Strass-bourg: Council of Europe, 1982. Lalleman, J. A., Dutch language proficiency ofTur-kish children born in the Netherlands. Dordrecht:Floris publ., 1986. Lambert, W. E., Language, psychology and culture.Stanford (Cal.): Stanford University Press,1972. Piers, E. V., Piers-Harris children self-concept scale:Revised manual 1984. Los Angeles: Western Psy-chological Services, 1985. Veer-Ronner, Y. & R. Meyer, Voorlopige bewerkingvan de PHCSC-scale. Amsterdam: Vrije Univer-siteit, 1974. Verkuyten, M., Zelfwaardering van allochtone jon-geren Pedagogisch Tijdschrift, 1986, 11, 296-304. Verkuyten, M., Zelfbeleving en identiteit van jonge-ren uit etnische minderheden. Arnhem: GoudaQuint, 1988. Verkuyten, M. & W. de Jong, Zelfwaardering

enonderwijsleerprestaties van Turkse kinderen Pe-dagogische Studi??n, 1987,64,498-507. Vermeer, A. R., Tempo en structuur van tweede-taal-verwerving bij Turkse en Marokkaanse kinderen.Tilburg: Uitgegeven in eigen beheer, 1986. Wells, L. & G. Marwell, Self-esteem: lts conceptua-lization andmeasurement. London: Sage Publica-tions, 1976. Wylie, R., The self-concept: vol 1. Lincoln: Nebras-ka Press, 1974. Curricula vitae IV. de Jong(\9Al) is universitair hoofddocent socia-le psychologie aan de Juridische Faculteit van deErasmus Universiteit Rotterdam. M. Verkuyten (1955) is universitair docent socialepsychologie aan de Juridische Faculteit van de Eras-mus Universiteit Rotterdam. Adres: Sectie Sociale Psychologie, Juridische Facul-teit, Erasmus Universiteit Rotterdam, Postbus1738, 3000 DR Rotterdam Summary Jong, W. de & M. Verkuyten. 'Cultural orientation and learning Dutch as a second language among Turkishchildren.'

Pedagogische Studi??n, 1989, 66, 296-306. The relation between cultural orientation and educational achievement in the Dutch language among Turkishchildren, is the subject of this study. Attention is not only being paid to the direction of the cultural orientationbut also to anxiety as a component of self-esteem. A distinction is made between a high anxiety and a lowanxiety cultural orientation. 89 Turkish children between 9 and 12 years of age participated in this study. Theresults show some clear differences. Turkish children who have a low anxiety orientation on the Dutch cultureor on both cultures, have the highest score on a standardized test for reading. Both groups have the lowestscore, however, when their orientation is attended with high anxiety. For those respondents who's orientationis Turkish there is hardly any difference in scores, between a high and low anxiety orientation. Manuscript aanvaard 2-2- '89 Pedagogische Stiuli??n 306



??? F. M. E. Gerritsen, VTO taahcreening 3- tot6-jarigen; de ontwikkeling van eentaalscreeningsinstrumentarium voor gebruik inde Jeugdgezondheidszorg. Swets & ZeitlingerBV, Lisse, 1988, 241 pag., ?’48,90ISBN 90 265 0972 3. Het boek is de handelsuitgave van de dissertatie vanMw. E. Gerritsen (vakgroep Ontwikkelingspsycho-logie R.U. Leiden) en vormt als zodanig de verant-woording van een taalscreeningsinstrumentariumvoor 3- tot 6-jarigen. Het instrumentarium is hetresultaat van een deel van het onderzoeksprojectVTO-Taal O- tot 6-jarigen, dat in 1981 op verzoekvan de Landelijke Commissie Vroegtijdige Onder-kenning van Ontwikkelingsstoornissen van start isgegaan. Voor het deel VTO-Taal O- tot 3-jarigenverwijs ik naar de diverse voortgangsrapporten eneen publikatie in de VTO Nieuwsbrief, nov. 1986 (p.10-13). Het taalscreeningsinstrumentarium voor de 3- tot 6-jarigen bestaat uit (1) een

taalscreeningsinstrumentvoor kinderen (TSI), (2) een Schoolvragenlijst(SVL) en ten slotte (3) een Oudervragenlijst (OVL).De inhoud van het instrumentarium kan omschre-ven worden als 'taalvaardigheid' (communicatiegebaseerd op taalbegrip en taalvaardigheid van hetkind, vooral gerepresenteerd door TSI en grootstedeel van SVL) en als 'communicatie' in de dagelijkseomgang thuis en op school (goed duidelijk sprekenen formuleren, vooral aanwezig in de OVL en delenvan SVL). Het geheel is als screening ontwikkeld,dat wil zeggen dat in relatief korte tijd die kindereneruit gehaald moeten worden die voor vervolgon-derzoek in aanmerking komen, dus een risicogroepvormen. Het kader waarvoor en waarbinnen detaalscreening ontwikkeld is wordt gevormd door hetzgn. Periodiek Systematisch Onderzoek op de con-sultatiebureaus en de schoolartsdiensten, als onder-deel van een totale ontwikkelingsscreening. Hetuiteindelijke

instrumentarium kan in minder dan 10minuten worden afgenomen. De auteur beveelt eenminimale screening van tweemaal aan voor elk kindin de leeftijdsperiode van 3-6 jaar, maar idealiter-mede gebaseerd op de normeringsgegevens - als hetkind 3 jaar is (35-44 maanden), het enkele maandenop school zit (49-56 maanden) en rond het 5'= jaar(57-68 maanden). Valt de score op de TSI benedende norm (p 90%) dan is een herhalingsonderzoekgewenst; kinderen die op alle drie de instrumentenbeneden de normscore blijven moeten met voorrangworden heronderzocht. Blijft het kind de tweedemaal in de risicogroep dan is doorverwijzing ge-wenst. Boekbesprekingen De psychometrische kenmerken van en bewer-kingen met het instrumentarium lijken me goed endegelijk. Vakwerk zou ik zeggen; maar omdat ikgeen psychometricus ben laat ik het uiteindelijkeoordeel aan de COTAN-commissie over. De afzonderiijke

betrouwbaarheden van de drieinstrumenten zijn goed tot zeer goed te noemen (hethoogst voor TSI nl. rond .90; wat minder voor deOVL: rond .70). De validiteitsco??fTici??nten zijn vooralle leeftijdsgroepen redelijk te noemen (weer hetminst voor de OVL); we spreken dan over de con-struct-validiteit. Zoals gezegd moeten de SVL- en OVL-normsco-res steeds in samenhang gezien worden met deTSl-norm; deze normen zijn namelijk berekend alsaanvulling op de TSI-norm. Het aantal valse posi-tieven en negatieven is berekend met aan de ene kantde TSI-norm en aan de andere kant de SVL en OVLnormen. De afwijkingen, met name wanneer SVL enOVL in negatieve zin afwijken van de TSI-norm'goed', bleken veelal verklaarbaar door articulatie-en uitspraakproblemen. Op school gaan deze taalas-pecten - naast taalvaardigheid in de zin van taalbe-grip - meespelen in het oordeel over de taalvaardig-heid van het kind. Ook is de

samenhang onderzocht van de drieinstrumenten afzonderiijk met enkele achtergrond-variabelen (o.a. leeftijd, sekse en milieu). Leeftijdblijkt - uiteraard - een grote rol te spelen bij de TSI,maar niet of minder bij de SVL en OVL; leeftijd zitin het oordeel 'ingebakken'. Meisjes blijken positiefop te vallen vanwege een beter uitdrukkingsvermo-gen (zie eerder genoemde 2= taalfactor, vooral geme-ten met SVL en OVL). De TSI-totaalscore blijktaanzienlijk samen te hangen met milieu: sociaal mi-lieu (opleiding vader) is de belangrijkste determi-nant; pedagogisch milieu (opleiding moeder entaalklimaat in huis) neemt de tweede plaats in. Welblijkt met betrekking tot de milieu-invloed een ver-schuiving op te treden, nl. van relatief meer invloedvan moeder in de voorschoolse leeftijd naar relatiefmeer invloed van vader in het 4' jaar. Als kritiekmerken we hierbij op dat in het proefschrift watgemakkelijk de stap wordt genomen van 'determi-nanten' in

de zin van (significante) bijdragen vanvariabelen op een score naar interpretaties over fei-telijke invloed van 'milieu' op taalvaardigheid vanhet kind. Ten slotte worden in het boek de resultaten ver- Pedagogische Studi??n 1989 (66) 307-311 Pedagogische Studi??n 307



??? meld van een tweetal validiteitsstudies om na tegaan of het Taalscreeningsinstrumentarium inder-daad kinderen opspoort die in hun taalontwikkelingbedreigd worden, nl. (I) een vergelijking van de TSI-normscores met het oordeel over de taal- en spraak-ontwikkeling door logopedisten, en (2) een followup onderzoek na ca. 2 jaar (waarin ook gedragsken-merken van het kind gemeten werden). De TSI blijktte voldoen aan het opsporen van risico-groepen, entevens blijkt een lage totaalscore samen te gaan metgedragsvariabelen die vaak genoemd worden bijkinderen met een zgn. 'moeilijk' temperament. Al met al kan gesproken worden van vakkundig endegelijk werk, zoals het in een dissertatie past. Mijnkritiek richt zich dan ook niet zozeer op het ontwik-kelingswerk en de psychometrische verantwoor-ding, maar meer op de 'voorkant' en 'achterkant'van het screeningsinstrumentarium in de praktijkvan VTO. 1. Zoals gezegd is het project een

onderdeel vanVTO-taalscreening voor de leeftijd van 0-6 jaar.Over de aansluiting van 'VTO taal 3-6 jaar' op'VTO taal 0-3 jaar' (Ned. stichting voor het Doveen Slechthorende Kind te Amsterdam) wordtechter met geen woord gerept. Het laatstge-noemd project behelst de ontwikkeling van eensignaleringsinstrument en een voorlichtingsin-strument, op te leveren in 1988. Het hanteertdezelfde uitgangspunten maar in de uitwerking iseen andere methode van vragen gehanteerd.Voor verdere informatie verwijs ik naar de VTONieuwsbrief, nov. 1986, p. 10-13). 2. Vals positieven en negatieven zijn nu berekend'hinnen'' het instrumentarium zelf (nl. TSI-normaan de ene kant, OVL- en SVL-norm aan deandere kant). Een uiteindelijk criterium is ook moeilijk vast te stel-len maar een werkwijze zou m.i. kunnen zijn (ziebijvoorbeeld Cools & Hermanns, 1977): een groepkinderen met de test screenen; deze screening ver-deelt de groep in Â?10% 'zwakken' en

Â?90%'goeden' volgens de normgegevens. Vervolgens de'zwakken' en een steekproef uit de ' goeden' naderdiagnosticeren (criterium I) of verder volgen opschool (criterium 2). Een dergelijke opzet levert deterecht doorverwezen {echl positieven), ten onrechtedoorverwezen {vals positieven), terecht goed gela-beld (echt negatieven) en ten onrechte als goedgelabelden {vals negatieven). (Positieven en negatie-ven bij een Screeningtest slaan respectievelijk op degroep kinderen die het te screenen kenmerk w?Šlbezit, respectievelijk ni?Št bezit; de laatste groep ismeestal het grootst). J. H.A. Groenendaal Referenties Cools, A.T. M. & J. Hermanns, Vroegtijdige onder-kenning van problemen in de ontwikkeling vankinderen. Lisse: Swets & Zeitlinger, 1977.Ridder-Sluiter, J.G. de. Verslag project VTO-taal0-3 jaar. VTO Nieuwsbrief, 3, 1986, p. 10-13. B. Levering, Waarden in opvoeding enopvoedingswetenschap, Pleidooi voor eenuitdagende pedagogiek,

Acco, Amersfoort,Leuven, 1988, 175 pp., ?’29,90,ISBN 90-334-9035-8. Dit boek, waarvan onder dezelfde titel, in eenlichtjes verschillende vorm, eveneens een dissertatie-editie is verschenen, presenteert een theoretische pe-dagogiek die gebruik maakt van een o.m. door Ryleen Austin ge??nspireerde (conceptuele) analyse vande omgangstaal. Er lopen twee parallelle argumentatielijnen door-heen het boek. De ene betreft de specifieke betekenisvan de conceptuele analyse. Er worden concretevoorbeelden van analyse geboden (over het liegen,vergeten, geweten, schuld- en schaamtegevoel, mo-rele zwakte, teleurstelling), naast reflecties over degrenzen, de vooronderstellingen en de problemendie eraan verbonden zijn. Tevens wordt aandachtbesteed aan de overeenkomsten met de fenomenolo-gische analyse (het vooronderstelde existenti??letijdsbegrip, de explicitering van voorkennis, het op-sporen van grondstructuren of regels). De andere

argumentatielijn heeft betrekking opde praktische intentie van de pedagogiek en denoodzaak om een antwoord te geven op normatievevragen inzake opvoeding. Die vragen worden opdrie niveaus gesitueerd. Het eerste niveau is dat vande leefwereld. Hier is er een eenheid van feit en normen is de conceptuele analyse tegelijk beschrijvend enimpliciet normatief. De verwevenheid van feit ennorm blijkt bv. uit de impliciete ontwikkelingspsy-chologie die in ons gebruik van de woorden liegen,jokken of fantaseren aanwezig is, nl. in de matewaarmee aan kinderen verschillende eisen gesteldworden in functie van hen toegeschreven competen-tie. Het gaat om niet beredeneerde maar feitelijke, inde woorden gehanteerde normen. Er wordt blijk-baar impliciet vanuit gegaan dat wat nog niet kanook niet behoort. Op een derde niveau - het tweedeniveau dat in het boek eigenlijk niet ter sprake komt,is dat van de zingevingsanalyse waar de feitelijkgehanteerde

normen op hun instemming door depracticus worden bevraagd - expliciteert Levering Pedagogische Stiuli??n 308



??? dit impliciete normatieve uitgangspunt. Hij stelt datalhoewel de overstap van 'can' of 'need' naar'should' niet geoorloofd is, wel de afleiding mogelijkis van 'can not' naar 'should not'. Een dergelijkeregel moet evenwel zelf beoordeeld worden op haarhumaniteit. Dat oordeel is geen rationeel oordeel,het verwijst eerder naar een brede historisch-cultu-rele context en berust op waarden die men wilbehouden. De vermelde regel is een regel die eigen isaan onze cultuur. Pedagogische doelstellingen kun-nen dan ook gefalsifieerd worden en voor zover zode vorm hebben van 'should not' ook geverifieerdworden. Die pedagogische doelstellingen moetenoverigens vooral begrepen worden als achterliggen-de ori??ntatiepunten voor een pedagogische praktijken niet als toetsingscriterium. In zoverre nu met de opvoeding morele doelstel-lingen nagestreefd worden, stelt zich het belangrijkeprobleem van de relatie tussen morele overtuigingenen

morele handelingen (Kohlberg veronderstelt bv.,aldus Levering, dat morele opvoeding kan volstaanmet het bijbrengen van morele overtuigingen). Inhet meest uitgewerkte en beargumenteerde deel vanhet boek (hoofdstuk 4) bespreekt Levering dit pro-bleem onder het thema van de morele zwakte.Enerzijds wijst hij op de interne relatie tussen over-tuiging en handeling. Maar anderzijds maakt hij opeen interessante wijze duidelijk dat de morele over-tuigingen die overgedragen (dienen te) worden,ingebed liggen in minder afgeronde praktijken vanredeneren waarin plaats is voor vergeten, geweten,schaamte- en schuldgevoel. Dit maakt morele op-voeding in alle geval minder vanzelfsprekend. Levering wil zijn hele boek als argument zien voorhet gebruik van de conceptuele analyse ter realise-ring van de praktische intentie van de pedagogiek.In het spoor van Mollenhauer bepleit Levering eenanalogie tussen de verhouding van de

opvoeder tothet kind en de verhouding van de theorie tot depraktijk. De opvoeder 'maakt' het kind niet, maardaagt de zelfstandigheid van het kind uit vanuit eenvertrouwen in zijn mogelijkheden. Het zelfde geldtvoor de theorie. De auteur schuift daarbij de vormvan het essay naar voren omdat die hem geschiktlijkt voor de 'uitdagende' taak die de pedagogiek indeze tijd van permanente identiteitscrises toekomt?Šn omdat die aansluit bij het beeld van wat persoon-lijke verantwoordelijkheid nog kan zijn. De uitda-ging bestaat erin dat de oude 'normatieve' vragen opnieuwe wijze worden geformuleerd, zonder verderepretentie tot legitimatie van een mogelijk ant-woord. De moeilijkheid met Leverings boek is dat, uit-zondering gemaakt voor de hoofdstukjes 3 en 4, eensamenvatting, zoals Levering die bv. zelf geeft inhoofdstuk 1, voor wat de inhoudelijke argumentatiebetreft het boek kan vervangen. Leverings pleidooivoor een uitdagende

pedagogiek overtuigt niet. Vooreerst is het geen goed pleidooi. Er wordt zeerslordig, onnauwkeurig en soms helemaal niet gear-gumenteerd (zo wordt bv. de vermelde analogietussen theoreticus en practicus 'handzaam' ge-noemd, maar verder nergens gerechtvaardigd, p.141). De zeven hoofdstukjes waaruit het boek issamengesteld hebben in dit opzicht een zeer ongelij-ke waarde (alleen 3 en 4 en in mindere mate 5 biedeneen degelijke argumentatie). Bovendien wreekt zichde omstandigheid dat het gaat om afzonderlijkestukjes, die pas naderhand een plaats hebben gekre-gen in een bepaalde redenering waardoor het betoogeenheid mist (zo is er bv. de merkwaardige rol diehet begrip tijd speelt o.m. p. 38-40). Ten tweede is ook de positie van een uitdagende(conceptuele) pedagogiek erg discutabel. Het blijftonduidelijk wat de conceptuele analyse betekentvoor de praktisch-normatieve opvoedingsvragen.Enerzijds lijkt de analyse

toch een rechtvaardigingte kunnen bieden voor de overgang van 'can not'naar 'should not'. Dit geldt evenwel slechts binneneen bepaalde cultuur waardoor onmiddellijk op-nieuw de vraag rijst naar de eigen praktische beteke-nis van de analyse. Anderzijds wordt preciesomwille van het afwijzen van de legitimatiepretentiede analyse het karakter gegeven van een uitdagingen de vorm van een essay. Dat is niet meer dan eenverlegenheidsoplossing die zeker geen alibi mag zijnvoor het ontbreken van argumenten en die de vraagoproept naar de specificiteit van de pedagogiek die,aldus Levering, precies in haar praktische ambitieligt. Er zijn talrijke essays die uitdagend zijn. Spijtiggenoeg biedt Leverings boek geen (goede) essays. Ikben niet uitgedaagd, maar teleurgesteld. J. Massclwlein Mortimore, P., P. Sammons, L. Stoll, D.Lewis & R. Ecob, School matters. The junioryears. Open Books Publishing Ltd.,Somerset, England, 1988, 310

pag., ?’33,15,ISBN 0-7291-0194-0 Het onderzoek naar schooleffectiviteit heeft eenduidelijke ontwikkeling doorgemaakt. Concludeer-de men aanvankelijk dat schoolkenmerken geenverschillen in schooleffectiviteit verklaren, omdatleeriingachtergrondkenmerken het overgrote deelvan de variantie wegnemen, later onderzoek binnende zogenaamde effectieve scholenbeweging duiddeerop, dat scholen er wel degelijk toe doen. Op ditonderzoek is echter methodologische kritiek (be-perkte omvang en representativiteit van de steek-proef; slechts correlationele verbanden) en inhoude-lijke kritiek (gebrek aan ondediggende, verklarendetheorie) geuit. Pedagogische Stiuli??n 309



??? Thans wordt in de derde generatie efTectiviteits-onderzoek geprobeerd de manco's van de effectievescholenbeweging te omzeilen. Hier ten lande kandaarbij worden gedacht aan het RION-onderzoekvan Brandsma en Kn??ver. 'School matters' vanMortimore c.s. valt ook binnen deze derde fase. 'School matters' is het - gepopulariseerde - ver-slag van een grootschalig, longitudinaal onderzoek.Een cohort van circa tweeduizend leerlingen op 50van de circa 600 lagere scholen, die vallen onder deInner London Educational Authority, werd vierjaar gevolgd; vanaf het moment dat de leerlingeninstroomden in de 'junior school' tot en met de over-stap naar de 'secondary school'. Het onderzoeks-team heeft met gebruik van diverse methoden (tests,interviews, observaties) een breed scala aan gege-vens verzameld. Globaal gesproken kunnen degegevens worden ondergebracht in drie categorie??n:leerlingkenmerken op het moment van

instroom(sociale-, etnische-, taal- en gezinsachtergrond eniniti??le prestaties); onderwijsresultaten (cognitief enniet-cognitief op meerdere momenten); klas- enschoolomgeving (schoolorganisatie en -beleid; klas-organisatie en -beleid; leerkrachtstrategie??n; menin-gen van ouders; 'het schoolleven'). Het eerste deel van het bock geeft op basis van deveelheid aan verzameld materiaal een uitgebreidebeschrijving van allerlei schoolse zaken: statischekenmerken (bijvoorbeeld toestand van het school-gebouw), schoolorganisatie en -beleid, schoollei-ding, docenten en ge??mplementeerd curriculumpasseren de revue. Vervolgens wordt ingegaan op devooruitgang van leerlingen en verschillen tussengroepen leerlingen. Naast de meer voor de hand lig-gende vergelijkingen met betrekking tot geslacht,sociaal-economische status van "het gezin van her-komst en etniciteit, is ook gekeken naar leeftijdsver-schillen binnen de klas. Deze verschillen

kunnenoplopen tot elf maanden. Het blijkt dat de jongerekinderen minder presteren en dat ze ook minderaandacht van de leerkrachten krijgen. In het tweede deel van het boek komen de feitelij-ke onderzoeksvragen aan de orde. De eerste vraagluidde of sommige scholen en klassen effectiever zijndan andere, wanneer rekening wordt gehouden metverschillen in instroom. Deze vraag wordt zondermeer positief beantwoord. De school die door deleerlingen wordt bezocht, levert een grote bijdrageaan de verklaring van de variantie in prestaties ?¨nvooruitgang (waarbij prestatiesin het eerste leerjaarals covariabele in de covariantie is opgenomen). De tweede vraag hield verband met verschillen ineffectiviteit voor verschillende groepen. Het blijkt,dat scholen die effectief zijn voor een specifiekegroep leerlingen, dat ook zijn voor andere groepenleerlingen. Andersom geldt ook: ineffectieve scholenzijn dat voor alle groepen leerlingen. Leerlingen

metgunstige achtergrondkenmerken op de meest inef-fectieve scholen, presteren lager dan leerlingen metongunstige achtergrondkenmerken op de meest ef-fectieve scholen. Na de constatering dat scholen er toe doen, wordt dederde onderzoeksvraag interessant: welke factorendragen bij tot effectiviteit van scholen? De onder-zoekers formuleren sleutelfactoren, die betrekkinghebben op het schoolbeleid (doelgerichte leidingvan de staf door het schoolhoofd; betrokkenheid/participatie van de adjunct en van de docenten; con-sistentie in de onderwijsaanpak van de leerkrach-ten), het klasbeleid (gestructureerde onderwijsleer-situaties; intellectueel uitdagend onderwijs; taak-gerichte leeromgeving; beperkt aantal onderwerpentegelijkertijd in de les, eventueel wel differentiatienaar niveau; maximale communicatie tussen leer-krachten en leerlingen) en aspecten relevant voorschool- en klasbeleid (registratie van vorderingen;betrokkenheid/participatie van

de ouders; algemeenpositief klimaat). Een deel van deze factoren is reedsbekend uit eerder effectiviteitsonderzoek. Op basis van bovenstaande samenvatting zal dui-delijk zijn geworden dat 'School matters' tenopzichte van het onderzoek binnen de effectievescholenbeweging op veel punten een vooruitgangkan worden genoemd. Aspecten van het onderzoekals het longitudinale karakter, de brede set aaneffectiviteitscriteria, de uitgebreide controle voorachtergrondkenmerken en de geavanceerde multile-vel analysemethoden illustreren dit. Dat de schooldie de leerling bezoekt, er toe doet, wordt overtui-gend aangetoond. De wijze waarop Mortimore c.s.tot de twaalf effectieve factoren is gekomen, is ech-ter minder overtuigend. 'School matters' biedt daar-over weinig aanknopingspunten. Wanneer deseperaat verschenen technische bijlagen worden ge-raadpleegd, blijkt het volgende. Een groot aantal variabelen, verzameld doormiddel van interviews,

vragenlijsten, observaties ennotities door 'field officers' is met behulp van corre-latietechnieken en ?Š?Šn-weg variantie-analyse ge-screend op relaties met de diverse uitkomstmaten.Dit leverde een uitgebreide lijst van significante rela-ties op, waaruit naar,voren komt, dat sommigeschool- en klaskenmerken er soms wel, soms niet toedoen. Vervolgens zijn de significante school- enklaskenmerken onderling gerelateerd, hetgeen ookweer een uitgebreide lijst aan significante correlatiesopleverde. Deze twee lijsten zijn door de onderzoe-kers kwalitatief ge??nterpreteerd; op die manierkwam men aan de twaalf sleutelfactoren. . Op deze gang van zaken is wel het een en anderaan te merken. Allereerst de wijze waarop de gege-vens met betrekking tot school- en klaskenmerkenzijn verzameld. Tijdens de ORD'89 merkte Van derGrift al op, dat 'School matters', noch de bijlagenuitsluitsel geven over betrouwbaarheid en validiteitvan de gehanteerde

instrumenten. Het is hierdoorbijvoorbeeld niet duidelijk hoe een variabele als 'be-trokkenheid/participatie van de adjunct' precies isvastgesteld. Wanneer er sprake is van een zeer uitgebreidgeheel aan gegevens, kan de interpretatieve manier Pedagogische Stiuli??n 310



??? van data-analyse een uitkomst bieden. Echter, hettheorie-arme karakter van het onderzoek - ook aleen kritiekpunt op het onderzoek binnen de effectie-ve scholenbeweging - kan al snel leiden tot wille-keur. Om maar weer het voorbeeld van de adjunct tenemen; moeten scholen nu maar snel overgaan tothet installeren van een adjunct? Of kan het zo zijn,dat het niet zozeer gaat om de adjunct zelf, maar ookeen geheel aan docentgerichte, onderwijskundigeactiviteiten, die binnen de effectieve schoolorganisa-tie moeten worden uitgevoerd? In relatie met ditvraagstuk ligt een ander probleem, waarmee het eer-dere effectiviteitsonderzoek ook al werd geconfron-teerd, namelijk het causaliteitsprobleem. Leidenbijvoorbeeld bepaalde gedragingen van schoollei-ders tot positieve leerlingresultaten, of gaan school-leiders pas dit soort gedragingen verionen wanneerIcerlingresultalen toch al goed zijn? Eerlijkheidshal-ve moet worden

opgemerkt, dat dergelijke vragenop basis van het onderzoeksdesign ook niet vallen tebeantwoorden. In Pedagogische Studi??n van april 1989 vraagt DeJong in zijn ICSE-verslag zich af, of 'School mat-ters' op de schroothoop (beter: bij het oud papier)moet of niet. Nu is het nooit verstandig om boekenop de schroothoop te gooien en in dit geval zekerniet. Immers, het boek markeert een fase in hetschooleffectiviteitsondcrzoek, net zoals bijvoor-beeld het werk van Coleman een fase markeerde. Opbasis van 'School matters' kunnen weer nieuwe enbetere wegen in het schooleffectiviteitsondcrzoekworden ingeslagen. Versterking van de theoretischeonderbouwing, alsmede onderzoek in (quasi-)expe-rimentele situaties liggen daarbij voor de hand. A. L. OllhofN. C. H. van Tooren Ontvangen boeken Erp, J.W.M. van. Hel Rckvnmannclje. Afrekenenme! problemen bij optellen en aftrekken. Wolters-Noordhoff, Groningen, 1989; handleidingf.

35,^, werkbladen f. 9.75. Murrelmann, K. & U. Engel (Eds.), The.toeial worldof aJolexcenis. International perspeetives. DeGruyter&Co., Berlijn, 1989, DM 128,-. Jacobs-Hessing, E.G., Leerlingrerschillen en onder-wijsaanbod (dhscrVd??e), 1989. Klerk, L.F.W. de, A. Schouten & J.M.M. van derSanden, Het leren van praktisehe vaardif^heden.Acco, Amersfoort/Leuven, 1989, fl. 25,-. Vcrloop, N., Interactive eognitions of student-tea-eher.s. An Intervention study (dissertatie). CITO,Arnhem, 1989. Voogt, J.C. & R. Bollen, SBR in Nederland. Een stu-die over sehooldiagnose. Acco, Amersfoort/Leu-ven, 1989, n. 21,50. Vries, A. de. Wat heten goede kinderhoeken? Queri-do's Uitgeverij, Amsterdam, 1989, H. 42,50. Mededelingen Studiedag PHEL De Vereniging voor Pedagogische Hulpverlening inde Eerste Lijn (PHEL) organiseert op 6 oktober1989 een studiedag te Amsterdam. Het centrale the-ma van deze studiedag is: Het kind in de basis-

schoolleeftijd. Het ochtendprogramma bestaat uiteen aantal lezingen; in het middagprogramma kanworden deelgenomen aan workshops. Voor nadereinlichtingen: Mevrouw M. van Gooi, tel.: 076 -612901; Mevrouw A.M. Kruuk, tel.: 013 - 352234. Zesde Symposium van deVlaamse Afdeling van deInternational ReadingAssociation Het thema van dit symposium, dat op 10 november1989 te Antwerpen zal worden gehouden, luidt:Neurologische aspecten van concentratie en lezen.Voor inlichtingen en inschrijving: InternationalReading Association, p/a K. Goiris, Heihoekwcg24, B-2970 Boortmeerbeek. Telefonische inlichtin-gen tijdens kantooruren op nr. (0)16 (Leuven)815818. International Social EducationCongress (ISEC) 1990 Onder auspici??n van The National Council for Spe-cial Education (NCSE), The Association of Wor-kers for Maladjusted Children (AWMC) en NARE- Serving Special Educational Necds wordt van 30juli tot en

met 3 augustus 1990 te Cardiff een inter-nationaal congres gehouden over het thema: Socialeducational needs: created or met? Nadere inlichtin-gen zijn verkrijgbaar bij: John Gerrett O.B.E., ISEC'90, c/o City Travel Ltd., 13 Duke Street, CardiffCFI 2AY-Wales, U.K. Inhoud andere tijdschriften Tijdschrift voor Orthopedagogiek28e jaargang, nr. 5, 1989 Dove kinderen: naar opvoeding en onderwijs intwee talen en twee culturen, door H. KnoorsInterne codering van Nederlandse woorden doorprelinguaal dove kinderen, door J.J. LouweKwaliteit van de residenti??le hulpverlening, doorJ.H.L. Oud en J.M.H. de Moor Pedagogische Studi??n 1989 (66) 311 Pedagogische Studi??n 311



??? Wouter Pols, Siebren Miedema enBas Levering (red.) OPVOEDING zoals het is. Sinds de invoering van het basisonderwijslijkt op de Pedagogische Academie de peda-gogiek voorgoed verdrongen te zijn door deonderwijskunde. Een technologische bena-dering vervangt de kindgerichte aanpak.Hoe pretentieus het ook moge zijn het tij tewillen keren, toch willen de auteurs van ditboek een solide poging wagen.Opvoeding zoals het is vraagt een actieveopstelling van de lezer. De praktijk verschijnter niet als illustratie bij. theoretische mo-dellen maar fungeert in concrete beschrijvin-gen als uitgangspunt voor theoretische door-denking. De lezer bouwt, samen met de auteur(s) detheorie zelf op als het ware, daarbij steedssteunend op beschreven praktijksituaties.Een perfecte inleiding. S.M. Goorhuis-Brouwer en G.HA. de Boer, GEZEGD EN GEZWEGEN Uitgangspunten voorde therapie bij sprank-en taalgestoorde kinderen. De inhoud en de vorm

van de taaitherapie bijjonge kinderen zijn in de loop van de jarennogal veranderd. De taaitherapie is gebruikgaan maken van idee??n die zijn ontwikkeldbinnen de orthopedagogiek, de psychologieen de psycholingu??stiek.Dit boek blijft dicht bij de praktijk en probeertde verschillende theoretische invalshoekenpragmatisch te beschouwen en in een totaal-beeld te integreren. Het kind wordt daarbij als individu steedsgeplaatst binnen zijn psychosociale omge-ving en met zijn - eventueel kindgebonden -beperkingen wordt systematisch rekeninggehouden. Mevrouw Goorhi??is is orthopedagoog enspraakpatholoog, mevrouw De Boer is lo-gopediste. KINDER AccoSTUDIES 175 blz.,f29,-. 120blz.,f29,-. KINDER Acco STUDIES De boeken uit de reeks Kinderstudies zijn bij de academische boekhandels verkrijgbaar. Zezijn ook te bestellen bij Uitgeverij Acco, postbus 395, 3800 AJ Amersfoort, 033-617958.



??? Leerkrachtgedrag Ten geleide Als titel voor dit themanummer is de term'Leerkrachtgedrag' gekozen. Deze term wordthier gebruikt als overkoepelende aanduidingvan het onderzoek naar zowel waarneembaregedragingen als niet rechtstreeks waarneem-bare cognities. Dit laatste type onderzoek issinds het midden van de jaren zeventig enormin omvang en betekenis toegenomen. Na eenaantal decennia waarin men uitsluitend ooghad voor observeerbaar lesgedrag (en dan nogalleen voor zover dit gedrag kon dienen alsverklarende variabele voor het optreden vanleereffecten bij leerlingen) heeft ook in hetleerkrachtonderzoek een 'cognitieve wending'plaatsgevonden. Deze stand van zaken wordtuiteraard weerspiegeld in de bijdragen aan ditthemanummer. In het artikel van Brekelmans, Wubbels enCr?Šton wordt gerapporteerd over een onder-zoek dat bij het Centrum voor Didactiek vanWiskunde en Natuurwetenschappen van

deRijksuniversiteit Utrecht is uitgevoerd. Dezeonderzoeksgroep heeft inmiddels een om-vangrijk onderzoeksprogramma op het gebiedvan interpersoonlijk leraarsgedrag afgewerkt.In het hier besproken onderzoek worden delaatste ontwikkelingen binnen dit onderzoeks-programma weergegeven. In eerder onder-zoek werd reeds een aantal aspecten van hetleraarsgedrag opgespoord. In de bijdrage aandit themanummer wordt een onderzoek be-schreven waarin ten eerste, op basis van leer-lingpercepties van dit gedrag, het interper-soonlijk gedrag van de leraar wordtbeschreven op de uit eerder onderzoek beken-de acht aspecten en vervolgens wordt getrachteen typologie te ontwikkelen waarmee alleacht aspecten van het interpersoonlijk gedragtegelijkertijd gekarakteriseerd kunnen wor-den. De hierbij gebruikte techniek, nl. cluster-analyse, wordt in globale termen beschreven.Bijzonder veelbelovend is het dat het mogelijkblijkt

verbanden aan te tonen tussen typenprofielen en de cognitieve en affectieve op-brengst bij leerlingen. In feite is daarbij sprakevan een proces-produkt onderzoek waarbijweliswaar het leraarsgedrag als verklarendevariabele wordt aangemerkt, maar slechtsvoor zover dit gedrag terug te vinden is in depercepties van de leerlingen. Sinds enkele ja-ren wordt in het effectiviteitsonderzoek denadruk gelegd op de functie van leerlingcogni-ties als 'mediating variable' (cf Shulman,1986) tussen onderwijsaanbod en opbrengst.Het onderzoek van Brekelmans c.s. kan aande verdieping en onderbouwing van deze in-zichten een bijdrage leveren. In hun artikel 'Probleemsituaties in het on-derwijs. Een beoordeling door docenten'beschrijven Bergen en Van Opdorp een proce-dure die zij hebben gevolgd voor het ontwik-kelen van stimulusmateriaal voor het onder-zoek naar attributies door docenten. Enkeledestijds door Peters (1985) onderscheiden

pro-bleemsituaties werden geformuleerd als situa-tiescenario's. Daarbij werd gekozen voorsituaties die betrekking hadden op de kern-taak van het beroep van docent, nl. het lesge-ven aan en het omgaan met leerlingen. Deauteurs beschrijven gedetailleerd op welke wij-ze het problematisch karakter, de herkenbaar-heid en de mate van voorkomen van dezesituaties zijn onderzocht en gaan daarbij in opeen aantal mogelijke verklaringen voor hunbevindingen. Het besproken onderzoek kangezien worden als een element in het totaleonderzoeksprogramma van deze Nijmeegseonderzoeksgroep, waarbij enerzijds wordtvoorgebouwd op de reeds eerder verzameldegegevens omtrent probleemsituaties in het on-derwijs en anderzijds dit materiaal zodanigwordt bewerkt en geordend dat het als basiskan dienen voor het onderzoek naar attribu-ties door de leerkracht. Een belangrijke con-clusie van de auteurs is dan ook dat de hiergevonden

resultaten (met name ook het feitdat de beschreven situaties niet als zeer proble-matisch worden gezien) geen aanleiding gevende bruikbaarheid van dit materiaal voor attri-butie-onderzoek ter discussie te stellen. Het onderzoek van Corporaal betreft eenstudie naar leerkrachtcognities, en wel naar deopvattingen van aanstaande leraren over Pedagogische Studi??n 1989 (66) 313-311 Pedagogische Studi??n 307



??? 'goed onderwijzen'. Het belang van deze bij-drage moet niet alleen gezocht worden in deinhoud van hetgeen gepresenteerd wordt (het-geen voornamelijk betrekking heeft op dedimensies die te onderscheiden zijn in de leer-krachtcognities met betrekking tot dit do-mein), maar ook in de heldere wijze waaropverslag wordt gedaan van de toepassing vaneen techniek die steeds vaker wordt gebruiktin het onderzoek naar impliciete theorie??n vanleerkrachten: de Repertory Grid techniek.Kenmerkend hiervoor is dat getracht wordt decognities van de leerkracht te beschrijven metbehulp van een terminologie die aan de leer-kracht zelf wordt ontlokt. Gepoogd wordthiermee een grotere validiteit van de gevondenresultaten te bereiken: doordat vermedenwordt dat de gegevens voortijdig in de (nood-zakelijkerwijs door de eigen invalshoek 'ge-kleurde') categoriseringen van de onderzoekerworden ingepast, wordt meer recht gedaanaan de interpretaties

van de respondent. Metname bij het onderzoek naar leerkrachtcogni-ties, die immers door hun aard niet recht-streeks toegankelijk zijn en zich daarmeeonttrekken aan min of meer objectieve waar-neming, verdient een dergelijke opstellingaanbeveling. Ook het artikel van Boei en Kieviet heeftbetrekking op de cognitieve aspecten van hetfunctioneren van de leerkracht. Zij rapporte-ren een literatuurstudie naar de verschillentussen experts en beginners in het onderwijsop het gebied van kennisstructuren en mentalecognities. Het gaat hier om een uiterst actueelthema waarover in de literatuur de laatstejaren frequent is gepubliceerd. Uit hun litera-tuurstudie blijkt dat de definities van 'expert'en 'beginner' allerminst eenduidig zijn. Hetblijkt zelfs mogelijk te zijn dat leerkrachten dievolgens de ene definitie als 'expert' kunnenworden aangemerkt onder een andere defini-tie als 'beginner' gekenschetst worden. Ditleidt tot grote problemen bij het onderling ver-

gelijken van de besproken onderzoeken. Wel-licht is de door de auteurs aangetroffensituatie mede het gevolg van het feit dat hetexpert-onderzoek op dit terrein zonder uit-zondering van (zeer) recente datum is, waar-door kennelijk de onderzoekers zich (nog) nietgebonden behoeven te voelen aan gangbare ofingeburgerde defini??ringen. Zoals Boei enKieviet ook constateren heeft deze stand vanzaken inmiddels wel tot gevolg dat aan hetexpert-onderzoek op dit moment nog weinigof geen aanwijzingen voor de opleiding vanonderwijsgevenden ontleend kunnen worden.Een eerste voorwaarde om tot verbetering vandeze situatie te komen is dat er een duidelijkoverzicht wordt geboden van de huidige standvan het onderzoek op dit terrein, inclusief debestaande inconsistenties. Dit artikel levertdaaraan een belangrijke bijdrage. Namens de redactie F. K. KievietN. Verloop Peters, V. A. M., Docenten en hun probleemsituaties.Proefschrift Katholieke

Universiteit Nijmegen,1985. Shulman, L. S., Paradigms and research programsin the study of teaching: a contemporary perspec-tive. In: M.C. Wittrock (Ed.), Handboolc ofResearch on Teaching. (3rd ed.). New York: Mac-millan, 1986. Pedagogische Stiuli??n 314



??? J.M.G. BREKELMANS, Th. WUBBELS enH.A. CR?‰TON** Centrum voor Didactiek van Wiskunde en Natuurwetenschappen. Rijksuniversiteit Utrecht Samenvatting In dit artikel wordt verslag gedaan van de ont-wikkeling en evaluatie van een typologie vanleerlingenpercepties van leraarsgedrag. Gege-vens over de leerlingenpercepties van leraars-gedrag zijn verzameld in twee klassen van alleleraren van ?Š?Šn scholengemeenschap voorVoortgezet Onderwijs. De leerlingenperceptiesvan leraarsgedrag zijn met behulp van clustera-nalyse in groepen ingedeeld. Zo ontstond eentypologie die negen typen omvat. Uit de evalua-tie van de typologie blijkt niet alleen, dat degevonden indeling intern valide is, maar ook datdeze bruikbaar is voor het analyseren van ver-schillen op andere variabelen, zoals de cognitie-ve prestaties van leerlingen, hun attitudes tenaanzien van hel vak en de lessen, hun perceptiesvan een aantal aspecten

van de leeromgeving ende arbeidssatisfactie van docenten. Ook kwali-tatieve beschrijvingen van de klassesituaties bijde verschillende typen docenten laten aanzien-lijke verschillen zien. 1 Inleiding Er zijn verscheidene pogingen ondernomenom leraarstypologie??n te ontwikkelen. Eenklassiek voorbeeld is de indeling in tweehoofdtypen van Caselmann (1964): namelijkpaidotropen, leraren' die gericht zijn op het * Een deel van dit onderzoek werd mogelijk ge-maakt door subsidie van het Instituut voor Onder-zoek van het Onderwijs, SVO-project 1073.** Met dank aan P. Verweij en R. van den Doolvoor hun hulp bij de gegevensverwerking. Bij deontwikkeling van de leeromgevingsvragenlijst en devragenlijst over de waardering van het vak natuur-kunde en de natuurkundelessen werd samengewerktmet R, F. A. Wierstra en A. C. D. J??rg. kind en logotropen, leraren bij wie weten-schap en cultuur centraal staan.

Vergelijkbareonderscheidingen worden teruggevonden inmeer recent onderzoek. Zo spreekt men in hetITS-onderzoek naar de taak van de leraar vanobjectgerichte en subjectgerichte leraren (ITS,1972). Bij Prick (1982) vinden we drie typen:persoonsgerichte, deskundigheidsgerichte enstructuurgerichte leraren. Dergelijke indelin-gen van leraren zijn gebaseerd op (empirischegegevens over) attitudes van leraren. Een andere groep typologie??n is gebaseerdop onderzoek naar leraarsgedrag. Veelal gaathet hierbij om typologie??n van lesgeefstijlen.De meest bekende typologie is ongetwijfeld deonderscheiding tussen een indirecte of openstijl en een directe, gesloten lesgeefstijl (ziebijv. Flanders, 1970 & Good, 1979). Hettcma(1973) onderscheidt acht docccrstijlcn. Bepa-lend voor de doceerstijl is de mate waarin eendocent zich autonoom opstelt of juist de leer-lingen aan bod laat komen in het klassegebeu-rcn. Door bij het

klassegebcurcn onderscheidte maken in een cognitieve, operationele ensociale ruimte resulteren acht typen. Onder-zoek van Ramsay en Ransley (1986) ging opbasis van de meta-analyse van Hedges, Giaco-nia en Gage (1981) uit van tien kenmerken vanlesgeefstijlen. Van deze tien kenmerken heb-ben er zes betrekking op gedragingen van deleraar, namelijk: de rol die de leraar aan hetkind in het leren geeft, de wijze van diagnos-tisch evalueren, omgaan met materialen, indi-vidualisering van instructie, gebruik van deruimte bij het groeperen van leerlingen en demate van in teams onderwijzen. De overigevier kenmerken betreffen attitudes van de le-raar. Een factoranalyse leverde een onderlig-gende dimensie op die 31,3% van de variantiein de tien kenmerken verklaarde. Ramsay enRansley concluderen dat de kenmerken zoweleen gemeenschappelijke dimensie kennen alsonafhankelijke componenten hebben. Ze be-noemen de

gemeenschappelijke dimensie alseen continu??m dat loopt van open naar tradi-tioneel. Gerelateerd aan dit continu??m delenze de leraren in hun onderzoek in drie typen in:open, neutraal en traditioneel. De meeste van de genoemde typologie??n Een typologie van leerlingenpercepties van leraarsgedrag* Pedagogische Studi??n 1989 (66) 315-326 Pedagogische Studi??n 315



??? zijn overzichtelijk doch globaal. Leraren wor-den veelal ingedeeld in twee of drie typen,terwijl de indeling wordt gebaseerd op attitu-des of lesgeefgedrag in het algemeen. In ditartikel wordt een meer specifieke typologie be-schreven. De typologie heeft betrekking oppercepties van leerlingen van de wijze waaropeen docent met een klas omgaat (leerlingen-percepties van interpersoonlijke leraarsge-drag). Door Cr?Šton en Wubbels (1984) zijn opbasis van leerlingenpercepties van interper-soonlijk leraarsgedrag vijf hoofdtypen onder-scheiden. Een beperking van deze typologie isdat zij slechts gebaseerd is op gegevens overleraren die volgens hun leerlingen als zeer goeden leraren die als zeer slecht worden be-schouwd. Teneinde een indeling gebaseerd opeen minder selectieve groep leraren te verkrij-gen, wordt in dit artikel de ontwikkeling vaneen typologie beschreven die is gebaseerd ophet gedrag van alle leraren van ?Š?Šn school

voorvoortgezet onderwijs. 2 Leerlingenpercepties van interpersoonlijkleraarsgedrag De typologie van leraarsgedrag die in dit arti-kel wordt beschreven, heeft betrekking opleerlingenpercepties van leraarsgedrag. Wehebben leerlingenpercepties gekozen, omdatdeze percepties beschouwd kunnen worden alseen belangrijk kenmerk van de leeromgeving.Het gebruik van leerlingenpercepties voor hetin kaart brengen van leeromgevingskarakte-ristieken wordt steeds meer geaccepteerd alseen betrouwbare en valide onderzoekmetho-de. Helmke, Schneider en Weinert (1986)geven als argument daarvoor dat leraarsge-drag zoals geobserveerd door onafhankelijkewaarnemers, pas een relevant kenmerk van deleeromgeving wordt, wanneer de gedragingenook door leerlingen worden opgemerkt (verg.Winne & Marx, 1977). Verder geven leerlin-genpercepties inzicht in het gedrag dat eenleraar gewoonlijk (en niet ter ere van de obser-vator) vertoont. We

richten ons bij de bestudering van hetleraarsgedrag op het interpersoonlijk aspectvan dit gedrag. We onderzoeken dit gedrag opbasis van een communicatieve systeembena-dering (Watzlawick, Beavin& Jackson, 1970).Daarbij beschouwen we de klas als een com-municatief systeem, waarin het gedrag van deleraar enerzijds het interactiepatroon in deklas (dat is de wijze waarop leraar en leerlin-gen zowel verbaal als non-verbaal op elkaarreageren) be??nvloedt, maar waarin dit gedragdaardoor anderzijds ook wordt be??nvloed.Consequentie hiervan is onder meer dat wan-neer een leraar op basis van leerlingenpercep-ties van een bepaalde klas wordt ingedeeld bijeen bepaald type, dit niet betekent dat deleraar op basis van percepties van leerlingenuit een andere klas in hetzelfde type zou wor-den ingedeeld. Om het interpersoonlijk leraarsgedrag(door ons ook vaak interactioneci leraarsge-drag genoemd) te onderzoeken is op basis vaneen model

van Leary (1957) een model voorinterpersoonlijk leraarsgedrag ontwikkeld(Wubbels, Cr?Šton, Brekelmans & Hooymay-ers, 1987). Het model onderscheidt achtonderling samenhangende aspecten van inter-persoonlijk leraarsgedrag. Deze aspecten wor-den geordend met behulp van een machtsdi-mensie (Boven-Onder) en een nabijheidsdi-mensie (Samen-Tegen). In Figuur 1 worden deacht circulair geordende gedragssectorenweergegeven met een korte aanduiding vanhet type leraarsgedrag dat bij elke sectorhoort. Op basis van het model is een vragenlijstontwikkeld, de Vragenlijst voor InteractioneelLeraarsgedrag (VIL). Deze vragenlijst heeftacht schalen, overeenkomend met de acht sec-toren van het model. Met de vragenlijst wordtinformatie verkregen over relatief stabiele pa- Pedagogische Stiuli??n 316



??? tronen in het interpersoonlijk gedrag van deleraar. In eerder onderzoek is gebleken dat diteen betrouwbaar instrument is (zie Wubbels etal., 1987). Nadat de vragenlijst is afgenomenaan leerlingen van ?Š?Šn klas van een leraar wor-den de scores van de leerlingen uit die klasgemiddeld. De gemiddelde scores van de leer-lingen uit ?Š?Šn klas vatten we op als een maatvoor het leraarsgedrag. We noemen deze achtscores van een klas over een leraar te zamenhet profiel in die klas. In eerder onderzoek is aangetoond dat hetleraarsgedrag dat met behulp van deze vragen-lijst in kaart wordt gebracht een belangrijkaspect van de leeromgeving is. Er is bijvoor-beeld aangetoond dat er verbanden bestaantussen leerlingenpercepties van het leraarsged-rag en de leerwinst van leerlingen (Brekel-mans, Wubbels & Hooymayers, 1986). Degevonden verbanden hadden echter betrek-king op afzonderlijke aspecten van het inter-persoonlijk

gedrag. Om ook uitspraken tekunnen doen op basis van (het patroon in) alleacht aspecten gezamenlijk, wilden wc een ty-pologie ontwikkelen, waarmee alle acht aspec-ten van het interpersoonlijk gedrag vandocenten tegelijkertijd gekarakteriseerd zou-den kunnen worden. In dit artikel wordt deontwikkeling en evaluatie van deze typologiebeschreven. 3 Gegevensverzameling De gegevens voor de typologicconstructie zijnverzameld bij vrijwel alle docenten van ?Š?Šnscholengemeenschap. Deze scholengemeen-schap heeft een ongedeeld VWO-, een H A VO-en een MAVO-afdeling. Op de school geven118 docenten les en volgen ongeveer 2100 leer-lingen onderwijs. De verzameling van gege-vens vond plaats in het kader van eennascholingsopzet. Van de docenten die nietwaren vrijgesteld (in verband met ziekte, tegering aantal lesuren op de school of omdat zijte kort aangesteld waren om de vragenlijst tekunnen afnemen) werden

van 94% gegevensover het interpersoonlijk gedrag verkregen. Elke docent werd gevraagd de vragenlijst afte nemen in de klas waar de lessen volgens hemhet beste verliepen en de klas waarin de lessenhet slechtste verliepen. Met deze wijze vangegevens verzamelen is geprobeerd de kansdat zoveel mogelijk verschillende typen le-raarsgedrag in de onderzoeksgroep vertegen-woordigd zijn, te vergroten. Bij de gegevens kan een aantal kritischekanttekeningen worden geplaatst: 1. Het betreft slechts de gegevens van ?Š?Šnschool. Op andere scholen kunnen anderetypen leraarsgedrag worden aangetroffen.Door Cr?Šton en Wubbels (1984) is een ge-ring verband gevonden tussen interper-soonlijk leraarsgedrag en de school waareen docent werkt. 2. Omdat het de gegevens van een scholenge-meenschap betreft, is het mogelijk dat hetgedrag van deze docenten niet representa-tief is voor het gedrag van docenten opcategoriale

scholen. 3. Om een beeld te krijgen van de mate waarinde docenten en leerlingen van de scholenge-meenschap representatief zijn voor depopulatie MAVO-, HAVO- en VWO-docenten in Nederland, is een aantal ken-merken van de docenten en leerlingen ver-geleken met gegevens die via het CBSbeschikbaar zijn over leraren en leerlingen(CBS, 1984a en CBS, 1984b). De gegevensuit de onderzoeksgroep zijn met de popula-tiekenmerken vergeleken door middel vande chi-kwadraat 'goodncss of fit' toets eneen significantieniveau van 0,05. Het blijktdat de onderzoeksgroep met betrekking totde verdeling in mannelijke en vrouwelijkedocenten, en de verdeling over de verschil-lende vakkcnclusters niet significant ver-schillend is van de populatie MAVO-,HAVO- en VWO-docenten. Ten aanzienvan de verdeling naar leeftijd is er in deonderzoeksgroep een oververtegenwoordi-ging van met name docenten tussen 35 en 40jaar en zijn er

te weinig docenten tussen 45en 65 jaar. Ten aanzien van de verdeling vande leerlingen over schooltypen is er een on-dervertegenwoordiging van MAVO-lecr-lingen. Vanwege deze kritische kanttekeningen moethet onderhavige onderzoek als exploratiefworden aangemerkt. De typen en de aantallendocenten per type kunnen niet als representa-tief voor de MAVO-, HAVO- en VWO-docenten in Nederland worden beschouwd. Pedagogische Stiuli??n 317



??? 4 Ontwikkeling van de typologie Voor de ontwikkeling van de typologie is ge-bruik gemaakt van clusteranalyse (program-ma CLUSTAN versie IC, Wishart, 1975).Met behulp van deze analysemethode wordende profielen ingedeeld in groepen (clusters).Ten behoeve van de clusteranalyse zijn degegevens over het interpersoonlijk gedrag vande leraren van de scholengemeenschap ver-deeld in een analysebestand en een controlebe-stand. Voor de samenstelling van dezebestanden is van iedere docent 'at random' hetprofiel van de ene klas aan het ene en het pro-fiel van de andere klas aan het andere bestandtoegevoegd. Het analysebestand wordt ge-bruikt voor de ontwikkeling van de typologieen het controlebestand voor de evaluatie vande gevonden indeling (zie par. 6). Op het analysebestand dat bestond uit 102profielen werd een clusteranalyse uitgevoerdvolgens de 'complete linkage' methode met alsgelijkenis de 'similarity ratio'. Voor een

ver-antwoording van de keuzen die bij de clustera-nalyse gemaakt zijn, verwijzen we naarBrekelmans(1989). De clusteranalyse leverde een indeling vande profielen in 9 groepen. In Figuur 2 wordende negen clusters gekarakteriseerd door de ge-middelden van elk der sectorscores weer tegeven in het model voor interpersoonlijk le-raarsgedrag. De hoeveelheid arcering geeftaan in welke mate een docent het gedrag ver-toont dat bij die sector hoort. Hoe hoger desectorscore, des te groter het gearceerde deelvan een sector. Acht van de negen plaatjesworden ook gekarakteriseerd via een korteaanduiding van het interpersoonlijke gedragvan een leraar. Het negende type is slechts bij?Š?Šn leraar van de scholengemeenschap aange-troffen. Zoals zal blijken bij de evaluatie vande typologie, wordt dit type ook bij een anderegroep docenten niet aangetroffen (zie Tabel1). Daarom is dit type niet betrokken bij deverdere beschrijving van de typologie.

Wanneer elk van de acht sectorscores wordtopgevat als een vector die vanuit het middel-punt van het model ligt langs de lijn die debetreffende sector middendoor deelt en waar-van de grootte overeenkomt met de sectorsco-re, kunnen deze acht vcctorcn worden samen-gevat door middel van een resultante. Figuur 3geeft de ligging van de resultanten van de pro-fielen ten opzichte van elkaar weer. Vier van de negen typen blijken in hetzelfdekwadrant te liggen, het Boven-Samenkwad-rant, terwijl een vijfde type daar vlakbij ligt. Indit resultaat komt het specifieke karakter van B 1 - directief 2 - gezaghebbend 3 - tolerant en gezaghebbend 4 - tolerant 5 - onzeker tolerant 6 - onzeker agressief 7 - autoritair 8 - moeizaam dominerend 9 Figuur 3 Resultanten van de typen profielen O 318 Pedagogische Studi??n â™?



??? type 8moeizaam dominerend 9% type 1directief 19% type 7 Oautoritair 7% type 3 tolerant en gezaghebbend 10% 1% Figuur 2 Gemiddelde pro?Ÿelen van de mei behulp van clusteranalyse onderscheiden groepen 319 Pedagogische Studi??n â™?



??? het leraarsberoep in de huidige onderwijssi-tuatie naar voren: van een leraar wordt vooralverwacht dat hij leerlingen leiding geeft en hunhulp biedt. Dit is een omgangsstijl die doorBS- en SB-gedrag wordt gedomineerd. On-danks dat te verwachten valt dat een bepaalddeel van het model voor interpersoonlijk le-raarsgedrag meer in aanmerking komt, zijn erbinnen dat deel, blijkens onze resultaten, nogwel verschillende typen te onderscheiden. 5 Beschrijving van de typen Van de acht groepen waartoe meer dan ?Š?Šnleraar behoort, presenteren wc een nadere be-schrijving van de lessen en het leraarsgedrag.Daarvoor werden bij elk van de acht groepenbij twee docenten gegevens verzameld. De be-schrijvingen zijn tot stand gekomen via decombinatie van: a. Gegevens van observatoren die op basisvan hun aantekeningen een schriftelijk les-verslag maakten. Per docent werden onge-veer tien lessen geobserveerd. Bovendienwerden audio-

opnames van de verbalecommunicatie gemaakt. b. Interviews met leraren en leerlingen over delessen. Deze gegevens werden door vier onderzoekersin koppels van twee verwerkt (stapsgewijzereplicatie, verg. Guba 1978). Op basis van delesvcrslagen en de audio-opnames werdendoor ?Š?Šn van de vier onderzoekers samenvat-tende beschrijvingen per Icraarstype gemaakt.Deze samenvattingen werdcn'door een tweedeonderzoeker gecontroleerd. Vervolgens werddoor beide onderzoekers gezamenlijk deze be-schrijving van het lesgebeurcn geconfronteerdmet de interviewgegevens van leraren en leer-lingen (triangulatie). De hieruit resulterendebeschrijving werd door een koppel van tweeandere onderzoekers gecontroleerd. Type 1: directief Uil Figuur 3 blijkt dat het zwaartepunt vanhet gedragspatroon van type 1 gelegen is in hetBovcn-Samenkwadrant van het model voorinterpersoonlijk leraarsgedrag. Wanneer type1 wordt vergeleken met type

2 en 3 blijkt dat deverschillen tussen type 1 en de beide anderetypen met name te maken hebben met deSamen-component van de resultante. Bij type1 is de Samen-component van de resultantehet kleinst. Gedrag uit de Samen-sectoren vanhet model, namelijk leidend-, helpend/vrien-delijk-, begrijpend, en ruimtegevend/-lalendgedrag is minder intensief. Volgens de leerlin-gen vertonen deze leraren meer Tegen-gedrag,met name streng gedrag. Uit lesbeschrijvingenblijkt dat karakteristiek is voor docenten metdit profiel dat de leraar de touwtjes duidelijkin handen heeft en dat de leraar en de leerlin-gen over het algemeen taakgericht bezig zijn.Daarbij spelen regels en procedures een be-langrijke rol. Wanneer leerlingen zich niet aande regels houden, worden zij door de leraar totde orde geroepen. Dit heeft meestal wel hetgewenste effect. Dit betekent niet dat er sprakeis van een onvriendelijke sfeer in de lessen. Deleraar biedt de leerlingen vooral

ondersteu-ning in het lecrdomein (Hermans, 1981). Voorde persoon van de leerling is de aandacht min-der groot. Type 2: gezaghebbend Net als bij type 1 ligt bij docenten uit dezegroep het zwaartepunt van het gedragspa-troon in het Bovcn-Samenkwadrant van hetmodel. De intensiteit van het Samen-gedrag isbij deze docenten echter groter dan bij type 1,de intensiteit van het Tegen-gedrag geringer.Uit de lesbeschrijvingen blijkt dal de lessenvan deze leraar een duidelijke structuur heb-ben. Leerlingen hebben een goed beeld vanwat er van hen wordt verwacht. Slechts af entoe worden ze door de docent aan regels ofprocedures herinnerd. Leerlingen wordenminder vaak lot de orde geroepen dan bij eentype-1-leraar. Vaak zie je dal de docent en-thousiast bezig is de lesstof uit Ie leggen en dalleerlingen geboeid zitten te luisteren. Er wordtin het algemeen taakgericht gewerkt. Dc le-raar heeft daarbij niet alleen oog voor deprestaties van de

leerlingen, maar ook voorhun behoeften en wensen. Hij toont zich meerdan de leraar van type 1 bij de leerlingen alspersoon betrokken. De docent geeft niet ai-leen het functioneren van dc klas in hel lecrdo-mein maar ook het functioneren in hetlecfdomein (Hermans, 1981) aandacht. Er issprake van een gestructureerde, ontspannensfeer in de lessen. Type 3: tolerant en gezaghebbendUit Figuur 3 blijkt dat dit profiel van alle pro-fielen de sterkste Samen-component heeft.Nog meer dan bij docenten met type-2-profie- 320 Pedagogische Studi??n â™?



??? len wordt door deze docenten begrip getoondvoor leerlingen en rekening gehouden met hunbehoeften en belangen. Door deze docentenwordt het bieden van structuur gecombineerdmet het geven van ruimte aan leerlingen. Zeweten een stimulerende omgeving te cre??ren,waarin aan alle belangen zo goed mogelijkrecht wordt gedaan. De docent gebruikt aller-lei werkvormen: groepswerk, practicum,voordracht, e.d. Er zijn geen ordeproblemen.De docent hoeft het gedrag van de leerlingenniet te corrigeren of de hand te houden aanregels. Ze werken aan hun taak omdat zij hetplezierig vinden in de les. Type 4: tolerant Uit Figuur 3 blijkt dat bij dit type profielOnder- en Boven-gedrag in vrijwel gelijkemate vertegenwoordigd zijn. Omdat in de on-derwijssituatie in het voortgezet onderwijs inNederland de leraar in het algemeen als dedeskundige geldt, als degene die het meest ver-antwoordelijk is voor een goed verloop vanhet

onderwijsleerproces, karakteriseren wedeze situatie als tolerant. In vergelijking metde drie voorgaande typen is de mogelijkheidvoor inbreng van de leerlingen veel groter. Dedocent vertoont minder leidend gedrag. Er issprake van een duidelijk Samen-component inhet profiel van het leraarsgedrag, zij het min-der sterk dan bij type 3. Uit de lesbeschrijvin-gen blijkt dat er een vriendelijke sfeer in deklas heerst. De docent besteedt zorg aan leer-lingen. Hij houdt rekening met wensen enbehoeften van (individuele) leerlingen, geefthun eigen inbreng en verantwoordelijkheid,probeert rekening te houden met individueleverschillen in tempo en capaciteiten van leer-lingen. Deze persoonlijke betrokkenheid mo-tiveert leerlingen. Het tolerante optreden vande leraar geeft ook wel eens aanleiding tot eenwat rommelige sfeer. Type 5: onzeker tolenmtType 5 is ?Š?Šn van de twee typen (naast type 6)waarbij de resulterende vector in de onderstehelft

van Figuur 3 ligt, en wel in het Onder-Samenkwadrant van het assenstelsel. Volgensde leerlingen vertonen deze docenten evenalsde docenten van type 4 veel ruimtegevendgedrag, echter in combinatie met minder lei-dend en meer onzeker gedrag. In de klassenvan deze docenten is sprake van een tolerante,maar tegelijkertijd wanordelijke situatie. Er isweinig structuur in de lessen en de taak-ori??n-tatie van de leerlingen is niet erg hoog. Deleerlingen zijn actief bezig met allerlei anderezaken dan het onderwerp van de les. Ze wer-ken aan het huiswerk voor andere lessen,zitten te kaarten of een boek te lezen. Slechtseen aantal leerlingen, die vaak in de voorstebank zitten omdat ze iets willen leren, geeftaandacht aan wat de docent te vertellen heeft.Deze is vaak druk bezig met het uitleggen vanhet onderwerp, soms voor de hele klas, somsaan individuele leerlingen. Hij praat vaakhard om het aanwezige lawaai te overstem-men, en

richt daarbij zelden zijn blik tot deklas. Hij staat vaak met zijn gezicht naar hetbord of kijkt over de leerlingen heen. De wijzewaarop de docent leerlingen tot de orde roept,is weinig overtuigend en heeft dan ook nauwe-lijks effect. Toch is de docent er op gerichtleerlingen te helpen. Steeds weer is hij bereidiets opnieuw aan leerlingen uit te leggen, ookaan leerlingen die het niet snappen, omdat zeniet hebben opgelet. Zelden ook zullen leerlin-gen bij een dergelijke docent provocerendgedrag vertonen. Zij zijn met hun eigen activi-teiten bezig. Er is als het ware een stilzwijgendeovereenkomst elkaar met rust te laten. Leer-lingen vinden een dergelijke docent vaak welaardig, maar tegelijkertijd ook 'te goed'. Type 6: onzeker agressiefZoals uit Figuur 3 blijkt ligt ook bij dit typeprofiel de resulterende vector in de onderstehelft van het assenstelsel, nu echter in hetOnder-Tegenkwadrant. Ook bij dit profiel iser sprake van veel onzeker gedrag van

dedocent. Dit onzekere gedrag gaat nu echtergepaard met veel meer Tegengedrag: ontevre-den, corrigerend en streng gedrag. Uit delesbeschrijvingen blijkt dat deze docent vaakdriftig uitvalt tegen zijn leerlingen, veel metstraf dreigt, maar dat er desondanks (of juistdaardoor) chaos in de les heerst. Er is sprakevan een situatie waar leraren en leerlingenagressief op elkaar reageren. Docenten enleerlingen zien elkaar als tegenstanders en ste-ken bijna alle energie in het voeren van eenonderlinge strijd. Wanneer de docent iets wiluitleggen, grijpen de leerlingen elke gelegen-heid aan om de les te verstoren. Het is onmo-gelijk om geconcentreerd te werken. Leerlin-gen blijven niet op hun plaats zitten, pakkeneikaars spullen weg, lachen en schreeuwendoor elkaar. Met dergelijk gedrag proberen ze 321 Pedagogische Studi??n â™?



??? de docent te provoceren. Deze reageert op der-gelijke lesverstoringen in het algemeen heftigen zeker niet consequent. Hij heeft niet goed inde gaten welke leerlingen de werkelijkeaanstichters zijn of beschuldigt of bestraftdaardoor vaak de verkeerde leerlingen. Mededoordat de docent zo'n onvoorspelbaar en on-evenwichtig gedrag vertoont, vinden de leer-lingen dat het zijn schuld is dat het zo'npuinhoop is. Wanneer de docent hen bestraft,voelen ze zich dan ook vaak onrechtvaardigbehandeld en reageren boos met nog sterkerordeverstorend gedrag. Bij deze leraren heb-ben agressie en lawaai de neiging te escaleren.De lesstof is naar de laatste plaats verdreven.De docent steekt al zijn energie in een pogingom een ordelijke situatie te cre??ren. Eerst moe-ten de leerlingen zich netjes gedragen, pas danis hij bereid zijn best te doen om de leerlingeneen leuke les voor te schotelen. Type 7: autoritair Uit Figuur 3 blijkt dat bij dit type profiel

alsenige de resultante van de acht vectoren gele-gen is in het Boven-Tegenkwadrant. Voor hetprofiel van dit type is kenmerkend, dat onte-vreden, corrigerend en streng gedrag nietgepaard gaat met onzeker gedrag, zoals bijtype 6, maar met leidend gedrag. Een dergelijkbeeld wordt aangetroffen bij strenge leraren,die gemakkelijk kwaad worden en zuur enontevreden kunnen reageren. Deze lerarenbieden de lesstof zeer gestructureerd en duide-lijk aan. De leerlingen doen wat de docentvraagt, maar zijn niet betrokken. De regelswaar leerlingen zich aan te houden hebben zijnduidelijk. Er heerst (kadaver)discipline. Deleerlingen lijken enigszins bang voor de docenten dat is voorstelbaar. Deze docenten kunnenerg kwaad reageren op kleine ordeverstorin-gen of kleine fouten van leerlingen. Ze makenregelmatig sarcastische en kleinerende opmer-kingen tegenover leerlingen. Ze zijn ookstreng bij hel beoordelen. Leerlingen hebbensnel een

onvoldoende te pakken en beginnendan ook met angst en beven aan een proef-werk. De sfeer in de klas is niet erg vriendelijk.Er wordt veel nadruk gelegd op prestaties encompetitie. Eigen initiatieven van leerlingenkrijgen bij deze docenten weinig kans. Hetgrootste deel van de les is de docent bezig methet uitleggen van de lesstof en kun je een speldhoren vallen. Behalve luisteren naar de do-cent, mogen de leerlingen af en toe individueelaan een opdracht werken. Zij hebben daarbijechter weinig steun van de docent te verwach-ten. De afstand tussen leerlingen en docent isgroot, zowel op het persoonlijke vlak als in-houdelijk. Volgens deze docenten leren leer-lingen zo ook het meest, namelijk wanneeralleen de docent bepaalt wat er gebeurt enwanneer de leerlingen door de docent de lesin-houd gepresenteerd krijgen (en niet via allerlei'moderne' methoden). Type 8: moeizaam dominerendVoor dit type profiel is kenmerkend dat ergeen sprake is

van uitgesproken Samen- ofTegengedrag. Vergeleken met de andere pro-fielen is ook in het Boven-Ondergedrag weinigsprake van een uitgesproken patroon. Deklassesituaties vertonen bij deze leraar in de-zelfde klas een wisselend beeld. In sommigelessen neigt de sfeer naar de agressieve wanor-de van type 6, in andere lessen naar de gemoe-delijke wanorde van type 5. De docent spantzich in om de orde te handhaven en in tegen-stelling tot type 5 en 6 slaagt hij daar regelma-tig in. Het kost hem echter wel veel moeite omeen redelijke sfeer te handhaven. De leerlingenworden vaak tot de orde geroepen en de enekeer heeft dat meer positief effect dan de ande-re keer. De docent blinkt ook niet uit in hethelpen van leerlingen bij het verwerken van deleerstof. In hel algemeen heeft een zakelijkesfeer de overhand. De docent is met name ophet vak gericht. De methodisch-didactischeinvulling van de les verloopt vrij routinematig.Er gebeuren in dit

opzicht weinig onverwachteof enthousiasmerende dingen. De docent be-handelt de lesstof veelal saai en klassikaal. Hetlijkt alsof het voor de leraar een zware op-dracht is om zijn werk te doen. Hij maaktsoms een uitgebluste indruk. 6 Controle-analyses Omdat het bijna nooit van te voren zeker iswelke clusteranalysemethode de beste is (zelfsniet of er ?Š?Šn de beste is) wordt vaak aa^n bevol-en om verscheidene methoden te gebruiken envervolgens de gevonden classificaties met el-kaar te vergelijken (zie o.a. Van Meurs 1976,p.32). Zo'n procedure geeft inzicht in de ge-voeligheid van de gevonden indeling voor dekeuzen die bij de clusteranalyse gemaakt zijn.Daarom is een vijftal analyses uitgevoerd, ge- 322 Pedagogische Studi??n â™?



??? baseerd op redelijke alternatieven voor de ge-maakte keuzen. Bijvoorbeeld is een clustera-nalyse uitgevoerd op het controlebestand datop basis van de gegevens van de docenten vande scholengemeenschap is gevormd (zie par.3). Deze analyse kan inzicht bieden in de matewaarin de gevonden indeling bepaald is doorde toevallige samenstelling van de groep pro-fielen waarop de clusteranalyse is uitgevoerd.Ook is een analyse uitgevoerd met een anderegelijkenismaat. Om de resultaten van de controle-analyseste kunnen vergelijken met de resultaten van deanalyse die de indeling in typen heeft opgele-verd, is gebruik gemaakt van een door Rand(1971) voorgestelde maat voor de vergelijkingvan clusterindelingen. Als norm voor een ac-ceptabele overeenkomst is een waarde van tenminste 0,80 genomen (verg. Vinke, Reitsma &Van der Leij, 1985). In alle gevallen is de matevan overeenstemming tussen de oorspronke-lijke

analyse en de controle-analyse accepta-bel. Voor een nadere beschrijving van decontrole-analyse verwijzen we naar Brckcl-mans(1989). Naast de analyses ter controle van dc keu-zen die gemaakt zijn bij het uitvoeren van declusteranalyse, is ook onderzocht in hoeverrede onderscheiden groepen van elkaar verschil-len. Daartoe is een multivariatc variantie-analyse uitgevoerd met de acht scctorscoresals afhankelijke variabelen en als factor dcindeling in typen. Uit dc resultaten van dezeanalyse blijkt dat de verschillen binnen elk dergroepen op de gemiddelden van dc acht scc-torscores veel kleiner zijn dan de verschillentussen dc groepen (Wilks' lambda = 0,00848,F = 10,22, df = 64/508 en p < 0,001). Univa-riate variantie-analyses voor dc scctorscoresafzonderlijk laten zien dal gemiddeld 78% vande variantie in de scctorscores verklaard kanworden door dc indeling in typen. 7 Verbcmdm tussen leniiirstypvn ctx anderevariabelen Om

een indruk te krijgen van de bruikbaar-heid van de typologie voor verder onderzoekzijn we nagegaan in hoeverre de typen docen-ten ook op andere variabelen verschillen. Wekiezen daarvoor in de eerste plaats opbrengst-variabelen. Leraarsgedrag kan beschouwdworden als een lecromgcvingskarakteristieken er is al herhaaldelijk aangetoond dat derge-lijke karakteristieken gecorreleerd zijn metcognitieve en affectieve opbrengsten bij leer-lingen (zie b.v. Fraser, 1986). Een derdeopbrengstvariabele is de tevredenheid van le-raren met de keuze van hun beroep. Uitonderzoek naar de arbeidssatisfactie van lera-ren blijkt, dat de omgang met leerlingen eenbelangrijke factor is voor het ervaren vanstress (b.v. Van Ginkel, 1987). Daarom kanverwacht worden dat leraren met verschillen-de typen interpersoonlijk gedrag, en daarmeesamenhangende klassesferen, ook verschillenin de tevredenheid met hun beroepskeuze.Naast

opbrengstvariabelen hebben we ook ge-gevens verzameld over leerlingenperceptiesvan bepaalde leeromgevingskenmerken. Deachtergrond van deze keuze is dat er verschil-len te verwachten zijn in bijvoorbeeld dc matevan leerlinginbreng, wanneer leraarsgedrag inde klas verschilt. Om na te gaan of leraren met verschillendetypen leerlingcnpercepties van hun interper-soonlijke gedrag op dc genoemde variabelenverschillen, is gebruik gemaakt van gegevensdie verzameld zijn in het kader van de Neder-landse optie van de Sccond InternationalScience Study (SISS, zie Pelgrum & Plomp,1986). Deze gegevens werden verzameld in ?Š?Šnderde klas (MAVO, HAVO, VWO) van eenaselecte steekproef van 45 natuurkundclcra-rcn van 45 verschillende scholen en in ?Š?Šnderde klas (MAVO, HAVO, VWO) van 21natuurkundeleraren van 21 verschillendescholen die van het PLON-curriculunr ge-bruik maken. De cognitieve opbrengst bij

leerlingen is ge-meten met behulp van een gestandaardiseerdetoets, gebaseerd op het meerkeuzcsystecm. Deaffectieve opbrengst is gemeten met een vra-genlijst over dc waardering van het vaknatuurkunde en de natuurkundelessen. Dezevragenlijst kent vijf schalen: leswaardcring,leerzaamheid, moeilijkheid, structuur cn na-tuurkundig geori??nteerde interesse. De Icer-lingcnperceptics van aspecten van dc leerom-geving zijn gemeten met een vragenlijst die eenbewerking is van de Individualized ClassroomEnvironment Questionnaire (Fisher & Fraser,1983). Het instrument heeft drie schalen: leer-linginbreng, onderzoek en Icefwercldgericht-heid. De bij de leerlingen verzamelde gegevensover de cognitieve en affccticve opbrengst, ende percepties van de leeromgeving zijn per do- 323 Pedagogische Studi??n â™?



??? cent geaggregeerd in de vorm van gemiddeldescores. De interne consistentie op klasniveauvan de toets (KR-20) bedraagt 0,82. Voor deschalen van de vragenlijst om gegevens overaffectieve opbrengst te verzamelen, varieert deinterne consistentie (Cronbachs a) op klasni-veau van 0,85 tot 0,91, voor de schalen van devragenlijst om percepties van de leeromgevingte meten van 0,80 tot 0,86. De tevredenheid van leraren met de keuzevan hun beroep is gemeten met een lerarenvra-genlijst, die gebaseerd is op het onderzoek vanPrick (1982). Deze vragenlijst werd door onsop enkele punten gewijzigd. De interne consis-tentie van de resulterende schaal was in ditonderzoek 0,89. Voor een uitgebreidere beschrijving van degenoemde instrumenten en de onderzochtegroep natuurkundedocenten verwijzen wenaar Brekelmans et al., (1986) en Brekelmans(1989). Teneinde de leerlingenpercepties van dc na-tuurkundeleraren in te kunnen delen aan

dehand van de typen die met behulp van de clus-teranalyse werden gevonden, werd van elkprofiel de 'similarity ratio' berekend met declustercentro??den van alle 9 typen profielenvan de typologie. Het profiel werd vervolgensgerekend tot het type waarbij dc 'similarityratio' de hoogste waarde had. Vervolgens isnagegaan of de onderscheiden typen verschil-len vertonen met betrekking tot percepties vanleerlingen van bepaalde leeromgevingsken-merken, cognitieve opbrengst bij leerlingen,affectieve opbrengst bij leerlingen en tevre-denheid met de keuze van het beroep bijleraren. Daarbij is gebruik gemaakt van va-riantie-analyses. In Tabel 1 wordt een overzicht gegeven vande resultaten. Naast F- en p-waarden zijn in detabel de percentages verklaarde variantie(eta^) en de gemiddelde scores van de typen opde variabelen opgenomen. Tabel 1 Gemiddelde scores van docenten van elk der typen profielen op andere variabelen en resultaten

vanvariantie-analyses type TE "1 LW LZ MO ST NI LG ON LI IJ COG n 1 0,66 13 0,54 0,62 0,50 0,70 0,40 0,44 0,38 0,32 12 0,20 12 2 0,67 6 0,67 0,62 0,54 0,75 0,44 0,48 0,33 0,35 9 0,20 9 3 0,83 2 0,68 0,64 0,49 0,70 0,47 0,52 0,23 0,49 2 -0,45 2 4 0,58 9 0,55 0,59 0,52 0,67 0,38 0,49 0,45 0,28 11 0,05 9 5 0,61 2 0,44 0,54 0,61 0,58 0,36 0,38 0,27 0,29 3 -0,39 4 6 0,51 7 0,42 0,50 0,56 0,63 0,32 0,36 0,39 0,26 8 -0,41 7 7 0,52 7 0,42 0,56 0,45 0,65 0,35 0,43 0,30 0,24 9 0,13 9 89 0,50 7 0,43 0,52 0,43 0,59 0,30 0,39 0,35 0,26 8 -0,01 8 F 1,71 12,6 4.91 2,21 5,81 3,56 3.73 2.18 3,04 3,09 P 0,13 0,00 0,00 0,05 0,00 0,00 0,00 0.05 0,01 0,01 etaÂ? 0,21 0,62 0,39 0,22 0,43 0,31 0,33 0,22 0,281 0,29 TE: tevredenheid met het beroep; LW: leswaardering; LZ; leerzaamheid; MO: moeilijkheid; ST: struc-tuur; NI: natuurkundig geori??nteerde interesse; LG: leefwereldgerichtheid; ON: onderzoekend leren;LI: leeriinginbreng; COG: cognitieve toets COG is

uitgedrukt in afwijkingsscores van het gemiddelde van het schooltype (MAVO, HAVO,VWO) Zie voor inhoudelijke typering van de types Figuur 2 ni = aantal docenten van wie gegevens over de tevredenheid met de beroepskeuze beschikbaarwaren n: = aantal docenten van wie gegevens beschikbaar waren over de waardering door de leerlingen van het vak en de lessen en hun perceptie van de leeromgevingn3 = aantal docenten van wie gegevens beschikbaar waren over de cognitieve prestaties van de leerlin-gen 324 Pedagogische Studi??n â™?



??? Uit Tabel 1 blijkt dat docenten met verschil-lende typen profielen ook verschillen in demate van leefwereldgerichtheid en ieerlingin-breng in de lessen. Verder zijn er tussen detypen verschillen in de cognitieve en affectieveopbrengst bij leerlingen. Alleen bij de arbeids-satisfactie en de mate van onderzoekend lerenbleken de scores van de negen typen niet signi-ficant verschillend (a = 0,05). Op de interpretatie van de gevonden ver-schillen bij de verschillende typen docentenwordt in het kader van dit artikel niet verderingegaan. 8 Besluit Door de profielen van leerlingenperceptiesvan interpersoonlijk leraarsgedrag in te delenin negen groepen ontstaat een vereenvoudi-ging van de verzameling profielen. De gevon-den indeling in typen blijkt geen toevalligresultaat als gevolg van de keuzen die bij hetuitvoeren van de clusteranalyse zijn gemaakt.Er wordt een indeling in groepen verkregenwaarbij de gemiddelde scores significant

vanelkaar verschillen, terwijl bij de vervangingvan de acht sectorscores van een profiel door?Š?Šn typescore een belangrijk deel van de va-riantie in de sectorscores wordt meegeno-men. Wc menen, dat de indeling die met declusteranalyse is verkregen niet alleen internvalide is, maar ook bruikbaar is voor het ana-lyseren van verschillen op andere variabelendan waarop de typologie is gebaseerd. Daar-mee is een typologie ontstaan die bruikbaar isvoor onderwijsonderzoek. We achten het metname interessant om te trachten mechanismenop te sporen die er verantwoordelijk voor zijndat sommige typen leraren hogere cognitieveen affectieve opbrengsten bij leerlingen reali-seren dan andere typen. Noten 1. In dit artikel wordt over leraren geschreven in demanlijke vorm. Waar leraar, hij etc. wordt ge-bruikt kan ook steeds lerares, zij etc. wordengelezen. 2. Het PLON-(Project Leerpakket OntwikkelingNatuurkundej-curriculum verschilt

zowel watbetreft inhoud als aard van de leraars- en leerlin-genactiviteiten van vele andere, meer traditione-le natuurkundecurricula. Literatuur Brekelmans, J.M.G., Interpersoonlijk gedrag vandocenten in de klas. Utrecht; W.C.C. (dissertatie),1989, indruk. Brekelmans, J.,M.G., Th. Wubbels & H.P. Hooy-mayers, Interactioneel leraarsgedrag, curriculumen onderwijsopbrengsten. In: W.J. Nijhof en E.Warries (red.). De opbrengst van onderwijs enopleiding-, bijdragen tot de onderwijsresearchda-gen 1985, Lisse: Swets en Zeitlinger, 1986, 41-55. Caselmann, C., Wesensformen des Lehrers; Versucheiner Typen Lehre. Stuttgart; Klett, 1964. C.B.S., Statistiek van het VWO, HA VO en MA VO19831 '84: in-, door- en uitstroom van de leerlingen.'s Gravenhage; Staatsuitgeverij, 1984a. C.B.S., Stati.'itiek van het VWO, HA VO en MA VOI98il'84: leraren en bevoegdheidssituaties, 's Gra-venhage: Staatsuitgeverij, 1984b. Cr?Šton, H.A. & Th.

Wubbels, Ordeproblemen bijbeginnende leraren. Utrecht: W.C.C. (disserta-tie), 1984. Fisher, D. L. & B. J. Fr?¤ser, Use of Cla.ssroom Envi-ronment Scale in investigating effects of psycho.w-cial milieu on science students' outcomes. Paperpresented at the Annual Meeting of the NationalAssociation for Research in Science Teaching.Dallas, 1983. Flanders, N.A., Analyzing teacher behavior. Rea-ding. MA: Addison-Wcsley, 1970. Fraser, B.J., Classroom Environment. London:Croom Helm, 1986. Ginkcl, A. J. H. van. Demotivatie hij leraren. Lisse:Swets en Zeitlinger, 1985. Good, T. L., Teacher eflectiveness in the elementaryschool. Journal of Teacher Education, 1979, iO,52-64. Guba, E.G., Toward a methodology of naturalist icinquiry in cducational evalualion. Los Angeles:UCL?„, 1978. Hedges, L. V., R. M. Giaconia & N. L. Gage, Meta-analysis of the effects of open and traditionalInstruction. Stanford University, Program onTeaching

Effectiveness, Meta-Analysis Project,Final Report (Vol. 2), 1982. Helmke, A., W. Schneider & F. E. Weinert, Qualityof Instruction and classroom learning outcomes;the German contribution to the lEA ClassroomEnvironment Study. Teaching and Teacher Edu-cation. 1986,2, 1, 1-18. Hermans, J.J., Niet-voortgezet onderwijs. Lisse;Swets en Zeitlinger. (dissertatie), 1981. Hettema, P.J., Doceerstijlen. Nijmegen: NIVOR,1973. I. T. S., De taak van de leraar in het voortgezet onder-wijs, I, basisrapport. Nijmegen; 1972. Leary, T., An interpersonal diagno.us of personality.New York; Ronald Press Company, 1957. 325 Pedagogische Studi??n â™?



??? Pelgrum, W.J. & Tj. Plomp, Second InternationalScience Study. Enschede: T. H. Twente, Toege-paste Onderwijskunde, 1986. Prick, L. G. M., Het beroep van leraar, satisfactie encrises in de leraarsloopbaan. Amsterdam: VUBoekhandel/Uitgeverij (dissertatie), 1982. Rand, W.M., Objective criteria for the Evaluationof clustering methods, Journal of the AmericanStatistical Association, 1971, 66, 846-850. Ramsay, W. & W. Ransly, A method of analysis fordetermining dimensions of teaching style. Tea-ching and Teacher Education, 1986, 2 I, 69-79. Vinke, J., P. Reitsma & A. van der Leij, Subtypenvan leeszwakke kinderen? Een clusteranalytischonderzoek. Pedagogische Studi??n, 1985, 62, 329-338. Watzlawick, P., J. H. Beavin & D. Jackson, Pragma-tische aspecten van de menselijke communicatie.Deventer: Van Loghum Slaterus, 1970. Winne, P.H. & R.W. Marx, Reconceptualizing re-search on teaching. Journal of Educational Psy-chology,

1977, 69, 668-678. Wishart, D., CLUSTAN, user manual (third edi-tion), Inter-University/Research Councils Se-ries, Report no. 47, Edinburgh, 1978. Wubbels, Th., H. A. Cr?Šton, M. Brekelmans & H. P.Hooymayers, De perceptie van de leraar-leerlingrelatie. Tijdschrift voor Onderwijsresearch, 1987,12, 1,3-16. Curricula vilae J.M.G. Brekelmans (1951) studeerde scheikunde enpsychologie en promoveert binnenkort op eenproefschrift over het interpersoonlijke gedrag vandocenten in de klas. Th. Wubbels (1949) studeerde natuurkunde en issamen met H.A. Cr?Šton gepromoveerd op eenproefschrift over ordeproblemen bij beginnende le- H.A. Cr?Šton (1935) studeerde natuurkunde enandragologie en is samen met Th. Wubbels gepro-moveerd op het proefschrift over ordeproblemen bijbeginnende leraren. De auteurs zijn werkzaam als lerarenopleiders enonderzoekers bij de afdeling lerarenopleiding vanhet IVLOS en de vakgroep Natuurkunde-Didac-

tiek. Adres: Centrum voor Didactiek en Wiskunde enNatuurwetenschappen, Rijksuniversiteit teUtrecht, Postbus 80.008, 3508 TA Utrecht. Manuscript aanvaard 7-4-'89 Summary Brekelmans, J.M.G., Th. Wubbels & H.A. Cr?Šton. 'A student perceptions of teacher behavior typology.'Pedagogische Studi??n, 1989, ?–6, 315-326. In this paper we present the development and evaluation of a typology of teacher behavior. Data wcre gathcr-ed in two classes of every teacher of one secondary school. Teachers were devided with cluster analysis in ninegroups on the basis of the student perceptions of teacher behavior. To evaluate the typology several control analyses were performed. The analyses showed internal validity ofthe cluster analysis procedure. The typology appeared to represent the variance in the student perceptionscores very well. For variables, such as job satisfaction of the teacher, student perceptions ofaspects of thelearning environment,

cognitive and affective outcomes of the schooling process there were relations with theteacher behavior type. The qualitative descriptions of the learning environment differ considerably for thetypes of teachers. 326 Pedagogische Studi??n â™?



??? Probleemsituaties in het onderwijsEen beoordeling door docenten Th.CM. BERGEN en C.A.W. VANOPDORP* Katholieke Universiteit Nijmegen Samenvatting Op basis van een inventarisatiestudie naar pro-bleemsituaties die docenten tijdens hun beroeps-uitoefening ervaren, zijn zes situatiescenario'sgeformuleerd die betrekking hebben op proble-matische interactiesituaties tussen docenten enleerlingen. De scenario 's zijn gebruikt als stimu-lusmateriaal voor het ontlokken van oorzakelij-ke toeschrijvingen van docenten. De situatiesce-nario's zijn in een tweetal voorstudies doordocenten beoordeeld op de mate van problema-tisch zijn, herkenbaarheid en voorkomen. Opbasis van de resultaten zijn de scenario's bijge-steld en in een hoofdstudie nogmaals beoor-deeld. Het bleek, dat de situaties voor docentenwel herkenbaar waren en ook voorkwamen,maar dat zij door hen nauwelijks als problema-tisch werden beoordeeld. Er

bleken geen ver-schillen te zijn in de beoordeling van situatiesonder invloed van jaren ervaring en sek.se. Welzijn er verschillen tussen docenten uit verschil-lende leeftijdscategorie??n: de tendens is datoudere docenten de .situaties 'zwaarder' en min-der goed oplosbaar vinden dan jongere docen-ten. Voor de onverwachte bevinding dat debeschreven situaties goed herkenbaar zijn, rede-lijk vaak voorkomen maar als weinig problema-tisch worden beoordeeld zijn verschillendeverklaringen te geven die elkaar wellicht ver-sterken. De beschreven concrete situaties wor-den mogelijk door docenten meer als incidentendan als problemen gezien; in dergelijke beschrij-vingen staan de herkenbaarheid en het proble-matisch zijn van situaties met elkaar op * De auteurs danken hun collega drs. P. den Hertogvoor zijn inhoudelijke bijdrage aan dit artikel envoor het beschikbaarstellen van de gegevens van debeide voorstudies, die door hem zijn

verricht in hetkader van zijn promotie-onderzoek. gespannen voet en het moeten beoordelen van desituaties kan door docenten vrijblijvend gebeu-ren, omdat het al of niet om kunnen gaan metdeze fictieve situaties geen consequenties heeftvoor hun functioneren. Dit resultaat vormt ech-ter geen bedreiging voor de bruikbaarheid vande situatiescenario 's voor onderzoek naar oor-zakelijke toeschrijvingen van docenten. 1. Problemen van docenten Discussies over de kwaliteit van het onderwijsworden in Nederland net als in de ons omrin-gende landen volop gevoerd. In deze discus-sies wordt ook de kwaliteit van de onderwijs-gevenden betrokken. Lortie (1975) komt totde conclusie dat onderwijsgevenden in socio-logische zin semi-profcssionals zijn, omdat zijeen beperkte autonomie hebben, moeten vol-doen aan allerlei ambtelijke eisen en een inko-men ontvangen dat niet afhankelijk is van dedoor hen geleverde prestaties. Het beroep

vandocent staat maatschappelijk onder druk.Ashton en Wcbb (1986) spreken over 'statuspaniek' met betrekking tot het beroep van do-cent. Zij wijzen erop, dat de beginsalarissenvan docenten lager zijn dan in andere beroe-pen met gelijk opleidingsniveau, dat de statusvan docenten achteruit gaat, omdat de publie-ke opinie hel geloof verliest in de kwaliteit vanhet onderwijs en in de competenties van do-centen. Docenten krijgen weinig maatschap-pelijke waardering voor het werk, dat zijdoen. Ook onderwijsonderzoekers houden zichnaast hun belangstelling voor leerlingen, leer-processen en leerstofinhouden de laatste jarenintensief bezig met het functioneren van do-centen tijdens hun beroepsuitoefening. Hetgaat in deze onderzoeken niet zozeer om hetgedrag van docenten in relatie tot leerlinguit-komsten, maar vooral over de opvattingen,cognities en affecten van docenten tijdens hunberoepsuitoefening (cf. Halkes & Olson,

1983;Ben-Peretz, Bromme & Halkes, 1986). De problemen die docenten tijdens hun be- Pedagogische Studi??n 1989 (66) 327-340 Pedagogische Studi??n 327



??? roepsuitoefening ervaren zijn al vele jaren on-derwerp van onderzoek. Veenman (1982)heeft de resultaten van 51 van dergelijke on-derzoeken op een rij gezet en kwam tot devolgende acht meest voorkomende problemenvan met name beginnende docenten uit hetvoortgezet onderwijs: houden van orde, moti-veren van leerlingen, omgaan met individueleverschillen, beoordelen van leerprestaties, di-dactische vaardigheden, taakomvang, om-gaan met individuele probleemleerlingen enonderwijzen van achterblijvers. In het onderzoek naar de taakbelasting vandocenten uit het voortgezet onderwijs (Onder-zoek Taak en Organisatie, OTO, 1987) wordtgetracht een beeld te krijgen van de omvang ende zwaarte van het leraarsberoep. Het blijktdat vooral het lesgeven voor docenten proble-men en taakbelasting oplevert. Van Ginkel(1987) concludeert n.a.v. een onderzoek naardemotivatie bij leraren, dat vooral het lesge-ven op den duur bij docenten

tot demotivatie-verschijnselen kan leiden. Van Opdorp enBergen (1988) hebben onderzoek gedaan naarde stressbronnen van docenten. Het bleek mo-gelijk zeven homogene clusters van stress-bronnen te onderscheiden. Deze stressbron-nen zijn: Tijdgebrek, Heterogene klassen.Gebrek aan maatschappelijke waardering.Storend gedrag van leerlingen, Samenwerkingmet collega's, Gebrekkig functioneren van deschoolleiding en Ouders van leerlingen. Bij onderzoek dat gericht is op problemenvan docenten worden vaak groepen docentenonderscheiden naar onderwijservaring of naarleeftijd. Zo is er relatief veel onderzoek uitge-voerd naar problemen die zich voordoen bij deovergang van de opleiding naar de onderwijs-praktijk, de zogenaamde praktijkschok ennaar de problemen die beginnende docentenervaren (zie voor de Nederlandse situatie on-der andere Griffioen, 1980; Vonk, 1982; Cr?Š-ton & Wubbels, 1984). Maar ook docenten dieal langer

voor de klas staan vormen het voor-werp van onderzoek. Prick (1983) onderzochtde problemen van docenten uit de leeftijds-groep van 35 tot 45 jaar, die samenhangen metde zogenaamde midlevencrisis. Ook de pro-blemen van de ouder wordende docent, dezogenaamde 'burnout' verschijnselen, staanrecent in de belangstelling (cf. Crcton, Her-mans & Hooymayers, 1986). Fuller en Bown (1975) maken een onder-scheid tussen 'concerns' van beginnende, erva-ren en zeer ervaren docenten. Beginnendedocenten zijn gericht op het 'overleven' in deklas; ervaren docenten richten zich meer op debeperkingen van hun beroepssituatie, zoalsmethoden, materialen en hun eigen onderwijs-uitvoering; de 'concerns' van de zeer ervarendocenten liggen daarentegen bij de vooruit-gang van hun leerlingen. Ook Bergen, Gerrisen Peters (1987) hebben verschillen in proble-men die docenten ervaren onder invloed vanleeftijd en ervaring bediscussieerd. Hun

bevin-dingen komen in grote lijnen overeen met deconcernbenadering. De beginnende jonge do-centen zijn vooral geori??nteerd op het zichhandhaven in de klas. De meer ervaren docen-ten maken zich vooral zorgen of zij de leerstofop een adequate wijze overdragen en of zijover hun klassen een goede controle hebben.De zeer ervaren docenten evalueren zichzelfvooral naar de mate waarin zij erin slagen leer-lingen de onderwijsdoelen te laten bereiken. Naast het onderzoek naar de problemenvan docenten tijdens hun beroepsuitoefeningis er ook belangstelling voor concrete situatiesdie door docenten als problematisch wordenervaren. De globale gedachte achter deze be-nadering is, dat de professionele competentievan docenten en hun inzet wordt aangetast, alszij dag in dag uit met probleemsituaties gecon-fronteerd worden die zij moeilijk kunnen han-teren. Het belang van het hebben van meerinzicht in probleemsituaties wordt

theoretischgelegitimeerd vanuit een interactionistischmodel voor de verklaring van gedrag. 2 Onderzoek naar situaliekenmerken In een interactionistisch verklaringsmodelvoor gedrag wordt ervan uitgegaan, dat ge-drag van personen tot stand komt in en dooreen interactie van persoonlijkheidskenmerken(P) en situatiekenmerken (S). Endlercn Mag-nusson (1976) stellen dat er sprake is van eencontinu interactie-proces. Door een aantal au-teurs (cf. Sells, 1963; Frederiksen, 1972; Eke-hammar, 1974; Endier, 1975; Endier &Magnusson, 1976; Magnusson, 1976) .wordterop gewezen dat het sociaal wetenschappelijkonderzoek en de sociaal wetenschappelijketheorievorming de laatste decennia vrijwel uit-sluitend gericht zijn geweest op persoonlijk-heidskenmerken en dat het onderzoek naarsituatiekenmerken nog nauwelijks van de 328 Pedagogische Studi??n â™?



??? grond is gekomen. Onderzoek naar de metingvan persoonlijkheidskenmerken binnen hetinteractionistische paradigma dreigt te stagne-ren, omdat er te weinig systematische infor-matie over relevante situatiekenmerkenbekend is, waardoor de invloed op het belangvan situatiekenmerken voor het gedrag nietkunnen worden bepaald. Mede onder invloed van de zgn. interactio-nisten is het situatieonderzoek de laatste jarenop gang gekomen. Magnusson (1981) spreektin dit verband van onderzoek 'towards a psy-chology of situations' en noemt als ?Š?Šn van dehoofddoelen van het situatieonderzoek de sys-tematische beschrijving en klassificatie vansituaties en situatiekenmerken. Ook binnen het onderzoek naar het functio-neren van docenten lijkt een interactionisti-sche benadering zinvol. Binnen dit kaderkunnen dan vragen aan de orde komen zoals:waarom kunnen sommige docenten een be-paalde probleemsituatie wel hanteren,

terwijldeze door andere docenten als moeilijk han-teerbaar wordt ervaren? Een systematischebeschrijving of classificatie van probleemsi-tuaties is niet voorhanden. Om zo'n classifica-tie van situaties te realiseren worden tweeonderzoeksstrategie??n toegepast. De eerstestrategie baseert zich op de objectieve kenmer-ken van situaties, en tracht situaties tebeschrijven in termen van een aantal fysische,biologische en socioculturele variabelen (cf.Sherif & Sherif, 1956; Sells, 1963; Van Heek,1982). De tweede onderzoeksstrategie richtzich niet op een objectief beschrijfbare situa-tie, maar op een situatie in termen van demanier waarop die situatie door de persoonwordt waargenomen, ge??nterpreteerd en vanbetekenis wordt voorzien. In deze tweede stra-tegie worden twee benaderingen onderschei-den nl. de situatie reactie strategie en desituatie perceptie strategie (Magnusson &Ekehammar, 1975). De situatie reactie strate-gie tracht

de situaties te ordenen en te beschrij-ven op basis van dc reacties die personenvertonen in situaties, waarbij reacties kunnenbestaan uit affecten, cognities en voorgeno-men gedragingen. Bij de situatie perceptiestrategie, worden de percepties van situatiesdoor een persoon als uitgangspunt genomenvoor de ordening en beschrijving van situaties. 2.1 Onderzoek naar de kenmerken van probleemsituaties van docentenOm een bijdrage te leveren aan het inzicht inprobleemsituaties van docenten deed Peters(1985) een onderzoek met als doel enerzijdseen inventarisatie te maken van problemati-sche situaties die zich voordoen tijdens deberoepsuitoefening van docenten in het alge-meen voortgezet onderwijs en anderzijdsinzicht te verkrijgen in de samenhang tussende probleemsituaties zoals docenten die erva-ren. Onder probleemsituaties worden concretegebeurtenissen uit de beroepsuitoefening vandocenten verstaan, die docenten

als problema-tisch ervaren. In de eerste fase van het onderzoek zijn bij-na 2700 omschrijvingen van probleemsituatiesuit de beroepsuitoefening van docenten verza-meld. Op basis van dit materiaal is een catego-rie??nsysteem voor problematische situatiesgeconstrueerd waarmee de probleemsituatiesgeordend kunnen worden. De categorie??n vanhet systeem zijn te ordenen naar twee dimen-sies. De eerste dimensie heeft betrekking ophet niveau waarop het probleem zich voor-doet: het onderwijssysteem (macro), hetschoolniveau (meso) of het klasniveau (mi-cro). Op het macroniveau gaat hel om ervarenproblemen die betrekking hebben op beleids-maatregelen van de overheid en op het onder-wijssysteem. Probleemsituaties op het mesoni-veau hebben betrekking op dc organisatie vande school en op problemen die inherent zijnaan het beroep van docent zoals de samen-werkingsrelaties met personen in cn buiten deschool. De

probleemsituaties op microniveauhebben enerzijds betrekking op de ondcrwijs-bckvvaamhedcn van de docent tijdens hetinstructieproces en anderzijds op problemati-sche interactiesituaties tussen docent en leer-ling(en). De tweede dimensie heeft betrekkingop het onderscheid Icerlinggcricht versus leer-stofgericht. Deze dimensie verwijst naar deori??ntatie van docenten om in hun beroeprespectievelijk meer de sociale aspecten danwel de aspecten van kennisoverdracht te bena-drukken. Op basis van dc indeling van de situaties inhet categorie??nsysteem is een representatievesteekproef van 37 probleemsituaties samenge-steld. Deze situaties zijn in een tweede fase vanhet onderzoek gebruikt om na te gaan op wel-ke wijze de probleemsituaties volgens docen- Pedagogische Studi??ti 329



??? ten samenhangen. Gebruik werd gemaakt vande situatie perceptie strategie door het makenvan geiijkenisoordelen. Docenten sorteerdende 37 situaties zodanig dat stapeltjes van inhun ogen op elkaar gelijkende situaties ont-stonden. Met behulp van multidimensioneleschaling en hi??rarchische clusteranalyse kon-den zes clusters van probleemsituaties onder-scheiden worden: 1. situaties waarin leerlingen storend gedragvertonen tijdens de les; 2. situaties waarin de invloed van werkom-standigheden op het functioneren van dedocent tijdens de les centraal staat; 3. situaties waarin sprake is van belemmeren-de factoren door toedoen van de schoollei-ding of de overheid; 4. situaties waarin het gedrag van collega's ofde samenwerking een probleem vormt; 5. situaties waarin sprake is van gebrekkigemiddelen en materialen; 6. situaties waarin docenten thuis bezig zijnmet hun beroep. Aan deze zes clusters van probleemsituatiesvan docenten

tijdens hun beroepsuitoefening,bleken twee goed interpreteerbare dimensiesten grondslag te liggen namelijk: 1) de mate waarin sprake is van kerntaken vande docent (lesgeven en begeleiding van leer-lingen) dan wel samenwerking/organisatiebinnen de school; 2) de plaats waar het probleem ligt: in perso-nen dan wel in werkomstandigheden. De resultaten van de studie van Peters naarprobleemsituaties van docenten laten een op-merkelijke overeenkomst zien met de uitkom-sten van het onderzoek naar de problemen vandocenten zoals die in de literatuur worden ver-meld (cf. Veenman, 1982) en met het onder-zoek naar stressbronnen van docenten (cf.Van Opdorp & Bergen, 1988). Een belangrijkeconclusie van Peters' studie is, dat tot de situa-ties die docenten tijdens hun beroepsuitoefe-ning als problematisch ervaren in ieder gevalde problematische interactie situaties met leer-lingen in en buiten de klas behoren. Dezesituaties worden in ander

onderzoek ook weltot de kerntaken of de intrinsieke taakaspec-ten van het beroep van de docent gerekend enblijken het sterkst samen te hangen met deervaren taakbelasting van docenten (cf. OTOonderzoek, 1987) en met verschijnselen vandemotivatie van docenten (cf. Van Ginkel,1987). 3 Probleemsituaties en oorzakelijketoeschrijvingen van docenten Door de resultaten van het onderzoek vanPeters is enig inzicht verkregen in de kenmer-ken waarop docenten de probleemsituatiesbeoordelen. Hierdoor is het mogelijk een rele-vante keuze te maken uit de grote hoeveelheidprobleemsituaties die docenten tijdens hun be-roepsuitoefening ervaren. Gekozen is voorsituaties waarin leerlingen storend gedrag ver-tonen tijdens de les en situaties waarin deinvloed van de werkomstandigheden op hetfunctioneren van de docent tijdens de les cen-traal staat. Zes van deze probleemsituaties zijnuitgewerkt tot situatiebeschrijvingen of scena-rio's. Conform

een interactionistische benade-ring voor de verklaring van gedrag zijn dezescenario's gebruikt als stimulus materiaalvoor het ontlokken van oorzakelijke toeschrij-vingen van docenten. Personen stellen zich alszij met gebeurtenissen geconfronteerd wordenveelal spontaan de vraag: waarom gebeurt dit?Met deze vraag zoeken personen naar verkla-ringen voor het ontstaan van gebeurtenissenen streven ernaar de gebeurtenissen in hunleven te begrijpen, te voorspellen en te be??n-vloeden. Deze waarom vragen doen zich voor-al voor bij gebeurtenissen die voor de persoonvan belang zijn en treden eerder op bij proble-men dan bij successen. Ook docenten en leer-lingen zoeken naar oorzaken die hun slagen offalen tijdens het onderwijs kunnen verklaren.Oorzaken als aanleg, inzet, moeilijkheids-graad van de taak en toeval spelen zowel voorleerlingen als docenten een rol. Voor docentenzijn bovendien oorzaken als

lecriinggcdrag,leerlingcapaciteiten, mentaliteit van leerlin-gen, werkomstandigheden en collega's vanbelang. Deze oorzaken kunnen o.a. geordendworden op de dimensies intern/extern en be??n-vloedbaar/onbe??nvloedbaar. Hel soort oorza-ken en de daaraan ten grondslag liggendedimensies, welke personen gebruiken voor deverklaring van gebeurtenissen zijn belangrijk,omdat zij gevolgen hebben voor hun gedrag enhun motivatie om de problemen aan te pak-ken. Omdat de stap van probleemsituatiesnaar scenario's tamelijk groot is, is h??t vooreen betrouwbare en valide meting van oorza-kelijke toeschrijvingen van belang om na tegaan, wat de kenmerken zijn van de geformu-leerde scenario's in de ogen van docenten. 330 Pedagogische Studi??n â™?



??? 4 De ontwikkeling van situatiescenario 's In het onderzoek naar oorzakelijk toeschrij-vingen van docenten is in aansluiting op hetonderzoek van Peters (1985), gekozen voorsituaties met betrekking tot het functionerenvan de docent tijdens de les (in het vervolg kortaangeduid met 'Instructieproblemen') en si-tuaties met betrekking tot ongewenst gedragvan leerlingen (in het vervolg kort aangeduidmet 'Storend gedrag van leerlingen'). Voordeze situaties is gekozen, omdat zij betrekkinghebben op de kerntaak van het beroep vandocent: nl. het lesgeven aan en het omgaanmet leerlingen. Bij de formulering van de situatiescenario'szijn drie niveaus van informatie onderschei-den: informatie over de omgeving/achter-grond, informatie over de situatie en informa-tie over de stimulus. Elke situatie beschrijvingbestaat dus uit drie delen. Eerst wordt kort devoorgeschiedenis en/of de achtergrond van desituatie beschreven (de context of

omgeving).Daarna volgt een tweede deel, waarin een kor-te sequentie van gebeurtenissen wordt weerge-geven (de situatie). Deze gebeurtenissen leidenin het derde deel tot een probleem in de inter-persoonlijke relatie tussen docent en leerling(de stimulus). Dit derde deel staat weergege-ven in de laatste zin(ncn) cn is voor dc duide-lijkheid vet gedrukt. Bij de formulering van dcsituatiebcschrijvingen werd met dit onder-scheid rekening gehouden, tevens werden devolgende richtlijnen geformuleerd: - De situaticbeschrijving cn het optredendeprobleem moeten goed herkenbaar zijnvoor alle docenten in de steekproef. Datbetekent onder meer dat vak-specinekc ele-menten en/of aanduidingen zijn vermeden.Verder moet de docent zich goed in dc situa-tie kunnen inleven, alsof dc situatie op hetmoment van lezen zich zo aan hem voor-doet. Teneinde het inlevingsvermogen tevergroten wordt in dc situatiebcschrijvin-gen overal de 'ik'-vorm

gebruikt. - Het in dc situatie optredende probleemmoet duidelijk en eenduidig zijn. Indienzich meerdere problemen in een situatievoordoen is de opdracht voor de respon-dent moeilijk uitvoerbaar, omdat niet dui-delijk is welke 'probleemsituatie' beoor-deeld moet worden. - In de situaticbeschrijving mogen geen expli-ciete eenduidige verwijzingen naar oorza-ken voor het ontstaan van de probleemsi-tuatie voorkomen, omdat de beschrijvinggebruikt wordt als ontlokker van oorzake-lijke toeschrijvingen. Wel komen in debeschrijvingen verschillende 'cues' voor, dieaanleiding kunnen zijn tot uitspraken overde oorzaken voor het ontstaan van de situa-tie. In elke situatie komen bijvoorbeeld ?Š?Šnof meer cues voor die verwijzen naar oorza-ken bij de docent zelf en ?Š?Šn of meer cues dieverwijzen naar oorzaken buiten de docent.Op deze manier geeft de geboden informa-tie voldoende aanleiding tot een eigen inter-pretatie van mogelijke

oorzaken dooriedere respondent. - De lengte van de situatiescenario's moet be-perkt worden, omdat in langere situatie-beschrijvingen noodzakelijkerwijs meer ele-menten voorkomen die niet in overeenstem-ming zijn met de werksituatie van derespondent waardoor de herkenbaarheiden dc mogelijkheden tot inleven in de situa-tie verminderen. Op grond hiervan is geko-zen voor in beperkte mate uitgewerktesituatiebeschrijvingen in circa 15 regels. In bijlage I is bij wijze van voorbeeld situatie- scenario A opgenomen. De overige situaties hebben inhoudelijk betrekking op: - het lesgeven in de bovenbouw aan een wattrage klas, die na het weekend het huiswerkniet heeft gemaakt, waardoor de stof vooreen geco??rdineerd proefwerk niet op tijdkan worden afgewerkt (B); - het surveilleren in de pauze, de leerlingenmaken troep in dc aula, dc docent zegt erwat van, maar ze ruimen het niet op (C); - het lesgeven in een drukke brugklas,

waarineen tweetal leerlingen ondanks de extra uit-leg het nog niet begrijpt, terwijl de overigeleerlingen in dc klas onrustig worden (D); - het lesgeven aan een bovenbouw klas op hetlaatste uur van dc dag, bij groepswerk blijktdat een groepje zich niet interesseert voor deopdracht en niet aan het werk gaat (E); - een pientere leerling die vanwege zijn ge-drag door zijn klasgenoten niet zo gewaar-deerd wordt, zoekt contact met de docentna de les, maar daar is geen tijd voor wantde docent moet naar de volgende les (F)'. 331 Pedagogische Studi??n â™?



??? 5 Vraagstelling De vraagstellingen van het onderzoek zijn: 1. Hoe beoordelen docenten situatiescenario'swaarin problematische docent leerling in-teracties zijn beschreven, op met name dekenmerken herkenbaarheid, voorkomen enproblematisch zijn? 2. Zijn er verschillen te constateren in de be-oordelingen van de scenario's onder in-vloed van jaren ervaring, leeftijd of sekse? 6 Methode De situatiescenario's werden in twee voorstu-dies schriftelijk aan de docenten voorgelegd.De resultaten hebben geleid tot herformule-ring en tekstuele bijstellingen van de scena-rio's. Na elke situatiebeschrijving werdennaast de vragen die betrekking hebben op deoorzakelijke toeschrijvingen steeds drie meer-keuzevragen gesteld met vijf antwoordmoge-lijkheden naar de mate van herkenbaarheid,voorkomen en problematisch zijn. De schaal-waarden varieerden van 'niet herkenbaar' tot'erg herkenbaar', van 'niet problematisch' tot'erg problematisch' en van

'nooit voorko-mend' tot 'erg vaak voorkomend', (cf DenHertog, Bergen & Van Opdorp, 1987; Bergen& Van Opdorp, 1988). Na deze twee voorstu-dies zijn de scenario's in een hoofdonderzoeknogmaals onderzocht. In dit hoofdonderzoekzijn nog vijf andere vragen die van belang zijnvoor de beoordeling van de scenario's toege-voegd. 6.1 Voorstudie 1 In het eerste onderzoek werden vier scenario's,waarvan twee betrekking hebben op storendgedrag van leerlingen (situaties A en B) entwee op instructie problemen (situaties D enF) voorgelegd aan 201 docenten werkzaam inhet algemeen voortgezet onderwijs. De vra-genlijst is ingevuld door 71 docenten (49mannen en 22 vrouwen). Tabel 1 De gemiddelden en standaarddeviaties van de variabelen herkenbaarheid, voorkomen en problematischzijn van de vier situaties van studie I (N = 71) Herkenbaarheid Voorkomen Problematisch Situaties X SD X SD X SD Storend gedrag van leerlingenSituatie A.

Pratende leerlingSituatie B. Huiswerk 3.93.7 0.81.1 3.1 3.1 0.7I.I 3.03.0 1.1 1.2 , Instructie problemenSituatie D. Extra uitleg gevenSituatie F. Ge??soleerde leerling â™? 3.2 3.5 1.31.1 2.42.3 1.1 0.8 3.02.8 1.21.2 Gemiddeld over situaties 3.6 l.I 2.7 0.9 2.9 1.2 In Tabel 1 staan de resultaten weergegevenvan de vier situatiescenario's die in voorstudie1 waren opgenomen. Het blijkt dat de vier situatiebeschrijvingengemiddeld beoordeeld worden als 'enigszinsproblematisch'. Verder blijkt dat de situaties gemiddeld als'enigszins herkenbaar' tot 'herkenbaar' wor-den beoordeeld en dat zij gemiddeld niet zovaak voorkomen. De twee situaties waarinsprake is van storend gedrag van leerlingenzijn volgens de docenten beter herkenbaar enkomen vaker voor dan de twee situaties waar-in instructieproblemen zijn beschreven. Metbetrekking tot het problematisch zijn van desituaties zijn weinig verschillen te constate-ren. Situatie F, 'de ge??soleerde leerling'

bleek,gezien het commentaar van de respondentenminder goed te voldoen. Daarom is deze situa-tie in het verdere onderzoek vervangen. Beslo-ten werd drie nieuwe situatiescenario's teformuleren. E?Šn situatie voor het cluster sto-rend gedrag van leerlingen (situatie C) en tweesituaties voor het cluster instructie problemen(situatie E en F). Deze drie nieuwe situatieswerden volgens de eerder omschreven richtlij-nen geformuleerd, de andere drie situatieswerden bijgesteld met als doel zowel de her-kenbaarheid, het voorkomen als het proble-matisch zijn te vergroten, waarbij de nadrukviel op de verhoging van het problematischzijn. 332 Pedagogische Studi??n â™?



??? 6.2 Voorstudie 2 In voorstudie 2 zijn zes situaties, de drie bijge-stelde situaties uit studie 1 en de drie nieuwgeformuleerde situaties, voorgelegd aan 70docenten werkzaam in het voortgezet onder-wijs. 55 docenten (31 mannen en 24 vrouwen)stuurden de vragenlijst ingevuld terug. Voordeze zes situaties werd weer nagegaan hoe her-kenbaar men de situaties vindt, hoe vaak zevoorkomen en hoe problematisch ze zijn (zieTabel 2).Voor de beoordeling werden dezelfdevragen gebruikt als in voorstudie 1. Situaties met betrekking tot storend gedragvan leerlingen (A, B en C) zijn gemiddeld meerherkenbaar en scoren systematisch hoger opvoorkomen dan de situaties betreffende in-structieproblemen (D, E en F). De situaties Ben E zijn relatief het meest problematisch. Dezes situaties worden gemiddeld met betrek-king tot hun problematisch zijn door dezedocenten beoordeeld tussen 'nauwelijks pro-blematisch' en 'enigszins

problematisch'. Invergelijking met voorstudie 1 worden de situa-ties gemiddeld als iets minder problematischbeoordeeld (in voorstudie 1 was de gemiddel-de score over situaties 2.9, in voorstudie 2 is dit2.5). Een vergelijking van de resultaten van dedrie situaties (A, B en D), die ook in voorstu-die 1 voorkwamen leert, dat de beschrijvingenals beter herkenbaar en als vaker voorkomendworden beoordeeld dan de situatie in voorstu-die 1. Wel vindt men de situaties minderproblematisch dan in voorstudie 1. De conclusie is dat de nieuw opgenomensituatie scenario's redelijk voldoen met be-trekking tot de aspecten herkenbaarheid envoorkomen, maar dat het problematische ka-rakter van de situaties blijkbaar is afgeno-men. Tabel 2 De gcmkldeUlcn cn slamlaarddevialie.i van de variabelen lierlienhaarlieid, voorkomen en protilematischzijn van de zes situaties van studie 2 (N = 55) Herkenbaarheid Voorkomen Problematisch Situaties X SD

X SD X SD Storend gedrag van leerlingen Situatie A. Pratende leerling 4.1 0.7 3.2 0.7 2.6 1.0 Situatie B. Huiswerk niet gemaakt 3.8 1.1 3.0 0.8 2.7 1.0 Situatie C. Leerling maakt rommel 4.1 0.9 3.3 1.0 2.3 1.0 Instructie problemen Situatie D. Extra uitleg geven 3.7 I.O 2.9 0.9 2.3 0.9 Situatie E. Leerlingen niet gemotiveerd 3.5 1.1 2.8 0.8 2.8 1.0 Situatie F. Pientere leerling 3.6 1.0 2.8 0.8 2.3 1.1 Gemiddeld over situaties 3.8 1.0 3.0 0.8 2.5 1.0 Op basis van de resultaten werden descenario's nogmaals bijgesteld en definitief ge-formuleerd voor gebruik in het zgn. hoofdon-derzoek. 6.3 Hoofdonderzoek In het kader van een omvangrijker onderzoekwerden de zes scenario's opnieuw aan docen-ten voorgelegd. Aan de bestaande vragen naarherkenbaarheid (item 1), voorkomen (item 2)en problematisch zijn (item 3), werden vanwe-ge het feit dat er toch nog onduidelijkheidbleef bestaan met name over het problemati-sche karakter van de

situaties, nog vijf anderevragen toegevoegd. De vragen betreffen: demate van aandacht die de situatie vraagt (item 4), de moeilijkheidsgraad van de situatie (item 5), de ernst van de situatie (item 6), de matevan waarschijnlijkheid waarmee de situatiebevredigend kan worden opgelost (item 7) ende mate waarin de docent erin slaagt zich in desituatie in te leven (item 8). De vragen zijneveneens meerkeuze vragen met vijf ant-woordmogelijkheden; de antwoorden vari??-ren respectievelijk van 'geen aandacht' tot'veel aandacht', 'niet moeilijk' tot 'erg moei-lijk', 'niet ernstig' tot 'heel ernstig', 'niet bevre-digend oplosbaar' tot 'wel bevredigend oplos-baar' en 'slecht inleefbaar' tot 'goedinleefbaar'. 6.3.1 Pr oef groep 1805 docenten werkzaam in het voortgezet on-derwijs werden aangeschreven. Van de 1781 333 Pedagogische Studi??n â™?



??? terecht aangeschreven docenten (24 docentenbleken namelijk niet meer werkzaam in hetonderwijs) stuurden 415 docenten de vragen-lijst voldoende ingevuld retour (responsper-centage is 23.3%). Door 434 docenten(24.4%) is een niet-deelname formulier terug-gestuurd waarop de eventuele redenen voorniet-deelname waren aangegeven. De belang-rijkste redenen zijn: 'geen tijd', 'persoonlijkeomstandigheden', 'onderzoeksmoeheid', 'on-derzoek te omvangrijk'. Van ruim 50% is geenenkele reactie ontvangen. De lage responscij-fers waren aanleiding om na te gaan in hoever-re de responsgroep afwijkt van de totalepopulatie van docenten in het voortgezet on-derwijs qua verdeling naar verschillende ach-tergrondkenmerken. Met behulp van chi-kwadraat toetsen is nagegaan of de verdelingin de responsgroep wat betreft geslacht, leef-tijd en taakomvang overeenkomt met de ver-deling in de populatie. De gegevens van detotale populatie van avo-

docenten in hetschooljaar 1986/1987 (N = 43611) zijn be-kend (CBS, 1988). Geen van de chi-kwadraat toetsen leiddetot een dermate hoge chi-kwadraat waarde (p< .001) dat er een verschil tussen de verdelin-gen kon worden geconstateerd (voor geslachtX2 = .55,df= 1; voor leeftijd = 15.56,df =8; voor taakomvang = 31.75, df = 17). Deconclusie is dat de responsgroep wat betreft deverdeling voor de kenmerken geslacht, leeftijden taakomvang een redelijk goede afspiegelingvormt van de totale populatie. Hoewel dezeresultaten in zekere mate geruststellend zijn,moet toch ook opgemerkt worden, dat het res-ponspercentage erg laag is en daardoor eenbedreiging vormt voor de representativiteitvan de gegevens. 63.2 Resultaten In Tabel 3 zijn de resultaten voor de vragenmet betrekking tot herkenbaarheid, voorko-men en problematisch zijn weergegeven. Het blijkt dat de scores voor herkenbaar-heid vari??ren van 'enigszins herkenbaar'

tot'herkenbaar', met een duidelijke tendens naarherkenbaar. Met betrekking tot de frequentievan voorkomen blijkt, dat de situaties 'niet zovaak' voorkomen. Ten slotte blijken de ge-middelde scores voor problematisch tussen'nauwelijks problematisch' en 'enigszins pro-blematisch' te liggen, met een duidelijke ten-dens naar enigszins problematisch. Metbehulp van t-toetsen voor afhankelijke steek-proeven is nagegaan of er verschillen zijntussen de gemiddelde scores van de zes situa-ties. De door ons gerapporteerde verschillenzijn significant op het 5% niveau. Situatie C(Leerling maakt rommel) is het meest herken-baar, de gemiddelde score verschilt significantvan de gemiddelde score van situatie B, D, Een F. Situatie C is echter ook het minst proble-matisch en verschilt significant van alle overi-ge situaties. Situatie A (Pratende leerling)wordt door de docenten ook als 'herkenbaar'beoordeeld, komt het meest voor (significantverschil met alle overige

situaties) en wordtsamen met de situaties B (Huiswerk niet ge-maakt) en situatie D (Extra uitleg geven)relatief als het meest problematisch beoor-deeld. Tabel 3 De gemiddelden en standaarddeviaties van de variabelen herkenbaarheid, voorkomen en problematischzijn van de zes situaties van studie 3 (N tussen 408-419) Herkenbaarheid Voorkomen Problematisch Situaties X SD X SD X SD Storend gedrag van leerlingen 1 Situatie A. Pratende leerling 3.9 0.8 3.1 0.7 3.0 1,0 Situatie B. Huiswerk niet gemaakt 3.6 I.O 2.9 0.9 3.0 1,0 Situatie C. Leerling maakt rommel 4,0 1.0 3,0 0.8 2.5 l.I Instructie problemen Situatie D. Extra uitleg geven 3.7 0.9 2.9 0.8 3.0 1.0 . Situatie E. Leerlingen niet gemotiveerd 3.6 1.0 2.8 0,8 2.8 0,9 Situatie F. Pientere leerling 3.6 1.0 2.8 0,8 2,8 1.0 Gemiddeld over situaties 3.7 0.9 2.9 0.8 2,9 1.0 334 Pedagogische Studi??n â™?



??? De gemiddelde scores van situatie A, B en Dvoor problematisch zijn wijken elk significantaf van de gemiddelde scores van situatie C, Een F. De conclusie is, dat de zes situaties her-kenbaar zijn, dat ze niet zo vaak voorkomenen dat zij enigszins problematisch zijn. In Tabel 4 zijn de gemiddelde scores van deoverige vijf vragen weergegeven. Uit de gege-vens van Tabel 4 blijkt, dat de docentengemiddeld tussen 'enige aandacht' en 'vrij veelaandacht' aan deze situaties denken te beste-den, de situaties tussen 'nauwelijks moeilijk'en 'enigszins moeilijk' beoordelen, de situaties'enigszins ernstig' vinden, de situaties tussen'waarschijnlijk niet' en 'waarschijnlijk wel'denken op te lossen en zich 'tamelijk goed' inde situaties kunnen inleven. De belangrijksteconclusie is dat de situaties voor de docententamelijk goed inleefbaar zijn (4.0), maar dat zijslechts enigszins moeilijk zijn (2.9). De situaties A (Pratende leerling), D (Extrauitleg geven)

en F (Dc pientere leerling) scorenrelatief het hoogst op de variabele aandacht.Situatie A (Pratende leerling) wordt van de zessituaties relatief het moeilijkst gevonden enverschilt significant met situatie B, C, E en F.Situatie F (De pientere leerling) beoordelen dedocenten als relatief het meest ernstig (dezesituatie verschilt qua 'ernst' significant vansituatie A, B, D en E). Situatie C (Leerlingmaakt rommel) lossen docenten het meestwaarschijnlijk op; deze situatie verschilt signi-ficant van alle overige situaties. Bovendienkunnen docenten zich ook relatief het beste insituatie C inleven (significante verschillen metsituatie B, D, E en F). Tabel 4 Dc gvmuUlcUlcn cn slimdaarddevkuies van de variahclcn aimdadu, mocdijkheidsgnutd, ernst, oplossenen inleven (N lussen 40S-414) Kijken wij naar de situaties die relatief hetlaagst scoren op de vijf variabelen, dan is datvoor de variabele aandacht situatie C (Leer-ling maakt rommel). Deze situatie

wordt doorde docenten ook het minst moeilijk gevondenen het minst ernstig, dit laatste geldt ook voorsituatie E (Leerlingen niet gemotiveerd). Degemiddelde scores van situatie C voor'aandacht' en 'moeilijk' zijn significant lagerdan de gemiddelde scores van deze variabelenop alle andere situaties; voor 'ernstig' is descore van situatie C significant lager dan descores van situatie A, B, D en F. De situaties B(Huiswerk niet gemaakt), D (Extra uitleg aanleerlingen) en F (De pientere leerling) denkendocenten het minst goed te kunnen oplossen.Dc situaties verschillen significant van situatieC en E. Wat betreft 'inleven' blijkt dat situatieB (Huiswerk niet gemaakt), E (Leerlingen nietgemotiveerd) en F (De pientere leerling) rela-tief het laagst te scoren. Deze situaties ver-schillen significant van de gemiddelde scoresvan situatie A, C en D. Het is interessant om na te gaan of er ver-schillen zijn in dc beoordeling van de tweeclusters (cluster 1

Storend gedrag van leerlin-gen cn cluster 2 Instructieproblemcn). Bij eenvergelijking tussen de gemiddelde scores overcluster 1 (situaties A, B cn C) en cluster 2 (si-tuaties D, E cn F) blijkt cluster 1 gemiddeldbeter herkenbaar te zijn dan de situaties incluster 2 (tweezijdige t-toets voor afhankelijkesteekproeven, t = 6.42, df = 412, p < .001).De situaties in cluster I komen gemiddeldvaker voor dan de situaties in cluster 2 (t = Aandacht Moeilijkheids-graad Ernst Oplossen Inleven Situaties X SD X SD X SD X SD X SD Storend gedrag van leerlingen Situatie A. 3.7 0.8 3.1 1.0 3.2 1.0 3.4 0.8 4.1 0.9 Situatie B. 3.6 0.9 2.9 l.l 3.3 1.0 3.3 1.0 3.9 1.0 Situatie C. 3.1 0.9 2.6 l.l 2.9 l.l 3.7 0.9 4.1 1.0 Instructie problemen Situatie D. 3.7 0.8 3.0 1.0 3.2 I.O 3.3 1.0 4.0 0.9 Situatie E. 3.5 0.8 2.9 1.0 2.9 l.l 3.5 0.8 3.9 1.0 Situatie F. 3.7 0.8 2.9 1.1 3.4 0.9 3.3 0.9 3.9 1.0 Gemiddeld over situaties 3.6 0.8 2.9 1.1 3.2 1.0 3.5 0.9 4.0 1.0 335 Pedagogische
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??? 5.57, df = 411, p < .001) en men kan zich erbeter in inleven (t = 3.70, df = 412, p < .001).Aan de situaties in cluster 1 (storend gedragvan leerlingen) wordt gemiddeld minderaandacht besteed dan aan situaties in cluster 2(instructie-problemen) t = 5.46, df = 410, p< .001). Verder is het volgens de responden-ten meer waarschijnlijk dat de situaties incluster 1 tot een bevredigende oplossing kun-nen worden gebracht dan de situaties in clus-ter2(t = 3.18,df = 412,p < .01). Er zijn geensignificante verschillen tussen de twee clusterswat betreft problematisch, moeilijk en ernstigzijn. Op exploratieve wijze is door middel vanprincipale componentenanalyse (met varimaxrotatie) nagegaan of er onderliggende factorente vinden zijn voor de zes maal acht situatie-vragen. De gevonden twee-factorenoplossing(21.5% verklaarde variantie) is inzichtelijk: opfactor 1 laden de items 2 (problematisch), 5(moeilijk), 6 (ernst; met uitzondering van si-tuatie F waarvan de

lading lager is dan .30) en7 (oplossen, negatief; waarbij situatie B, D enF lager laden dan .30). Deze factor is benoem-baar als de inschatting van de 'zwaarte' van desituatie. Op de tweede factor laden de items 1(herkenbaar), 3 (voorkomen) en 8 (inleven),echter alle drie met uitzondering van situatieC, waarvan de ladingen steeds lager zijn dan.30. Deze factor is te benoemen als de 'bekend-heid' van de situatie. De items 4 (aandacht)zijn verdeeld over de beide factoren te vinden,maar steeds met ladingen lager dan .30; dezeitems zijn verder niet in beschouwing geno-men. Om na te gaan of deze structuur ook is terugte vinden voor de twee clusters van situaties(ABC en DEF) zijn twee afzonderlijke princi-pale componentenanalyses uitgevoerd. Hetblijkt dat de eerder gevonden factorstructuurrcpliceerbaar is voor cluster DEF, maar nietvoor cluster ABC. In dit laatste cluster wordteen sterk 'situatie-effect' gevonden, omdat devragen van situatie B

(huiswerk niet gemaakt)uitsluitend laden op factor 1 en de vragen vansituatie C (leerling maakt rommel) vrijwel uit-sluitend laden op factor 2. Hierdoor is het nietzinvol om per cluster het onderscheid in detwee factoren 'zwaarte' en 'bekendheid' te ma-ken. In aansluiting op deze resultaten zijn overalle situaties heen twee schalen geconstrueerdwaarin de items zijn opgenomen die hogerladen dan 0.30. (De antwoorden van vraag 7zijn vooraf gerecodeerd.) Factor 1, Zwaartevan de situatie, bevat 20 items; de co??ffici??ntalpha is 0.83, item-totaal correlaties vari??renvan 0.29 tot 0.56. Factor 2, Bekendheid van desituatie, bevat 15 items; co??ffici??nt alpha is0.84, item-totaal correlaties vari??ren van 0.40tot 0.52. Er is dus sprake van twee homogeneschalen. De gemiddelde score en standaardde-viatie van factor 1 'zwaarte van de situatie' is2.9 resp. 0.5 en van factor 2 'bekendheid vande situatie' 3.5 resp. 0.5. De conclusies met betrekking tot de

eerstevraagstelling op grond van deze resultatenzijn, dat de geformuleerde scenario's voordeze docenten niet echt problematisch zijn,maar door hen meer als incidenten beschouwdworden. De scenario's zijn voor docenten welherkenbaar en zijn een realistische weergavevan situaties waarmee zij tijdens hun beroeps-uitoefening als zij werken met hun leerlingenworden geconfronteerd. Voor de tweede vraagstelling naar de ver-schillen in beoordeling van de situaties onderinvloed van sekse, jaren ervaring en leeftijdzijn de volgende resultaten van belang. Voorde twee clusters (situatie ABC en situatieDEF) is nagegaan of er verschillen zijn tussengroepen docenten. Er zijn geen significanteverschillen geconstateerd tussen mannelijkeen vrouwelijke docenten in de beoordeling vandc situatieclusters, noch bij een indeling naaraantal jaren leservaring (0-3 jaar, 4-9 jaar, 10of meer jaren). Wel zijn er verschillen bij een indeling vandg docenten in vier

leeftijdscategorie??n (tot enmet 35 jaar, 36 tot en met 45 jaar, 46 tot en met55 jaar, 56 jaar en ouder). Bij het situatieclu-ster Storend leergedrag is er een significantverschil tussen de groepen voor dc 'waar-schijnlijkheid van oplossen' (F = 2.58, df =410, p < .05). Dc tendens is dal oudere docen-ten het minder waarschijnlijk achten dat zedeze situaties tot een bevredigende oplossingkunnen brengen dan de jongere docenten. Bijhet situatiecluster Instructieprobicmcn blijkt,dat oudere docenten deze situaties als meerproblematisch ervaren dan jongere docenten(F = 3.24, df = 410, p < .05). De aandachtdie men denkt tc besteden aan deze situaties isgroter bij oudere docenten dan bij jongere do-centen (F = 2.71, df = 410, p < .05). Ook bijsituatiecluster (Instructieproblemen) zien wc,evenals bij het cluster Storend leerlinggedrag. 336 Pedagogische Studi??n â™?



??? dat de oudere docenten de kans dat ze tot eenbevredigende oplossing komen lager inschat-ten dan de jongere docenten (F = 2.70, df =411,p < .05). Om een beeld te krijgen over alle situatiesheen voor de schalen 'zwaarte' van de situatieen 'bekendheid' van de situatie is nagegaan ofer verschillen zijn tussen mannelijke en vrou-welijk docenten, ervaren en minder ervarendocenten en jongere en oudere docenten. Erzijn geen significante verschillen gevondentussen mannen en vrouwen, noch tussen erva-ren en minder ervaren docenten. Wel is er eensignificant verschil voor de inschatting van dezwaarte van de situaties tussen de verschillen-de leeftijdscategorie??n (F = 2.96, df = 409, p^ .05). De jongere docenten vinden de situa-ties in het algemeen minder zwaar dan deoudere docenten. Dit resultaat komt overeenmet de eerder gevonden verschillen op itcmni-veau voor de afzonderlijke situatieclusters. 7 Discussie en conclusie

Brunswik (1950) wees reeds op het belang vaneen representatieve steekproef van situatiesvoor het onderzoek naar gedrag van personen.In dit onderzoek is een poging gedaan om uitde beroepsuitoefening van docenten een re-presentatieve steekproef van problematischesituaties te trekken. De steekproeftrekking isverricht op grond van een inventarisatie vanprobleemsituaties. Uit deze inventarisatiebleek dat problematische interactie situatieslussen docenten cn leerlingen van belangzijn. Op grond van de steekproef zijn situatiesce-nario's ontwikkeld die betrekking hebben opstorend gedrag van leerlingen cn op instructieproblemen van docenten. Deze scenario's zijnin drie studies ter beoordeling aangebodenaan docenten in het voortgezet onderwijs. Deonderzoeksresultaten wijzen in de richting datde situaties voor docenten wel herkenbaar zijnen ook voorkomen, maar dat zij nauwelijksproblematisch zijn. Van belang is de vraag

waarom situaties diedoor docenten zelfin de inventarisatie proble-matisch werden genoemd, op het niveau vanconcrete situatiebeschrijvingen nauwelijksnog als problematisch worden beoordeeld. Het is belangrijk om hier op te merken datin de inventarisatie studie van Peters welis-waar gevraagd is naar "situaties, gebeurtenis-sen, voorvallen, (...) die (...) door u alsproblematisch worden ervaren" (Peters, 1985,p. 270), maar daarbij is niet gevraagd om aante geven in welke mate de genoemde situatiesproblematisch zijn. Het is dus uit het inventa-risatie onderzoek niet duidelijk welke situatiesof clusters van situaties als meer of minderproblematisch kunnen worden gekarakteri-seerd. Mogelijk bevatten de gekozen situatie-clusters (Instructieproblemen en Storendgedrag van leerlingen) situaties die slechts ingeringe mate problematisch zijn. Deze verkla-ring lijkt echter niet plausibel aangezien inander onderzoek is aangetoond dat de

kernta-ken van het beroep van docent (het lesgeven)en het omgaan met leerlingen nu juist debelangrijkste verklarende factoren zijn voorbijvoorbeeld arbeidsdissatisfactie (Prick,1983) en demotivatie (Van Ginkcl, 1987). Dekeuze van de beide clusters sluit hierbij aan. Een tweede mogelijke verklaring voor hetminder problematische karakter van de situa-ties is, dat algemeen geformuleerde problemenzoals het houden van orde, hel motiveren vanleerlingen door docenten in hun algemeenheiden in hun cumulatief effect wel als problema-tisch worden ervaren. Wanneer een dergelijkprobleem echter in een concrete, herkenbaresituatie wordt beschreven, wordt dit door henslechts als een incident beschouwd. Een inci-dent dal steeds weer opnieuw terugkomt zalop den duur als een probleem ervaren worden,een enkel incident niet; zeker niet als hetbehoort tot de bekwaamheden van docentenom met deze incidenten om te gaan, waarbijhet

verschijnsel van sociale wenselijkheid nietmoet worden uitgesloten. Een derde verklaring kan gezocht worden inde eisen die aan dc siluatiescenario's zijn ge-steld. Willen de scenario's voor docenten her-kenbaar zijn cn ook in hun beroepspraktijkvoorkomen dan zal het probleem niet al teextreem geformuleerd moeten zijn, omdat hetanders niet herkenbaar is cn nauwelijks voor-komt. De cis van dc herkenbaarheid en hetvoorkomen van dc scenario's kan er dus toehebben geleid dat het probleem gemiddeld alsnauwelijks problematisch wordt ervaren. Dedrie uitgangspunten herkenbaarheid, voorko-men en problematisch zijn dus in concretesituatiescenario's nauwelijks met elkaar teverzoenen. Een laatste mogelijke verklaring is dat dc 337 Pedagogische Studi??n â™?



??? geformuleerde probleemsituaties voor de do-centen die ze moeten beoordelen geen instru-mentele consequenties hebben en daardoorgeen gevolgen hebben voor hun zelfbeeld ofhun functioneren. Dit betekent dat deze fictie-ve situaties, hoewel herkenbaar, toch tamelijkvrijblijvend zijn voor docenten. Het is moeilijk om op grond van de onder-zoeksresultaten aan te geven welke van degegeven verklaringen het geringe problemati-sche karakter van de situaties het beste ver-klaart. Mogelijk is een combinatie vanfactoren hiervoor verantwoordelijk. Duidelijkis wel dat de geformuleerde situatiescenario'seen realistische weergave zijn van incidentendie docenten tijdens hun beroepsuitoefeningmeemaken. Met betrekking tot de verschillen in beoor-deling van de situaties onder invloed vansekse, jaren ervaring of leeftijd blijkt uit deresultaten dat noch sekse noch jaren ervaringvan invloed zijn op de beoordeling. Wel zijn erverschillen naar aanleiding van

een indeling inleeftijdscategorie??n: de tendens is, dat ouderedocenten de situaties zwaarder vinden dan dejongere docenten. Oudere docenten achten hetminder waarschijnlijk dat zij tot een bevredi-gende oplossing komen in dit soort situatiesdan jongere docenten. Met name bij het situa-tiecluster Instructieproblemen, blijkt dat ou-dere docenten deze situaties als meer proble-matisch ervaren en dat ze er meer aandachtaan besteden dan jongere docenten. Deze be-vindingen komen overeen met de concernbe-nadering van Fuller en Bown (1975), waaringesteld wordt dat oudere docenten zich meerrichten op de onderwijsuitvoering en de voor-uitgang van hun leerlingen. Deze resultatenkomen verder overeen met e??rdere gegevensomtrent de invloed van leeftijd op ervarenproblemen van docenten (Bergen et al.,1987). Gezien het doel waartoe het onderzoek naarde beoordeling van situatiescenario's is opge-zet is de vraag van belang of de

gevondenresultaten in voldoende mate de bruikbaar-heid van de scenario's voor onderzoek naaroorzakelijk toeschrijvingen door docenten on-dersteunen. Een inventarisatie van oorzakelijke toe-schrijvingen met behulp van deze situatiesce-nario's leverde een veelheid van klassificeerba-re oorzakelijke toeschrijvingen op dieinhoudelijk goed interpreteerbaar zijn (cf Den Hertog, Van Opdorp, Vreuls & Bergen,1986; Van Opdorp, Den Hertog, Vreuls &Bergen, 1986). Op grond van deze resultaten iser geen reden om te twijfelen aan de bruik-baarheid van de situatiescenario's voor hetonderzoek naar oorzakelijke toeschrijvingen. Dit onderzoek naar de ontwikkeling en eva-luatie van problematische docent leerlinginteractie situaties heeft zes situaties opgele-verd die in de beroepspraktijk van docentenvoorkomen en voor hen herkenbaar zijn; alszodanig kunnen deze situatiebeschrijvingenbinnen een interactionistische benadering alsuitgangspunt dienen

voor verder onderzoeknaar het functioneren van docenten binnen ditsituatiebereik. Noot 1. Situatie F heeft in voorstudie 1 een andere the-matiek; zie ook par 6.1. Literatuur Ashton, P.T. & R.B. Webb, Making a difference:Teacher's sense of efficacy and student achieve-ment. New York: Longman, 1986. Ben-Peretz, M., R. Bromme& R. Halkes, Advancesof research on teacher thinking. Berwyn: SwetsNorth America, 1986. Bergen, Th. & C. van Opdorp, Causale attributiesdoor docenten. ORD-paper. Leuven, 1988. Bergen, Th., J. Gerris & V. Peters, De invloed vanervaring en leeftijd op de perceptie van probleem-situaties door docenten tijdens hun beroepsuitoe-fening. In: Th. Bergen, J. Giesbers & C. Morsch(Red.), Professionalisering van onderwijsgeven-den. (pp. 143-157). Lisse: Swets & Zeitlinger, 1987. Brunswik, E., The conceplual framework of psycho-logy. Chicago: University of Chicago Press,1950. C. B. S., Mededelingen Centraal Bureau

voor de Sta-tistiek no 7887. Het onderwijzend personeel in hetvoortgezet onderwijs 1986/1987. Den Haag, 1988. Crcton, H.A., J.J. Hcrmans& H.D. Hooymayers,De ouder wordende leraar: enkele kenmerkenvan de leraar-leerling relatie. In: N.A.J. Lager-wey & Th. Wubbels (Red.), Onderwij.iverbeleringals opdracht. Lisse: Swets & Zeitlinger, 1986. Cr?Šton, H. & T. Wubbels, Ordeproblemen hij begin-nende docenten. Utrecht: Uitgeverij WCL, 1984. Ekehammer, B., Interactionism in personality froma historical perspective. Psychological Bulletin,1974, S/, 1026-1048. 338 Pedagogische Studi??n â™?



??? Endler, N. S., The case for person-situation interac-tions. Canadian Psychohgical Review, 1975, 16,12-21. Endler, N. S. & D. Magnussen, Personality and per-son by Situation interactions. In N.S. Endler &D. Magnussen, (Eds.), Interac??onal Psychologyand Personality. Washington D.C.: Hemisphere,1976. Frederiksen, N., Toward a taxonomy of situations.American Psychologist, 1972, 27, 114-123. F??ller, F. F. & O. H. Bown, On becoming a teacher.In K. Ryan (Ed.), Teacher Education. 74th year-book of the N.S.S.E. Chicago: University ofChicago, 1975. Ginkel, A. J. H., Demotivatie bij leraren. Onderwijs-kundige studies. Lisse: Swets & Zeitlinger, 1987. Griffioen, J., Supervisie van beginnende leraren.Groningen: Wolters-Noordhoff, 1980. Malkes, R. & J.K. Olson, Teacher thinking: A newperspective on persisting problems in education.Lisse: Swets and Zeitlinger, 1983. Heek, G. L. M., The construction of a general taxo-nomy of
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??? Summary Bergen, Th.C.M. & C.A.W. van Opdorp. 'Problematic situations in education: a judgment by teachers.'Pedagogische Studi??n, 1989, 66, 327-340. Following an inventory study of problematic situations in the teaching profession, six scenarios concerningproblematic interactions between teachers and students were formulated. These scenarios were to be used foreliciting teachers' causal attributions. In two preparatory studies teachers judged the scenarios on the points ofbeing problematic, recognizable and on their frequency of occurence. The scenarios were then reformulatedand judged again in a main study. It appeared that the situations were recognizable and that they occuredfrequently, but they were hardly problematic for teachers. No differences were found as a result of years ofteaching experience or sexe. However, a distinction in different age-groups did result in the following tenden-cy: older teachers judged the situations

as being more difficult and less easy to solve than younger teachers. Forthe unexpected fmding that the situations were hardly problematic several explanations can be given; e.g. theseconcrete occurences are seen as incidents rather than problems by teachers; it is also possible that being recog-nizable and being problematic is hard to combine into one written scenario. Another explanation could be thatteachers made their judgments without feeling themselves committed, because being able to deal with theseimaginary situations has no consequences for their functioning as a teacher. However, these results do notthreaten the utility of the scenarios for further research into teachers' causal attributions. Bijlage 1 Voorbeeld van een situatiescenario In ?Š?Šn van mijn klassen zit een leerlinge, die ik nogal druk vind. Het lijkt wel of ze de laatste tijd steeds drukker wordt. Ik zie haar voortdurend met haar buurvrouw praten, diedaar graag op in gaat. Dit

stoort mij bij het lesgeven. Vorige week heb ik haar na de les bij mij geroepen en methaar gepraat. Ik heb haar duidelijk gemaakt, dat dat geklets echt afgelopen moet zijn. Ze beloofde beter haarbest te zullen gaan doen. Tijdens de rapportvergadering die deze week gehouden is, heb ik ook mijn collega's over haar gesproken. Hetwas hen niet zo opgevallen dat ze de laatste tijd zo druk is. Haar mentor vertelde ons wel, dat bij het meisje thuisproblemen zijn, maar er werd verder niet op in gegaan. Vandaag geef ik les in deze klas. Het meisje is weer erg druk. Ik geef haar wat extra aandacht om haar bij de leste betrekken, maar dat lukt me niet. Net als ik een moeilijke opdracht aan het uitleggen ben, praat ze weer methaar buurvrouw. Ik zeg haar nu eindelijk eens op te letten, maar even later zie ik haar weer praten 340 Pedagogische Studi??n



??? Onderzoek naar denkinhouden van aanstaande lerarenbasisonderwijs A.H.CORPORAAL Vakgroep Onderwijsstudies, RijksuniversiteitLeiden Samenvatting In deze bijdrage wordt verslag gedaan van eenonderzoek naar denkinhouden van aanstaandeleraren basisonderwijs met betrekking tot hetdomein van 'goed onderwijzen'. Gekozen is vooreen onderzoeksmethode (de repertory grid) diegeschikt is om denkinhouden van personen teachterhalen met gebruikmaking van hun eigenbegrippenapparaat en die levens geschikt is om-onder bepaalde condities- op relatief groteschaal te worden toegepast. Op basis van degegevens worden vier hoofddimensies onder-scheiden in de denkinhouden van de responden-ten met betrekking tot genoemd domein. Tevensblijkt dat uit de onderzoeksgegevens weinig ver-schillen naar voren komen tussen diverse groe-pen respondenten. Deze uitkomsten leiden toteen bezinning op de vraag of de

combinatie vaneen relatief grootschalig onderzoek en de wensdoor te dringen tol de denkinhouden zoals doorde respondenten zelf verwoord, optimaal is ge-realiseerd met behulp van hel in dit onderzoekgehanteerde onderzoeksinstrument. 1 Inleiding Onderzoek naar denkinhouden van aanstaan-de onderwijsgevenden is te plaatsen binnenhet domein van de 'teacher thinking' studies.De aanname die aan dit soort onderzoek tengrondslag ligt is dat het handelen van(aanstaande) leraren voor een belangrijk deeldoor hun denken wordt gereguleerd. Hiermeewordt uitdrukking gegeven aan de cognitievewending die zich - als reactie op het meer be-havioristisch geori??nteerde onderzoek naarcffcctief leerkracht gedrag - vanaf het eind vande jaren zeventig heeft voorgedaan in het on-derzoek naar (leren) onderwijzen. De veron-derstelde relatie tussen denken en handelenwordt gesteund door gegevens uit empirischonderzoek. In dit

verband kan bijvoorbeeldworden verwezen naar Mandl en Huber(1983) die in een review van onderzoek op ditterrein tot de conclusie komen dat er op eenaantal onderzochte gebieden aanwijzingenzijn voor de invloed van denkinhouden op hethandelen van onderwijsgevenden. Onderzoek naar het denken van (aanstaan-de) onderwijsgevenden wordt door Clark enPetersen (1986) in drie categorie??n ingedeeld:'teacher planning', 'teachers' interactivethoughts and decisions' en 'teachers' theoriesand beliefs'. De studie waarvan hier verslagwordt gedaan is te plaatsen binnen laatstge-noemde categorie. Deze bevat onderzoekwaarin gepoogd wordt denkinhouden directaan (aanstaande) onderwijsgevenden te ont-lokken, in of met gebruikmaking van huneigen begrippenapparaat. De legitimeringvoor dit soort onderzoek is deels van funda-menteel wetenschappelijke aard. Daarnaastwordt dit soort onderzoek verantwoord van-uit een

veronderstelde relevantie van de gege-vens voor de scholing van (aanstaande)leraren (vgl. Corporaal, Van Hunen & Kie-viet, 1984). " Het kennisbestand over 'teachers' theoriesand beliefs' is echter nog verre van volledig.De meeste tot nu toe verrichte studies zijnexploratief en descriptief van karakter. Tegenhet licht van de meer praktische relevantie vandit soort onderzoek is een van de belangrijkstetekorten dat veel studies kleine steekproevenomvatten. In een enkel geval gaat het zelfs omeen case study van slechts ?Š?Šn onderwijsgeven-de. Verder is hel begrippenapparaat waarmeede denkinhouden worden omschreven divers.Zo wordt afwisselend gesproken van perspec-tieven, conceptuele systemen, constructen enconstructsystemen, praktische kennis, impli-ciete theorie??n, subjectieve theorie??n, overtui-gingen (beliefs), metaforen, concepten etc.Ten slotte vertonen ook de onderzoekstopicsgrote vari??teit. Sommige

onderzoekers richten Pedagogische Studi??n 1989 (66) 341-353 Pedagogische Studi??n 341



??? zich op de denkinhouden van leraren met be-trekking tot een bepaald vakgebied: bijvoor-beeld lezen of wiskunde. In andere onderzoe-ken gaat het om de percepties die (aanstaande)onderwijsgevenden hebben over hun eigen rol,over het curriculum en de toepassing daarvan,over hun leerlingen etc. Het gevolg van dedoorgaans beperkte onderzoeksopzetten enhet eclecticisme op genoemde punten is datzowel op basis van de per onderzoek verkre-gen resultaten als op basis van de bevindingenover de diverse onderzoeken heen, moeilijkgeneraliserende conclusies kunnen worden ge-trokken. Mede om die reden is in de onderha-vige studie gezocht naar een opzet die meerdan tot nu toe het geval is generaliserende con-clusies toelaat. Daarbij is gezocht naar eenonderzoekstopic dat voldoende fundamenteelis in verband met de scholing van aanstaandeieraren basisonderwijs (zie paragraaf 2). Te-vens is gebruik gemaakt van een onderzoeks-

instrument dat toepasbaar is in een grootscha-liger studie, maar niettemin denkinhoudenvan aanstaande onderwijsgevenden exploreertin of met gebruikmaking van hun eigen termi-nologie (zie paragraaf 3). 2 Onderzoek naar denkinhouden vanaanstaande leraren met betrekking tot'goed onderwijzen' In het voorliggende onderzoek is als onder-zoekstopic gekozen voor 'goed onderwijzen'.Deze keuze kan worden gelegitimeerd vanuithet gegeven dat opleidingsonderwijs zich inhaar meest existenti??le vorm bezig houdt methet overdragen van informatie over 'goed on-derwijzen' en 'adequaat leerkrachtgedrag'(vgl. Wahl, Weinert?„ Huber,-1984). Informa-tie over 'goed onderwijzen' heeft betrekkingop de rol van de leraar bij het induceren vanleerprocessen bij leerlingen en op de variabe-len die daarbij een rol spelen op micro-, meso-en macroniveau. Tegen het licht van een fun-damentele theorie over 'goed onderwijzen'ontwikkelen zich de meer

specifieke denkcate-gorie??n van aanstaande leraren. Voor zover wij hebben kunnen achterhalenis er niet ?Š?Šn onderzoek dat zich vanuit de 'tea-cher thinking' traditie op dit domein heeftgericht. Wel zijn er de studies van Sageder(1985, 1987) naar cognities van aanstaandeleraren economie met betrekking tot 'goed on-derwijzen'. In deze studies werden de denkin-houden van de studenten echter niet onder-zocht met gebruikmaking van hun eigenbegrippenapparaat, maar met behulp van eendoor de onderzoeker ontwikkelde vragenlijst.Ook is er het onderzoek van Borko, Lalik enTomchin (1987) naar concepties vanaanstaande onderwijsgevenden met betrek-king tot 'successful teaching'. Deze studie sluitwel aan bij de 'teacher thinking' traditie, maarhet onderzoekstopic beslaat als gevolg van deonderzoeksopzet slechts het microaspect van'goed onderwijzen': 'successful teaching' is be-perkt tot 'goede lessen'. Wanneer 'goed onder-wijzen' echter

wordt verruimd tot 'onderwij-zen', dan kunnen nog vier studies wordenvermeld: Adler (1984), Pope (1978), Pope enScott (1984) en Tabachnick, Zeichner, Dens-more, Adler en Egan (1982). De resultaten vandeze onderzoeken naar denkinhouden vanaanstaande onderwijsgevenden met betrek-king tot '(goed) onderwijzen' duiden er opdat: 1. de denkinhouden van (groepen) studentenverschillen vertonen (Adler, 1984; Borkoe.a., 1987; Pope & Scott, 1984; Sageder,1985, 1987; Tabachnick e.a., 1982); 2. de denkinhouden van studenten op basisvan schoolpracticumervaring wellicht nietfundamenteel veranderen, maar wel eenontwikkeling doormaken (Borko e.a.,1987; Pope, 1978; Sageder, 1985, 1987; Ta-bachnick e.a., 1982). Ten aanzien van deze indicaties moet echter deuiterste voorzichtigheid worden betracht. Inde eerste plaats geldt voor alle onderzoeken debeperking van het geringe aantal dan wel despecifieke soort proefpersonen, waardoor

ge-neraliserende uitspraken niet mogelijk zijn. Inalle gevallen geldt dat in de rapportage van deonderzoeken onvoldoende informatie wordtgegeven over de wijze waarop de betrouw-baarheid en de validiteit van het onderzoek ende dataverwerking in acht zijn genomen. Hetlijkt dan ook niet verantwoord aan deze on-derzoeken hypothesen te ontlenen voor on-derzoek naar denkinhouden over 'goed onder-wijzen'. Wel kunnen de bevindingen wordenvergeleken met de resultaten uit de voorlig-gende studie (zie paragraaf 4). Gegeven de stand van zaken betreffende ditonderzoeksdomein zijn als onderzoeksvragenvoor de voorliggende studie geformuleerd: 342 Pedagogische Studi??n â™?



??? 1. Welke denkcategorie??n met betrekking tot'goed onderwijzen' komen voor bij eerste-en derdejaars aanstaande leraren basison-derwijs? 2. Welke overeenkomsten en verschillen be-staan er te dienaangaande tussen eerste- enderdejaars studenten? 3. Exploratief: bestaat er een relatie tussendeze denkinhouden en de volgende interne(aan de student gekoppelde) en externe (aanhet opleidingsinstituut gekoppelde) varia-belen: - geslacht van de student: in verband metverschillen in socialisatie van manlijke envrouwelijke aanstaande onderwijsgeven-den (vgl. Lamberigts, 1984); - vooropleiding van de student: in verbandmet in bepaalde literatuur geuite veron-derstellingen dat de scholing die studen-ten hebben ontvangen voorafgaande aanhet opleidingsonderwijs hun cognitiesreeds heeft be??nvloed (vgl. Lortie, 1975;Zeichner & Tabachnick, 1981); - het soort opleiding dat door de studentwordt gevolgd: deze variabele geldt al-

leen voor de groep derdejaars studentendie een opleiding volgden aan ??f een Op-leidingsschool voor Kleuterleidsters ??feen Pedagogische Academie; - het praktijkparadigma of de opleidings-visie van waaruit op het opleidingsinsti-tuut wordt gewerkt: in verband met hetfeit dat op basis van bepaalde literatuur(Out, 1986; Vonk, 1982; Zeichner, 1983)vanuit theoretische overwegingen kanworden verondersteld, dat het praktijk-paradigma dat binnen een opleidingwordt voorgestaan van invloed zal zijnop de denkinhouden van de studenten. 3 Onderzoeksopzet en -methoden Het onderzoek heeft plaatsgevonden geduren-de het cursusjaar 1985-1986. Het kan wordengetypeerd als een exploratieve-descriptievestudie. Wat betreft het proces van dataverza-meling is sprake van een survcy-onderzoek. Inverband met de vergelijking tussen eerste- enderdejaars studenten is de opzet van de studiecross-scctioneel. 3.1 Het

onderzoeksinstrumentIn principe zou voor onderzoek naar denkin-houden van aanstaande onderwijsgevendenmet betrekking tot 'goed onderwijzen' eenkeuze gemaakt kunnen worden uit verschil-lende categorie??n methoden (zie Evertson &Green, 1986; Wahl, 1981). In de onderhavigestudie is op grond van de volgende overwegin-gen gekozen voor de repertory grid - kortwegrepgrid - van Kelly (1955). Deze methode: 1. sluit aan bij de cognitief-psychologischeori??ntatie die in het onderzoek wordt voor-gestaan; 2. is geschikt om denkinhouden van studentente achterhalen met gebruikmaking van huneigen begrippenapparaat; 3. is - onder bepaalde condities - geschikt omop relatief grote schaal te worden toege-past; 4. kan - blijkens eerdere studies - betrouwba-re en valide data opleveren. De repertory grid methode kan beschouwdworden als een gestructureerd interview, ge-combineerd met een schalingstaak. Er zijndiverse

mogelijkheden om een repgrid vorm tegeven voor specifieke onderzoeksdoeleinden.Het ten behoeve van deze studie ontwikkeldeinstrument kan worden gekarakteriseerd alseen partieel gestandaardiseerde repgrid. Deaanstaande leraar werden vijftien kaartjes metuitspraken over 'goed onderwijzen' voorge-legd. Deze uitspraken waren in een eerderonderzoek ontlokt aan een steekproef van res-pondenten uit dezelfde populatie (zie Corpo-raal. Van Hunen, Boei & Starren, 1986). Uitde vijftien uitspraken zijn at random tien vastecombinaties van drie uitspraken elk (zoge-naamde triades) samengesteld. Een van detriades bestond bijvoorbeeld uit de volgendeuitspraken: Belangrijk voor goed onderwijzen is dat deleerkracht: 1. de leerlingen stimuleert, motiveert enprijst; 13. de zelfstandigheid en mondigheid van de leerlingen bevordert;10. de ontwikkeling van de leerlingen bevor-dert. Per triade is de respondent gevraagd aan tegeven in

welk opzicht twee van de uitsprakenovereenkomen en verschillen van de derde.Naar aanleiding van bovenstaande triadewerd bijvoorbeeld door een aantal responden-ten geantwoord dat uitspraak 13 en 10 over- 343 Pedagogische Studi??n â™?



??? eenkomen omdat het hier gaat om 'doelen vangoed onderwijzen' en verschillen van uit-spraak 1 omdat het daar gaat om 'middelen'.De omschrijving die werd gegeven voor deovereenkomst tussen twee uitspraken (in hetvoorbeeld: doelen) wordt de overeenkomst-pool genoemd, de omschrijving van het ver-schil (in het voorbeeld: middelen) wordtaangeduid als verschilpool. Beide polen wor-den vervolgens geacht de uitersten van eenvijfpunts (Likert)schaal of constructdimensiete representeren (in het voorbeeld: doelen, metals schaalwaarde 5, versus middelen, met alsschaalwaarde 1). De respondent werd ge-vraagd alle vijftien uitspraken op deze dimen-sie te scoren. De betekenis van de verschillen-de schaalwaarden was:5: de overeenkomstpool is volledig van toe-passing op een bepaalde uitspraak;4: de overeenkomstpool is enigszins van toe-passing op een bepaalde uitspraak;3: de overeenkomstpool en de verschilpoolzijn beide evenveel

van toepassing op eenbepaalde uitspraak;2: de verschilpool is enigszins van toepassing op een bepaalde uitspraak;1: de verschilpool is volledig van toepassing op een bepaalde uitspraak;-: noch de overeenkomstpool, noch de ver-schilpool is van toepassing op een bepaaldeuitspraak. De scores zijn genoteerd in een matrix of grid.De hele procedure is tien maal herhaald, mettelkens een andere triade van uitspraken. Opdeze manier werden tien constructdimensicsper respondent verkregen en per constructdi-mensie vijftien scores. Om zicht te krijgen op de positie van derespondent zelf ten aanzien van de geformu-leerde constructdimensies is. hun gevraagddeze tevens toe te passen op twee andersoorti-ge uitspraken, te weten: 'ik als leerkracht nu'en 'ik als ideale leerkracht'. Omdat beide uit-spraken conceptueel van een andere orde zijndan de vijftien uitspraken over 'goed onder-wijzen', zijn ze bij de data-analyse apartbehandeld en verwerkt. 3.2

De steekproef Om zoveel mogelijk generaliserende uitspra-ken te kunnen doen is, in tegenstelling tot hetgangbare 'teacher thinking' onderzoek, geko-zen voor een relatief grootschalige opzet.Gegeven de onderzoeksvragen isÂ? de steek-proef van respondenten gestratificeerd ge-trokken: voorop stond een zo evenredigmogelijke vertegenwoordiging van een aantalvariabelen. Twaalf opleidingsinstituten zijnbenaderd met het verzoek repgrid interviewste mogen afnemen bij een aantal van hun stu-denten. Deze opleidingen zijn geselecteerd,rekening houdend met de volgende kenmer-ken: â€? de soort opleiding voor derdejaars studen-ten: Opleidingsschool voor Kleuterleidsters(OK) en Pedagogische Academie (PA); â€? de denominatie van de opleiding: Protes-tant-Christelijk (PC), Rooms-Katholiek(RK) en Openbaar/Algemeen Bijzonder(O/AB); â€? de opleidingsvisie of het praktijkparadigmavan de opleiding, in de betekenis van eenconsistent

geheel van opvattingen over defunctie van de opleiding alsmede over dewijze waarop het onderwijsleerproces moetworden vormgegeven (vgl. Corporaal,1983). Aldus zijn vier categorie??n opleidin-gen onderscheiden: met een gesloten leer-planori??ntatie en gericht op het overdragenvan wat in het beroep gangbaar is (GG),met een open leerplanori??ntatie en gerichtop het overdragen van wat in het beroepgangbaar is (OG), met een gesloten leer-planori??ntatie en gericht op de persoonlijkeinvulling van de beroepsrol (GP) en met eenopen leerplanori??ntatie, gericht op de per-soonlijke invulling van de beroepsrol (OP).De selectie van opleidingen uit iedere cate-gorie heeft plaatsgevonden op indicatie vanexterne deskundigen. Verder is gepoogd bij de selectie van deopleidingsinstituten enige landelijke spreidingaan te brengen. Via de pedagogiekdocenten van deze oplei-dingen zijn per opleiding tien studenten gere-cruteerd voor deelname aan de

interviews.Deze studenten zijn geselecteerd, rekeninghoudend met de volgende variabelen: â€? jaar van studie: eerstejaars en derdejaarsstudenten; â€? geslacht: manlijk respectievelijk vrouwe-lijk. Als gevolg van de in 1984 ge??ffectueerdeintegratie van OK en PA tot PedagogischeAcademie voor het Basisonderwijs (PABO)bestond de groep eerstejaars gedureride hetonderzoeksjaar uit PABO-studenten en degroep derdejaars uit respectievelijk OK- en 344 Pedagogische Studi??n â™?



??? PA-Studenten. Uiteindelijk zijn van honderd-zeventien studenten bruikbare repgriddataverkregen. De totale steekproef bestond uitdrie??nveertig mannen en vierenzeventig vrou-wen, zevenenvijftig eerstejaars en zestig derde-jaars (waarvan negenentwintig OK- en eenen-dertig PA-) studenten. 3.3 De data-analyse methodenDe per repgrid interview verkregen data zijngeanalyseerd met behulp van Principale Com-ponenten Analyse (PCA) uit het SPSS-X pak-ket (SPSS Inc., 1986). De interpretatie van decomponenten levert informatie op betreffendede denkcategorie??n (constructdimensies) dievoorde respondent relevant zijn (Kelly, 1955)of die toegankelijk zijn in diens cognitievestructuur (Fiske & Taylor, 1984; Higgins &King, 1981). Aan de hand hiervan verleent derespondent betekenis aan het domein van'goed onderwijzen in het basisonderwijs'. Bij het interpreteren en benoemen van decomponenten per individuele repgrid is

zozorgvuldig mogelijk te werk gegaan. Alleendie componenten zijn geaccepteerd die volde-den aan de volgende criteria: 1. de component heeft een verklaarde varian-tie van minimaal vijftien procent; 2. de component bestaat uit meer dan ?Š?Šn con-structdimensie; 3. de component is psychologisch interpre-teerbaar. Met het oog op de helroim baarlieid (inter-subjectiviteit) zijn de individuele grids doortwee onafhankelijk van elkaar werkende on-derzoekers ge??nterpreteerd en benoemd.Daarbij zijn dc protocollen van de repgridinterviews geraadpleegd. Met het oog op de validiteit van de interpre-taties zijn per grid de PCA-oplossing en dccomponentbenoemingen ter communicatievevalidcring toegezonden aan de desbetreffenderespondent. Eventuele opmerkingen van derespondenten zijn verwerkt. Om de onderzoeksvragen van deze studie tekunnen beantwoorden, is als laatste stap in hetproces van dataverwerking een

categorie??nsy-steem ontwikkeld, waarin de benoemde PCA-componenten zijn ondergebracht die volde-den aan de hierboven geformuleerde criteria.In de lijn van het onderzoek heeft dc categorie-ontwikkeling plaatsgevonden vanuit de datazelf (a posteriori). Uitgangspunt was compo-nenten op basis van semantische en themati-sche overeenkomst te groeperen. Er is daarbijgewerkt volgens de "Constant ComparativeMethod" (Glaser & Strauss, 1968). Deze me-thode geeft vorm aan een proces waarbijgezocht wordt naar structuur in bepaaldedata; een proces dat geheel of gedeeltelijk ite-ratief wordt doorlopen. In verband met debetrouwbaarheid van het categorie??nsysteemis gewerkt met twee onderzoekers, die het heleproces deels onafhankelijk van elkaar, deels inonderling overleg hebben doorlopen. In geza-menlijke besprekingen werden de resultatenvan het individuele zoek- en structurerings-proces besproken en werd een

gemeenschap-pelijk standpunt bepaald dat vervolgens alsuitgangspunt diende voor de volgende fasevan onafhankelijk van elkaar werken. Iederecyclus leidde op deze wijze tot bijstelling enperfectionering van het categorie??nsysteemmet de daarin ondergebrachte componenten.De laatste versie van het categorie??nsysteemwerd beschouwd als een 'standaardlijst', dieals basis heeft gediend voor verdere bewerkingvan de onderzoeksgegevens. Voor een be-schrijving van het volledige categorie??nsy-steem wordt verwezen naar Corporaal(1988). Met het oog op de betrouwbaarheid van hetcategorie??nsysteem is aan drie onalTiankelijkepersonen gevraagd dc componenten van allegrids te coderen in termen van de ontwikkeldecategori??en. De met behulp van de Scott-for-mule (Scott, 1955) berekende maten van inter-beoordelaars-overeenstemming tussen de driecodeurs waren resp. .82 (codeur 1 en 2), .84(codeur I en 3) en .81

(codeur 2 en 3). Op basisvan deze gegevens kon worden geconcludeerddat de betrouwbaarheid (intersubjectiviteit)van het categorie??nsysteem bevredigend was. 4 Resultaten en conclusies De aanname bij hel ontwikkelde categorie??n-systeem is dat daarmee een indeling isgecre??erd van voor aanstaande leraren basis-onderwijs relevante en in hun cognitieve struc-tuur toegankelijke denkinhouden met betrek-king tot het domein van 'goed onderwijzen'.Wanneer dit categorie??nsysteem als uitgangs-punt wordt genomen voor de beantwoordingvan de onderzoeksvragen dan kan het volgen-de worden gesteld. 345 Pedagogische Studi??n â™?



??? 4.1 Denkinhouden van aanstaande lerarenbasisonderwijs met betrekking tot 'goedonderwijzen'In verband met de eerste onderzoeksvraagnaar denkinhouden van aanstaande onder-wijsgevenden met betrekking tot 'goed onder-wijzen in het basisonderwijs' kunnen op basisvan de data vier hoofddimensies worden on-derscheiden, alsmede een categorie 'overige'.Onder een hoofddimensie wordt verstaan eengroep van componenten die eenzelfde inhou-delijk thema hebben en die bij minimaal vijf-tien procent van de respondenten voorkomen.Deze hoofddimensies zijn: I 'Zakelijk versus persoonlijk/sociaal', te be-schouwen als een affectieve of waarde-ringsdimensie; II 'De onderwijsleersituatie versus zakenrondom de onderwijsleersituatie', te be-schouwen als een ordeningsdimensie; III 'Doelen versus middelen', te beschouwenals een functionaliteitsdimensie; IV 'Individu versus groep', te beschouwen alseen interactionele dimensie. Tabel 1 biedt

een overzicht van een aantalgegevens betreffende de hoofddimensies. Voor het bestaan van twee van de vierhoofddimensies vinden we ondersteuning inliteratuur over cognities van (aanstaande) on-derwijsgevenden in het algemeen. De affectie-ve of waarderingsdimensie is in onderzoeknaar attitudes van (aanstaande) leraren even-eens naar voren gekomen (Bunting, 1984;Webling & Charters, 1969). Vaak ligt dezedimensie aan de basis van leerkrachttypolo-gieen zoals directief versus nondirectief, pro-gressief versus traditioneel etc. Deze zelfdehoofddimensie alsmede de hoofddimensie 'in-dividu versus groep' komen onder andere naarvoren in onderzoek naar dilemma's van(aanstaande) onderwijsgevenden (Berlak &Berlak, 1975). Tabel I Overzichl hoofddimensies HOOFD- Aantal Score op Score op Verschilscore DIMEN- stud. % stu- ik ideaal (V = M2-M1) SIES: N=117 denten M, sd, M: Sd2 V Sdv tv P I 86 73.50 3.11 0.809 2.71 0.589 -0.40

0.858 4.35 0.00" 11 62 52.90 3.62 0.916 3.22 0.617 -0.40 I.OOO 3.14 0,00Â?Â? III 48 41.02 2.70 0.801 3.27 0.688 0.57 0.955 -4.12 0.00Â?Â? IV 21 17.95 2.73 0.913 3.28 0.302 0.55 0.978 -2.58 0.02* V 31 26.49 - - - - - - - â€? * sign, op p 0.05 niveau (tweezijdig getoetst)** sign, op p 0.01 niveau (tweezijdig getoetst) Naast de vier hoofddimensies is nog eencategorie 'overige' (V) onderscheiden. Dezecategorie bevat componenten die ??f geen in-houdelijk thema vormen ??f een thema datdoor minder dan vijftien procent van de stu-denten wordt gedeeld. Gegeven het percenta-ge studenten waarvan een component in dezecategorie is ondergebracht (zie kolom 3: ruimvijfentwintig procent), moet worden geconsta-teerd dat er naast een aantal gemeenschappe-lijke componenten ook een aanzienlijk aantalcomponenten is dat door minder dan vijftienprocent van de studenten wordt gedeeld. Eenuitkomst die spoort met andere (onder-zoeks)literatuur over

cognities, waarin her-haaldelijk de uniciteit van cognities en decognitieve structuur van personen tot uitingkomt. Per hoofddimensie zijn de gemiddelde sco-res berekend op de uitspraken 'ik als leer-kracht' (kolom 4, Tabel 1) en 'ik als idealeleerkracht' (kolom 6, Tabel 1). De ruwe datahiervoor zijn de (ongewogen) gemiddeldenvan de 'ik' respectievelijk 'ideaal' scores vaniedere respondent op de constructdimensiesper PCA-component. De gemiddelde scores per hoofddimensie opde uitspraak 'ik als ideale leerkracht' indicerendat naar de opvatting van de studenten bij hethandelen als ideale leerkracht het accent ietsmeer zou moeten liggen op: persoonlijk/soci-aal, op de onderwijsleersituatie maar ook opzaken rondom de onderwijsleersituatie, op dedoelen en op het individu. Op het eerstegezicht zou deze 'subjectieve studententheo-rie' over het ideale functioneren kunnen wor-den ge??nterpreteerd als een idealistischeopvatting over 'goed onderwijzen'.
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??? wijsopvattingen van aanstaande onderwijsge-venden zijn onder andere naar aanleiding vanpraxisshock-onderzoek (M??ller-Fohrbrodt,Cloetta & Dann, 1978) nogal eens ge??nterpre-teerd als idealistisch. Op grond van onzegegevens zijn wij echter geneigd deze 'subjec-tieve studententheorie' over het ideale functio-neren als realistisch te interpreteren. Degemiddelde scores van 'ik als ideale leerkracht'duiden hooguit een accent op ?Š?Šn van de polenvan de dimensies aan, waarbij de tegenpolennooit volledig worden verworpen. De gemiddelde scores per hoofddimensieop de uitspraak 'ik als leerkracht' duiden eropdat naar de mening van de studenten hetaccent bij hun huidige functioneren min ofmeer ligt op zowel zakelijk als persoonlijk/sociaal, op de onderwijsleersituatie, op demiddelen en op de groep. De verschillen tussende gemiddelde scores op 'ik' en 'ideaal' blijkenbij toetsing met behulp van een t-toets voorhet verschil

tussen gecorreleerde gemiddelden,bij iedere hoofddimensie significant (kolom11, Tabel 1). De conclusie ten aanzien van de eerste on-derzoeksvraag is dat de vier hoofddimensieseen goede eerste benadering geven van de den-kinhouden van aanstaande onderwijsgeven-den met betrekking tot 'goed onderwijzen inhet basisonderwijs'. Deze vier hoofddimensiesbeschrijven echter de denkinhouden van eenaantal studenten niet uitputtend. Voorts is ereen indicatie dat ten aanzien van iedere hoofd-dimensie discrepanties bestaan tussen hetfunctioneren als leerkracht nu en als idealeleerkracht, zoals door de studenten opgeval. 4.2 Overeenkomsten en verschillen lussen eerste- en derdejaars studentenVoor de beantwoording van de tweede onder-zoeksvraag naar overeenkomsten en verschil-len tussen eerste- en derdejaars studenten kanin de eerste plaats worden gekeken naar hetaantal studenten dat een bepaalde hoofddi-mensie

deelt. Voor een overzicht van dezegegevens zie Tabel 2. Tabel 2 Verschillen eersic- en tweedejaars studenten per hoofddimensie HOOFD- Aantal Aantal Aantal DIMEN- stud. Ie jaars 3c jaars SIES; N = I17 N, = 57 N: = 60 X- df P I 86 40 46 0.34 1 0.56 II 62 29 33 0.07 1 0.79 III 48 19 29 2.13 1 0.14 IV 21 17 4 9.13 1 0.00" Uit een Pearson chi-kwadraat toets op dedata blijkt dat eerste- en derdejaars studentenalleen te onderscheiden groepen vormen op dehoofddimensie 'individu versus groep' (zie ko-lom 7). Deze hoofddimensie wordt door signi-ficant meer eerste- dan derdejaars studentengedeeld. Men dient hierbij echter wel te beden-ken dat eerste- en derdejaars studenten nietalleen verschillen in leerjaar, maar ook in hetsoort opleiding (PABO respectievelijk PA/OK) dat door hen werd gevolgd. Voor de ove-rige drie hoofddimensies geldt dat beide groe-pen zich niet duidelijk van elkaar onderschei-den. De bevinding dat er zowel

overeenkomstenals verschillen bestaan tussen cognities vanjongere- en ouderejaars aanstaande onder-wijsgevenden, wordt onder andere onder-steund door onderzoeksgegevens van Adams-Webber en Mirc (1976), Ben-Peretz, Katz enSilberstein (1982) en Sageder (1985, 1987).Verklaren waarom deze verschillen zich in onsgeval voordoen ten aanzien van de hoofddi-mensie 'individu versus groep' kan slechtstentatief. Zo kan een relatie worden gelegdmet het onderzoek van Fuller (1969), waarinonder meer is aangetoond dat aanstaande on-derwijsgevenden aan het begin van hun oplei-ding 'concerns' hebben met betrekking tolzichzelf. Een vraag die hen bezighoudt is bij-voorbeeld: 'hoe kom ik over op de leerlingen".In bepaalde informatieverwerkingstheorie??nwordt verondersteld dat wanneer objecten ofsituaties plezierig dan wel onplezierig zijn voorde persoon, hel in diens voordeel is ze Ie signa-leren (Higgins & King, 1981).

Vanuit deze'behoefte' kunnen de relevantie en toeganke-lijkheid van constructen die in de hoofddi-mensie 'individu versus groep' passen (eerderbenoemd als een inleractiedimensie) juist voor ' significant op p 0.01 niveau. Pedagogische Studi??n 347



??? eerstejaars worden verklaard. Daarnaast ishet echter niet ongebruikelijk binnen het op-leidingsonderwijs beginnende studenten voorte bereiden op het handelen in de complexeonderwijsleersituatie door hen aanvankelijkmet ?Š?Šn leerling of een klein groepje leerlingenopdrachten te laten uitvoeren. Bovendienwordt in veel opleidingscurricula vanaf het be-gin van de opleiding veel aandacht geschon-ken aan didactische principes zoals aandachtvoor individuele verschillen tussen leerlingenen aansluiten bij de belevingswereld van leer-lingen. Ook dit zou de relevantie en toeganke-lijkheid van de constructen in de hoofddimen-sie 'individu versus groep' juist vooreerstejaars mede kunnen verklaren. Deze zijnbij eerstejaars mogelijk meer recent en fre-quent geactiveerd. In verband met de vraag naar overeenkom-sten en verschillen tussen eerste- en derdejaarsstudenten kan vervolgens gekeken wordennaar de gemiddelde scores van beide

groepenop de uitspraken 'ik als leerkracht' en 'ik alsideale leerkracht'. Voor een overzicht van dezegegevens zie Tabel 3. Tabel 3 Resultalen t-toets en one-way variantie-analyse op de gemiddelde scores van eerste- en derdejaars stu-denten op de uitspraken 'ik als leerkracht'en 'ik als ideale leerkracht'per hoofddimensie HOOFD- Aantal Score op Score op Verschilscore DIMEN- stud. ik ideaal (V = M2-M1) SIES: N = 117 M, sd, M2 Sd2 V sdv tv P I lejrs 40 3.00 0.768 2.76 0.663 -0.24 0.832 1.83 0.07 3e jrs 46 3.21 0.838 2.67 0.591 -0.54 0.865 4.25 0.00** F = 1.43 0.52 1.52 P = 0.23 0.47 0.22 II lejrs 29 3.54 1.039 3.26 0.463 -0.28 0.947 1.60 0.12 3e jrs 33 3.69 0.802 3.19 0.733 -0.50 1.053 2.75 O.Ol** F = 0,46 0.17 0.76 P = 0.50 0.69 0.39 III lejrs 19 2.72 0.916 3.17 0.402 0.45 0.976 -2.02 0.06 3e jrs 29 2.69 0.732 3.34 0.824 0.64 0.951 -3.64 0.00" F = 0.01 0.68 0.45 P = 0.93 0.41 0.50 IV lejrs 17 2.67 0.765 3.23 0.278 0.55 0.757 -3.01 O.Ol" 3e jrs 4

2.96 I.53I 3.49 0.351 0.53 1.823 -0.59 0.60 F = 0.30 2.69 0.00 P = 0.60 0.12 0.97 â€? ' sign, op p 0.01 niveau (voor t-waarden tweezijdig getoetst) Er zijn geen indicaties dat eerste- en derde-jaars studenten significant van elkaar verschil-len wat betreft hun gemiddelde scores op deuitspraak 'ik als leerkracht' respectievelijk 'ikals ideale leerkracht'. Uit een one-way varian-tie-analyse op de data blijkt dat zij over hetalgemeen dezelfde pool van de dimensie kie-zen om hun huidige functioneren en hunideale functioneren te typeren (zie de F-waar-den in Tabel 3). Er lijken zich, gemeten aan hetbegin en aan het eind van de opleiding, geengrote verschuivingen voor te doen in de keuzevan de pool om het huidige en het ideale func-tioneren als leerkracht te typeren. Dit gegevenspoort met de onderzoeksbevindingen vanBorko c.a. (1987) en Tabachnick e.a. (1982).Genoemde auteurs kwamen tot de conclusiedat gedurende de opleiding geen fundamente-le

veranderingen plaatsvinden in de opvattin-gen van studenten over '(goed c.q. succesvol)onderwijzen'. Dat hier sprake is van een reedsbij aanvang van het opleidingsonderwijs ge??n-ternaliseerd beeld van de rol van de leerkracht,zoals door beide groepen auteurs wordt ver-ondersteld, kan op basis van onze onderzoeks- 348 Pedagogische Studi??n â™?



??? gegevens niet zonder meer worden gesteld. In-formatie over eventuele verschuivingen enfluctuaties die zich bij een cohort studenten inde loop van de opleiding kunnen voordoenontbreekt in ons geval. Wel doen zich verschillen voor tussen eer-ste- en derdejaars studenten ten aanzien vande gemiddelde verschilscores op beide uitspra-ken. Uit een t-toets voor het verschil tussengecorreleerde gemiddelden (zie de t-waardenin Tabel 3) blijkt voor derdejaars bij driehoofddimensies een significant verschil tussende gemiddelde 'ik' en 'ideaal' scores en vooreerstejaars studenten bij ?Š?Šn hoofddimensie.Het lijkt dat derdejaars vaker een discrepantiesignaleren tussen hun handelen als leerkrachtin deze fase van de opleiding en hun handelenals ideale leerkracht. Ook deze interpretatiedient evenwel wat te worden gerelativeerd. Bijeerstejaars studenten is weliswaar mindervaak sprake van een significant verschil tussenbeide gemiddelde

scores, maar bij de tweehoofddimensies 'zakelijk versus persoonlijk'en 'doel versus middel' kan wel gesprokenworden van een tendens (zie Tabel 3, kolom 7). De conclusie ten aanzien van onderzoeks-vraag 2 is dat eerste- en derdejaars aanstaandeleraren bij het construeren van 'goed onder-wijzen in het basisonderwijs' alleen verschillenop de hoofddimensie 'individu versus groep'.Daarnaast is er een indicatie dat discrepantiestussen het huidige en het ideale functioneren(zoals door dc studenten opgevat) bij derde-jaars studenten vaker voorkomen. 4.3 Samenhang mei een aantal variabelenIn verband met de beantwoording van de der-de onderzoeksvraag naar de relatie tussen eenaantal interne en externe variabelen en dedenkcategorieen van aanstaande onderwijsge-venden kan ten slotte het volgende wordengesteld. Uit een chi-kwadraat toets op de data blijktdat een interne en ?Š?Šn externe variabele diffe-renti??ren tussen

het aantal studenten dat eenbepaalde hoofddimensie deelt: 1. relatief meer vwo studenten delen de hoofd-dimensie 'individu versus groep' (/- =10.96; df= 3;p = 0.01); 2. relatief meer studenten van opleidingen meteen Gesloten Persoonlijke opleidingsvisievertegenwoordigen de hoofddimensie 'doelversus middel' (z' = 9.95; df = 2; p =0.02). De variabelen geslacht en soort opleiding (OKen PA voor derdejaars) blijken niet te differen-ti??ren. Het gegeven dat studenten met een vwo-vooropleiding domineren op de hoofddimen-sie 'individu versus groep' is niet goed teverklaren. Vooropleiding is een variabele diediverse aspecten in zich heeft, zoals intelligen-tie, sociaal milieu en (rol)socialisatie. Dit laat-ste bleek onder andere uit onderzoek vanMoerland (1987) naar de impliciete theorievan leerkrachten over hun leerlingen. De uit-komst van deze studie was dat vooral mavo-en vwo-leerkrachten een verschillend beeldhebben van hun

leerlingen en in samenhangdaarmee andere prioriteiten stellen tenaanzien van te bereiken doelen. Voor mavo-leerlingen wordt een groepsgerichte, socialeopstelling van belang geacht. Voor vwo-leer-lingen wordt vooral een zelfstandige en indivi-duele opstelling belangrijk gevonden. Hetbeeld van havo-leerkrachten van hun leerlin-gen is minder duidelijk: "niet-mavo en niet-vwo" (Moerland, 1987, p. 59). Aannemendedat leerkrachten handelen overeenkomstighun impliciete theorie, kan het gegeven datvooral studenten met een vwo-vooroplcidingde dimensie individu versus groep delen medehet gevolg zijn van het feit dat zij de door hunvwo-docenten gehanteerde waarden van zelf-standigheid en individualiteit hebben ge??nter-naliseerd (vgl. het Pygmalion-effect). Datminder studenten met een mavo-vooroplei-ding deze hoofddimensie delen, ondanks hetfeit dat naar analogie van het bovenstaandebij hen een ge??nternaliseerde

waarde vangroepsgerichtheid moet worden veronder-steld, is mogelijk te verklaren met behulp vanhet 'linguistic marking' fenomeen (zie Adams-Webber, 1979). Woordassociaties blijkenasymmetrisch. 'Groep' zal vaker een responszijn op 'individu' dan omgekeerd. Met anderewoorden: wie eenmaal een constructpool als'individu' heeft gevormd omdat individuali-teit relevantie voor hem heeft, zal sneller eencontrastpool 'groep' formuleren dan omge-keerd. Evenmin eenvoudig te verklaren is het gege-ven dat significant meer studenten vanopleidingen met een Gesloten-Persoonsge-richte opleidingsvisic, gekenmerkt door eengesloten vormgeving van hel opleidingsonder-wijs en een gerichtheid op de persoonlijkeinvulling van de beroepsrol, de hoofddimensie 349 Pedagogische Studi??n â™?



??? 'doel versus middel' delen. Het is niet ondenk-baar dat in aldus te karakteriseren opleidingende doelen en middelen die de opleiding steltworden uitgewisseld of geconfronteerd met dedoelen en middelen die de aanstaande onder-wijsgevende zelf geschikt en nastrevenswaardacht in het kader van diens persoonlijke invul-ling van de beroepsrol. Vanuit dat gezichts-punt kunnen constructen die in deze hoofddi-mensie passen bij studenten van dit soortopleidingen frequenter zijn geactiveerd endaarmee een grotere toegankelijkheid en rele-vantie hebben verkregen. Ook deze interpreta-tie blijft uiteraard tentatief. Nader onderzoeknaar de samenhang tussen diverse interne enexterne variabelen en de denkinhouden vanaanstaande onderwijsgevenden is zonder meernoodzakelijk. Om de mogelijke samenhang tussen de va-riabelen en de gemiddelde scores op de uit-spraken 'ik als leerkracht' en 'ik als idealeleerkracht' per hoofddimensie te

exploreren,zijn op het volledige materiaal one-way va-riantie-analyses uitgevoerd. Over de uitkom-sten kunnen we kort zijn: geen van de interneen externe variabelen laat significante ver-schillen tussen groepen studenten zien. Opwelke wijze de studenten ook worden gegroe-peerd, ze gebruiken min of meer dezelfde poolvan iedere hoofddimensie om hun handelenals leerkracht in deze fase van hun opleiding tetyperen. Dit geldt eveneens voor hun handelenals ideale leerkracht. Een en ander zou er opkunnen duiden dat het beeld van aanstaandeonderwijsgevenden van 'goed onderwijzen'voor zover het de vier hoofddimensies betreft,een redelijk uniform beeld is. De conclusie in verband met onderzoeks-vraag 3 is dat de variabelen 'vooropleidingstudent' en 'opleidingsvisie opleiding' ieder?Š?Šnmaal een samenhang laten zien met hetaantal studenten dat ?Š?Šn van de hoofddimen-sies deelt. Daarnaast blijkt dat op welk van devier variabelen de

studenten ook worden ge-groepeerd, zij min of meer dezelfde polen vande hoofddimensies kiezen om hun huidigefunctioneren en hun functioneren als idealeleerkracht te typeren. 5 Nabeschouwing Opmerkelijk is het feit dat uit de onderzoeks-gegevens relatief weinig verschillen naar vorenkomen tussen diverse groepen aanstaande on-derwijsgevenden. Indicaties voor verschillendeden zich immers in andere onderzoeken welvoor (zie paragraaf 2). De uitkomsten vandeze studie geven daarmee aanleiding tot be-zinning op de vraag of de combinatie van eenrelatief grootschalig onderzoek en de wensdoor te dringen tot denkinhouden zoals doorde respondenten zelf verwoord, optimaal isgerealiseerd met behulp van het gehanteerdeonderzoeksinstrument. Vanuit dit perspectiefvalt een aantal kanttekeningen te plaatsen bijde repertory grid methode in de specifiekevorm zoals die door ons is toegepast. Hoewel de repgrid in technisch en methodo-

logisch opzicht geen simpele methode is, lijktze in potentie geschikt om denkinhouden vanaanstaande onderwijsgevenden te achterha-len, in of gebruik makend van hun eigenterminologie. De gekozen partieel gestandaar-diseerde vorm geeft toegang tot de voor derespondenten relevante en in hun cognitievestructuur toegankelijke constructdimensies.De vraag aan de respondent om overeenkom-sten en verschillen aan te geven per drietaluitspraken levert een goed uitgangspunt vooreen gesprek over kenmerken van 'goed onder-wijzen'. Het scoren van alle uitspraken op de gefor-muleerde constructdimensies leidt bij derespondent tot inferentieprocessen die, zoalsblijkt wanneer ze hardop worden verwoord,een schat aan informatie bevatten over desoorten kennis en denkinhouden waarop eenberoep wordt gedaan om uitspraken en con-structdimensies aan elkaar te relateren. Aldeze informatie wordt echter - zo is onze erva-ring - onvoldoende

gehonoreerd in de schaal-waarde, waarmee de positie van een uitspraakop de constructdimensie moet worden uitge-drukt. Dit gedeelte van het repgrid interviewzou naar onze mening, veel meer dan in rep-gridonderzoek gangbaar is en in ons onder-zoek mogelijk was, kunnen worden 'uitgebuit'door de onderzoeker. De keuze van de data-analyse methode istot op zekere hoogtearbitrair. De uiteindelijkeoplossingen die verschillende analysemetho-den bieden kunnen qua strekking niet wezen-lijk van elkaar verschillen. Welke data-analysemethode echter ook wordt gekozen, de inter-pretatie van de resulterende ingedikte of gere-duceerde data is een eerste stap waarinverwijdering plaatsvindt van het begrippenap- 350 Pedagogische Studi??n â™?



??? paraat van de respondent en waar interferen-tie met het 'invoelingsvermogen' en hetbegrippenapparaat van de onderzoeker op-treedt. Een goede oplossing hiervoor zou zijnde interpretatie door de respondent zelf telaten plaatsvinden, in samenspraak met de on-derzoeker. Bij grootschaliger onderzoekenstuit dit echter op praktische problemen. Eengelukkige omstandigheid was in ons geval datwe beschikten over protocollen van de repgridinterviews, waardoor het mogelijk werd de in-tenties van de respondenten beter in te schat-ten en weer te geven in de componentbenoe-mingen. De daarop volgens schriftelijkecommunicatieve validering van de compo-nentbenoemingen door de respondenten, wasin de gegeven omstandigheden voor het on-derzoek de best mogelijke benadering. Deaard van de reacties van de respondenten (vande reagerende studenten was verreweg het me-rendeel het met onze interpretaties eens)brengt bij

een kritische beschouwing echterwel wat aarzeling te weeg over de validiteit vandeze vorm van communicatieve validering. Devraag is in hoeverre respondenten zich vol-doende betrokken voelen bij een door anderenverrichte en schriftelijk voorgelegde interpre-tatie van hun eigen denkcategorie??n, om daaradequaat op te kunnen reageren. Het ontwikkelen van een categorie??nsy-steem op basis van volgens bepaalde criteriageselecteerde componenten was een arbeidsin-tensieve maar noodzakelijke stap om in dehoeveelheid data reductie aan te brengen. Opdit punt is echter de spanning tussen enerzijdsgrootschalig onderzoek en anderzijds de wenste werken met data in of met gebruikmakingvan het begrippenapparaat van de responden-ten het grootst. De door grootschaligheidnoodzakelijke datareductie heeft verlies van'variantie' tot gevolg, ook op punten waarinformatie over variantie wordt beoogd. Watuit de datareductie te

voorschijn komt kanechter worden beschouwd als een goede en ste-vige eerste benadering van het gemeenschap-pelijke in de denkinhouden van aanstaandeonderwijsgevenden met betrekking tot 'goedonderwijzen'. Daar waar verschillen tussengroepen studenten naar voren komen magworden aangenomen dat het om een goedebenaderingen van echte verschillen gaat. Het voorgaande maakt duidelijk dat hetdoor ons gehanteerde repgrid instrument inprincipe geschikt is om cognities vanaanstaande onderwijsgevenden te achterhalenin of met gebruikmaking van hun eigen termi-nologie, maar dat het in de partieel gestan-daardiseerde vorm minder geschikt is om opgrotere schaal te worden toegepast. Het uit-eindelijke rendement is naar onze mening tegering in verhouding tot het arbeidsintensievekarakter van zowel de dataverzameling als dedata-analyse. Ook andere onderzoeksinstru-menten lijken echter voor de combinatie

vangrootschaligheid en het rechtstreeks toegangkrijgen tot cognities van personen, minder ge-schikt. Gegeven de huidige stand van de ken-nis en de methoden en technieken in 'teacherthinking' onderzoek lijkt het raadzaam voor-lopig een keuze te maken voor ?Š?Šn van beideaspecten. Literatuur Adams-Webber, J. R., Personal construct theory:concepts and applications. London: Wiley, 1979. Adams-Webber, J. & E. Mirc, Assessing the devel-opment of student teachers' role conceptions.British Journal of Educational Psycliologw 1976,46, 338-340. Adler, S., A field study of selected student teacherperspectives loward social studies. Theory andResearch in Social Education, 1984, 12. 13-30. Ben-Peretz, M., S. Katz & M. Silberslein, Curricu-lum interpretations and its place in teacher edu-cation programs. Interchange, 1982, /i(4), 47-55. Berlak, H. & A. Berlak, Toward a political andsocial psychological theory of schooling: an ana-lysis

ofenglish informal primary schools. Intcr-change. 1975,6(3), 11-23. Borko, H., R. Lalik & E. Tomchin, Student tea-chers' understandings of succesful and unsucces-ful teaching. Teaching and Teacher Education1987, i, 77-90, Bunting, C. E., Dimcnsionality of teacher educationbeliefs: an exploratory study. Journal of E.xperi-mcntal Education. 1984,52, 195-199. Clark, C.M. & P. L. Peterson, Teachers' Ihoughtprocesses. In: M.C. Wittrock (Ed.), Handbook ofresearch on teaching (pp. 255-296). Third edition.New York: MacMillan, 1986. Corporaal, A.H., Begeleidingsnuidellen. Een litera-tuurstudie ten behoeve van de praktische vormingvan aanstaande onderwijsgevenden. Lisse: Swets&Zeitlinger, 1983. Corporaal, A. H., Bouwstenen voor een opleidingsdi-dactiek. Theorie en onderzoek met betrekking totcognities van aanstaande onderwijsgevenden.Proefschrift. De Lier: Academisch Boeken Cen-trum, 1988, 351 Pedagogische Studi??n
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??? Summary Corporaal, A.H. 'Research into cognitions of prospective primary school teachers.' Pedagogische Studi??n,1989, 66, 341-353. This contribution contains a report of a study into cognitions of prospective teachers in primary educationwith regard to the "good teaching" domain. A research method (the repertory grid) was selected which iscapable of retrieving individuals' cognitions using their own conceptual apparatus and which, under certainconditions, can also be applied on a relatively large scale. From the data, for the above-mentioned domain,four main dimensions of respondents' cognitions are distinguished. Furthermore, it appears from the research data that few differences emerge between different groups ofrespondents. These results prompt us to reflect upon the question of whether the combination of a relativelylarge-scale study and the desire to probe respondents' cognitions described in their own words has

been reali-sed optimally using the research instrument employed in this study. Pedagogische Studi??n 353



??? Beginners en experts in het onderwijs: onderzoeksresultatenen hun bruikbaarheid voor de opleiding vanonderwijsgevenden F. BOEI en F.K. KIEVIET Vakgroep Onderwijsstudies, RijksuniversiteitLeiden Samenvatting Met behulp van een descriptief ordeningssche-ma worden in dit artikel onderzoeken naarverschillen en overeenkomsten in kennisstructu-ren en mentale processen tussen experts enbeginners in het onderwijs beschreven en deresultaten ge??nventariseerd. Experts en begin-ners blijken op een aantal punten belangrijk vanelkaar te verschillen. Geconstateerd moet ech-ter worden dat dit soort onderzoek op diversepunten verbetering en aanvulling behoeft, willende resultaten bruikbaar zijn voor de initi??leopleiding van onderwijsgevenden. 1 Inleiding Van oudsher is in de didaxologie en onderwijs-psychologie de vraag aan de orde geweestwaarin een expert op een bepaald gebied zichonderscheidt van een beginner. Deze belang-

stelling kwam globaal genomen voort uit degedachte dat aan het antwoord op deze vraagaanwijzingen ontleend zouden kunnen wor-den voor het gewenste eindgcdrag van deleerling en voor de af te leggen weg naar diteinddoel. De aandacht voor de verschillen tussen ex-pert en beginner ontving een nieuwe impuls alsgevolg van de cognitieve herori??ntatie in dedidaxologie en onderwijspsychologie. Metname gaat het daarbij om onderzoek naar ver-schillen in mentale processen en kennisstruc-turen. De studie daarvan vanuit informatie-verwerkingstheorie??n speelt heden ten dageonder andere een belangrijke rol in de ontwik-keling van computer ondersteund onderwijs. Ook het onderzoek naar verschillen in cog-nitieve structuren en processen tussen begin-nende leerkrachten en leerkrachten die alsexperts aangemerkt kunnen worden, mag zichin een toenemende belangstelling verheugen.Verschillende overwegingen spelen daarbijeen rol. In de

eerste plaats kan dit soort onder-zoek inzicht geven in de interne criteria voorde uitvoering van een bepaalde taak waarvoorde leerkracht zich gesteld ziet (vgl. Berliner,1986). Met andere woorden, onder welke(subjectief beleefde) condities besluit een ex-pert leerkracht tot het uitvoeren van eenbepaalde handeling? Inzicht hierin kan bijdra-gen tot het verkrijgen van een grotere helder-heid ten aanzien van de wijze waaropleerkrachten onderwijsleerprocessen concep-tualiseren. Men zou hier kunnen spreken vaneen wetenschappelijke motief. Een tweede reden die wel wordt aangege-ven, is de opvatting dat gegevens over verschil-len in mentale processen tussen beginners enexperts directe consequenties dienen te hebbenvoor de inhoud van het curriculum voor deiniti??le opleiding tot onderwijsgevende. Bijdeze opvatting worden de begrippen profes-sionaliteit en expertise aan elkaar gelijkge-steld. Men zou hier kunnen spreken van

eenopleidingsmotief Voorts wordt er wel verband gelegd met hetontwikkelen van expertsystemen in het alge-meen en binnen het onderwijs in het bijzonder.Ook binnen de opleidingen tot leerkrachttracht men te komen tot een dergelijk expert-systeem (Wood, 1988). Het hier bedoelde pro-ject (Expert Systems in Teacher Education)heeft als doel aankomende leerkrachten aan tezetten tot reflectie ove'r hun handelen. Hiertoezijn adviezen ge??nventariseerd die 'teacher tu-tors' hun studenten geven wanneer deze laat-sten een probleem betreffende een gegeven lesnaar voren brengen. Analyse van deze advie-zen onthulde zeven processen, zoals bijvoor-beeld communicatie en motivatie, die zichafspelen tussen klas en leerkracht. Problemen 354 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1989 (66) 354-367



??? zouden met name als oorzaak hebben het nietoptimaal laten verlopen van (een van) dezeprocessen. Het expertsysteem probeert vanuiteen beschrijving van de situatie een diagnosete stellen met betrekking tot deze zeven pro-cessen, waarna er suggesties worden gedaanter verbetering van toekomstige lessen.Aangezien hier mede het medium, het expert-systeem, centraal staat, zou men naast hetopleidingsmotief ook kunnen spreken van eentechnologisch motief. Als laatste reden wordt wel gegeven dat ditsoort onderzoek mede aantoont dat er eenbepaald kennisbestand bestaat met betrek-king tot het lesgeven. Dit kennisbestand wordtals complementair gezien aan de vakkennisdie een bepaalde lesgever bezit (Leinhardt &Smith, 1985). Uit dit gegeven, zo redeneertmen, zijn beleidsmatige implicaties af te leidenmet betrekking tot de noodzaak van onder-wijskundige scholing voor (aankomende) leer-krachten, met name bij

vakleerkrachten(Berliner, 1987). Men kan hier spreken vaneen beleidsmatig motief. De vraag die in dit artikel centraal staat iswat het onderzoek naar overeenkomsten enverschillen in mentale processen en kennis-structuren tussen beginnende en expert leer-krachten tot nu toe aan algemene bevindingenheeft opgeleverd. In de tweede plaats komt devraag in hoeverre de resultaten bruikbaar zijnvoor de initi??le opleiding van onderwijsgeven-den. Om de centrale vraagstelling te kunnenbeantwoorden is een literatuurstudie uitge-voerd. Ter wille van het overzicht worden deresultaten daarvan in schemavorm aangebo-den. Voorafgaande daaraan wordt het gehan-teerde descriptieve ordeningsschema bespro-ken en daarbij een aantal belangrijke aspectenvan de onderzoeken die hier aan de orde zijn.Het artikel wordt afgesloten met een beschou-wing over de bruikbaarheid voor de opleidingvan onderwijsgevenden. 2 Descriptief

ordeningsschema Voor het opsporen van voor ons overzichtrelevante onderzoeken is gebruik gemaakt vantwee wijzen van werken. Ten eerste is gebruikgemaakt van het zgn. sneeuwbalsysteem. Tentweede is een systematische literatuurrecher-che gedaan met behulp van het ERIC-systeemen de Dissertation Abstracts. Daar de relevan-tie voor de opleiding van onderwijsgevendenvoorop stond, hebben we ons bij beide me-thoden beperkt tot onderzoeken die vakdidac-tisch of algemeen onderwijskundig van ori??n-tatie zijn. Daarnaast ging het ons om afgerondempirisch onderzoek waarvan de verslagleg-ging niet ouder is dan vijftien jaar. Onderzoeken zullen op diverse punten vanelkaar verschillen waardoor vergelijking vande resultaten niet direct mogelijk is. Een indi-catie van de vergelijkbaarheid is echter weerwel te geven indien men expliciet aandachtschenkt aan en rekening houdt met deze on-derlinge verschillen. De punten

waarop dezeverschillen voorkomen, vormen de catego-rie??n van een descriptief ordeningsschema,dat ontworpen is na een eerste verkenning vande ge??nventariseerde onderzoeken. De gehan-teerde categori??n zijn: 1 de gebruikte operationalisering van de be-grippen expert en beginner; 2 het gebruikte theoretisch kader; 3 de fase van didactisch handelen waarop destudie betrekking heeft; 4 het kennisdomein waarop het onderzoekzich richt; 5 de instrumentkeuze. De functie van dit ordeningsschema is twee-ledig. Enerzijds dient het ter bepaling van demate van vergelijkbaarheid tussen onderzoe-ken onderling, anderzijds kunnen de afzon-derlijke onderzoeken met behulp ervan gety-peerd worden. De afzonderlijke categorie??nworden nu eerst toegelicht en becommenta-rieerd. Daarbij is het tevens nadrukkelijk debedoeling zicht te bieden op een aantal onder-zoeksmatige aspecten die bij deze onderzoe-ken in het geding zijn.

2.1 Operalionalisatie beginnende en expertleerkracht Onderzoek doen naar dc overeenkomsten enverschillen tussen experts en beginners houdtin dat deze twee termen geoperationaliseerddienen te worden. Dc minste moeilijkheden lij-ken zich voor te doen bij de term beginners.Dit zijn personen die aan het begin staan vanhun loopbaan in het onderwijs. Maar ondanksde schijnbare eenvoud is deze operalionalisa-tie niet zonder prolemen. Wanneer begint eendergelijke loopbaan? Bij de intrede op de ar-beidsmarkt of al eerder in de opleiding? Beideoperationalisaties worden in onderzoek ge-bruikt. Het verschil in jaren tussen beide kan 355 Pedagogische Studi??n â™?



??? oplopen tot vier. Dit brengt ons bij de vraag ofhet in ieder geval bij sommige 'beginners' nietzo zal zijn dat zij, afhankelijk van het gevolgdecurriculum, reeds een bepaalde mate van ex-pertise op het gebied van het onderwijs, c.q.het onderwijzen bezitten. Een volgend probleem doet zich voor bij deoperationalisatie van het begrip expert. Wan-neer betitelt men iemand als een expert? In deliteratuur komen de volgende operationalisa-ties voor: 1 aantal jaren ervaring; 2 mate van succes t.a.v. een bepaald criteri-um; 3 volgens externe beoordeling. Ten aanzien van deze operationalisaties kaneen aantal opmerkingen gemaakt worden. Steldat men expertise definieert als "high levels ofknowledge and skill that do not come aboutnaturally but require a special and sustainedInvestment in learning" (Bereiter & Scarda-malia, 1986, pag. 10), dan kan men beredene-ren dat een zekere mate van ervaringnoodzakelijk is voor het verkrijgen van exper-tise op

een bepaald gebied. Echter, ervaringalleen is misschien wel een noodzakelijke,maar geen voldoende voorwaarde voor hetverkrijgen van expertise: ook de in de definitiebedoelde investering zal moeten plaats vin-den. Tevens rijst de vraag hoeveel ervaringsja-ren (minimaal) als maatstaf genomen moetenworden. Het bedoelde criterium in de tweede opera-tionalisatie is per onderzoek verschillend.Hierbij moet men denken aan diverse zakenuiteenlopend van 'beheersing van vakkennis'tot 'leerwinst bij leerlingen'. Het grote voor-deel van een dergelijke operationalisatie is datmen afziet van een vooraf verondersteld ver-schil tussen experts en beginners met betrek-king tot hun mentale processen of structuren.Men probeert beide groepen te onderscheidenop grond van het effect van de expertise: watook de reden mag zijn dat experts verschillenvan beginners (deze vraag wordt vervolgensonderzocht), experts zullen een bepaalde taak,liggende op het

gebied van hun expertise, betervolbrengen dan beginners. Vraag is welke taakmen selecteert en hoe sterk men aannemelijkkan maken dat het goed volbrengen van dietaak inderdaad het gevolg is van expertise.Dat hieraan nogal wat haken en ogen zitten,heeft het teacher-effectiveness onderzoek welgeleerd (zie bijv. Shulman, 1986). Met de derde soort operationalisaties wordtde werkwijze bedoeld waarbij derden (hoofdvan de school, mede-leerkrachten, leerlingen)gevraagd wordt te beoordelen in welke matede persoon als expert gezien kan worden. Dezeoperationalisatie doet sterk denken aan ma-nieren die wel werden toegepast om effectieveleerkrachten te onderscheiden in het teacher-efTectiveness onderzoek. De kritiek binnendeze stroming die deze werkwijze als inade-quaat bestempelt (Dunkin & Biddle, 1974),geldt onverkort ook voor deze operationalisa-tie. De vreemde situatie doet zich voor datpersonen die met behulp van deze

operationa-lisatie gezien worden als expert, in onderzoekdat gebruik maakt van een andere operationa-lisatie (bijvoorbeeld aantal jaren ervaring)juist weer gezien worden als beginners. Een laatste opmerking met betrekking totde diverse operationalisaties betreft het onder-ling verband. Wanneer men onderzoeken wilvergelijken, dienen de veschillende gemetenkenmerken positief te correleren. Met anderewoorden, een persoon die in het ene onder-zoek als expert getypeerd wordt op grond vanzijn grotere vakkennis, zou tevens meer leer-winst bij leerlingen behoren te bereiken enmeer ervaring moeten hebben. Slechts weinigempirisch onderzoek gaat op deze kwestie in.Leinhardt en Smith (1985) delen mede datleerkrachten die gedurende een aantal jareneen grote leerwinst bij leerlingen bereiken, nietautomatisch de leerkrachten zijn met degrootste vakinhoudelijke kennis. Ten aanzienvan aantal jaren ervaring en leerwinst bij leer-lingen (betiteld

als 'teacher effectivcncss') steltBarnes (1987) op grond van een literatuurstu-die vast dal "The overall impression seems tobe of a curvilinear but possibly an overallnegative, relationship between years of tea-ching and effectiveness. This finding rccurs onprimary, secondary, and higher education set-tings of research" (pag. 610). De gevondenzwakke relaties, hoewel slechts betrekkinghebbend op enkele operationalisaties, gevenaan dat het op elkaar betrekken van resultatenop problemen zal stuiten. 2.2 Theoretische modellenEen ander, zeer in het oog springend verschiltussen de diverse studies wordt gevormd doorhet verschil in theoretisch kader dat gehan-teerd wordt. Een inventarisatie van gehanteer-de kaders levert het volgende op. 356 Pedagogische Studi??n â™?



??? - Probleemoplossingsmodellen. Deze model-len proberen het mentale proces te beschrij-ven waarmee een persoon een problemati-sche situatie oplost. De situatie wordt alsproblematisch gedefinieerd wanneer de per-soon niet over een geautomatiseerde hande-ling of antwoord beschikt om te komen toteen oplossing (Frijda & Elshout, 1976) - Modellen met betrekking tot het semantischgeheugen. Deze modellen hebben betrek-king op de inhoudelijke (in tegenstelling totde procesmatige) kant van het denken. Hetgaat hier met name om de perceptie, opslagen weergave van informatie (Peters & Beij-aard, 1982). - Modellen met betrekking tot impliciete, na??e-ve of subjectieve theorie??n. Onderzoek metbehulp van deze modellen richt zich op derepresentatie die de onderzochte zich vaneen bepaald domein heeft gevormd. - Studies zonder een expliciet gemaakt kader. Men zou de genoemde kaders als onafhanke-lijk ten opzichte

van elkaar kunnen beschou-wen. In dat geval zouden de resultaten niet ofslechts heel moeilijk onderling vergelijkbaarzijn. Men kan echter ook stellen dat de ver-schillende modellen verbijzonderingen zijnvan het algemene informatieverwerkingsmo-dcl (Brocckmans, 1987). Dit model veronder-stelt dat observeerbaar gedrag wordt georga-niseerd, gestuurd en/of geleid door interne,psychische processen met betrekking lot ineen bepaalde situatie relevant geachte infor-matie. De auteurs neigen naar dit laatstestandpunt. Dit betekent echter niet dat deresultaten van onderzoeken waarbij gebruik isgemaakt van onderling verschillende theoreti-sche kaders zonder meer vergelijkbaar zoudenzijn. Zo kan er tussen de modellen een belang-rijk onderscheid ten aanzien van de relatie methet handelen gemaakt worden. Bij de eerstetwee kan een directe relatie met het handelenverondersteld worden. De persoon wordt inhet onderzoek volgens

deze modellen ge-vraagd tijdens of direct na een bepaald gedragzijn/haar mentale processen aangaande dit ge-drag te verwoorden. Men zou daarom metWahl (1981) kunnen spreken van handelings-nabije theoretische modellen. Bij modellenm.b.t. impliciete, na??eve of subjectieve theo-rie??n ligt de relatie met het handelen minderduidelijk. Hier worden personen gevraagd omgegeneraliseerde kennis, d.w.z. de neerslagvan ervaringen in de ruimste zin van hetwoord, te verbaliseren. Een directe relatie methet handelen ontbreekt, waardoor deze kennismeerdecontextueel van aard zal zijn. Men kanspreken van niet-handelingsnabije modellen:de invloed op het handelen is niet direct, maarwordt verondersteld zich te voltrekken via an-dere mentale processen. 2.3 Fase van didactisch handelenNaast de verschillen in de gehanteerde theore-tische modellen die ten grondslag liggen aande diverse onderzoeken, zijn er ook verschillenin het

deel van het didactisch handelen waarophet onderzoek betrekking heeft. Een veel ge-hanteerde onderscheiding is die waarbij hetdidactisch handelen wordt opgedeeld in eenpre-, een inter- en een post-actieve fase. de pre-actieve fase heeft betrekking op het plannings-gedrag en de daaraan ten grondslag liggendementale processen van een onderwijsgevende.De inter-actieve fase betreft het gedrag en dcmentale processen tijdens het lesgeven en depost-actieve fase het gedrag en de mentale pro-cessen van een leerkracht na het lesgeven. Kenmerkend voor de bovenstaande inde-ling is dat zij duidelijk in tijd gescheidengedragingen van de leerkracht typeert. Doordeze ori??ntatie op tijd en gedrag kan dezeindeling met name dienen als een nadere nuan-cering van onderzoeken die gebruik makenvan handelingsnabije modellen. Een probleemontstaat echter wanneer men de indeling wilgebruiken om niet-handelingsnabij

onderzoekverder te typeren. Het is niet ondenkbaar datleerkrachten bijvoorbeeld een subjectievetheorie of een algemeen schema hebben metbetrekking tot hun pre-actief ondcrwijsgc-drag, dit is zelfs waarschijnlijk. Maar kenmer-kend is, zoals hierboven reeds is betoogd, dathet in studies binnen de niet-handelingsnabijemodellen meer gaat om de neerslag van erva-ringen, idee??n en verwachtingen in ruime zin,die betrekking hebben op een breder gebieddan gedrag van beperkte omvang. Deze de-contexluclc neerslag of kennis kan zodanigalgemeen zijn dat zij afzonderlijke fasen vanhet didactisch handelen overstijgt. Een naderetypering van onderzoeken vereist daarom eenvierde categorie, nl. 'algemeen', waarmee be-doeld wordt dat de studie niet gericht is op ?Š?Šnvan de eerder beschreven fasen en resultatenmogelijk relevant zijn voor alle. 357 Pedagogische Studi??n â™?



??? 2.4 Kennisdomein Een volgend verschil betreft het kennisdomeinwaarop het onderzoek betrekking heeft. Metkennisdomein wordt hier bedoeld het onder-werp waarop de mentale processen zich rich-ten. Te denken is aan onderwerpen alsbepaalde leerstof en leerlingen. Deze keuzevoor een bepaald kennisdomein kan theore-tisch gefundeerd worden door zich af te vra-gen welk van deze kennisdomeinen het meestwezenlijk is voor expertise. De keuze wordtechter vaak in de onderzoekspublikaties nietbeargumenteerd zodat de indruk ontstaat datdeze door de omstandigheden is bepaald. 2.5 Instrumentkeuze Het verschil in gekozen onderzoeksinstrumen-ten staat niet geheel los van de verschillen intheoretisch modellen, zoals reeds eerder isaangegeven. Het ene instrument is geschikterbinnen een bepaald model gezien de aard vande vraagstellingen dan het andere. Ook hierspeelt weer het onderscheid tussen handelings-nabije en niet-

handelingsnabije ori??ntaties.Binnen de eerste worden met name instrumen-ten gevonden die de proefpersonen uitnodigenop een of andere wijze tijdens of direct na eenhandeling de mentale processen die dit hande-len sturen resp. stuurden te verbaliseren (hard-op-denkprotocollen, stimulated recall, e.d.).Ericsson en Simon (1980) hebben een theoreti-sche fundering en ordening van geschiktheid,i.e. validiteit gegeven van dit soort instrumen-ten. Binnen de tweede groep van ori??ntatiesvinden we een aantal instrumenten waarbij dekoppeling met een concrete handeling in iedergeval niet wordt gemaakt of niet hoeft te wor-den gemaakt. Men moet hierbij denken aaninstrumenten als (diepte)interview en reperto-ry grid. Het zijn instrumenten die gebruiktworden voor het verzamelen van algemenekennis. Men kan niet op voorhand stellen dat dekeuze voor een bepaald instrument, ook algaat men uit van hetzelfde model, geen gevol-gen heeft voor de

te verkrijgen data. Zo kanhet hardop laten denken bij een bepaalde op-gave voor sommige mensen een voor henonnatuurlijke extra taak betekenen. Hierdoorzou het denkproces anders kunnen gaan verlo-pen. En zo loopt de onderzoeker bij hetgebruik van stimulated-recalltechnieken hetrisico om rationalisaties of legitimaties te ver-krijgen in plaats van een weergave van deeigenlijke denkprocessen. Men kan niet bijvoorbaat uitsluiten dat deze mogelijke, vaakonbedoelde (bij)effecten er toe leiden dat deuiteindelijke conclusies verschillen. 3 Resultaten van de literatuurstudie De werkwijze volgens de in paragraaf 2 ver-melde opzet leverde een totaal op van 15studies waarvan enkele bestaan uit een aantaldeelstudies (zie schema I). Opgemerkt wordtnog dat in Lavely, Berger, Bullock, Pollman,Kromrey en Sawilowsky (1986) een aantal on-derzoeken wordt vermeld die helaas niet meerte achterhalen waren, maar waarvan de uit-komsten zoals door

Lavely e.a. vermeld geennieuwe gezichtspunten opleverden. De gevon-den studies worden hier in schemavorm gepre-senteerd. Daarbij wordt per studie eerst eentypering gegeven volgens het descriptief orde-ningsschema. Daarna volgen de (belangrijk-ste) resultaten van die studie, c.q. conclusiesdie de onderzoekers getrokken hebben. Tenaanzien van dit laatste dient nog opgemerkt teworden dat gepoogd is de oorspronkelijkeconclusies van de onderzoekers zo veel moge-lijk recht te doen. Dit heeft veelal geresulteerdin het vertalen van hun uitspraken (zie schema I). Zoals eerder is gesteld lopen de diverse on-derzoeken onderzoeksmatig gezien op eenaantal punten uiteen. Generalisatie over deonderzoeken heen dient dan ook met de nodi-ge voorzichtigheid te gebeuren. Nietteminkomt een aantal convergerende bevindingennaar voren. In de eerste plaats blijken expertsover een groter repertoire aan routines te be-schikken (Calderhead, 1983;

Carter, Sabers,Cushing, Pinnegar & Berliner, 1987; Lein-hardt, 1986; Leinhardt & Greeno, 1986). Dezeroutines weten zij flexibel toe te passen (Grif-fcy & Housner, 1985; Lcinhardt & Greeno,1986). In de tweede plaats bezitten experts meer enmogelijkerwijs ook andere kennis ten aanzienvan leerlingen (Berliner & Carter, 1987; Cal-derhead, 1983; Clarridge & Berliner, 1988b;Diamond, 1983). Men zou kunnen stellen datexperts een ander schema c.q. andere schema-ta met betrekking tot leerlingen bezitten. Eenschema wordt hierbij opgevat als een cognitie-ve structuur die georganiseerde kennis repre-senteert over bepaalde begrippen, stimulusty- 358 Pedagogische Studi??n â™?



??? Schema I Typering en resultaten van studies Typering onderzoek Resultaten Auteurs Berliner & Operationatisaties: Carter (1987) Experts: op aanwijzing van de schoolleiding + observatie (n = 8) Beginners: beginnende leerkrachten (1 jaar ervaring, n = 6) (Tevens postulanten: personen met vakkennis maar geen ervaring m.b.t. lesgeven). Theoretisch model: Schema-theorie Fase(n): Pre-actief Kennisdomein: Scheikunde + wiskunde (geometrie) Instrumentkeuze: I: Open vragen n.a.v. beelden van klassesituatie. 11: Hardop-denkprotocollen tijdensplanning Het belang van het concept'typisch/gewoon' kwam naar voren in deprotocollen van experts. Zij gaven ookblijk van een werk-ori??ntatie (relateerdeninformatie aan het werk dat gedaan moestworden). Rijke schemata m.b.t.klasgebeurtenissen bleek achter deantwoorden van experts te liggen. Expertsgaven blijk van meer beredeneerd denken. Borko & Operationalisaties:

Livingston Experts: op aanwijzing van schoolleiding (1988) of 'teacher center coordinators' (n = 3) Beginners: aanstaande leerkrachten (eerste jaars, n = 3) Theoretisch model: Schema-theorie Fase(n): Pre-, inter- en post-actief Kennisdomein: Wiskunde Instrumentkeuze: Observatie (bij interactieO, semi-gestructureerd interview Experts kunnen sneller en efficicnterplannen daar zij in staat zijn informatieuit hun schemata te combineren met despecifieke kenmerken van de situatie.Experts zijn beter in staat te voorspellenwaar in de les leerlingen moeilijkhedenkrijgen. Hun beter ontwikkeldeprepositionele structuren m.b.t.vakkennis, pedagogische vakkennis enkennis van leerlingen en de extensievereverbindingen lussen de schemata helpenhen hierbij. Het kennissysteem van expertsis zo gestructureerd dat informatie oprelevantie geselecteerd kan worden.Moeilijkheden die beginners ervarenwanneer zij van hun planning afwijkenkunnen

begrepen worden als beperkingenin hun vermogen tot improvisatie Calderhead Operationalisaties:(1983) Experts; leerkrachten met onbekend aantal jaren ervaring (n = 6)Beginners: aanstaande en beginnendeleerkrachten (eerste ervaringsjaar, n = 12)Theoretisch model:Algemeen informatieverwerkingFase(n): Interactief en algemeenKennisdomein:Kennis van leerlingenInstrumentkeuze: Repertory grid, open interview, stimulatedrecall Experts bezitten op de volgende 4 veldenmeer kennis van leerlingen; - algemene kennis van leerlingen - algemene kennis van bijzondereleerlingen - speciale kennis van leerlingen - kennis m.b.t. diagnostische enremedi??rende routines. 359 Pedagogische Studi??n â™?



??? Auteurs Typering onderzoek Resultaten Carter, Sabers, Operalionalisalies: Experts blijken informatie die relevant is Cushing, Zie Berliner & Carter (1987) (experts voor de uitvoering van de taak (i.e. het Pinnegar & n = 18, beginners n = 15) plannen van een les voor een hun Berliner (1987) Theoretisch model: onbekende klas) beter te onthouden. Schema-theorie Experts blijken rijkere schemata te Fase(n): bezitten en deze schemata geven hun een Pre-actief zinvol 'framework' voor het interpreteren Kennisdomein: van informatie. Experts geven aan dat het Wis- en natuurkunde belangrijk is om in een onbekende klas Instrumentkeuze: nieuwe regels (routines) te vestigen. Observatie, open vragen Clarridge & Operationalisaties: Experts beschouwen een goed begrip van Berliner Zie Berliner & Carter (1987) het kennisdomein als een voorwaarde (1988a) Tevens onderscheid in experts en voor goed lesgeven. Experts maken top-experts, echter

zonder nadere gebruik van mogelijke inbreng van operationalisatie (experts n= 18, leerlingen bij het plannen (hebben een idee beginners n= 15) van wat te verwachten is van de Theoretisch model: studenten), verlangen ook meer informatie Geen expliciet theoretisch model over de studenten. Experts hechten Fase(n): minder belang aan het volgen van Pre-actief prescripties bij het plannen. Kennisdomein: Wiskunde (driehoek van Pascal) Instrumentkeuze: Vragenlijst, observatie Clarridge & Operationalisaties: Experts zien het gedrag van studenten als Berliner Zie Clarridge & Berliner (1988a) (experts 'typical' of'atypical'; dit ondersteunt de (1988b) n = 18, beginners n = 15) idee dat experts kennis hebben van een Theoretisch model: 'collectieve student'. Geen expliciet theoretisch kader T.a.v. attributies en verwachtingen van Fase(n): prestaties van studenten worden geen Interactief verschillen geconstateerd. Kennisdomein: Wiskunde

(kansberekening) Instrumentkeuze: Stimulated recall, vragenlijst Diamond Operationalisaties: Ervaren leerkrachten construeren een (1983) Experts: leerkrachten met gemiddeld 7.6 minder grote afstand tussen zichzelf en jaar ervaring (n = 8) hun leerlingen. Veel overeenkomst lussen Beginners: aanstaande leerkrachten (einde beginnende en ervaren leerkrachten m.b.t. opleiding n= 16) hun zgn. kernconstructen. Een Theoretisch model: geconstateerd verschil tussen beide Subjectieve theorie (persoonlijke groepen had betrekking op de perceptie constructen theorie) van hun leerlingen Fase(n): Algemeen Kennisdomein: Aspecten van en personen m.b.t. het lesgeven Instrumentkeuze: Repertory grid 360 Pedagogische Studi??n â™?



??? Auteurs Typering onderzoek Resultaten Dunn, Taylor, Operationalisaties: Experts doen meer uitspraken m.b.t. Gillig & Experts: leerkrachten met meer dan 15 kenmerken van de leerlingen dan Henning jaar ervaring + een positieve beoordeling beginners. (Op grond van (1987) door een 'chairperson' (n = 7) leerhi??rarchische analyse:) Experts hebben Beginners: aanstaande en beginnende ge??ntegreerde kennis m.b.t. leerlingen, (de leerkrachten (pas afgestudeerden, n = 5) effectiviteit van) lesactiviteiten en Theoretisch model: lesonderwerp. Dit stelt hun in staat Algemeen informatieverwerking voorspellingen te doen m.b.t. mogelijke Fase(n): reacties van leerlingen. Pre-actief Kennisdomein: Literatuur, shortstory Instrumentkeuze: Hardop-denkprotocollen (analyse m.b.v. a priori categorie??n) en leerhierarchische analyse Fogarty, Operationalisaties: Beginners en experts gebruiken beide cues Wang & Creek Experts: op nominatie

van m.b.t. leerlingprestaties alswel activiteiten (1983) 'schooladministrator' (n = 3) m.b.t. de instructie (zowel in soort als in Beginners: beginnende leerkrachten (n = 5) aantal). Experts gebruiken meer Theoretisch model: activiteiten als reactie op cues dan Algemeen informatie-verwerking beginners. Experts gebruiken meer Fase(n): voorkennis tijdens de instructie. Inter-acticf Kennisdomein: Diverse onderwerpen Instrumentkeuze: Observatie, stimulated recall Griffey & Operationalisaties: Experts plannen niet alleen activiteiten Housncr Experts: leerkrachten met meer dan 5 jaar (inclusief mogelijke alternatieven) maar (1985) ervaring (n = 8) ook hoe deze te implementeren tijdens de Beginners: aanstaande leerkrachten les. Hierdoor wordt tijdens de les veel ('senior Icvel', n = 8) informatie overgedragen en is er weinig Theoretisch model: wachttijd voorde leerlingen, Beginners Geen expliciet theoretisch model zijn weinig flexibel en zich

onbewust van Fase(n): de individuele kinderen. Hun aandacht Pre- en interactief gaat uit naar het huidige moment, vaak Kennisdomein: verliezen zij het zicht op de les. Gymnastiekonderwijs, voetbal, basketbal Instrumentkeuze: llardop-denkprotocollcn en beoordelingsinstrumenten (waaronder Flanders) 361 Pedagogische Studi??n â™?



??? Typering onderzoek Resultaten Auleurs Leinhardt Operationalisaties: (1986) Experts: leerkrachten met een consistende leerwinst bij hun leerlingen (n = 4)Beginners: aanstaande leerkrachten (eindeopleiding, n = 2)Theoretisch model: Algemeen informatieverwerking, verderingevuld met bevindingen van eerderonderzoek: aandacht voor 'agenda's'(mentale representaties van een les),'lesson segments' (activiteitstructuren) enmodel van uitlegFase(n): Pre- en interactiefKennisdomein:WiskundeInstrumentkeuze: Interviews en observatie (met name van debovengenoemde aandachtspunten) Leinhardt & Operationalisatie: Experts hebben met hun klas een groot Greeno(1986) Zie Leinhardt (1986) (experts n = 8. aantal routines (met de volgende beginners n = 4) kenmerken: flexibiliteit, volgorde kan Theoretisch model: wisselen, vragen weinig aandacht en Schema-theorie behoeven niet te worden toegelicht aan de Fase(n): klas). Beginners werken

niet met routines Interactief waardoor het lesgeven van dag tot dag Kennisdomein: verschilt. Wiskunde Instrumentkeuze: Observatie, stimulated recall, interviews Leinhardt & Operationalisaties: Twee experts bezaten hoge vakkennis, ?Š?Šn Smith (1985) Zie Leinhardt (1986) (experts n = 4, een middelmatige en ?Š?Šn een lage. beginners n = 4) Vergelijking van de netwerken liet een Theoretisch model: grote variatie zien in de kennis. Schema-theorie Fase(n): Niet van toepassing Kennisdomein: Wiskunde, breuken Instrumentkeuze: Semantic nets. Experts hebben een explicieter enlogischer agenda voor een les (meeraandacht voor leerlingactiviteiten enexpliciete keuzemomenten gebaseerd ophet begrip van de leerstof door deleerlingen). Experts geven lessen dielogisch op elkaar aansluiten, met eeneffectieve structuur, een vloeiendevoortgang, minimale verwarring bijleerlingen en een duidelijk systeem vandoelen. Lessen van

aankomendeleerkrachten ontberen of bezitten inmindere mate de bovenstaandekenmerken. 362 Pedagogische Studi??n â™?



??? Strahan (1989) Operationalisaties:Vooronderzoek: Experts: op aanduiding van 'instructionalsupervisor' + oordeel semantisch net (zieinstrumentkeuze) door onafhankelijkederden (n = 5). Niet-experts: overige leerkrachten (n = 5).Hoofdonderzoek: Experts: gemiddeld 8 jaar ervaring (n = 7). Beginners: aanstaande leerkrachten (begin opleiding, n = 7) Theorelisch model: Geen expliciet theoretisch model Fase(n): Algemeen Kennisdomein: Instructie aan 'middlc grades'Instrumentkeuze:Semantic ordered tree procedure,interviews en opstellen Auteurs Typering onderzoek Resultaten Petersen & Operationalisaties: Experts hebben een significant hogere Comeaux Experts: leerkrachten met gemiddeld 24.5 score m.b.t. verbaal vermogen en (1987) jaar ervaring (n=10) herinnering van gebeurtenissen in de klas. Beginners: aanstaande leerkrachten (begin Zowel voor experts als voor beginners opleiding, n= 10) correleren de uitkomsten

significant en Theoretisch model: positief. Experts doen meer uitspraken Schema-theorie m.b.t. onderliggende principes (zgn. Fasefn): dieptestructuren, dit i.t.t. Interactief oppervlaktestructuren) m.b.t. Kennisdomein: onderwijzen/leren in de klas, hebben Social studies m.a.w. een complexer schema. Eerder Instrumentkeuze: genoemde scores correleren niet Diverse ability-tests (betrekking hebben significant hiermee. op STM-vermogen, conceptuele niveau en verbaal vermogen), gestructureerde interviews n.a.v. het bekijken van specifieke klassegebeurtenissen op videoband Zowel uit het voor- als hoofdonderzoekblijkt dat experts complexere semantischenetwerken hebben (significant meerconcepten, meer chunks en meerverbindingen tussen de concepten).Inhoudelijk brengen experts meerleerlinggcrichte opvattingen totuitdrukking terwijl beginners meerleerkrachtgerichte opvattingenverbaliseren. Na instructie verminderen

deverschillen tussen beginners en experts. 363 Pedagogische Studi??n â™?



??? pen, procedures, volgorde van gebeurtenissen,e.d. Door middel van deze schemata zijn zij instaat leerlingen te classificeren als 'typisch' of'atypisch' (Borko & Livingston, 1988; Clarrid-ge & Berliner, 1988a). Wellicht dat zij dank zijdeze schemata beter kunnen inspelen op sig-nalen van leerlingen (Borko & Livingston,1988; Fogarty, Wang & Creek, 1983; Griffey& Housner, 1985) en bij het plannen van eenles meer in staat blijken te zijn rekening te hou-den met studenten (Borko & Livingston, 1988;Clarridge & Berliner, 1988a). Ook ten aanzien van (zaken met betrekkingtot) het lesgeven zelf is te constateren datexperts een ander schema, c.q. andere schema-ta bezitten dan beginners. Dit stelt hen in staatinformatie te selekteren op relevantie (Berliner& Carter' 1987; Borko & Livingston, 1988;Carter e.a., 1987). Mogelijkerwijs geeft dithun ook de mogelijkheid een ander, sneller eneffici??nter planningsproces te volgen (Borko& Livingston, 1988;

Clarridge & Berliner,1988a; Dunn, Taylor, Gillig & Henning, 1987;Griffey & Housner, 1985; Leinhardt, 1986),hoewel men ook zou kunnen stellen dat dit hetgevolg kan zijn van verworven routines tenaanzien van dit proces. Algemeen kan van de schemata van expertsgesteld worden dat zij rijker, complexer enmeer ge??ntegreerd zijn dan die van beginners(Borko & Livingston, 1988; Calderhead, 1983;Carter e.a., 1987; Dunn e.a., 1987; Peterson&Comeaux, 1987; Strahan, 1989; vergelijk o.a.Berliner, 1986; Clark & Petersen, 1986). Ditlaatste punt komt overeen met bevindingendie men ook voor experts in andere domeinengevonden heeft (zie Lavely e.a., 1986; Berliner,1986; Clark & Peterson, 1986; Wiedenbeck,1986; Chi, Feltovich & Glaser, 1981; Chase &Simon, 1973). 4 Discussie De vraag die nu vanuit onze opleidingsdidac-tische ori??ntatie aan de orde is, is die naar demogelijke bruikbaarheid van de bevindingenvoor de initi??le

opleidingspraktijk. Deze rele-vantie kan betrekking hebben op twee aspec-ten. In de eerste plaats komt de vraag of debeschreven uitkomsten behulpzaam kunnenzijn bij de bepaling van de doelstellingen die inde opleiding bij de student zinvol nagestreefdzouden kunnen worden; in de tweede plaats devraag of de aangegeven resultaten aanwijzin-gen opleveren voor opleidingsdidactische in-terventies. Alvorens we op deze vragen ingaan, willenwe eerst een tweetal opmerkingen vooraf ma-ken. In de eerste plaats dient opgemerkt teworden dat het veelal gaat om uiterst klein-schalig onderzoek: gemiddeld worden 8,5experts vergeleken met gemiddeld 8,3 begin-ners. Clarridge en Berliner (1988b, blz. 5)zeggen hierover: "Although the sample size issmall it is consistent with similar expert-novicestudies in which qualitative data are used incomparisons or analyses.". Ongeacht of kleinegroepen nu wel of niet gebruikelijk zijn vooronderzoeken naar

verschillen tussen expertsen beginners, moet, gelet op de onvolkomenwijze waarop de steekproef doorgaans werdsamengesteld (bijvoorbeeld alle experts af-komstig van dezelfde school, alle beginnersvan hetzelfde opleidingsinstituut), gesteldworden dat generalisatie naar een grotere po-pulatie hierdoor zeker bemoeilijkt wordt. Metandere woorden: of de onderzoeken voldoen-de externe validiteit bezitten kan betwijfeldworden. In de tweede plaats moet geconstateerdworden dat het ten gevolge van de gebruikelij-ke onderzoeksmethodologie, namelijk decomparatieve of cross-sectional onderzoeks-opzet, het vooralsnog onduidelijk blijft inhoeverre de kenmerken waarin zgn. expertszich onderscheiden van beginners, niet een-voudig indicatief zijn voor een ruimere erva-ring. Bepaalde schemata en gedragingenzullen veranderingen ondergaan op grond vanervaring. Alle 'experts' in de besproken onder-zoeken beschikten, ongeacht de

gebruikteoperationalisering, over meer ervaring dan debeginners. Over het veronderstelde verbandtussen (de mate van) ervaring en (de mate van)expertise geven de onderzoeken echter geenaanwijzingen. Voor een beter begrip van watexpertise in het onderwijs is, is daarom ookeen andere onderzoeksopzet van belang. Hetvergelijken van experts met niet-expcrts onderhet constant houden van ervaring als variabelezou zeker aan te bevelen zijn. Dit komt sterkovereen met dc werkwijze van De Groot(1965), wiens onderzoek naar schaakspelersvaak gezien wordt als het startpunt van hetonderzoek naar verschillen tussen experts enbeginners. Ook heden ten dage vindt men on-derzoek dat volgens deze werkwijze' wordt 364 Pedagogische Studi??n â™?



??? uitgevoerd (vgl. Bromme & Steinbring,1988). Mede vanwege deze methodologische be-perkingen zijn wij in het voorafgaande voor-zichtig geweest met het formuleren vangenerale bevindingen. Deze door ons in para-graaf 3 geformuleerde bevindingen zijn hier-door zodanig globaal van aard dat geenopleidingsdidactische implicaties zijn aan tegeven. Dat dit (nog) niet mogelijk is, is ook hetgevolg van een aantal andere beperkingen vandit soort onderzoek tot nu toe. Een eerste beperking is gelegen in het feitdat in de hier besproken onderzoeken wordtgewerkt met het begrip expertise als absoluutgegeven. Van Bereiter en Scardamalia (1986)is de stelling afkomstig dat men expertise rela-tief moet opvatten, als een gradueel gegeven.'Expert zijn' is geen eindsituatie, maar voort-durend in ontwikkeling. Inzicht is nodig in dewijze waarop tijdens de loopbaan van de on-derwijsgevende deze ontwikkeling plaatsvindt en wat daarin

determinerende factorenzijn (men vergelijke in dit verband de cogni-tief-structurele ontwikkelingsbenadering; zieVeenman (1985) voor een eerste overzicht).Eerst vandaaruit zal het mogelijk zijn om indit opzicht richting en voorlopig doel te bepa-len voor de initi??le opleiding. Daar komt nog bij dat het niet voldoende isom bezit van expertise af te meten aan watdaarmee bereikt wordt, bijvoorbeeld een be-paalde leerwinst bij leerlingen, maar het is vanbelang expertise ook kwalitatief te beschou-wen: het gaat niet simpel om de formeleaspecten van kennisstructuren en mentaleprocessen maar ook om de inhoud hiervan.Deze inhoud dient in verband te worden ge-bracht met de kennis die vanuit ander onder-zoek met betrekking tot effectief onderwijzenbekend is. Het gevaar bestaat dat de onder-zoekslijnen, namelijk die met betrekking totde 'expert pedagogue' en die m.b.t. 'teachereffectiveness', afzonderlijk naast elkaar blij-ven lopen. In

de derde plaats dient nog opgemerkt teworden dat expertise in het onderwijs meerveronderstelt dan waaraan tot nu toe in on-derzoeken aandacht is geschonken. School-werkplanontwikkeling, de zorgbreedte in hetonderwijs, management zowel op micro- alsop meso-niveau, elk is een bestanddeel van het(Nederlanse) onderwijs, en ter optimaliseringvan het geheel is expertise nodig op elk van dedelen. Als we het geheel overzien moet tot slot gecon-stateerd worden dat hetgeen tot dusver uit deonderzoeken naar voren komt nog weinigbruikbaar is voor de opleiding van onderwijs-gevenden (verg. Lowyck, 1988). Deze consta-tering doet echter niets af aan de mogelijkepotenties van deze onderzoekslijn voor de op-leidingspraktijk wanneer althans rekening ge-houden wordt met de hierboven aangegevenoverwegingen. Toekomstig onderzoek zal ditmoeten waarmaken. Literatuur Barnes, J., Teaching Experience. In: M.J. Dunkin(Ed.),
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New Orleans. Pedagogische Studi??n,1988,65,451-467. Peters, J. & D. Beijaard, Onderwijsvoorbereidingdoor ervaren leerkrachten. Pedagogische Stu-di??n, 1982, 59,445-457. Peterson, P. & M. A. Comeaux, Teachers' schematafor classroom events: the mental scaffolding ofteachers' thinking during classroom instruction.Teaching & Teacher Education, 1987, 3, 4, 319-331. Shulman, L. S., Paradigms and research in the studyof teaching: a contemporary perspective. In:M.C. Wittrock (Ed.), Handbook of research onteaching. New York: MacMillan PublishingCompany, 1986. Strahan, D.B., How experienced and novice tea-chers frame their views of instruction: an analysisof semantic ordered trees. Teaching & TeacherEducation, 1989,5, 1,53-67. Veenman, S. A. M., Onderzoek van het onderwijzenen de cognitief-structurele ontwikkelingsbenade-ring. In: R. Halkes & R. Wolbert (red.). Docenten Methode, Lisse: Swets & Zeitlinger, 1985, 189-197.
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??? F. K. Kieviet (1933) is als hoogleraar toegepaste pe-dagogiek i.h.b. didactiek verbonden aan de vak-groep Onderwijsstudies aan de RijksuniversiteitLeiden. Een van zijn aandachtspunten in onderzoekis de opleiding van onderwijsgevenden. Adres: Vakgroep Onderwijs Studies, Rijksuniversi-teit Leiden. Postbus 9555, 2300 RB, Leiden. Manuscript aanvaard 29-6-'89 Summary Boei, F. & F. K. Kieviet. 'Novices and Experts in education: results of research and implications for teachereducation.' Pedagogische Studi??n, 1989, 66, 354-367. In this article research into differences in knowledge structures and mental processes between expert andnovice teachers is described and the results are presented. It appears that experts and novices differ on anumber of important points. However, to make the results of this line of research relevant for the initial teachertraining, it is also concluded that some methodological issues needs to be

improved. PeJaf^ogisclie Studi??n 367



??? Symposium WerkgemeenschapEmpirisch GezinspedagogischOnderzoek Binnen het kader van de NWO-Stichting PEDON iseen werkgemeenschap gevormd van onderzoekersdie empirisch onderzoek verrichten naar het func-tioneren van de primaire sociale omgeving alsopvoedingssituatie. Op 27 oktober 1989 wordt deoprichting van deze werkgemeenschap gevierd meteen symposium dat wordt gehouden te Leiden in hetgebouw van de Faculteit der Sociale Wetenschap-pen. Nadere inlichtingen zijn verkrijgbaar bij Dr.L.W.C. Tavecchio, Vakgroep Algemene Pedago-giek, Wassenaarseweg 52, 2333 AK Leiden, tel.;071-273438. Studiedag Praktijkgerichtonderzoek Het Amsterdams Pedologisch Centrum organiseertop 17 november 1989 een studiedag over praktijkge-richt onderzoek. Op deze studiedag zullen onder-zoekers hun ervaringen met praktijkgericht onder-zoek toelichten en de strategie??n die zij hebbenontwikkeld demonstreren. Voor

nadere informatiekunt u zich richten tot het Secretariaat van hetOrthopedagogisch Instituut, IJsbaanpad 9, 1076CV Amsterdam, tel.: 020-6644331. 14e CESE Conferentie Van 2 - 7 juli 1990 wordt te Madrid de 14e CESE(Comparitive Education Society in Europe) Confe-rentie gehouden. Het thema van deze conferentie is"Education reforms and innovations facing the 21stCentury: a comparative approach". Voor verdereinformatie kunt U zich wenden tot: Dr. AugustinVelloso, General Secretary Organizing Committee,Departamento de Teoria e Historia de la Education,Universidad Nacional de Educaci??n a Distancia,-Senda del Rey, s/n., - 28040 Madrid. Inhoud andere tijdschriften Comenius 9e jaargang, nr. 2, 1989 Thema: Vrouwenstudies en pedagogiek Mededelingen Van studiedag tot themanummer, door L. vanLoosbroek Variaties op een thema, door L. van LoosbroekMoraal, feminisme en (ortho)pedagogiek, door J.Doomenbal Opvoeding, sekse

en macht, door M. Bolte Wat leren vrouwen van vrouwen? door M. Michiel- sens Geen plaats voor het gendervraagstuk? door B.Rang Modulering en het afstemmen van onderwijs oparbeid, door W. Veugelers Pedagogisch Tijdschrift14e jaargang, nr. 3, 1989 Ge??scaleerde wanordelijke klassesituaties en de ver-andering daarvan, door Th. Wubbels, H.A. Cr?Štonen H.P. Hooymayers Van optimisme naar pessimisme. Een balans vaneen kwarteeuw onderzoek naar de relatie onderwijs-ontwikkeling in de schoot van de vergelijkendepedagogiek, door K. PotemansZelf-opvoeding en zorg voor zichzelf, door S.E.Cuypers Onderwijsvernieuwing onder het ontleedmes, doorG. Kelchtermans Tijdschrift voor Orthopedagogiek28e jaargang, nr. 6, 1989 De competentiebelevingsschaal voor Kinderen,door J.W. Veerman De maatschappelijke positie van oud-lom leerlin-gen, door H. Drenth en W. MeijnenIs ons schrift gemaakt voor de rechterhand? door P.Eling en

B. Vreede-Chabot Ontvangen boeken Berg, R. van den, U. Hameyer & K.Stokking (Eds.),Disscmination reconsidered the demands ofiniple-mentation. Acco/OECD, Leuven/Amersfoort,1989, ?’ 85,75. Eldering, L. & J. Kloprogge (Eds.), Different cul-ures, same school: ethnic minority children in Eu-rope. Swets & Zeilinger, Lisse, 1989, / 31,50. Graaff, E. de, Simulation of initial medical problcm-solving (dissertatie). Uitgeverij Thesis, Amster-dam, 1989,/35,-. McCormick, Chr.B., G.E. Miller & M. Pressley(Eds.) Cognitive strategy research: froni basic re-search 10 educational applications. Springer Ver-lag, Berlin/Heidelberg/New York, 1989,DM.98,- 368 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1989 (66) 354-367



??? E.M.H. ASSINK Vakgroep Psychonomie, RijksuniversiteitUtrecht Samenvatting Het hier beschreven onderzoek was gericht ophet aantonen van verschillen in de wijze waaropnormale en zwakke lezers tijdens het 'natuurlij-ke leesproces' woorden identificeren. Dit werdgerealiseerd door te kijken naar de gevoeligheidvan ppn. voor manipulatie van orthografischeinformatie tijdens het leesproces. De ppn. moes-ten zinnen, waarin op sommige plaatsen opzet-telijk woorden met misspellingen waren aange-bracht, semantisch beoordelen. Onmiddellijk navoltooiing van deze taak kregen de ppn. hetzojuist gelezen zinnenmateriaal nogmaals voor-gelegd, maar nu in een orthografisch correctevorm. Ppn. moesten de woorden aangeven dietijdens de leestaak in een afwijkende schrijfwij-ze waren aangeboden, en zij moesten daarbijtevens de afwijkende letter(s) identificeren.Beide groepen ppn. produceerden verschillendepatronen met

identificatiescores, afhankelijkvan de door hen gehanteerde identificatiestrate-gie. In de discussie worden suggesties voorvervolgonderzoek aangegeven. 1 Inleiding In rcccnt onderzoek naar dc oorzaak van lecs-cn spellingproblemen wordt veel aandacht be-steed aan dc vraag naar individuele verschillenin leesstrategie. Moderne theorie??n over hetlezen zoals hel interacticr-compensatorischcmodel van Stanovich (1980), benadrukkendaarbij dat goede en slechte lezers - in afwij-king van wat een tijdlang werd aangenomen -niet zozeer van elkaar verschillen in hun mo- * Hierbij dank ik M. Eversen I. Slegeman voor hunassistentie bij hel verzamelen en het analyseren vande data. Directies en personeel van de Marlijn-school en de St. Jacobusschool te Utrecht dank ikvoor hun medewerking aan de uilvoering van helexperiment. gelijkheden tot het gebruik van context, maarin hun vermogen tot snelle, geautomatiseerdewoordherkenning.

Door deze handicap zou-den zwakke lezers permanent in het nadeel zijnbij het extraheren van betekenis uit tekst,waardoor zij dus voortdurend te kampen zou-den hebben met een capaciteitsprobleem. In verband hiermee zijn onderzoekers ge??n-teresseerd in de vraag in welk opzicht mensenonderling verschillen in hun mogelijkhedenom tijdens het leesproces gebruik te makenvan dc orthografische informatie die ligt opge-sloten in dc gedrukte of geschreven tekst.Hierbij moet bijvoorbeeld worden gedachtaan individuele verschillen in het gebruik vanklank-letter relaties en aan het gebruik vanwoordspecifieke associaties bij het identifice-ren van letterreeksen als bestaande woorden(Baron, Treiman, Wilf & Keilman, 1980;Bryant & Bradley, 1983; Treiman & Hirsh-Pasek, 1985). Het onderzoek dat ik hier zal presenteren'sluit aan bij deze benaderingswijze van de lees-problematiek. Het werd opgezet om strategie-verschillen tussen

normale en zwakke lezersbij het identificeren van woorden tijdens hetuitvoeren van een 'normale' leestaak zicht-baar te maken. Onder 'normaal lezen' verstaik hier leesgedrag met als primair oogmerktekstbegrip. In dc onderzoeksliteratuur is er weinig dis-cussie over de vraag welke basisstrategie??n dclezer ten dienste staan bij het identificeren vanwoorden in gedrukte of geschreven teksten.Meestal wordt onderscheid gemaakt tussen dcfonologische en dc visueel-orthografischestrategie. De vi.sueel-orthograJi.Kche of woord-bceldstrategie is het rechtstreeks vergelijkenvan het gedrukte of geschreven woord (opge-vat als een geordende reeks van 'karakters' oflettertekens) met een representatie van dc ge-schreven vorm in het mentale lexicon van delezer. De meer primitieve /()/;o/()j?(.??(7j<' strate-gie daarentegen is indirect en sequentieel vanaard. Lezen is in deze fase van dc ontwikkelingnog een decodcerproces op

grafecm/foneem-nivcau. Woorden worden nog letterlijk 'ont-cijferd' via het stapsgewijs, grafeem nagrafeem, leggen van dc betrelTcndc tcken- Woordidentificatie bij leeszwakke kinderen* Pedagogische Studi??n 1989 (66) 369-376 Pedagogische Studi??n 369



??? klank relaties' (Baron, 1977; Vellutino &Scanion, 1982). Uit recent onderzoek blijkt dat beginnendelezers al verrassend snel overstappen van eenoverwegend gebruik van de fonologische stra-tegie naar een overwegend gebruik van devisueel-orthografische strategie (Reitsma,1983). Uiteraard betreft het hier niet een 'alles-of-niets' omslagpunt in de ontwikkeling. Hetis eerder zo dat jonge kinderen al vrij snel dewoordbceldstrategie gaan gebruiken teneindevlot en boeiend te kunnen gaan lezen, waarbijzij de fonologische strategie achter de handhouden voor 'noodgevallen'. Bij dat laatstemoet met name worden gedacht aan confron-taties met nog onbekende woorden tijdens hetleesproces. Het idee van een 'alles-of-niets' omslagpuntvan de fonologische naar de woordbeeldstra-tegie moet dus als een te na??eve voorstellingvan zaken van de hand worden gewezen. Be-halve deze misvatting over de ontwikkelingvan het leesproces vindt men in de

onder-zoeksliteratuur ook nog een tweede, meerimpliciete, opvatting waarbij vraagtekenskunnen worden gezet. Dat is de veronderstel-ling dat het functioneren van de woordbeeld-strategie automatisch holistisch van aard zouzijn. Volgens deze opvatting zouden woord-beelden dus moeten worden gezien als eensoort dia's of plaatjes, die naar believen doorde gebruiker uit het geheugen kunnen wordenopgeroepen om te worden 'afgelezen'. Hetvoorgaande betekent niet dat ik de visueleaard van de woordbeeldstrategie hier zou wil-len bestrijden. Het punt waar het om gaat isdat ook de woordbceldstrategie op zich waar-schijnlijk niet volgens een 'alles-of-niets' prin-cipe functioneert. Dat impliceert weer de inhet begin al kort genoemde hypothese datmensen tijdens het lezen op verschillende wij-zen gebruik zouden kunnen maken van deorthografische informatie die ligt opgeslotenin de door hen mentaal opgeslagen representa-ties of woordbeelden.

Een dergelijke opvat-ting over het functioneren van de visueel-orthografische strategie heeft minstens tweeaantrekkelijke kanten. Op de eerste plaatsgeeft het een dynamische - en daardoor meerrealistische - kijk op het verloop van het lees-proces, en ten tweede biedt een dergelijkeopvatting in principe de mogelijkheid voor hetdoen van meer genuanceerde uitspraken overhet ontstaan van leesproblemen en de onder-liggende mechanismen die daarbij een rolspelen. Daarom werd deze opvatting gekozenals basis voor het hierna weergegeven onder-zoek. De fonologische en de visueel-orthografi-sche strategie moeten worden opgevat als detwee basismechanismen die de lezer ten dien-ste staan bij het identificeren van woorden ineen tekst. Dat betekent echter niet dat bij hetlezen geen gebruik zou kunnen worden ge-maakt van andere, aanvullende soorten infor-matie. Zoals dit het geval is bij de meeste talendie gebruik maken van een alfabetisch

schrift,bevat een geschreven Nederlandse tekst grafe-mische, syntactische, morfcmische, semanti-sche en etymologische informatie. Alvorens in te gaan op de details van hetexperiment moet eerst de vraag worden beant-woord van welke soorten orthografischeinformatie een lezer met Nederlands als moe-dertaal zoal tijdens het lezen gebruik zoukunnen maken. De orthografie van het Neder-lands kan worden gezien als een systeem, datwordt geschraagd door drie peilers, te wetende principes van de fonologie, de morfologieen de etymologie. Het fonologisch principe ishet meest fundamenteel en karakteriseert deNederlandse spelling als een in essentie alfabe-tisch systeem. Het is echter wel zo dat deprincipes van de morfologie en de etymologie- indien van toepassing - met voorrang moe-ten worden toegepast. Dit heeft dan uiteraardtot gevolg dat in die gevallen het fonologischprincipe wordt geschonden. Het morfologisch principe vereist

uniformi-teit in de schrijfwijze van stam- en fiexiemorfe-men. Een woord als paard v^ordi daarom meteen eind -d geschreven vanwege de meer-voudsvorm paarden; de slot -t van staartwordt op eenzelfde wijze gemotiveerd. In hetgeval van paard doorkruist dus de slot -d hetfonologisch principe. Het etymologisch principe vereist dat ver-schillende lettercoderingen met identiekeklankwaarde moeten worden gebruikt teraanduiding van uitspraakverschillen die aan-wezig waren in een vroegere ontwikkelingsfa-se van het Nederlands. Zo kennen wijbijvoorbeeld het onderscheid ati/ou (blauw/zout), eilij (reik/rijk) en g/ch (lag/lach). Psy-chologisch interessant bij dit soort etymolo-gisch gefundeerde schrijfwijzen is dat het hiergaat om orthografische coderingsvormcn dieniet kunnen worden gevat in een synchroon 370 Pedagogische Studi??n â™?



??? grammaticaal regelsysteem. Dit betekent datde hedendaagse gebruiker van het geschrevenNederlands geen andere keus heeft dan hetmemoriseren van deze woordspecifieke letter-coderingen (Van Heuven, 1980). De hoofdvraag van het onderzoek luidde nuof normale en zwakke lezers in verschillendemate gevoelig zijn voor manipulatie of schen-ding van de zojuist beschreven orthografischeprincipes. Diverse publikaties bieden aankno-pingspunten voor een dergelijke hypothese(Frith, 1985; Young-Loveridge, 1985; VanRijnsoever, 1988; Wolford & Fowler, 1984).Het gemeenschappelijke element in deze pu-blikaties is dat het ontstaan van leesproble-men wordt verklaard door te veronderstellendat er tekortkomingen zijn in de wijze waaropzwakke lezers tekst op inadequate wijze perci-pi??ren en verwerken. Men denkt daarbij metname aan de mogelijkheid dat zwakke lezersop een inadequate wijze munt slaan uit in detekst

gecodeerde informatie. De algemenevraag van dit onderzoek is nu of voor een der-gelijke hypothese empirische ondersteuningkan worden verkregen bij proefpersonen metNederlands als moedertaal, gebruik makendvan een duidelijk van het Engels onderschei-den orthografisch systeem. Om deze vraag tebeantwoorden werden normale en zwakke le-zers geconfronteerd met een leestaak waarbijde aandacht primair was gericht op tekstbeg-rip. Tijdens deze leestaak werden de proefper-sonen op onopvallende wijze in aanrakinggebracht met diverse typen orthografischeschendingen. De interessante vraag was nu inhoeverre de afwijkingen in de geschrevenvormen in verschillende mate waren waarge-nomen door de beide groepen proefpersonen.Zouden zwakke lezers inderdaad zoals ver-wacht-als gevolg van hun minder hechtementaal opgeslagen visuele representaties-ongevoeliger blijken te zijn voor het identifice-ren van

bepaalde aangeboden orthografischeschendingen? Interessant daarbij was vooralde vraag hoe een mogelijk verschil in woord-beeldgcvoclighcid in verband zou staan met dediverse typen orthografische schendingen; ditlaatste uiteraard mede in relatie tot de plaatsvan de schending in het woord. 2 Methode 2.1 Proefpersonen Zeven en twintig zwakke lezers, afkomstig uithet speciaal onderwijs, (LOM-leerlingen, ge-middelde kalenderleeftijd: 13;0 jaar) werdenop grond van hun score op een standaard testvoor technische leesvaardigheid (Brus & Voe-ten, 1972) gematcht met 27 normale lezers(gemiddelde leeftijd: 10;4 jaar). De gemiddel-de Brusscore bedroeg 65.7, met een standaard-afwijking van 14.0 en minimum- en maxi-mumscores van resp. 33 en 92. Beide groepenhadden met dezelfde methode leesonderwijsgehad. De groepen verschilden alleen in debestede hoeveelheid tijd om het gegeven lees-niveau te bereiken. De zwakke

lezers warendoor de leerkrachten op hun specifieke lees-problemen geselecteerd. Deze ppn. waren uit-sluitend vanwege hun leesproblemen op dezeschool geplaatst. 2.2 E.xperimenteermateriaal In het experiment werd gebruik gemaakt vansamengestelde woorden (composita), van hettype 'schoolbord'. In deze samenstellingen^waren diverse typen misspellingen aange-bracht. De afwijkend geschreven woordenwerden gepresenteerd in een incidentele leer-taak. Vijf typen misspellingen, karakteristiekvoor de belangrijkste schendingen van de ba-sisprincipes van de Nederlandse orthografie,werden orthogonaal gecombineerd met defactor plaats of, beter gezegd, positie in hetwoord. Tabel I geeft een overzicht van allegebruikte typen. De samenstellingen werdensteeds in zinscontexten gepresenteerd. 2.3 Procedure De proefpersonen kregen de opdracht de zin-nen zorgvuldig te lezen. Hun taak was dezinsinhoud te beoordelen. Dit

geschieddedoor achter elke zin twee woorden te presente-ren. E?Šn van deze twee woorden hing quabetekenis altijd nauw samen met de semanti-sche inhoud van de zin; het andere woord haddaarmee weinig of geen enkel verband. Deproefpersonen moesten het semantisch ver-wante woord onderstrepen. De instructie wasgericht op het correct uitvoeren van dezesemantische cvaluatietaak. Zij bevatte slechtseen terloopse opmerking over de irrelevantievan eventueel voorkomende afwijkende 371 Pedagogische Studi??n â™?



??? Tabel I Typen misspellingen gebruikt in het experiment TYPE ORTHOGRAFISCHE SCHENDING Etymologieau-code Etymologieou-code Morfologie-dcode Morfologie-t code Fonologie-t code kunsdschilder plaadsbewijs In het Ie element:blouwdruk zautmijn hooftstuk In het 2e element:roomsous oerwaud tafelkleet wegenkaard steenrods schrijfwijzen. Voorbeeldzinnen met de ge-bruikte typen misspellingen zijn gegeven inbijlage A. Het is van belang hier op te merkendat de hierboven beschreven procedure inhoge mate het 'natuurlijke leesproces' bena-dert. De volgorde van aanbieding van dezinnen was tegengebalanceerd, om volgorde-effecten te voorkomen. Bijlage B geeft de vol-ledige lijst met gebruikte samenstellingen.Direct na de semantische beoordelingstaakvolgde de eigenlijke test. Nadat het gelezenmateriaal was ingenomen kregen de proefper-sonen nogmaals het zinnenmateriaal aange-boden, maar nu orthografisch correct.

Hunwerd gevraagd de woorden op te sporen die inde voorafgaande sessie onjuist waren geschre-ven. Tevens werd gevraagd daarbij de betref-fende afwijkende letter(s) aan te geven. Inaansluiting op deze identificatietest kregen deproefpersonen een spellingtest met vergelijk-bare probleemgevallen en een foneemsegmen-tatietest. Deze aanvullende tests werdenafgenomen om na te kunnen gaan of eventueleeffecten mede verklaard zouden kunnen wor-den door aanwezige verschillen in spelvaar-digheid en/of vaardigheid in foneemsegmen-tatie. 2.4 Scoring Uit het in Tabel 1 gepresenteerde schemablijkt dat er in totaal 10 typen misspellingenwerden gebruikt. Ieder type (of: cel in hetdesign) was door 5 zinnen vertegenwoordigd,aangevuld met 3 controle-items. De volledigeset zinnen bestond dus uit 10 x 5 = 50 zinnenmet een incorrect geschreven samenstelling cn10 X 3 = 30 zinnen met vergelijkbare, correc-te items. Als identificatiescore werd

genomenhet aantal correct gemarkeerde misspellingen('hits'), verminderd met het aantal 'falsealarms' op de controle-items. Teneinde hits enfalse alarms een gelijk gewicht te geven werdenhits met 1 en false alarms met 1.67 gescoord. Tabel 2 Gemiddelde percentages correcte identificaties, gecorrigeerd voor false alarms op de controle items TYPE ORTHOGRAFISCHE SCHENDING Etymologie Etymologie Morfologie Morfologie Fonologie au-code ou-code -d code -t code -t code In het Ie element: Z: 55.7 Z:49.1 Z:47.5 Z: 49.9 Z: 49.9 N: 50.2 N: 52.8 N: 55.0 N:5I.5 N: 52.8 In het 2e element: Z:51.9 Z: 54.1 Z: 55.4 Z: 55.1 Z: 50.5 N:5I.6 N: 52.2 N: 51.6 N:46.2 N:49.0 Opm.: N = normale lezers; Z = zwakke lezers 3 Resultaten Uit de resultaten bleek dat beide groepenproefpersonen een duidelijk verschillend iden-tificatiepatroon te zien gaven, hetgeen wijst in 372 Pedagogische Studi??n â™?



??? de richting van verschillen in leesstrategie. Deverkregen identificatiescores staan weergege-ven in Tabel 2. Een covariantie-analyse voor herhaaldemetingen met Type, Groep en Positie als fac-toren, en met Spelling en Segmentatievaardig-heid als covariaten, gaf geen hoofdeffect tezien, maar wel significante Ie en 2e orde inter-acties. De Ie orde interactie, F( 1,52) = 6.02,p = .017, was een Groep x Positie effect. Nor-male lezers bleken beter te zijn bij het identifi-ceren van schendingen in het eerste lid van desamenstelling, terwijl zwakke lezers beter ble-ken te zijn in het detecteren van afwijkingen inhet laatste element. Vooruitlopend op de hier-na volgende discussie wordt hier al vast opge-merkt dat dit effect in samenhang met hethierna beschreven 2e orde effect moet wordenbeschouwd. Deze hogere orde interactie,F(4,208) = 2.45, p<.05, liet zien dat dit diffe-rentieel idcntificatiepatroon met name geldtvoor schendingen van het

morfologisch prin-cipe. Er was geen aantoonbaar effect van debeide covariaten Spelling en Segmenteervaar-digheid. 4 Discussie Oppervlakkig gezien suggeren de totaalscoresvan de beide groepen proefpersonen dat nor-male en zwakke lezers, na verscheidene jarenvan onderwijs, niet van elkaar verschillen alshet gaat om het detecteren van afwijkendeschrijfwijzen in een leestaak waarin de aan-dacht primair is gericht op tekstbegrip. Bijnadere analyse blijkt echter dat zij wel degelijkvan elkaar verschillen in de strategie??n opgrond waarvan zij tot hun totaalprestatie zijngekomen. De verschillen in de scorepatronenlaten zien dat normale en zwakke lezers in een'normale leessituatie' - waarin de aandacht inhoofdzaak is gericht op semantische verwer-king - verschillende identificatie-strategie??nhanteren. Normale lezers inspecteren de let-tertekens van een lang woord van links naarrechts tot aan het punt waar de

aanwezigeonzekerheid over mogelijke interpretaties isverdwenen, om vervolgens de rest van hetwoord als redundant over te slaan (Strange,1979; Vellutino & Scanion, 1982). Zwakke le-zers daarentegen gebruiken waarschijnlijk eenminder economische en minder geautomati-seerde strategie. Zij lezen nog meer volgenseen onverkorte letter-klank strategie, hetgeenverklaart waarom zij beter presteren als hetgaat om het identificeren van schendingen inhet achterste deel van het tweede lid van desamenstellingen. Het gevonden 2e orde inter-actie-effect maakt duidelijk dat dit vooral hetgeval is bij morfologie-schendingen, omdatimmers juist in dat geval de schending uiterstrechts in het woord was gelokaliseerd. Degevonden Ie orde interactie kan theoretischgezien moeilijk als een op zichzelf staand effectworden ge??nterpreteerd. Dit effect kan hetbest worden opgevat als een contrast, een ach-tergrond waartegen de theoretisch

informatie-ve hogere orde interactie zich kan aftekenen. De gevonden resultaten laten zich goed in-passen in recente theorie??n van het leesproces,zoals het interactief-compensatorische modelvan Stanovich (1980). Uit recent onderzoekblijkt steeds duidelijker dat snelle, geautoma-tiseerde woordherkenning een essenti??le rolspeelt bij de ontwikkeling van de leesvaardig-heid (K??sters, 1987). Ook uit de resultaten vanhet hier gepresenteerde onderzoek blijkt datslechte lezers, ook na jaren van leesonderwijs,zich onderscheiden door het hanteren van eenmeer primitieve, nog niet volledig geautomati-seerde woordidcntificatie tijdens het lezen methet oog op tekstbegrip. Er zal zeker aanvullend onderzoek moetenworden opgezet om de gevonden resultaten teverifi??ren. Daarbij zal ook aandacht moetenworden besteed aan het idee dat goede enzwakke lezers wel eens in verschillende matekunnen profiteren van redundanties die

liggenopgesloten in ons orthografische systeem. Eentweede punt van belang voor vervolgonder-zoek is verder de meetprocedure. In het huidi-ge experiment werd van het lange-termijngeheugen van de proefpersonen een behoorlij-ke prestatie gevergd. Dit gebeurde onder deaanname dat juist dit aspect van het geheugeneen belangrijke, om niet te zeggen cruciale, rolspeelt bij het aanroepen en hanteren van dementale representaties van woorden. Dat on-danks de 'barre' experimentele omstandighe-den toch de hierboven beschreven effectenwerden gevonden zegt wellicht iets over derobuustheid en de repliceerbaarheid van deresultaten. Of dit inderdaad het geval is zal uitvervolgonderzoek moeten blijken. Het hf??r ge-presenteerde experiment is op de eerste plaatsbedoeld als discussiemateriaal bij verder on-derzoek naar het ontstaan en de achtergrond 373 Pedagogische Studi??n â™?



??? van leesproblemen. De interessante vraag isdaarbij of soortgelijke effecten ook, en mis-schien zelfs in nog sterkere mate, zullen wor-den gevonden indien er meer 'on task' wordtgemeten, bijvoorbeeld met behulp van een eyeview monitor en met het registreren van reac-tietijden. Noten 1. In de didactische literatuur wordt deze strategieook wel met de term 'spellend lezen' aange-duid. 2. Zoals ook uit bijlage B blijkt, bestond het mate-riaal vrijwel uitsluitend uit substantiva. Literatuur Baron, J., Mechanisms for pronouncing printedwords: Use and acquisition. In: D. LaBerge &S.J. Samuels (Eds.), Basic processes in reading:Perception and comprehension. Hillsdale, N.J.:Lawrence Erlbaum Associates, 1977. Baron, J., R. Treiman, J.F. Wilf & P. Keilman,Spelling and reading by rules. In: U. Frith (Ed.),Cognitive Processes in Spelling. London, etc.:Academie Press, 1980. Brus, B.Th. & M. Voeten, E?Šn minuut lest. Nijme-gen: Berkhout, 1972. Bryant, P.

E. & L. Bradley, Psychological strategiesand the development of reading and writing. In:M. Martlew (Ed.), The Psyclwlogy of WrittenLanguage. New York, etc.: Wiley, 1983. Frith, U., Beneath the surface of developmentaldyslexia. In: K. E. Patterson, J. C. Marshall & M.Coltheart (Eds.), Surface Dyslexia. London:Lawrence Erlbaum Associates, 1985. Heuven, V. van, Aspects of Dutch orthography andreading. In: J.F. Kavanagh & R.L. Venezky(Eds.), Orthography, reading and dysle.xia. Balti-more: University Park Press, 1980. K??sters, E.D.M., Self-corrections in oral reading(dissertatie). Tilburg, 1987. Morrison, F. J. & F. R. Manis, Cognitive Processesand Reading Disability: A Critique and Propo-sal. In: C.J. Brainerd & M. Pressley (Eds.),Verhal Proce.s.ses in Children: Progress in Cogniti-ve Development Research. New York, etc.: Sprin-ger, 1982. Reitsma, P., Printed word learning in beginning rea-ders. Journal of Experimental Child

Psyclwlogy,1983, i6, 321-339. Rijnsoever, R. van, Spelling en leren lezen (disserta-tie). Nijmegen, 1988. Shankweiler, D. & I. Liberman, Misreading: asearch for causes. In: J.F. Kavanagh & J.G.Mattingly (Eds.), Language by ear and by eye.Cambridge, Mass.: MIT Press, 1972. Stanovich, K., Toward an interactive-compensato-ry model of individual differences in the develop-ment of reading fluency. Reading ResearchQuarterly, 1980, 16, 32-71. Strange, M., The effect of Orthographie anomalitiesupon reading behavior. Journal of reading beha-vior, 1979, II, 153-161. Treiman, R. & K. Hirsh-Pasek, Are there qualitati-ve differences in Reading Behavior betweenDyslexics and Normal Readers? Memory <S Cog-nition, 1985, /i(4), 357-364. Vellutino, F. R. & D. M. Scanion, Verbal Processingin Poor and Normal readers. In: C.J. Brainerd &M. Pressley (Eds.), Verbal Processes in Children:Progress in Cognitive Development Research.New York, etc.:

Springer, 1982. Wolford, G. & C. A. Fowler, Differential use of par-tial Information by good and poor readers.Developmental Review, 1984, 4, 16-35. Young-Loveridge, J. M., Use of orlhographic struc-ture and reading ability: What relationship?Journal of Experimental Child Psyclwlogy, 1985,40, 439-449. Curriculum vitae E.M.H. Assink (1944) studeerde psychologischefunktieleer te Utrecht en promoveerde aldaar in1983 op "Leerproces bij het spellen". Hij is als mede-werker verbonden aan de vakgroep Psychonomievan de Rijksuniversiteit te Utrecht. Zijn onder-zoeksinteresse ligt vooral op het terrein van het lerenhanteren van geschreven taal, inclusief de sloornis-sen die zich hierbij kunnen voordoen. Adres: Vakgroep Psychonomie RijksuniversiteitUtrecht, Heidelberglaan 2, 3584 CS Utrecht. Manuscript aanvaard 6-3- '8') 374 Pedagogische Studi??n ,



??? Summary Assink, E. M. H. "Word identincation strategies in poor readers.' Pedagogische Studi??n, 1989, 66, 369-376. The present study aims to demonstrate difTerences in word identification strategies between normal and poorreaders by assessing differential sensitivity to manipulation of Orthographie information in a task-settingfocussed on reading for meaning. Immediately following a reading-for-meaning task, containing sentenceswith several types of misspellings, the participating Ss. were presented the same sentence material once again,but this time in an orthographically correct format. The Ss. were asked to identify the words that had previous-ly been presented with misspellings, and they were asked to locate the misspelled element(s) in these words. Thetwo groups of Ss. showed clearly distinct patterns of identification scores, indicating differences in word iden-tification strategies. In the discussion the results are

confronted with current theoretical views of the readingprocess and suggestions for additional research are presented. Bijlage A Voorbeeldzinnen uil de semantische beoordelingstaak. Opmerking-, Afwijkende schrijfwijzen in onderstaande zinnen gemarkeerd. Deze markeringen ontbrakenuiteraard tijdens het experiment. De zangeres wachtte ongeduldig in de kleetkamer. (lucifer / microfoon) De achtergront van het schilderij is lichtgroen, (steen / penseel) Na het diner schonk de gasdheer de drankjes in. (wijn / deur) Zuurkool met spek is typisch Hollandse winterkosd. (boerenkool / zon) Moeder liet de souskom in stukken vallen, (jus / trap) De hemel zag er grijsblouw uit. (regen / kam) De bruid zag er in haar tr^wjapon schitterend uit. (huwelijk / rivier) Jane en Tarzan wonen in het oerwaud. (aap / fiat) Reficctorcn zijn nu in elke fiedswinkel te krijgen, (rijwiel / pet) De agent vroeg mijn adres en woonplaads. (bekeuring / sigaret) 375
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??? Bijlage B Lijst van samenstellingen gebruikt in de woordbeeldgevoeligheidstest. Items met (C) zijn controle items. Achter elk item volgt het percentage goede oplossingen bij de zwakke lezers.Daarachter volgt tussen haakjes de overeenkomstige score bij de normale lezers. Etymologie, au-code, 2e element Etymologie, au-code, Ie element klouwzeerpouzebelsouskomklouwhamerblauwdrukautopech (C)d^wvocht (C)pauweveer (C)bereklouwroomsousgrijsblauwochtendpouzevogelklouwvrachtMto (C)ochtendd^w (C)koningspauw (C) 48 (56) 33 (59) 59 (63) 33 (52) 30 (52) 74 (48) 48 (19) 59 (33) 44 (67)37(52)33(56)41(59)44(56)63(56)26(22)41 (22) Etymologie, ou-code, Ie element26 (44)26 (41)37 (41)30 (44)26 (67)63 (44)63 (48)52 (41) Etymologie, ou-code. 2e element waudreust^wtrekkerz^tmijnbauwvakkertrMwjaponkoudbloedig (C)foutdruk (C)kousenband (C) oerwaudspringtMWondertrMwmaagz^twegenb^wtikfout (C)ijskoud (C)kletskous (C)

22(52)33 (33)41 (56)41 (33)26(41)63(41)63(48)52(33) Morfologie, -d code, Ie element kleetkamer 22 (41) nootverband 19 (26) groi??twater 07 (22) hooftstuk 04 (11) tanta'rts 15 (26) boo"rdmaat (C) 63 (52) brandweer (C) 70 (52) handwerk (C) 67 (70) Morfologie, -d code, 2e element achtergrontademnootwaterhooftsnijtanttafelkleetrechterhand (C)stuurboord (C)bosbrand (C) 19(22)11(41)26(37)26(19)19(22)74(67)74(37)81(52) Morfologie, -t code. 2e element19(04)22(22)11(15)04(00)15(15)81 (7085(59)70(59) Morfologie, -t code, Ie element kunsdschildersoordnaamkosdbaargasdheerkaardlezerkastdeur (C)taartvorm (C)feestneus (C) (37)(22)04 (15)II (19)04 (04)74 (44)81 (67)70 (63) IIII wegenkaardtoverkunsdwinterkosddiersoordzomergasdverjaardagsfeest (C)ijstaart (C)legkast (C) Fonologie, -t code, Ie element Fonologie, -t code, 2e element fiedswinkelpoedslaperdsaderkoedshuisplaatdsbewijsrotspunt (C)schaatswedstrijd (C)spitskool

(C)racefiedssmeerpoedswoonplaadsrijkoedsijzererdstorenspits (C)kunstschaats (C)steenrots (C) 15 (II) 07 (15) 04 (11) 04 (22) II (07) 74 (48) 74 (44) 59 (52) 15(04)04 (07)07(11)07(19)07(19)81(85)85(59)63(56) 376 Pedagogische Studi??n â™?



??? Agressie, prosociaal gedrag en televisiekijken in zes landenlongitudinaal onderzocht* M. KUTTSCHREUTER, O. WIEGMAN** Universiteit Twente B. BAARDA Rijksuniversiteit Utrecht Samenvatting In een internationaal, longitudinaal onderzoekwerd nagegaan in hoeverre het kijken naar ge-weld en naar prosociaal gedrag op de televisievan invloed was op agressief en prosociaal ge-drag. Er werd een significant positief verbandtussen hel kijken naar geweld en agressie gevon-den. Dit verband verdween echter grotendeelstoen er gecorrigeerd werd voor het agressieni-veau op het eerste meetmoment en intelligentie.Er was weinig steun voor de op basis van desociale leertheorie gestelde hypothese dat hetkijken naar geweld op televisie leidt tot agres-siefgedrag. IVat betreft prosociaal gedrag werdgeen positieve relatie gevonden tussen het ge-drag en het kijken naar de televisie. De verkla-ring voor hel feit dat de gestelde

hypothesen nietbevestigd werden, wordt gezocht in de beperkin-gen van het gebruikte instrumentarium enonderzoeksdesign. Op basis van zijn eerdere werk (Eron, W?¤lder,Lefkowitz, 1971; Lefkowitz, Eron, Walder &Huesmann, 1977) initieerde Eron in 1978 eeninternationaal project. Het idee achter ditcross-nationale onderzoek, waarin Neder-land, dc U.S.A., Polen, Isra??l, Finland enAustrali?? participeerden, was om op identiekewijze over een periode van driejaar na te gaanin hoeverre het agressieve gedrag van kinderenbe??nvloed werd door het geweld op de televi- * Voor dit onderzoek zijn subsidies verkregen vanS.V.O., Z.W.O. en het Ministerie van Justitie.** Wij zijn de kinderen, ouders en leerkrachtenerkentelijk voor hun medewerking. Aan het onder-zoek is tevens meegewerkt door G. Jansen, J. vander Wolde, C. Jansen, H. van Spijker en T. van deMaas. sie. Gezien het feit dat wij ons al met agressiefen prosociaal gedrag

hadden beziggehouden,hebben wij ons onderzoek niet beperkt totagressief gedrag, maar ook prosociaal gedragonderzocht. In dit artikel willen we ons onder-zoek (Wiegman, Kuttschreuter & Baarda,1986) vergelijken met dat uit de andere landen(Huesmann & Eron, 1986). 1 Theoretische achtergrond Het onderzoek was gebaseerd op de socialeleertheorie van Bandura, die de massamediaals een bron van agressief gedrag ziet. Bloot-stelling aan geweld op de televisie zou vierverschillende effecten kunnen hebben (Bandu-ra, 1986). Ten eerste worden hierdoor agres-sieve handelwijzen aangeleerd. De televisievertoont veel agressieve modellen, die eenbron van inspiratie kunnen vormen. Ten twee-de zou het de remmende invloed verminderen,die er vanuit dc maatschappij en de socialeomgeving op agressie bestaat. Ten derde kande blootstelling aan geweld op de televisie ertoe leiden dat kijkers aan geweld gewend ra-ken, er

ongevoelig voor worden en onverschil-lig worden voor het lijden van anderen. Tenvierde be??nvloedt het het beeld van de realiteitdat het individu erop nahoudt. In het dagelijksleven komen individuen slechts met een be-perkt deel van het wereldgebeuren in aanra-king. De televisie biedt een breed scala aanindrukken, waarmee het individu zelf weinigervaring heeft. Omdat de televisiewereld inNederland ?¨n in de U.S.A. (Wiegman, Vries &Gutteling, 1978; Gerbner&Gross, 1976)vaakdoor gewelddadige personen bevolkt wordt,kan dit de wcrkclijkheidsperceptie be??nvloe-den; men krijgt een negatiever en gewelddadi-ger wereldbeeld. Er is veel onderzoek verricht ter bestuderingvan de relatie tussen het kijken naar de televi-sie en agressief gedrag, vooral bij jongerekijkers. In de regel worden in corrclationeelonderzoek significante correlaties gevonden,vari??rend van .10 tot .20 (Freedman, 1984). Pedagogische Studi??n 1989 (66)
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??? Uit veldexperimenteel onderzoek blijkt dat ereen tendens bestaat dat kijkers die naar ge-welddadige programma's kijken, gewoonlijkmeer agressie vertonen dan degenen die naarneutrale programma's kijken (Eysenck &Nias, 1978). Het zeer vele laboratoriumonder-zoek (Comstock, 1980; Wiegman & Kutt-schreuter, 1988) maakt ook duidelijk dat erover het algemeen weinig twijfel over is dat hetkijken naar geweld leidt tot een toename vanagressie. Agressie wordt vaak beperkt tot fysieke da-den (Huesmann & Eron, 1986). Verbale agres-sie valt echter ook onder onze definitie vanagressie: een daad waarbij iemand een anderof anderen benadeelt of kwetst, terwijl die eer-ste persoon van tevoren zou moeten weten datzijn gedrag negatieve gevolgen voor de an-der(en) heeft (Wiegman, Seydel & Baarda,1982). Analoog aan deze definitie defini??renwij prosociaal gedrag als een daad waarbijiemand een ander of anderen bevoordeelt ofsteunt, terwijl

die eerste persoon van tevorenzou moeten weten dat zijn gedrag positievegevolgen voor de ander(en) heeft (Wiegmane.a., 1986). Vergeleken met agressie staat het onder-zoek naar prosociaal gedrag nog in de kinder-schoenen. In correlationeel onderzoek vondenSprafkin en Rubinstein (1979) dat kinderendie zeer prosociale programma's prefereerden,de neiging hadden om zich op school ook opeen prosociale manier te gedragen. Afgezienhiervan werd er geen significante correlatie ge-vonden tussen de blootstelling aan prosocialeprogramma's cn prosociaal gedrag, noch tus-sen de blootstelling aan agressieve televisie-beelden en prosociaal gedrag. Stein enFriedrich (1972) vonden in een veldexperi-menteel onderzoek dat televisieprogramma'stijdelijk enig effect hadden op het agressieveen prosociale gedrag van de kinderen. Zwakkeeffecten werden ook door anderen gevonden(Moriarty & McCabe, 1977; Ahammer &Murray, 1979). Uit de

beschikbare resultatenvan laboratoriumonderzoek naar prosociaalgedrag bij kinderen (bijv. Bryan & Test, 1967;Sprafkin, Liebert & Poulos, 1975; Wiegman,1975) kan men concluderen dat ook op grondvan dit type onderzoek positieve effecten zijnaangetoond (Rushton, 1982). Er kan een groot aantal factoren genoemdworden, die van invloed zijn op het effect vantelevisiekijken op agressief gedrag, zoals leef-tijd, sekse, fantasiegebruik, intelligentie,schoolprestaties en realiteitswaarde (Hues-mann & Eron, 1986). Het internationaleonderzoek concentreerde zich mede op dezefactoren. 2 Methode 2.1 Opzet, respondenten en procedureOpzet, selectie van respondenten, procedureen instrumenten lagen al min of meer vast. Eris een longitudinaal onderzoek verricht overeen periode van drie jaar met twee cohortendie elkaar overlappen. Kinderen uit stedelijkegebieden, namelijk Rotterdam, Amersfoort enNieuwegein, namen daar aan deel. In het eer-ste

jaar deden 243 tweede- en 223 vierde-klassers van de (toen nog) lagere school mee.In totaal betreft het 466 kinderen. De meesteouders gaven gaarne hun medewerking en ookbij de kinderen was er geen sprake van enigeaarzeling. De kinderen zaten een klas hogerdan in de andere landen, omdat de vragenlijs-ten voor eerste-klassers te ingewikkeld bleken.De kinderen in Polen en Finland waren echterook ouder, nl. circa 9 maanden. De steekproefomvang in de overige landenis voor de USA 748, voor Polen 237, voorIsra??l 186, voor Finland 221 en voor Australi??291. Er vond ook een interview plaats met demoeder. Aangezien de meeste instrumentendie in dit interview zijn gebruikt tot onzeteleurstelling een geringe betrouwbaarheidbleken te hebben en de paar resterende matigbetrouwbare instrumenten geen enkele medi??-rende rol bicken te spelen worden zij hier nietbesproken (zie Wiegman e.a. 1986). 2.2 Het kinderinterview De

meetinstrumenten die in een vooronder-zoek een te geringe interne consistentie blekente hebben (a<=.50), zijn uit het onderzoekverwijderd. De meeste werden later door deandere participanten eveneens verwijderd. InTabel 1 staan de interne consistentie ende test-hertestbetrouwbaarheid vermeld. Agressie: Zoals in veel ander onderzoek(Feshbach & Singer, 1971; Lcfkowitz e.a.,1977; Olweus, 1979) is een pcer-rating-tcch-niek gebruikt. Aan de kinderen werd een lijstmet agressieve gedragingen voorgelegd en ge-vraagd de namen van die klasgenootjes aan te 378 Pedagogische Studi??n â™?



??? Strepen die het betreffende gedrag vertoon-den. Het instrument was gebaseerd op dePeer-Rating Index of Aggression (Walder,Abelson, Eron, Banta & Laulicht, 1961). Deagressiescore van een kind was het aantal ke-ren dat hij door zijn klasgenootjes wasgenoemd, gecorrigeerd voor het aantal klasge-nootjes. De interne consistentie (a) bedroegvoor elk van de jaren .96 (n = 354). De test-hertestbetrouwbaarheid (4 weken) bedroegvoor een onafhankelijke steekproef .92(n = 161). De correlatie tussen het oordeel vande leerkracht en de kinderen op dezelfde itemsbedroeg .78 (n=191). Wanneer de oordelenvan de jongens en de meisjes apart werdenberekend, werd een samenhang van .78(n = 354) gevonden. Prosociaal gedrag-. De prosociale items wa-ren min of meer het spiegelbeeld van deagressieve. De score op prosociaal gedrag washel aantal keren dat een kind door zijn klasge-nootjes genoemd was op de prosociale

items,gecorrigeerd voor het aantal kinderen in deklas. Alpha bedroeg .88 (n = 354). De test-her-testbelrouwbaarheid (4 weken) bedroeg even-eens .88 (n=161). De oordelen van dekinderen werden gecorreleerd met die van deleerkrachten (n=191). Deze correlatie be-droeg slechts .38 (vgl. Sprafkin & Rubinstein(1979): ;-=.55 voor soortgelijke instrumen-ten). De correlatie tussen de oordelen van dejongens en de meisjes bedroeg .50 (n = 354).Uit een apart onderzoek bleek dat het instru-ment van Sprafkin en Rubinstein hoog metdat van ons correleerde (r = .76; n = 75). Hoe-wel de correlatie met het oordeel van deleerkracht niet hoog was, duidt de relatiefhoge correlatie met het instrument van Spraf-kin en Rubinstein er op dat de door onsgebruikte lijst redelijk valide was. Kijkfreqiientie: De kijkfrequentie is gemetendoor de kinderen een lijst met de dramaseriesdie op dat moment op de televisie waren, voorte leggen en hen te vragen of

zij naar deze dra-maseries keken, en zo ja, hoe vaak. Alphabedroeg .89 (n = 354). In de andere landen iseen combinatie van kijkfrequentie en voor-keur gemeten. In de praktijk lijkt dit voorkijkfrequentiescoren weinig verschil te ma-ken. Kijken naar geweld'. Om de blootstelling aantelevisiegeweld vast te stellen zijn eerst tenminste twee episoden van iedere dramaseriebeoordeeld op hun agressiviteit. Twee onaf-hankelijke beoordelaars telden het aantalfysiek en verbaal agressieve handelingen in deaflevering, onderscheiden in mannelijke envrouwelijke agressie. Deze agressieve hande-lingen werden vervolgens gewogen naar deernst van de betrokken handeling. Dit leiddelot een agressiescore voor elk programma. Deinterbeoordelaarsbelrouwbaarheid bedroegvoor de driejaren .81, .92 en .81. Voor iederkind werd de agressiescore vermenigvuldigdmet de kijkfrequentie en de uitzendfrequentie.Het totaal van deze produkten vormde

deblootstelling aan geweid op televisie. Het on-derscheid in fysieke, verbale, mannelijke envrouwelijke agressie bleek niet zinvol, omdatde variabelen in sterke mate met elkaar sa-menhingen: (/â– >.83). Onze methode verschil-de op twee aspecten van de procedure in de Tabel I Samenvatting van de betrouwbaarheden in de diverse landen Interne consistentie Test-hertest * Nederland Australi?? IJ, â€” Finland Isra??l Polen USA r = Nederland USA agressief gedrag .96 .97 .96 .96 .96 ,97 .92 .91 kijkfrequentie .89 .67 .68 .75 .55 ,72 identificatie met TV .80 .81 .80 .61 .67 .78 .75 .60 realiteitswaarde .82 .88 .87 .88 .72 .86 .67 .74 fantasie; agressief .46 .59 .62 .57 .66 .64 totale schaal .75 prosociaal gedrag .88 .88 intelligentie .93 .79 schoolprestaties .95 .79 straf .60 .38 .43 â€” .55 .44 *Test-hertestintcrval: 1 maand 379 Pedagogische Studi??n â™?



??? andere landen. Ten eerste telden wij exact hoe-veel agressieve handelingen in de program-ma's voorkwamen; in de andere landen werddoor een beoordelaar simpel een totaaloor-deel gegeven over de agressiviteit van eenprogramma. Ten tweede vroegen wij de kinde-ren hoe vaak ze naar de programma's keken.In de andere landen werd de kinderen slechtsgevraagd hoe vaak zij naar die programma'skeken waar ze gewoonlijk het meest naar ke-ken, dat wil zeggen de programma's die zeprefereerden. Dit lijkt een combinatie vankijkfrequentie en voorkeur voor bepaaldeprogramma's. Om de beide instrumenten tevergelijken is door de Nederlandse beoorde-laars eveneens een totaalscore gebaseerd op dealgemene impressie van de agressieve inhoudvan de programma's gegeven. De correlatietussen de blootstelling aan geweld, berekendvia de telmethode en via de globale impressie,bedroeg .92(n-354). Kijken naar prosociaal gedrag: Het

kijkennaar prosociaal gedrag werd op dezelfde ma-nier gemeten als het kijken naar geweld. Hettellen van prosociale handelingen bleek aan-zienlijk moeilijker dan het tellen van agressie-ve. De interbeoordelaarsbetrouwbaarheid diein het eerste jaar betrekkelijk laag was (.56),was na een nieuwe training van de beoorde-laars in de andere jaren aanzienlijk hoger (.85,.84). Ook hier correleerden de vier categorie??n(mannelijk, vrouwelijk, fysiek en verbaal) on-derling hoog (r=.97, n = 354). Er was boven-dien een hoge correlatie tussen het kijken naargeweld en naar prosociaal gedrag {r=.90,n = 354). Dit houdt in dat kinderen die bloot-gesteld zijn aan een hoge mate van prosociaalgedrag, ook blootgesteld zijn aan een hogemate van agressie en vice versa. Intelligentie en schoolprestaties: Omdat in-telligentie significant correleert met kijkfre-quentie (Morgan & Gross, 1980) en agressie(Lefkowitz e.a., 1977; Singer & Singer, 1981)zou het de relatie tussen

agressie en het kijkennaar geweld kunnen verklaren. De intelligen-tie en schoolprestaties zijn- gemeten metbehulp van de ISI-test. De test-hcrtestbe-trouwbaarheid van de intelligentie- en school-prestatiescores bedroeg .79 voor beide, deinterne consistentie respectievelijk .93 en .95(Van Dijk, 1978; Snijders & Welten, 1968). Erbestaat een hoge samenhang tussen de intelli-gentie- en de schoolprcstatiesscore {r = .69). Inde andere landen werden schoolprestatiesvaak gebruikt als indicator voor het intelligen-tieniveau. Identificatie met televisiemodellen: Aan dekinderen is gevraagd hoe vaak ze bepaaldetelevisiefiguren imiteerden (vaak, soms,nooit). Clusteranalyse van de lijst met agres-sieve en prosociale modellen (n = 8) maakteduidelijk dat er geen reden was om subschalente onderscheiden. Alpha bedroeg .85, .82 en.73 (n = 354). De test-hertestbetrouwbaarheidbedroeg .75 (n=l61). In de overige landenwerd naar de wens tot identificatie en niet

naardaadwerkelijk gedrag gevraagd. Realiteitswaarde: Aan de kinderen werd ge-vraagd of de gebeurtenissen die in televisie-programma's voorkomen, ook in werkelijk-heid zouden kunnen gebeuren (helemaal echt,een beetje echt, helemaal niet echt). De kinde-ren kregen een steekproef van agressieve enniet-agressieve programma's voorgelegd(n=15). Factor- en clusteranalyse maakteduidelijk dat er ?Š?Šn onderliggende factor was.De interne consistentie bedroeg respectievelijk.86, .86 en .73 (n = 354). De tcst-hertestbe-trouwbaarheid bedroeg .67 (n= 161). Fantasiegebruik: Fantasiegebruik is geme-ten met behulp van een schaal van Rosenfeld,Huesmann, Eron en Torney-Purta (1982). Delijst bleek veel te lang en werd daarom tot circade helft ingekort. De interne consistentie be-droeg gemiddeld .75 (n = 354). 2.3 Vergelijking van de instrumentenDe inhoud van de Nederlandse vragenlijsten isgoed vergelijkbaar met die in de andere lan-den. Uit

Tabel 1 blijkt dat de betrouwbaarheidvan de instrumenten nauwelijks afwijkt vandie in de andere landen. De betrouwbaarhe-den van de variabelen uit het ouderintervicwwaren overigens in de andere landen eveneensteleurstellend. De test-hertestbetrouwbaar-hcid werd slechts in twee landen vastgesteld.De Nederlandse gegevens zijn eerder hogerdan lager dan die van de U.S.A. Hetzelfdegeldt voor de interbeoordelaarsbetrouwbaar-heid van de scoring van geweld in televisiepro-gramma's (Ncderiand .85, U.S.A. .75). 3 Resultaten' 3.1 Televisiekijken en agressief gedragDe vraag is in hoeverre het kijken naar agres- 380 Pedagogische Studi??n â™?



??? sieve televisieprogramma's tot agressie zoukunnen leiden. Eerst zijn correlaties tussenagressie en het kijken naar geweld berekend(Tabel 2). Voor Nederland en dc overige lan-den blijkt er een positieve relatie te bestaantussen het kijken naar geweld in de eerste tweejaar en agressief gedrag in het derdejaar. VoorNederland en de U.S.A. waren deze relatieszowel voor de jongens als de meisjes beide sig-nificant, in Australi?? echter alleen voor dejongens; in de overige landen waren ze niet sig-nificant. Dc positieve relaties lijken een onder-steuning te vormen voor het idee dat hetkijken naar geweld op televisie tot agressiefgedrag zou kunnen leiden. Vervolgens werd een multiple regressie-analyse uitgevoerd met agressief gedrag als af-hankelijke, en het kijken naar geweld alsvoorspellende variabele. In deze analyse werdstatistisch gecontroleerd voor de invloed vanhet beginniveau van agressie (agressie in heteerste jaar). De

betreffende regressiecoeffi-cicnt bleek niet significant. Dit gold niet alleenvoor Nederland, maar ook voor de jongens inAustrali?? en dc U.S.A. Na correctie voor hetbeginniveau van agressie bleef slechts een vande vijf significante relaties, vermeld in de eer-ste kolom van Tabel 2, significant, namelijkdie voor de meisjes in dc U.S.A. In drie landen(Finland, Isra??l, Polen) werden na correctiesignificante relaties gevonden, terwijl de oor-spronkelijke correlaties niet significant waren.Voor Isra??l was dit vermoedelijk te wijten aanhet feit dat alleen di?Š steekproef, waarvoor sig-nificante correlaties werden gevonden, in deregressie-analyse werd betrokken. In Finlandcn Polen waren de regrcssiecoeffici??nten mar-ginaal significant, terwijl de betreffende corre-laties net niet significant waren. De resultatenuit de diverse landen vertonen een sterke over-eenkomst. De meeste significante correlatiestussen agressie in het derdejaar cn het

kijkennaar geweld verdwijnen als er gecorrigeerdwordt voor het beginniveau van agressie.Hiermee verdwijnt ook de ondersteuning voorde hypothese dat hel kijken naar geweld optelevisie op dc lange termijn tot agressie zoukunnen leiden. Tabel 2 Correlatie tussen agressie en het kijken naar geweld, de regressieco??ffici??nt (b?¨ta) ter voorspelling vanagressie uil het kijken naar geweld en de regressieco??ffici??nt ter voorspelling van het kijken naar geweld uitagressie correlatie tussen b?¨ta ter voorspelling b?¨ta ter voorspelling agressie en kijken' van agressie uit kijken^ van kijken uit agressie' jongens meisjes jongens meisjes jongens meisjes Nederland .22** .24** .07 .10 .08 .15* Australi?? .20* .15 .08 # # .10 .08 Finland .17-h â€” .21*** .01 .18 .15 Isra??lS .12 .10 .29* .52** .10 .38 Polen â€” .12 .09 .17* # # # # U.S.A. .24"Â? .23*** .08 .14** .17* .26*** + p<.10, *p<.05, â™?â™?p<.01, ***p<.001 1) Pearson correlatie tussen kijken

naar geweld in de eerste twee jaar en agressie in het derdejaar. 2) De gestandaardiseerde regressieco??ffici??nt ter voorspelling van agressie in het derde jaar uit het kijkennaar geweld in de eerste twee jaar, gecorrigeerd voor agressie in het eerste jaar en klas. 3) De gestandaardiseerde regressieco??ffici??nt ter voorspelling van kijken naar geweld in het derde jaar uitagressie in de eerste twee jaar, gecorrigeerd voor kijken naar geweld in het eerst jaar en klas. â€” Deze correlatieco??ffici??nten zijn laag en niet significant. # #Deze regressieco??ffici??nten worden niet vermeld. S In Isra??l werd alleen de steekproef waarvoor een significante correlatie was gevonden in de regressie-analyse gebruikt. Deze steekproef is overigens erg klein. Om dc invloed van agressie op het kijkennaar geweld op televisie na te gaan, zijn regres-sie-analyses verricht met het kijken naargeweld in het derde jaar als afliankelijke, enagressie in dc eerste

twee jaar als voorspellen-de variabele. Hierbij werd gecorrigeerd voorhet beginniveau van het kijken naar geweld.Dc derde kolom van Tabel 2 maakt duidelijkdal er alleen voor de meisjes in Nederland envoor de jongens cn meisjes in de U.S.A. signi- 381 Pedagogische Studi??n â™?



??? Tabel 3 Correlaties van de gemiddelde kijkfrequentiescore voor de drie jaren, en de gemiddelde score voor helkijken naar agressie mei agressief gedrag kijkfrequentic.21**.10,14.42** JONGENS Nederland Australi?? Finland Isra??l $ Polen U.S.A. .21* agressie kijken.23**.13.22*.45**.17 +.25*** MEISJESkijkfrequentie agressie kijken .28***.22*.14 .28 .35*** .29***.16 +.16.48**.17 +.29*** + p<.10, *p<.05, **p<.01, ***<.001 â€” Deze correlaties zijn laag en niet significantS Isra??l: deze data betreffen de stadskinderen ficante regressieco??ffici??nten gevonden wor-den. Maar ook hier zijn de resultaten teleur-stellend: van de tien regressieco??ffici??ntenwaren er slechts drie significant. Er is dus wei-nig steun voor de hypothese dat agressie zoukunnen leiden tot het vaker naar agressieveprogramma's kijken. In Tabel 3 staan de correlaties tussen kijk-frequentie en agressie vermeld. De correlatiesmet kijkfrequentie lijken sterk op die welkebetrekking

hebben op het kijken naar geweld.Ook voor de multiple regressie-analysesmaakte het nauwelijks enig verschil of het kij-ken naar geweld dan wel de kijkfrequentie(d.w.z. de mate waarin naar agressieve en pro-sociale programma's wordt gekeken) wordtingevoerd. Dit is niet verbazingwekkend ge-zien de zeer hoge correlatie tussen de kijkfre-quentie en het kijken naar geweld. In feitebleken we niet in staat de invloed van het kij-ken naar geweld te scheiden van de invloedvan kijkfrequentie. De gegevens uit de anderelanden lijken deze bevinding te ondersteunen.De correlaties tussen agressie aan de ene kanten het kijken naar geweld en kijkfrequentieaan de andere kant zijn van dezelfde orde. Eris evenveel steun voor de hypothese dat televi-siekijken tot agressief gedrag leidt, als voor dehypothese dat het kijken naar geweld totagressief gedrag leidt. 3.2 Televisiekijken en prosociaal gedragWat betreft prosociaal gedrag werden er geensignificante

positieve verbanden gevondentussen het kijken naar prosociale voorbeeldenop de televisie en prosociaal gedrag. De corre-laties schommelden rond nul en waren eerdernegatief dan positief Dit komt overeen metbevindingen van Sprafkin en Rubinstein(1979). Dit resultaat is niet zo vreemd wanneermen bedenkt dat het kijken naar prosociaalgedrag gemiddeld .90 correleerde met het kij-ken naar geweld. Kinderen die veel prosocialevoorbeelden hadden bekeken, zagen ook veelagressieve: ze keken eenvoudig vaak televisie. Het was de bedoeling om het effect vast testellen van het kijken naar agressief en proso-ciaal gedrag op de televisie op zowel prosocia-al als agressief gedrag. Vanwege de combina-tie van prosociaal en agressief gedrag intelevisieprogramma's bleek het echter onmo-gelijk de afzonderlijke invloeden van dezevariabelen vast te stellen. De hoge correlatietussen het kijken naar agressieve en prosocialemodellen maakte het

bovendien moeilijk omparti??le correlaties of correlaties tussen ratio-scores te berekenen, zoals Sprafkin en Rubin-stein deden. Bij de berekening van een parti??lecorrelatie blijft er te weinig onverklaarde va-riantie over. Er wordt in feite kijkfrequentiegemeten. Daarom is het alleen mogelijk iets tezeggen over de relatie tussen prosociaal ge-drag en kijkfrequentie. 3.3 Intennedi??rende variabelenWanneer een variabele significant correleertmet agressie en het kijken naar geweld, kan hijeen intermedi??rende rol spelen. Intelligentie en schoolprestaties: De enigevariabelen in het Nederlandse onderzoek diezowel significant correleerden met agressie alsmet het kijken naar geweld en kijkfrequentie,waren intelligentie ?Šn schoolprestaties. Wijvonden dat er voor jongens significante, nega-tieve correlaties bestonden tussen intelligentie 382 Pedagogische Studi??n â™?



??? Tabel 4 Correlaties met de (indicatoren voor) intelligentie agressie kijken kijkfrequentie realiteitswaarde agressie NederlandIntelligentie: identificatieTV figuren jongens -.45*" -.28* -.24* â€” -.20-1- meisjes -.12 -.09 -.21 -.20 -.27* schoolprestaties: jongens -.41*** -.30** -.27* â€” -.25* meisjes -.06 -.10 -.19 -.14 -.16 Finland alle kinderen -.20*** -.21*** -.04 -.16* -.20** Polen jongens -.17-H .17 + # # ## -.19* meisjes -.13 .22* ## ## â€” U.S.A. jongens -.40*** -.25** -.21** -.39*** -.19* meisjes -.38*** -.11 -.17* -.21* â€” + p<.10, *p<.05, **p<.01, â™?â™?â™?p<.001 â€” Deze correlaties zijn laag en niet significant# # Deze gegevens worden niet vermeld.verdere opmerkingen: - Nederland en Polen: gemiddelde score voor de driejaren. - In Isra??l was er slechts ?Š?Šn relevante correlatie: .28 met agressief gedrag (voor de stadskin-deren) - U.S.A.: de gemiddelde score voor de eerste twee jaren - Finland en Isra??l: het is niet duidelijk

welke gegevens dit zijn. enerzijds en agressie en het kijken naar geweldanderzijds. Voor de meisjes wezen de correla-ties in dezelfde richting. De intelligentie van dekinderen vormde daarom een belangrijke in-termedi??rende variabele (Tabel 4). Ook in deU.S.A. en Finland correleerden de indicatorenvoor de intelligentie significant met agressie enhet kijken naar geweld. Voor Polen kan eenanaloge trend worden waargenomen. Hel ver-gelijken van de data is echter moeilijk, omdatin de andere landen vaak indicatoren voor deintelligentie werden gebruikt. Om de sterkte van het intermediercnde ef-fect te bepalen werd de parti??le correlatieberekend lussen het kijken naar geweld enagressie, gecorrigeerd voor intelligentie. Decorrelatie tussen agressie en het kijken naargeweld bleek voor de jongens in het eerste jaarte dalen van .30 tot .26, in het tweede van .39tot .28 en in het derde van . 19 tot .09. Voor demeisjes werd nauwelijks enig

verschil gevon-den. In de Amerikaanse resultaten zal onge-twijfeld ook een daling plaatsgevonden heb-ben. Wij schatten dat er daar na correctie voorschoolprestaties een daling optreedt van .23tot. 15. Voor de meisjes was deze daling gerin-ger, namelijk .25 tot .23. Intelligentie verklaartniet alle gemeenschappelijke variantie, maarhet speelt zowel in Nederland als in de U.S.A.wel een intermcdicrende rol. Identificatie met televisieniodellen: De iden-tificatie met televisiemodellen hing duidelijksamen met het kijken naar geweld op de televi-sie, in die zin dal kinderen die veel keken, zichmeer met de modellen identificeerden en viceversa. Er werd geen significante relatie gevon-den tussen identificatie met televisiemodellenen agressie, hoewel er wel een lage correlatiewerd gevonden tussen agressie en identificatiemet dc specifiek agressieve modellen. Dit laat-ste komt overeen met de gegevens uit dcandere landen, waar ook gevonden

werd datidentificatie met agressieve televisiemodellensamenhangt met een hogere agressie. In dezelanden werd echter ook een significante corre-latie gevonden tussen agressie cn identificatiemet alle televisiemodellen. Dit verzwakt hetidee dal het de agressie van hel televisiemodelis, die van belang is. Pedagogisclie Studi??n 383



??? Identificatie speelt in Nederland nauwelijkseen intermedi??rende rol. Voor de andere lan-den worden de correlaties tussen identificatieen televisiekijken slechts sporadisch vermeld.Op basis van de beschikbare gegevens magmen veronderstellen dat identificatie een inter-medi??rende rol speelt bij de jongens in deU.S.A. Realiteitswaarde: In Nederland en in bijnaalle andere landen werden er geen significantecorrelaties gevonden tussen de realiteitswaar-de en agressie. De enige uitzondering vormdende Amerikaanse jongens (r = .22; p<.01). Derealiteitswaarde lijkt daarom over het alge-meen geen intermedi??rende rol te spelen. Fantasiegebruik: In Nederland werd zowelvoor de jongens als voor de meisjes een signifi-cante correlatie gevonden tussen het fantasie-gebruik en het kijken naar geweld, in die zin,dat kinderen die hoger scoren op de fantasie-schaal, vaker naar de televisie kijken. Decorrelaties met agressie waren echter niet sig-

nificant. Fantasiegebruik speelde dus in Ne-derland geen intermedi??rende rol. Wat deandere landen betreft werd alleen in Australi??voor de jongens een significante correlatie ge-vonden tussen agressieve fantasie enerzijds enagressie (r = .26,p < .01) en het kijken naar ge-weld (r= .28;p< .01) anderzijds. In de overigelanden leek fantasiegebruik dus ook geen in-termedi??rende rol te spelen. Samenvatting van de intermedi??rende varia-belen: In Nederland, maar ook in de U.S.A. enFinland is intelligentie een intermedi??rendevariabele. In Nederland werden er, afgezienvan intelligentie, verder geen mogelijke andereintermedi??rende variabelen gevonden. 3.4 Lisrelmodel voor agressief gedragOm na te gaan in hoeverre het kijken naargeweld op televisie tot agressief gedrag zoukunnen leiden, is met behulp van de LISREL-techniek (J??reskog & S??rbom, 1978,1984) eenmodel getoetst waarin agressie, televisiekij-ken, intelligentie en strafgedrag als

variabelenwaren opgenomen (Figuur I). Strafgedragwas de enige relatief betrouwbare ondermaatdie significant correleerde met het agressievegedrag van het kind. In dit korte bestek kun-nen de resultaten slechts summier wordenbehandeld (zie Wiegman e.a., 1986). Voor de jongens vormde het model eenplausibele representatie van de data(chi2= 18.11, df=ll, p = .08). De padco??ffi-ci??nten die agressie uit het kijken naar geweldvoorspelden, waren alle niet significant. Eenmodel, waarin deze paden van televisiekijkennaar agressie waren weggelaten (geen-effect-model), bleek even plausibel (chi^ = 20.56,df= 14, p = .ll). Wanneer intelligentie ondercontrole gehouden wordt, blijft er dus weinigsteun voor de hypothese dat het kijken naargeweld bij jongens tot agressie leidt of vice ver-sa. Voor de meisjes vormde het model uitFiguur 1 eveneens een plausibele representatievan de data (chi^ = 14.97, df = 11, p =. 18). Designificante padco??ffici??nten

voor de voor-spelling van agressie uit het kijken naar geweldvormden geen aanwijzing voor de hypothesedat het zien van geweld tot agressie zou leiden.We vonden namelijk dat een model waarinwerd aangenomen dat agressie zou leiden tothet kijken naar geweld, ook een plausibelerepresentatie van de data vormde(chi^ = 10.43, df = 11, p = .49). Hier werden ereveneens significante padco??ffici??nten gevon- 384 Pedagogische Studi??n â™?



??? den. Een model waarin werd aangenomen dater geen effect was, was niet acceptabel(chi2 = 25.91, df=14, p = .027). Intelligentieverklaart voor de meisjes dus niet de hele rela-tie tussen agressie en het kijken naar geweld.Er is echter geen duidelijkheid over de richtingvan het effect. Een andere mogelijkheid is dateen variabele die niet in het model is opgeno-men, een rol speelt. 4 Discussie Het primaire doel was na te gaan in hoeverrehet kijken naar geweld op de televisie totagressief gedrag zou kunnen leiden. In onsonderzoek werd een significante positieve cor-relatie (voor jongens gemiddeld r = .22 en voormeisjes /- = .24) gevonden tussen agressie enhet kijken naar geweld op de televisie. Er werdechter eveneens gevonden dat het kijken naargeweld nauw samenhangt met kijken naar detelevisie in het algemeen (r= .93), dus inclusiefprosociale programma's. Kinderen die veelnaar agressieve programma's kijken, staanook

veel bloot aan prosociale televisiebeelden;deze beelden mogen niet ge??soleerd van elkaarworden beschouwd. Deze kinderen kijken inprincipe naar alles. Vanwege deze sterke sa-menhang is het de vraag of het werkelijk hetkijken naar geweld is dat zou kunnen leidentot agressief gedrag, of dat het de televisiekijk-frequentie in zijn algemeenheid is die samen-hangt met agressie. Om na te gaan of het kijken naar geweld opde televisie tot agressief gedrag leidt, zijn mul-tiple regressie-analyses verricht. Hierbij werdhet agressief gedrag in het derde jaar voor-speld uit het kijken naar geweld, waarbijgecontroleerd werd voor het agressieve gedragin het eerste jaar. Gevonden werd dat het kij-ken naar geweld geen significante voorspellervan agressief gedrag was. Er werd eveneenseen multiple regressie-analyse uitgevoerd,waarbij het kijken naar geweld in het derdejaar voorspeld werd uit agressie, terwijl ergecontroleerd werd voor het

kijken naar ge-weld in het eerste jaar. Voor de jongens was deregrcssieco??ffici??nt voor agressief gedrag nietsignificant, maar voor de meisjes wel. Opgrond van de bovengenoemde resultaten kun-nen we dan ook concluderen dat de resultatenweinig steun bieden aan de hypothese dat hetkijken naar geweld op televisie leidt tot agres-sief gedrag. Met betrekking tot de intermedi??rende varia-belen vonden we dat er voor jongens tweevariabelen waren die gerelateerd waren metagressief gedrag en de frequentie waarmee zenaar de televisie kijken. Dit waren de intelli-gentie en de schoolprestaties, die onderlingnauw samenhangen. Wij constateerden dat in-telligente jongens significant minder televisie-kijken en dus ook weinig agressie zien, terwijlintelligente kijkers ook minder agressie verto-nen. Voor meisjes wijzen de correlaties indezelfde richting. Voor fantasiegebruik enrealiteitswaarde waren de verbanden metagressie niet

significant. Intelligentie en schoolprestaties kunnendaarom een intermedi??rende rol spelen in derelatie tussen agressie en het kijken naar ge-weld, en werden in een LISREL-model (J??res-kog en S??rbom, 1978, 1984) ondergebracht.De resultaten van de toetsing van dit modelmaakten duidelijk dat, wanneer intelligentieonder controle gehouden werd, er voor de jon-gens weinig ondersteuning was voor de hypo-these dat het kijken naar geweld tot agressiefgedrag zou leiden of vice versa. Voor de meis-jes bleek intelligentie niet volledig de samen-hang tussen agressief gedrag en het kijkennaar geweld te kunnen verklaren. Het was ech-ter niet duidelijk of de blootstelling aangeweld op de televisie tot agressief gedrag, danwel dat agressie tot het kijken naar geweld zouleiden. Een andere vraag is in hoeverre het kijkennaar prosociaal gedrag zou kunnen leiden totprosociaal gedrag. De resultaten maakten dui-delijk dat prosociaal

gedrag niet positiefsamenhangt met het kijken naar prosociaalgedrag op de televisie. Wij nemen aan dat dit(mede) te wijten is aan de hoge samenhang tus-sen het kijken naar prosociaal gedrag engeweld op de televisie, wat het moeilijk maaktde twee variabelen te onderscheiden. De rela-tie tussen televisiekijken en prosociaal gedragis complex, omdat kinderen tegelijkertijd zo-wel geweld als prosociaal gedrag waarnemen.Theoretisch is dit van groot belang, want van-uit de sociale leertheorie zou er alleen vanmodeling sprake kunnen zijn, wanneer hetdieet min of meer zuiver is. Wij vonden dus nauwelijks enige ondersteu-ning voor onze hypothese dat agressief enprosociaal gedrag van de televisie overgeno-men worden. Onze resultaten vertonen sterkeovereenkomsten met de resultaten in de ande- 385 Pedagogische Studi??n â™?



??? re landen die participeerden in het onderzoek,namelijk Australi??, Finland, Isra??l, Polen ende U.S.A. Ook daar werden positieve relatiesgevonden tussen agressie en het kijken naargeweld. Maar, net als in Nederland, verdwe-nen de meeste significante relaties tussen hetkijken naar geweld en agressief gedrag na cor-rectie voor het beginniveau van agressie. En,net als in Nederland, waren de meeste regres-sieco??ffici??nten voor de voorspelling van hetkijken naar geweld uit agressief gedrag nietsignificant. Er was dus bijna geen steun voorde stelling dat het kijken naar geweld op detelevisie tot agressief gedrag zou leiden nochvoor de stelling dat agressief gedrag tot het kij-ken naar geweld aanleiding zou geven. Ondanks de geringe steun voor een causaalpad in de ?Š?Šn of andere richting, hebben Hues-mann en Eron deels hun oorspronkelijke uit-gangspunt verlaten in die zin dat zij niet alleenmeer stellen dat agressieve

televisiebeeldenagressieverhogend werken, maar dat omge-keerd ook agressief gedrag ertoe kan bijdra-gen dat de kinderen meer naar agressievetelevisiescenes kijken. Hun unidirectionele hy-pothese heeft dus plaats gemaakt voor eenbidirectionele benadering. Zij menen datdaarvoor op grond van de resultaten in de ver-schillende landen aanwijzingen bestaan, hoe-wel slechts enige resultaten als zodanig zijn teinterpreteren. Wanneer we Tabel 2 bekijken,blijkt deze ondersteuning relatief zwak. De-zelfde conclusie werd door Freedman (1984)getrokken. In een review waarin hij een artikelvan Huesmann (1982) over de Amerikaanseresultaten besprak, concludeerde hij dat hetonderzoek alleen aantoonde dat er een relatiebestond tussen televisiekijken en agressief ge-drag over een periode van twee jaar. Deresultaten gaven geen ondersteuning voor eencausale relatie. Het enige dat duidelijk werd,was dat de twee variabelen gerelateerd

waren.Hetzelfde geldt voor het onderzoek van Mi-lavsky, Kessler, Stipp en Rubens (1982).Milavsky e.a. verrichtten een longitudinaalonderzoek om de invloed van agressieve tele-visie modellen op agressief gedrag bij kinderente onderzoeken en kwamen, net als wij, tot deconclusie dat er nauwelijks enige steun wasvoor een causale relatie tussen het kijken naaragressieve televisiemodellen en een blijvendetoename van agressief gedrag. Het blijft de vraag waarom er in ons onder-zoek geen positieve causale verbanden tussenhet kijken naar geweld en agressief gedragworden gevonden. Huesmann en Eron had-den kennelijk geen twijfels omtrent het designvan hun onderzoek. Toch is er voldoendereden om de instrumenten en het design naderte beschouwen. Ten eerste doet de geringebetrouwbaarheid van de instrumenten uit hetouderinterview, maar ook die van een aantalinstrumenten uit het kinderinterview de vraagrijzen of het design van het

onderzoek en deinstrumenten inderdaad correct waren. Tentweede is er eveneens gegronde reden om die-per in te gaan op de mogelijkheid dat er eenderde, onderliggende factor is, die de relatietussen het kijken naar geweld en agressiefgedrag zou kunnen verklaren. Dit is een me-thodologisch probleem dat inherent is aan eendergelijk correlationeel onderzoek. Intelligen-tie kan bijvoorbeeld een dergelijke rol spelen.Maar het hoeft niet de intelligentie zelf te zijn.Het is mogelijk dat er andere factoren zijn dieeen verklaring bieden voor de samenhang tus-sen intelligentie, agressief gedrag en het kijkennaar de televisie. Intelligentie kan bijvoor-beeld een indicator zijn voor wat wel hetsociaal-cultureel klimaat genoemd wordtwaarin het kind opgroeit (Neuman, 1982). Ditklimaat kan dan de gemeenschappelijke factorvormen. Veel van de relaties die in ons onder-zoek en dat van anderen zijn gevonden, latenzich verklaren door intelligentie als een indica-tor

voor het culturele, opvoedkundige klimaatop te vatten. Ook de morele ontwikkeling zoueen onderliggende factor kunnen vormen in derelatie tussen agressief gedrag en televisiekij-ken. De morele ontwikkeling hangt immersnauw samen met intelligentie (Kohlberg,1969). Het feit dat na een statistische correctievoor intelligentie nog een deel van de gemeen-schappelijke variantie niet wordt verklaard,kan te wijten zijn aan het feit dat intelligentiede onderliggende factor niet geheel represen-teert, of aan het feit dat er andere intermedic-rende variabelen zijn. Het ziet er naar uit datde relatie tussen televisiekijken en agressief ge-drag complexer is dan Huesmann en Eronwillen toegeven. Er is nog een derde, veel belangrijker, redenom het design van het onderzoek te betwijfe-len. De vraag is namelijk wat er met deverschillende kijkvariabclen wordt gemeten.In ons onderzoek maakte het geen verschil ofde relaties geanalyseerd werden tussen ener-zijds
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??? naar geweld, de kijkfrequentie of zelfs het kij-ken naar prosociaal gedrag. Milavsky e.a.(1982) merkten eveneens op dat "measures ofviolent television content do not have a consis-tently stronger relationship than do measuresof nonviolent exposure". Op basis van desociale leertheorie zou men echter wel ver-wachten dat de correlaties met het kijken naargeweld hoger zijn dan de correlaties met dekijkfrequentie. Het zou dan namelijk de agres-sieve inhoud van de modellen zijn, die dekinderen ertoe aanzet het agressieve gedragover te nemen en niet de kijkfrequentie zelf.De resultaten van het onderzoek geven echtergeen aanwijzing voor een dergelijk verschil envormen hiervoor geen ondersteuning. Waar-schijnlijk geven alle kijkvariabelen slechts eenindicatie voor de frequentie waarmee het kindnaar de televisie kijkt. Het ontbreken van empirische steun zet ons erechter niet toe aan te twijfelen aan ons oor-spronkelijke

uitgangspunt dat agressieve enprosociale televisiemodellen een bron van in-spiratie vormen voor agressief en prosociaalgedrag. We zoeken de verklaring voor het ont-breken van voldoende empirische steun in demethodologische beperkingen van het survey-onderzoek zelf. We vragen ons af of het moge-lijk is in een dergelijk longitudinaal veldonder-zoek de invloed van de 'onafhankelijke'variabele voldoende te isoleren (zie ookFreedman, 1984). Kinderen die veel agressiezien, kijken vaak naar de televisie en wordendaarom ook relatief vaak blootgesteld aanprosocialc modellen. Bovendien blijken kin-deren die vaak agressief gedrag vertonen ennaar geweld op de televisie kijken, over hetalgemeen ook minder intelligent te zijn cn opschool slechtere prestaties te leveren. Dit il-lustreert nog eens hoe kijkgedrag, agressie enprosociaal gedrag een onderdeel vormen vaneen groter conglomeraat van gedragingen,waarin het moeilijk is de

invloed van apartecategorie??n variabelen te onderscheiden. Hetis waarschijnlijk alleen bij een laboratori-umexperiment mogelijk om de verschillendeinvloeden voldoende te isoleren en manipule-ren. Bij dergelijke laboratoriumexperimentenis de stimulerende werking van agressievevoorbeelden op agressief gedrag duidelijkaangetoond (Andison, 1977; Wiegman, 1978;1983). Er lijkt daarom voldoende ondersteu-ning te bestaan voor de hypothese dat detelevisie de mogelijkheid heeft om agressief ge-drag te vermeerderen. De vraag blijft echterhoe langdurig dit effect is; deze vraag laat zichin een laboratoriumexperiment namelijk nietof nauwelijks beantwoorden. Door de com-plexiteit van de situatie zal ons inziens ook eensurvey of veldexperiment hierop geen af-doend, ondubbelzinnig antwoord kunnen ge-ven. Noot 1. In de paragraaf Resultaten zullen alleen dieresultaten genoemd worden die significante ef-fecten opleverden. Als er in

de vergelijking eenland niet genoemd wordt, betekent dat dus dater in het betreffende land geen significant effectwerd gevonden. Literatuur Ahammer, I. M., J. P. Murray, Kindness in the Kin-dergarten: The relative influence of role playingand prosocial television in facilitating altruism.International Journal of Behavioral Development,1972,2, 133-157. Andison, F.S., TV violence and viewer aggression:A cumulation of study results 1956-1976. PublicOpinion Quarterly, 1977, 41, 314-331. Bandura, A., Social foundations of thought and ac-tion. Englewood Cliffs N.J.: Prentice Hall,1986. Bryan, J. H., M. A, Test, Models and helping: Natu-ralistic studies in aiding behavior. Journal ofPersonality and Social Psyclwlogy, 1967, 6, 400-407. Comstock, G., New emphases in research on theeffects of television and film violence. In: E. L.Palmer, A. Dorr (Eds.), Children and the faces oftelevision: Teaching, violence. selling. New York:Academie Press,

1980. Dijk, H. van, Factorstructuur, vergelijkbaarheid cndifferenti??le predictie mogelijkheden van deGALO en de ISI. Nederlands Tijdschrift voor dePsychologie. 1978, ii, 321-330. Eron, L. D., L.O. Walder, M.M. Lefkowitz, Uarn-ing of aggression in children. Boston: Litlle,Brown and Co., 1971. Eysenck, H. J., D. K. B. Nias, Sex, violence and themedia. London: Maurice Temple Smith, 1978. Feshbach, S., R.D. Singer, Television and aggres-.sion: An e.xperimental field study. San Francisco:Jossey-Bass, 1971. Fraczek, A., Cross-cultural study of media violenceand aggre.ssion among children: Commcnts on as-sumption and methodology. Paper read at the 3108 Pedagogische Studi??n â™?
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S??rbom, Lisrel VI, analysis oflinear structural relationships by the method ofmaximum likelyhood (third edilion). Mooresvil-le: Scientific Software Inc., 1984. Kohlberg, L., Stage and sequence: The cognitivedevelopmental approach to socialization. In: D.Goslin (Ed.), Handbook of socialization, theoryand research. New York: Rand McNally, 1969,347-480. Lefkowitz, M.M., L.D. Eron, L.0. Walder, L.R.Huesmann, Growing up to bc violent: A longitudi-nal study of the development of aggression. NewYork: Pergamon Press, 1977. Milavsky, J.R., R.C. Kessler, H.H. Stipp, W.S.Rubens, Television and aggression, a panel study.New York: Academic Press, 1982. Morgan, M., L. Gross, Television viewing, IQ andacademic achievement. Journal of Broadcasting,1980,24, 117-133. Moriarty, D., A. E. McCabe, Studies of televisionand youth sport. In: Ontario Royal Commissionon Violence in the Communications Industry Re-port (Vol.5). Toronto: Queen's Printer
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??? M. DE JONG en T. VALLEN* Werkverband Taal & Minderheden, Faculteitder Letteren, Katholieke Universiteit Brabant Samenvatting In deze bijdrage wordt op basis van literatuur-studie nagegaan in hoeverre lingu??stische enculturele factoren zijn te traceren die mogelijkde oorzaak zijn van lagere prestaties van alloch-tone subgroepen op de Eindtoets Basisonder-wijs, terwijl het kennis- en vaardigheidsniveauvan die subgroepen niet lager ligt dan dat vanvergelijkbare autochtone. Dit fenomeen dat deconstruct-validiteit van een toets aantast, wordt'itembias' genoemd. De uit de literatuur naarvoren gekomen mogelijke bronnen van itembiaszijn toegepast op items uit de Eindtoets Basis-onderwijs 1987. Daarbij is gebleken dat hetuitermate belangrijk is om onderscheid te ma-ken tussen (door de toetsconstructeurs) bedoel-de moeilijkheid en onbedoelde moeilijkheid(itembias). Immers, een goede toets bevat ookmoeilijke onderdelen om te kunnen

discrimine-ren tussen goede en minder goede leerlingen.Tevens is de kwalificatie 'gebiased' sterk afhan-kelijk van de soort vaardigheid die in een itemwordt gemeten: een moeilijk woord is terechtmoeilijk in een woordenschat-item, maar kanonbedoeld moeilijk zijn in een rekenvraagstuk.Daarnaast blijkt niet altijd duidelijk te zijn watprecies de vaardigheid is die in een item wordtgemeten en blijken gemeten vaardigheden uit-een te lopen van enkelvoudig tot meervoudig-complex. Bovendien worden items meestal ineen (cultuurspecifieke) context aangeboden dieonbedoeld moeilijk kan zijn in de ene situatie,maar juist bedoeld moeilijk in de andere. Metname de rol die vocabulaire lijkt te spelen bij hetvaststellen van mogelijke bias-bronnen, springt *Wij danken M. Coenen, A. Kerkhoffen H. Uiter-wijk voor hun kritisch commentaar op een eerdereversie van dit artikel. in het oog. Om de Eindtoets succesvol te kunnenmaken, lijkt het beheersen van de

gemeten vaar-digheden niet voldoende; naast een relatief hoogvocabulaireniveau lijkt een goede kennis vanvaak onzichtbaar blijvende culturele aspectenvereist om cultuurgeladen tekstelementen tekunnen begrijpen en taken goed te kunnen inter-preteren. 1 Inleiding Om de kwaliteit van de toets op peil te houdenwordt in het kader van de Eindtoets Basison-derwijs regelmatig onderzoek gedaan. Eenvan de lopende onderzoeksprojecten draagtals titel 'Item- en testbias voor etnische groe-pen in de Eindtoets Basisonderwijs', eensamenwerkingsproject van de Afdeling Basis-onderwijs van het CITO en de Letterenfacul-teit van de Katholieke Universiteit Brabant. De doelstelling van het onderzoek is na tegaan of er bij bepaalde onderdelen van deEindtoets sprake is van onbedoelde benade-lingen ('biases') voor leerlingen uit etnischeminderheidsgroepen die samenhangen methun talige en/of culturele achtergronden. In-dien dergelijke biases worden

opgespoord, ligthet in de bedoeling op termijn voorstellenvoor bijstellingen van toetsonderdelen te for-muleren, zodat de kwaliteit van de toets vooruiteenlopende etnische groepen vergelijkbaarwordt. Het is natuurlijk niet de bedoeling dekwaliteit en het niveau van de toets aan te tas-ten. Evenmin wordt beoogd om voor (etni-sche) subgroepen van toetsdeelnemers ver-schillende normen te gaan hanteren. Noch hetonderwijs noch de perspectieven van allochto-ne leerlingen in het vervolgonderwijs zoudenbij dergelijke maatregelen gebaat zijn. Boven-dien zouden deze maatregelen in strijd zijn metde doelstellingen van de Eindtoets (zie 2). Het onderzoek is opgezet in meerdere cycli.Allereerst is op basis'van literatuurstudie ge-probeerd verwachtingen inzake lingu??stische Lingu??stische en culturele bronnen van itembias in deEindtoets Basisonderwijs voor leerlingen uit etnischeminderheidsgroepen 390 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n
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??? en culturele biases voor leerlingen uit etnischeminderheden in de Eindtoets 1987 te formule-ren, die vervolgens statistisch worden getoetst.Op basis van die toetsing worden de verwach-tingen bijgesteld en vervolgens in 1989opnieuw getoetst. Deze bijdrage geeft eenbeeld van de voor het formuleren van ver-wachtingen noodzakelijke theorievorming. In het onderzoek spelen de noties 'itembias'en 'testbias' een centrale rol. Het deelonder-zoek naar itembias heeft betrekking op deconstruct-validiteit van de toets. Bij testbiasgaat het om de predictieve validiteit. In dezebijdrage wordt uitsluitend ingegaan op item-bias, met name op theoretische overwegingenen dilemma's die opdoemen wanneer menitembias bestudeert in relatie tot talige en cul-turele achtergronden van toetsdeelnemers. Al-lereerst wordt in paragraaf 2 stilgestaan bij hetfenomeen itembias en bij de manieren waaropdat tot nu toe in onderzoek veelal is

benaderd.Mogelijke lingu??stische bronnen van itembiasstaan centraal in paragraaf 3. Mogelijke cultu-reel bepaalde biases komen aan de orde inparagraaf 4. In paragraaf 5 worden enkele eer-ste voorzichtige conclusies geformuleerd enwordt een mogelijk perspectief voor onder-zoek geschetst. 2 Itembias Er is sprake van itembias wanneer de kans opeen goed antwoord voor leerlingen met gelijkekennis en vaardigheden, maar behorend totonderscheiden subgroepen, verschillend is(Shepard, 1982; Scheuneman, 1988). Met an-dere woorden, een toets of een toetsitem meteen bias is 'partijdig' (Kok, 1988): systema-tisch wordt de ene subgroep (meestal de meer-dcrhcidsgroep) bevoordeeld en worden ande-re subgroepen (meestal minderheidsgroepen)benadeeld. Het meeste onderzoek naar itembias ken-merkt zich door het achteraf (meestal statis-tisch) analyseren van gegevens met als doeldaarin aanwijzingen te vinden voor

noodzake-lijke wijzigingen, mede met het oog op hetsamenstellen van nieuwe toetsen. Veel ge-bruikte statistische procedures daarbij zijn deMantel-Haenszel-techniek (Holland & Thay-er, 1986) en op Item-Response-Thcorie geba-seerde benaderingen. Deze werkwijze leidt toteen aantal problemen die aan de hand van eenvoorbeeld uit de Eindtoets 1986 kunnen wor-den ge??llustreerd. De bedoeling van het item iseen eventuele spellingsfout aan te kruisen. Bijdit item wijkt de verschilscore tussen allochto-nen en autochtonen significant af van degemiddelde verschilscore (op basis van een p-waarde-analyse; zie De Jong, Uiterwijk, Kerk-hoff& Vallen, 1987). a. Er worden veel gevallen van fraude ont-dekt. b. Hij bekeek de voorstelling met groeiende er-gernis. c. De fonken vlogen eraf. d. Geen fout. Indien er bij dit item van statistische bias voorallochtonen sprake zou zijn, kan deze op ver-schillende manieren verklaard worden, vari??-

rend van benodigde kennis uit een anderkennisdomein dan spelling (in dit geval kennisvan uitdrukkingen) tot interferentie van deeerste taal (bijvoorbeeld het stemloos realise-ren van de 'v'). Omdat hypothesevormingvooraf ontbreekt, hebben dergelijke verkla-ringen een ad hoe karakter en is interpretatievan de resultaten problematisch. Omdat sub-groepen in zeer veel opzichten van elkaarverschillen, is er in principe een aanzienlijkaantal interpretaties van geobserveerde ge-dragsverschillen mogelijk. Als uitgangspuntvoor het verbeteren van toetsitems lijken der-gelijke verklaringen achteraf dus mindergeschikt. Scheuneman (1988) wijst in dit ver-band op het ontbreken van een theoretischkader. Als dat er zou zijn, zou het mogelijk zijnom via een 'logisch'-inhoudelijke analyseitems te selecteren die naar verwachting pro-blemen voor bepaalde subgroepen opleveren.Op deze manier krijgt zo'n eerste inhoudelijkeanalyse een

hypothesevorniend en de statisti-sche analyse die erop volgt een hypothesetoet-send karakter. In nagenoeg alle discussies over itembiasduikt veelvuldig de term 'moeilijkheid' op.Moeilijkheid mag niet als synoniem voor biasworden opgevat. De functie van toetsen als deEindtoets is immers te discrimineren tussensuccesvolle en minder succesvolle leerlingen.Als een item moeilijk is voor bepaalde leerlin-gen, wordt meestal voldaan aan de bedoelingvan de toets: het meten van verschillen in vaar-digheid. Pas wanneer die moeilijkheid onte-recht oionbedoeld'is, is er mogelijk sprake vanbias. Onderzoek naar itembias heeft nu alsgrootste probleem om vanuit voorspelde be- 391 Pedagogische Studi??n â™?



??? doelde moeilijkheid te komen tot voorspeldeonbedoelde moeilijkheid (bias). Daarbij speeltde vaardigheid die in een specifiek item wordtgemeten uiteraard een cruciale rol. Bronnen van itembias kunnen worden ge-zocht in culturele en talige factoren. Toetsi-tems kunnen voor allochtonen onterechtmoeilijker zijn dan voor autochtonen, omdatde inhoud voor hen vreemd of onbekend is.Ook de formulering van een instructie of vaneen item kan onbedoeld moeilijk zijn (Bri?¨re,1973). Bij culturele biases lijkt vooral ontbre-kende voorkennis een centrale rol te spelen; bijtalige biases gaat het met name om taalele-menten en teksteigenschappen. De inhoud van de Eindtoets is gebaseerd opcommunale cognitieve doelstellingen, die ge-acht worden te gelden voor alle leerlingen aanhet eind van het basisonderwijs (Cito, 1986).Deze communale doelstellingen worden intoetsitems geconcretiseerd; de items wordengerealiseerd in contexten. Daarbij wordt

erstilzwijgend van uitgegaan dat deze contexteneveneens communaal zijn. Wanneer dat echterniet het geval is, is er sprake van itembias: voorleerlingen uit bepaalde subgroepen wordt hetitem daardoor immers onbedoeld moeilijk,waardoor de kans op een goed antwoord voordie leerlingen afneemt, terwijl hun vaardig-heidsniveau hetzelfde is. 3 Mogelijke lingu??stische bronnen vanitembias Met welke elementen van de tweede taal (ver-der T2) allochtone leerlingen aan het eind vanhet basisonderwijs specifieke problemen heb-ben, is nauwelijks bekend. Meestal zijn hetgevorderde T2-leerders die waarschijnlijk inhoge mate dezelfde problemen met het Neder-lands hebben als autochtone leerlingen. Som-mige taaleigenschappen zijn immers relatiefmoeilijker voor iedereen of worden relatieflaat in zowel het Tl- als het T2-leerproces ver-worven. Zo Iaat bijvoorbeeld Verhoeven(1984, 1987) zien dat clausalepn verbale refe-rentie in het Nederlands voor

zowel Turkse alsNederlandse kinderen moeilijker is en laterverworven wordt dan referentie naar perso-nen, tijd en ruimte. E?Šn onderdeel van het T2-verwervingspro-ces komt recentelijk steeds als problematischook voor gevorderde T2-leerders naar voren. nl. woordenschat (zie o.a. Appel, 1985; Coenen& Vermeer, 1988; Kerkhoff, 1988; Vermeer,1986). Lange tijd is men ervan uitgegaan dathet leren van grammaticaregels moeilijk is endat het leren van woorden vrij gemakkelijk enals het ware vanzelf als een soort bijproduktdaarvan plaatsvindt (Van Ginkel, 1988). Mea-ra (1980) noemt woordenschatverwerving "aneglected aspect of language learning" en Le-venston (1979, p. 147) beweert zelfs dat "se-cond language lexical acquisition has been avictim of discrimination". 3.1 Moeilijkheidsgraad van woordenOp het moment van afname van de Eindtoetsbeschikken de meeste allochtone leerlingenovereen geringere Nederlandse woordenschatdan de

meeste autochtone leerlingen. Voor hetsuccesvol kunnen maken van de Eindtoets iseen goede woordenschat echter zeer belang-rijk; bekendheid met de in de teksten, instruc-ties en items voorkomende woorden is eenabsolute voorwaarde om de opgaven te kun-nen begrijpen en adequaat te kunnen beant-woorden. De in de Eindtoets gebruiktewoorden zijn afgestemd op de gemiddeldewoordenschat en het gemiddelde vocabulaire-niveau van de doorsnee autochtone leerling.Een woordenschattoets of een Eindtoets-on-derdeel waarmee woordkennis wordt gemetenbeoogt nu juist te differenti??ren tussen leerlin-gen op dit specifieke gebied: de (moeilijke)woorden maken deel uit van de gemeten vaar-digheid. Bij dergelijke toetsen of toetsonder-delen is er dan ook volstrekt geen sprake vaneen bias voor allochtone kinderen, wanneer zelagere scores behalen dan autochtone kinde-ren. Bevatten daarentegen rckenopgaven ofopgaven inzake

kaartlezen moeilijk vocabu-laire, of wordt kennis van interpunctie geme-ten met behulp van zinnen die een moeilijkvocabulaire bevatten, dan zou er in termenvan bias voor allochtonen wel wat aan dehand kunnen zijn. In dergelijke gevallen be-schikken de betreffende leerlingen misschienwel over de inhoudelijke vaardigheden, maarze komen daar niet of in onvoldoende mateaan toe, omdat allereerst de barri?¨re van devoor hen moeilijke woorden moet worden ge-nomen. 3.1.1 Woordfrequentie De moeilijkheidsgraad van vocabulaire is las-tig vast te stellen. Vaak wordt ervan uitgegaan 392 Pedagogische Studi??n â™?



??? dat infrequente woorden moeilijker zijn danfrequente. Daarbij zijn minstens twee kantte-keningen te plaatsen. Ten eerste gaat eendergelijke redenering niet op voor veel functie-woorden. Deze komen zeer frequent voor,maar worden in zowel Tl (Van Wijk & Kem-pen, 1982, 1985) als T2 (Broeder, Coenen,Extra, Van Hout & Zerrouk, 1986) relatieflaat verworven. De reden daarvoor schuiltmisschien in het feit dat veel functiewoordenals verbindende elementen tussen zinnen entekstdelen opereren, lingu??stische niveaus dielater worden verworven dan het klank-,woord- en zinsniveau. Ten tweede blijven bijdeze redenering verschillen binnen de groepinhoudswoorden buiten beschouwing. Som-mige frequente inhoudswoorden kunnen juistlastig zijn, omdat hun betekenis varieert alnaar gelang de situationele context. Zo heefthet woord 'onderwerp' binnen het grammati-ca-onderwijs een meer abstracte betekenis dieafwijkt van die in

het alledaagse taalgebruik.Zowel functie- als inhoudswoorden kunnenbovendien voor verschillende groepen leerlin-gen een verschillende semantische lading heb-ben. Zo laat Gerritsma (1987) zien dat hetfunctiewoord 'ik' in het Maleis naast een indi-viduele ook een collectieve betekenis kan heb-ben. Overigens mag niet uit het oog verlorenworden dat het bij het begrijpen van woordenniet alleen gaat om het (her)kennen van dewoordbetekenis alleen. Carpenter en Just(1986) merken op dat kinderen die moeite heb-ben met lezen zoveel energie nodig hebbenvoor de techniek van het lezen zelf dat daar-door het begrijpen van wat ze lezen wordtbelemmerd. Ook blijken goede lezers beter inslaat om de betekenis van moeilijke en onbe-kende woorden uit de context af te leiden danzwakke lezers. De rol van de moeilijkheidsgraad van eenwoord bij toetsonderdclen die geen woorden-schat beogen te meten kan wellicht verduide-lijkt

worden met een voorbeeld (rubriek'meten'), dat, evenals de verdere voorbeeldenin deze bijdrage, afkomstig is uit de Eindtoets1987. (1) Je ziet hier vier gewichtsaanduidingcn. Welke aanduiding geeft ongeveer j kg aan? A. 0,51g. B. 5,lg. C.49g. D. 496 g.Het woord 'gewichtsaanduiding' heeft een fre-quentie van O in Uit den Boogaart (1975). Bovendien is het een samengesteld woord:voor een goed begrip daarvan moeten dewoorddelen als informatie-eenheden wordenherkend. Verder moet de lezer afleiden dat methet woord 'aanduiding' hetzelfde wordt be-doeld als met 'gewichtsaanduiding'. Tot dedoelsteUing van de rubriek 'meten' hoort on-der andere "het kennen en kunnen gebruiken"van maateenheden als gewicht, kilogram e.d.(Cito, 1986, p. 29). De term 'gewichtsaandui-ding' wordt daarbij niet genoemd en valt dusbinnen de contextuele inbedding. De formule-ring van de vraagstelling bij dit item zouderhalve een talige bias

kunnen bevatten. Ook bij taalrubrieken zou een moeilijkwoord een potenti??le bron van itembias kun-nen zijn (zie voorbeeld (2), rubriek 'spellingvan niet-werkwoorden').(2) A. Je moet niet zo snauwen. B. Jij bent een echte optiemist. C. De technische dienst kwam meteen. D. Geen fout. De leerling moet nagaan of het item een spel-lingfout bevat of niet. Nog afgezien van devraag of spelling (een op afspraken berustendetechnische vaardigheid) thuishoort onder derubriek 'taal', kan men zich bij dit item afvra-gen of voor het meten van spellingvaardighcidgebruik moet worden gemaakt van een laag-frequent woord als 'optimist'. Kennis van debetekenis van een woord is op zichzelf echterniet per definitie noodzakelijk voor correctespelling. Toch worden bij spelling veelvuldiginfrequente woorden gebruikt, waardoor hetbepalen van een mogelijke biasbron uitermatelastig wordt. 3.1.2 Woordamhigu??teitOok ambigue of vage woorden c.q.

formule-ringen zouden een potenti??le bron van biasvoor allochtone (sub)groepcn kunnenvormen. Of dit het geval is, is moeilijk aan tegeven, omdat er op dit terrein tot nu toe geenonderzoek voorhanden is. Wel kan geconsta-teerd worden dat er in de Eindtoets vaakuiteenlopende formuleringen voorkomen bijitems die dezelfde vaardigheid beogen te me-ten. Dit gebeurt uiteraard om te voorkomendat leerlingen afliankelijk zijn van slechts ?Š?Šntype formulering. Alternatieve formuleringenzijn echter niet steeds even helder, zoals blijktuil de voorbeeldzinnen (3) en (4) (beide betref-fen vragen uil de rubriek 'inlerprelecrbaartaalgebruik' en behoren bij een lekst). 393 Pedagogische Studi??n â™?



??? (3) Wat had Callista ook kunnen schrijvenvoor: "niet te laat"? (4) Wat had Casper in plaats van "te kalme-ren" ook kunnen gebruiken? De formulering 'schrijven voor' is in vergelij-king met 'in plaats van' relatief vaag en voormeerdere interpretaties vatbaar. Optredendeverschillen tussen de scores van autochtonenen allochtonen bij vage of ambigue itemfor-mulering hoeven niet te betekenen dat er vanitembias sprake is. De foutscore kan immersook veroorzaakt worden door het nietbeheersen van de (gemeten) vaardigheid.Daarnaast kan ook de mate van leesvaardig-heid van invloed zijn: voordat het item kanworden beantwoord, moet immers de bijbeho-rende tekst worden gelezen en begrepen. Kort-om: naarmate de gemeten vaardigheid com-plexer wordt en meerdere vaardigheden(tegelijk) een rol spelen bij het oplossen vaneen item, ontstaat een onontwarbaar geheelvan oorzaken, waarvan bias er mogelijkerwijs?Š?Šn kan zijn. 3.2

Moeilijkheidsgraad van zinnenHet begrijpen van de syntactische structuurvormt een voorwaarde voor het ordenen, in-terpreteren en reconstrueren van de semanti-sche inhoud van een zin. Taalgebruikersblijken kennis te bezitten over conventies inza-ke het produceren en verwerken/begrijpen vansyntactische structuren: bijvoorbeeld hoofd-zinnen staan v????r bijzinnen; twee gebeurtenis-sen worden in chronologische volgorde ver-teld; bevestigende zinnen zijn 'normaler' danontkennende zinnen (Clark & Clark, 1977). Verwerkbaarheid van structuren heeft be-halve met conventionele kennis ook te makenmet andere factoren, zoals de beperkte capaci-teit van het menselijk werkgeheugen: slechtseen beperkt aantal proposities kan tegelijkverwerkt worden. Zinsstructuren die een rela-tief te grote belasting vormen voor het werkge-heugen, bemoeilijken het verwerken. Tang-constructies als (5) vormen de meest bekendevoorbeelden van structuren die

het geheugenzwaar belasten. (5) "De agent die de dief die' de poen die devrek vergaarde, stal, nazat, viel." (ont-leend aan Maureau 1979, p. 95) Het is lastig te voorspellen welke zinsstructu-ren moeilijk zijn. De adviezen van schrijfadvi-seurs (Renkema, 1982; Steehouder & Jansen,1979) zijn meestal niet op toetsing gebaseerden maken voorspellingen onmogelijk. In detweede plaats speelt bij zinsverwerking de ken-nis van de wereld een rol. Maureau (1979)bespreekt psycholingu??stisch onderzoek waar-in zinnen met een identieke syntactische struc-tuur door de daarbij vereiste kennis van dewerkelijkheid t??ch verschillen in begrijpelijk-heid. In de derde plaats hebben contextuelefactoren invloed op het verwerken van syntac-tische structuren. Zo werd bijvoorbeeld enigetijd op grond van onderzoek aangenomen datactieve zinnen sneller worden verwerkt danpassieve. Clark en Clark (1977) nuanceren ditechter door contextuele factoren bij de syntac-

tische analyse te betrekken. In de vierde plaatsbevatten zinnen meestal elementen die voor-uit- of terugverwijzen in de tekst. Zinnen enzinselementen kunnen daarom beter in sa-menhang worden bestudeerd. Omdat zoveelverschillende factoren (tegelijk) werkzaamzijn, is het nagenoeg onmogelijk om aan tegeven waar mogelijke biases op zinsniveauvoor allochtone (sub)groepen uit kunnen be-staan. De vraagwoorden waarmee vraagzin-nen beginnen bieden echter misschien enigperspectief (waarmee we weer gedeeltelijk te-rugkeren op woordniveau). 3.2.1 Vraagwoorden Schuurs (1984) bestudeerde de ontwikkelingvan een aantal typen vraagzinnen in Tl en T2bij Turkse en Marokkaanse kinderen van 9,5jaar en Nederlandse kinderen van 4 jaar. Hijvond overeenkomsten die sprekender zijn dande verschillen tussen Tl - en T2-leerders en tus-sen T2-leerders met uiteenlopende uitgangsta-len. Bij de acht gebruikte vraagwoordcatego-rie??n werd de

volgende verwervingsvolgordegevonden: of, wie, ja/nee, waar, wat, hoe,waarom en wanneer. De laatste drie wordenvolgens dit onderzoek relatief laat verworvenen zouden dus in verhouding moeilijker kun-nen zijn dan de eerste vijf. Wanneer dat ooknog geldt voor de leeftijdscategorie waartoeallochtone Eindtoetsdeelnemers behoren, zouverondersteld kunnen worden dat de vraag-woorden 'hoe', 'waarom' of 'wanneer' eenpotenti??le bron van bias voor deze kinderenzouden kunnen zijn. Bekijken wc opnieuwtwee voorbeelden (rubriek 'hoofdrekenen'),die dezelfde vaardigheid beogen te meten:(6) 2178,45:479 =* Hoe kun je deze deling controleren? A. * : 479 = 2178,45 B. * X 479 = 2178,45 394 Pedagogische Studi??n â™?



??? c. * D. * = 698 (7) 49537698 - Hans en Miranda controleren de uitkomst vandeze aftrekking. Ze doen het ieder op eenandere manier.Hans: 49537 -Miranda: I _â–? - 698 = 49537 Wie doet het juist? A. alleen Hans C. beiden B. alleen Miranda D. geen van beiden In beide items wordt kennis en toepassing vanrekenkundige controleregels gemeten. In (6)kan kennis van het mogelijk relatief moeilijkevraagwoord 'hoe' daarbij misschien interfere-ren. Op grond van het voorafgaande lijktderhalve (7) gemakkelijker te verwerken dan(6): er wordt een concrete context aangebodenalsmede een relatief gemakkelijk vraagwoord('wie'). In dit laatste item wordt echter ook eensterker beroep gedaan op begrijpend lezen. Deformulering bevat bijvoorbeeld vijf verwijs-woorden waarvan er zeker ?Š?Šn relatief moei-lijk verwerkbaar is (zie 3.3). Ook moet de lezerzien dat alle hokjes hetzelfde getal represente-ren (zie 4.3). Hierdoor is het toch mogelijk

datook (9) een bias bevat, zij het door andere oor-zaken dan (6). 3.3 Referenties in tekstenDc lingu??stische middelen om vooruit- of te-rug te verwijzen (referenties) naar elementenbinnen dezelfde zin of (elementen in) vooraf-gaande of volgende zinnen worden zowel inTl als T2 relatief laat verworven. Vooral min-der taalvaardige kinderen blijken moeite metverwijswoorden te hebben. Naast de reeds ge-noemde problemen bij clausale cn verbalereferenties blijkt vooral voornaamwoordelij-ke verwijzing (pronominale referentie) overlange afstanden in teksten problematisch. Bartlett (1984) doel verslag van het gebruikvan referenties in geschreven verhalen vansuccesvolle cn minder succesvolle basisschool-leerlingen (klas 5 t/m 7). Naarmate de leerlin-gen ouder cn/of 'beter' zijn, neemt het aantalrefcrcnti??le ambigu??teiten af. Bovendien blij-ken goede schrijvers in staat hun taal aan tepassen bij moeilijke contexten. Zo komen in(8) cn

(9) twee personen van dezelfde leeftijdcn hetzelfde geslacht voor. Om ambigu??teitente voorkomen, is het beter om ze nominaal aante duiden. Goede schrijvers blijken in dergelij-ke gevallen vaker nominaal te verwijzen zoalsin (8), terwijl zwakke schrijvers pronominalevormen als in (9) blijven gebruiken. : 2178,45 = 479X 2178,45 = 479 (8) Mik en Mak draaiden zich om.Mik lachte. (9) Mik en Mak draaiden zich om.*Hij lachte. Het gebruik van verwijswoorden in tekstenhangt nauw samen met de wijze waarop dedoor de schrijver als bekend veronderstelde(Given) en als nieuw bedoelde (New) informa-tie wordt aangeboden (Clark & Clark, 1977;Noordman & Vonk, 1987). In conventionelezinnen blijkt bekende informatie vooraf tegaan aan nieuwe. In andere zinnen ligt hetinformatiepatroon juist andersom. Sommigeinformatiepatronen vragen een kortere ver-werkingstijd dan andere (Glatt, 1982). In deze'favoriete' (conventionele) patronen

blijkt inde vervolgzin Given steeds vooraf te gaan aanNew. Bekende informatie wordt redundantgemarkeerd; de overlapping helpt de lezer bijhet identificeren van materiaal als Given of alsNew. Lezers blijken kennis te hebben vangenoemde patronen en hun leesgedrag erop afte stemmen. Hieronder volgen vier verschil-lende patronen, ontleend aan Glatt (1982),waarvan (10) cn (II) sneller verwerkt werdendoor de proefpersonen. (10) Becky houdt van tropische vissen. Zijbezoekt elke weck het acquarium. (11) Budd helpt Sandra in de auto. Zij kanniet lopen. (12) De scheidsrechter legde dc spelregels uit.Een deelnemer begreep hem niet. (13) De scheidsrechter legde de spelregelsuit. Een deelnemer begreep ze niet. Op grond van het bovenstaande zou kunnenworden verwacht dat in bepaalde toetsonder-delen moeilijke en ambigue referenties eenbron van bias zouden kunnen zijn voor alloch-tone (sub)grocpcn. Ambigue referenties

bevat-ten verwijzingen als in (9). Moeilijke referen-ties zijn: referenties waarbij Given niet voorNew komt, referenties waarbij het verwijs-woord getalsmatig afwijkt van de referent,referenties waarbij over relatief grote tekstde-len heen wordt verwezen, clausalc en/of verba-le referenties. Het volgende voorbeeld stamtuit dc rubriek 'vraagstukken'. (14) Per jaar gaf een gezin gemiddeld/1500,- uit aan aardappels en groenten. 395 Pedagogische Studi??n â™?



??? Ze wilden bezuinigen. Ze huurden eenjaar een tuin van 200 m^. voor ?’2,- pervierkante meter. De overige kosten wa-ren ?’80,-. Ze moesten nog voor eenbedrag van ?’400,- aan aardappelen engroenten in de winkel kopen. De restkwam uit de tuin. Hoeveel had dat gezinbespaard met tuinieren? (cursiveringMdJ/TV) A.?’620,- C. ?’920,- B. ^820,- D. ?’ 1020,-In (14) wijkt het verwijswoord 'ze' (meervoud)getalsmatig af van de referent 'een gezin' (en-kelvoud); in de laatste zin wordt vervolgensweer overgegaan op enkelvoud. Bovendienzou de lezer bij het laatste 'ze', volgens degangbare verwachting, de referent in eerste in-stantie in de voorafgaande zin kunnen zoeken('de overige kosten'). Van de lezer wordt in ditgeval een extra zoekactie ge??ist: over de ver-wachte referent heen moet - via de twee eerstepronomina - de referent worden opgespoordin de eerste zin. Dit kost relatief veel tijd enkan het tekstbegrip nadelig be??nvloeden. 3.4 Tekst

signalen In teksten kunnen expliciterende middelenworden aangebracht, die verondersteld wor-den het tekstbegrip te vergemakkelijken. Opglobaal niveau, dat wil zeggen de zinsgrensoverschrijdend, is enige empirische steun ver-gaard voor de faciliterende werking van sig-naalzinnen die de globale tekststructuurexpliciteren: de zogenoemde structuuraandui-ders (bijvoorbeeld 'In de volgende alinea wor-den hiervoor argumenten gegeven'). Sanders(1986) vond dat de leestijden bij proefperso-nen afnamen naarmate meer expliciet werdaangeduid voor de lezer. Teksten zonder structuuraanduidcrs kun-nen problemen opleveren voor minder taal-vaardige kinderen. Met dergelijke 'structuur-impliciete' teksten kan uiteraard geselecteerdworden tussen goede en minder goede lezers.In toetsen moet echter onnodige compliceringvanwege foutieve of niet-gangbare structuur-aanduidcrs worden vermeden; (15) is daarvaneen voorbeeld. Het betreft eeri

passage uit eentekst van de Eindtoets 1987 over de bedreigingvan de weidevogels met een daarbij behorendevraag. (15) Verstedelijking De oorzaken liggen in stad en boerderij.De eerste komt met de gevolgen van deverstedelijking als de grootste vogelver-schrikker uit de geschiedenis aanzetten.Sterk veranderde landbouwmethodengaan uiteraard ook al niet van de belan-gen van de weidevogels uit. (cursiveringMdJ/TV) Wat of wie wordt bedoeld met: de groot-ste vogelverschrikker uit de geschiede-nisl A. de boerderij B. de moderne boer C. de stad D. de veranderde landbouw In (15) wijken de structuuraanduidcrs af vanwat gangbaar is: 'de eerste' en 'ook' in plaatsvan bijvoorbeeld 'ten eerste' en 'ten tweede'.Daarnaast is de gebruikte formulering 'de eer-ste komt aanzetten' onnodig gecompliceerd enkan daardoor verwarrend werken (zie 3.1.2).Tenslotte past de titel niet bij de tekstinhoud:'verstedelijking' betreft slechts ?Š?Šn van de tweeoorzaken;

de tekst blijkt bovendien uitslui-tend in te gaan op de andere oorzaak. Opgrond van het voorafgaande is het voorstel-baar dat niet-gangbare of foutieve structuur-aanduidcrs een bron van bias kunnen opleve-ren voor allochtone (sub)groepen. Het gaatdaarbij om foutieve en/of minder gangbaresignaalwoorden, alsmede niet passende titels,beide onder voorwaarde dat het foutieve/min-der gangbare niet bevraagd wordt in een vande bijbehorende items. 4 Culturele bronnen van itemhias In deze paragraaf schetsen we kort enkeledilemma's in verband met de vraag waar hetbij 'cultuur' in toetsen nu eigenlijk om gaat engaan wc in op culturele ladingen van tekstenen op mogelijk cultureel bepaalde toctscrva-ring. 4.1 Cultuur Dc studie van cultuur kent vele benaderingen.Naast beschrijvingen en vergelijkingen vanspecifieke culturen zijn er veel theoretische(bcgrips)beschouwingen (Hagendoorn, 1986;Tennekes, 1985, 1986; Poortinga, 1982).Daarin wordt

met name ingegaan op dc vol-gende problemen: - Naast een waarneembaar niveau (gedrag) iscr een veel belangrijker, doch onzichtbaarblijvend niveau (waarden en normen, betc- 396 Pedagogische Studi??n â™?



??? kenis). De beschrijvingen van dit laatste ni-veau vari??ren sterk en zijn (noodgedwon-gen) vaag. - De relatie tussen gedrag en betekenissys-teem is in veel opzichten niet duidelijk.Vooral omdat mensen ook keuzes kunnenmaken, zijn er grenzen aan de deterministi-sche verklaarbaarheid en voorspelbaarheidvan gedrag. - Zijn alle menselijke gedragingen cultuur-specifiek of zijn er ook gemeenschappelijke(universele) gedragingen (cultuur-natuur-discussie)? - Veelal wordt uitgegaan van een relatiefvaststaand betekenissysteem, terwijl cultu-ren voortdurend blijken te veranderen. Eendergelijke statische benadering leidt vaaktot oversimplificaties en stereotyperingen.Ook wordt de rol van machtsverhoudingenbuiten beschouwing gelaten. Samenvattend blijkt uit de literatuur een voor-keur voor dynamische cultuuromschrijvin-gen, waarin rekening wordt gehouden metonderliggende, onzichtbare betekenissen, metverschillen tussen

individuen en subgroepen,alsmede met veranderings- en machtsproces-sen. Omdat er nauwelijks beschrijvingen in diezin voorhanden zijn, wordt in de gangbareonderzoekspraktijk cultuur (of 'cultureleori??ntatie') veelal verengd tot het zichtbare ge-dragsniveau. Daarbij beperkt men zich meest-al tot die aspecten die als centraal voor debetreffende cultuur gelden en die men onder-scheidend ten opzichte van andere culturenacht. Daarvoor worden termen gebruikt als'herkenbaarheidscriteria' (Hagendoorn,1986), 'cultuursymbolen' (Rinsampcssy,1984) of 'sleutelwaarden' (Watson-Gegeo &Gegeo, 1986). Opvallende culturele kenmer-ken worden op instrumentele wijze gehan-teerd om "de eigenheid, het anders zijn, tebenadrukken" (Tennckes, 1986, p. 3). Ditlaatste wordt beschouwd als kenmerkendvoor etnische groepen. Etniciteit wordt dusgekenmerkt door een bepaald type socialeidentiteit dat verankerd is in een gemeen-schappelijke

culturele erfenis. Culturele gege-vens worden in deze opvatting gezien alsmarkeerders van de groepsgrenzen en degroepsidentiteit ("het gevoel bij elkaar te ho-ren"; a.w., p. 5). Met de maatschappelijkesituatie van de groep kunnen zij veranderen,maar zij blijven hun functie als markeerdershouden. Vanwege de grote mate van weten-schappelijke overeenstemming over de termetniciteit en omdat in deze term zowel de cul-turele (identiteits-)factor als de sociaal-econo-mische (situationele) factor een plaats hebben,geeft Tennekes de voorkeur aan 'etniciteit' bo-ven 'cultuur' en 'minderheid'. De meeste(im)migrantengroeperingen in Nederlandkunnen dan ook het best worden gekarakteri-seerd als etnische groep. Op grond van de besproken inzichten enstandpunten vatten wij de notie cultuur bin-nen ons onderzoek op in de zin van etniciteit.Daarbij beperken we ons tot culturele facto-ren voor zover die tekstbegrip of het begrijpenvan de

taak mogelijk bemoeilijken. 4.2 Culturele lading van tekstenHet maken van toetsopgaven waarbij eentekst als context is gebruikt, veronderstelt datde leerling deze tekst heeft begrepen/verwerkt.Een van de variabelen bij tekstbegrip is demate waarin voorkennis over de tekstinhoudaanwezig is bij de lezer. Spilich, Vesonder,Chiesi en Voss (1979) laten zien hoe lezers metveel voorkennis in vergelijking met lezers metweinig voorkennis in staat waren belangrijkeinformatie te onthouden en een verslag te pro-duceren dat veel samenhangender en volledi-ger was. Johnson (1981) vergeleek de presta-ties van Iraanse studenten op tekstbcgripta-ken bij een Amerikaanse folkloristische tekstmet die bij een Iraanse folkloristische tekst. Decultuurbepaalde inhoud van de teksten bleekmeer van invloed op het tekstbegrip dan hetniveau van de lingu??stische complexiteit.Kerkhoff en Vallen (1984) vergeleken de taal-vaardigheid van Turkse,

Molukse en Neder-landse kinderen op Nederlandstalige toetsendie een identieke lingu??stische complexiteit be-zaten maar qua inhoud cultureel verschillendgekleurd waren. Op de 'Nederlands-geaarde'toets scoorden de Nederlandse kinderen signi-ficant hoger dan de Molukse en Turkse kinde-ren. Op de 'Turks-geaarde' toets bleken deTurkse kinderen significant beter te scorendan op de 'Nederlands-geaarde' toets. Ditzelf-de werd mutatis mutandis gevonden bij deMolukse kinderen. Johnslon (1984) bestu-deerde de effecten van voorkennis op tekst-begrip bij stads- en piattelandskindcren. Hijconcludeert eveneens dat slechts weinig ge-zegd kan worden over de leesvaardigheid vaneen proefpersoon, wanneer de voorkennis niet 397 Pedagogische Studi??n â™?



??? gemeten is. De cultuurbepaalde voorkennisdie een tekst vereist, kan een taak dus onbe-doeld moeilijk maken, waardoor er sprakezou kunnen zijn van culturele bias. Een probleem dat zich bij dit type onder-zoek voordoet, is de wijze waarop de in eentekst aanwezige voorkennis vastgesteld wordt.Daarbij gaat het om de (on)mogelijkheid vande onderzoeker inzake het vaststellen van cul-turele inhoudsaspecten (Richardson, 1987) enom de variabele wijze waarop voorkenniswordt gemeten (Johnston, 1984; Johnson,1981; Kerkhoff & Vallen, 1984). In de hierboven besproken onderzoekenwerd het effect van voorkennis aangetoondmet behulp van teksten waarvan de inhoudzeer cultuurspecifiek was. Het is de vraag of dein de Eindtoets gebruikte teksten een dermatesterke culturele lading hebben. Daarnaastspeelt de volgende vraag: welke kennis van dewereld is bij het uitvoeren van een opdrachtnog acceptabel en welke kennis niet? Mag bij-

voorbeeld bij het beantwoorden van eenrekenvraagstuk met procenten (zie (16)) ver-ondersteld worden dat allochtone kinderenweten wat B.T.W. is en dat B.T.W. altijd 'erbijkomt'? Met andere woorden: hoe cultuurspe-cifiek is de notioneel-functionele betekenisvan B.T.W. en in hoeverre behoort die kennistot het communale curriculum? In hoeverrespelen daarnaast andere elementen een rol bijhet beantwoorden van dit item, zoals het ver-werken van moeilijke onderdelen uit de tekst,bijvoorbeeld het verwijswoord deze, hetvraagwoord hoeveel en het vocabulaireniveauvan B.T. W. en inclusie?Ÿ(16) Vader koopt een naaimachine. Dezekost ?’800,- zonder B.T.W. De B.T.W.is 20%. Hoeveel moet vader betalen in-clusief B.T.W.? A. /160,- B. ?’640,- C. ?’820,- D. ?’960,- Hct is duidelijk dat het voorspellen van cultu-rele bronnen van itembias veel en complexeproblemen met zich meebrengt. De thecre-tisch-inhoudelijke inschatting door de onder-zoeker zal

dan ook zeker moeten wordengecombineerd met aanvullende informatie diebij de leerlingen zelf wordt verzameld. 4.3 Cultureel bepaalde toetservaringBij 'tcstwiseness' gaat het in het algemeen omervaring in het maken van (gestandaardiseer-de) toetsen, die op formele wijze worden afgenomen, inclusief kennis van/vertrouwd-heid met de soort taken die in dergelijketoetsen te verwachten zijn en kennis van effec-tieve oplossingsstrategie??n. In hoeverre test-wiseness cultuurspecifiek genoemd kan wor-den, wordt hieronder nagegaan. Van de Vijver en Joe (1986) beschrijven on-derzoek naar culturele verschillen in abstractdenken. Niet-westerse, ongeschoolde groepenzouden een 'achterstand' vertonen wat betrefthun vermogen tot abstract denken (het vermo-gen om hypothesen en veronderstellingen tegenereren over de werkelijkheid en deze ophun accuratesse te toetsen). Toch blijken ge-noemde groepen in het alledaagse leven weldegelijk

abstract te kunnen redeneren. Hieruitis onder meer geconcludeerd dat abstract den-ken op zich universeel is, maar dat niet ieder-een op alle gebieden daartoe in staal is c.q.daarin ervaren is. Het waarnemen van en het denken over dewerkelijkheid lijkt mede afhankelijk te zijnvan de culturele groep waartoe iemand be-hoort. Van de Koppel en Schoots (1986)spreken in dit verband over 'conventies', datwil zeggen impliciete en expliciete vormen vanovereenstemming tussen leden van een cultu-rele groep. In produkten van een cultuur,bijvoorbeeld in toetsen, manifesteren zich deconventies van die cultuur. Bij westerse toet-sen kan daarbij gedacht worden aan de vol-gende conventies: - de taakstructuur van een item wordt nietaltijd expliciet (genoeg) uitgelegd in een op-gave (Van de Vijver & Joe, 1986); - items uit een toets lijken onderling opelkaar, zodat nieuwe problemen naar ana-logie van eerdere problemen kunnen wor-den opgelost (Van de

Vijver & Joe, 1986); - het oplossen van items vereist een bepaaldtype cognitieve stijl ('veldonafhankelijk-heid'), waarbij gebruik wordt gemaakt vanexterne referentiekaders (Van de Koppel &Schoots, 1986). Met name onduidelijkheid over de taak-structuur blijkt een belangrijke oorzaak te zijnvoor het kiezen van foutieve antwoorden. Vande Vijver en Joe (1986) beschrijven werk vanLuria die aan analfabete Russische boeren on-der andere nonsens-syllogismen voorgelegdeals in (17): (17) Alle ijsberen zijn zwart. Mijn vriend zaggisteren een ijsbeer. Was deze ijsbeerzwart? 398 Pedagogische Studi??n â™?



??? De boeren gaven antwoorden als: "Dat zult uuw vriend moeten vragen" of "Er bestaanalleen maar witte ijsberen". De informanteninterpreteerden het syllogisme analoog aan al-ledaagse vragen, dat wil zeggen gekoppeld aanhet hier-en-nu. Door de onbekendheid mettoetsen en taakstructuren wordt teruggegre-pen naar bekende oplossingsstrategie??n die inhet leven van alledag (in een orale cultuur) uit-stekend voldoen, maar die in een toetssituatieleiden tot foutieve antwoorden. Algemeen wordt aangenomen dat scholingde cognitieve groei van leerlingen stimuleert,hetgeen wil zeggen dat "kinderen op schoolgegeneraliseerde oplossingsstrategie??n lerenhanteren (...) die gebruik maken van abstrac-te, verbale probleemrepresentaties" (Van deVijver & Joe, 1986, p. 162). Dit verondersteltdat de problemen die Luria tegenkwam bij deanalfabete boeren, bij geschoolde groepen niet(meer) voorkomen. Dat dit laatste geenszinshet

geval is, blijkt uit Aronowitz (1984). Hijvergeleek interpretatiestrategie??n die normaalgesproken gelden bij het lezen van teksten metde strategie??n die vereist zijn voor een correcteinterpretatie van leesvaardigheidsteksten. Le-zers hanteren normaal gesproken verwachtin-gen als: een tekst is betekenisvol en informa-tief; een tekst is afgeleid uit een conventionelecommunicatieve gebeurtenis/context; om detekst te kunnen begrijpen moet kennis van dewereld worden ingezet. Een succesvolle toets-performance levert teksten op die volgensAronowitz 'raar' overkomen. Dat komt om-dat bij leesvaardigheidstaken de volgenderelatief ongebruikelijke, niet ge??xpliciteerderegels (maximes) van kracht zijn: 1. geef de voorkeur aan metalingu??stische tek-sten; 2. geef de voorkeur aan maximaal redundan-te, minimaal informatieve teksten; 3. ga uit van 'onschuldigheid'. Met maxime I wordt bedoeld dat lezers moe-ten weten dat

leesvaardigheidstaken vaakresulteren in teksten/uitingen die metalingu??s-tisch van aard zijn. In (18) wordt kennis vansynoniemen getoetst. De tekst die resulteertuit het goede antwoord ("If you capture a rab-bit, you catch it") is, vanuit het gangbareoogpunt van semantische structuur gezien,tautologisch; dit kan een acceptabele redenzijn om het goede antwoord niet te kiezen.Vanuit metalingu??stisch standpunt betreft hetechter een acceptabele, welgevormde uiting. (18) If you capture a rabbit, youhurt it kill it tease it Met maxime 2 wordt bedoeld dat lezers moe-ten weten dat leesvaardigheidsteksten vaakresulteren in teksten waarin informatie wordtherhaald die al in de tekst aanwezig was. Invoorbeeld (19) is het vanuit het standpunt vaninformatiestructuur redundant om te stellendat Braziliaans hout wordt gebruikt om verf temaken. Gezien vanuit de regel dat kennis vande wereld wordt ingezet bij het lezen van tek-sten, is de keuze

van 'barns' plausibeler: ditlevert immers een tekst op die informatiever enminder redundant, en daardoor coherenteris. (19) The country of Brazil was named forbrazilwood from which a red dye ismade. The wood grew abundantly inBrazil. It is used for making barns dye cakes cheese Met maxime 3 wordt bedoeld dat lezers moe-ten weten dat zij de tekst zo letterlijk en serieusmogelijk moeten interpreteren, tenzij de tekst-vragen aanwijzingen bevatten dat de inhoudbijvoorbeeld ironisch bedoeld is. Bovendienmoeten de beschreven handelingen consistentmet expliciet in de tekst aanwezige informatieworden begrepen. In voorbeeld (20) is 'dependon him' consistent met maxime 3. Wordt detekst ironisch opgevat, dan is echter het foutie-ve antwoord 'pay him' voor de hand liggend. (20) The postman always comes, regardlessof weather. We can always write to him pay him depend on him hear him Aronowitz beschouwt de maximes als

buitende leesvaardigheid vallend. Hoewel dit betwij-feld kan worden (het vermogen om de tekst-werkelijkheid los te zien van de eigenervaringswerkclijkhcid kan immers ook wor-den beschouwd als behorend tot leesvaardig-heid), laten de resultaten van zijn studie zien,dal het hier om belangrijke oorzaken van lagescores zou kunnen gaan. Bovenstaande en an-dere items zijn voorgelegd aan enkele middlc-class-kinderen van Europese komaf cn aanlowerclass-kinderen van etnische minderhe-den (Blacks & Hispanics). De verschillen inscores tussen beide groepen bleken significant. catch it PeJaf;ogisclie Studi??n 399



??? 5 Conclusies en perspectief Hoewel er bij het doen van uitspraken poten-ti??le lingu??stische en culturele bronnen vanitembias op basis van 'logisch'-inhoudelijke,c.q. theoretische overwegingen vooralsnog denodige voorzichtigheid geboden is, kunnen erniettemin enkele eerste conclusies worden ge-trokken. Allereerst moet worden geconstateerd dathet geen eenvoudige zaak is om itemmoeilijk-heid, dat wil zeggen de gemeten vaardigheid,te scheiden van bias- en contextparameters.Ongetwijfeld speelt het feit dat gemeten vaar-digheid niet adequaat genoeg te omschrijvenvalt daarbij een essenti??le rol. Zo lang weimmers niet precies weten welke (deel)vaardig-heid door een item of door een set van itemsprecies gemeten wordt, is het niet of nauwe-lijks mogelijk 'moeilijkheid' en 'onbedoeldemoeilijkheid' van elkaar te scheiden. Daarkomt bij dat, naarmate een itemcontext om-vangrijker en (mede daardoor) complexer is,het steeds moeilijker

wordt om op verant-woorde en adequate wijze bronnen van bias teisoleren, en bovendien dat een geconstateerdeof plausibele bron van lingu??stische of culture-le bias in de ene context niet per definitie ooktot bias leidt in een andere context. Wanneer er bij relatief eenduidige toetsru-brieken ?Š?Šn specifiek taalvaardigheidsaspectaan de orde zou zijn, lijkt - wanneer tenminstevolstrekt duidelijk is wat dat taalvaardigheids-aspect precies inhoudt - lingu??stische itembiasmet meer kans op succes te kunnen wordenge??soleerd dan wanneer complexe rubrieken inhet geding zijn, waarin meerdere taalvaardig-heidsaspecten tegelijk aan bod komen. Metname bij rubrieken waarin de vaardigheid intekstverwerking wordt gemeten, is het devraag of het voorspellen van bronnen vanitembias op dit moment ??berhaupt mogelijkis. Het voorspellen en onderzoeken van lin-gu??stische bronnen van itembias lijkt voorals-nog de meeste vruchten af te kunnen

werpenbij toetsonderdelen als 'rekenen', omdat degemeten vaardigheden bij dergelijke onderde-len primair op een heel ander terrein liggendan taal. Bij onderdelen als 'taal' en 'informa-tieverwerking' ontstaan veel meer problemenen dilemma's. j De onzichtbaar blijvende en daardoor.moeilijk vast te stellen (en te meten) betekenis-niveaus van culturele aspecten en voorkennisspelen, evenals de verwevenheid van cultuurmet vocabulaireniveau en de semantische la-ding van woorden, een problematische rol bijhet doen van uitspraken over de culturelelading van teksten en toetsitems. Cultuurbepaalde toetservaring lijkt een niette onderschatten rol te spelen bij het zoekennaar oorzaken van itembias. Een probleemhierbij is dat tot nu toe veel te weinig bekend isover (cultuurbepaalde) verschillen in rede-neerprocessen en oplossingsstrategie??n tussen(sub)groepen van toetsdeelnemers teneindezinvolle voorspellingen omtrent culturelebronnen van

itembias te kunnen doen. Daar-naast doen zich gelijksoortige problemen voorals bij het opsporen van lingu??stische bronnenvan itembias: de complexiteit van de gemetenvaardigheid en de verwevenheid ervan met zo-wel contexten als talige bronnen van itembiasbemoeilijken het op adequate wijze onder-scheiden van culturele bronnen van itembias. Wanneer we de in deze bijdrage besprokenfactoren nog eens overzien, springt met namede rol die het vocabulaire lijkt te spelen in hetoog. Daarbij gaat het niet alleen om het niveauvan het vocabulaire, maar ook om woordken-nis (woordenschat). Daarnaast blijkt ook deculturele lading van teksten nauw verbondenmet (voor)kennis van woorden. Het is in ditverband dan ook niet toevallig dat in veelonderzoek voorkennis wordt gemeten met be-hulp van een woordenschattoets. Een te lagelexicale vaardigheid lijkt derhalve op uiteenlo-pende manieren te kunnen leiden tot hetverkeerd interpreteren of het

niet kunnen in-terpreteren van de taak in een toetsitem, ookal wordt de gemeten vaardigheid zelf mis-schien wel beheerst. Bovendien is het nietondenkbaar dat ongewenst moeilijk vocabu-laire gehanteerde oplossingsstrategie??n kanbe??nvloeden en sturen. Vanwege de centralerol die woordenschat lijkt te spelen komt hetons wenselijk voor om verder onderzoek naaritembias in de Eindtoets (en in andere toetsen)voor allochtone (sub)groepen te richten op le-xicale vaardigheden. Het accent zou daarbij ineerste instantie kunnen liggen op inhouds-woorden als belangrijkste betekenisdragers inzinnen en op de relatie tussen inhoudswoor-den en functiewoorden. Daarbij dient boven-dien rekening te worden gehouden metbetekenisverschillen tussen woorden in allc- 400 Pedagogische Studi??n â™?
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van Molukkers in hel Onderwijs en het Wel-zijnswerk (pp. 211-273). Wijchen: Pattimura.1984. 401 Pedagogische Studi??n â™?



??? Sanders, T., De Invloed van Globale Teksteigen-schappen op het Begrijpen en Onthouden vanTeksten. Doctoraalscriptie KUB. Tilburg. Facul-teit der Letteren, 1986. Scheuneman, J., Item Bias and Individual Differen-ces. In: S. Irvine (Ed.), Human Assessment inComputer Context. Den Haag: Nijhoff, 1988. Schuurs, U., De Perceptieve Ontwikkeling vanVraagzinnen in TI en T2: Overeenkomsten enVerschillen. Gramma, 1984,5,2, 143-155. Shepard, L., Defmitions of Bias. In: R. Berk (Ed.),Handbook of Melhods for Detecting Test Bias.London: The Johns Hopkins University Press,1982. Spilich, G., G. Vesonder, H. Chiesi & J. Voss, TextProcessing of Domain-related Information forIndividuals with High and Low Domain Know-ledge. Journal of Verhal Learning and VerbalBehavior, 1979,18, 275-290. Steehouder, M. & C. Jansen, Leren Communiceren.Procedures voor Mondelinge en SchriftelijkeCommunicatie. Groningen: Wolters-Noordhoff,1979.

Tennekes, J., Cultuur en Cultuurverschillen. Mi-grantenstudies, 1985, 17-39. Tennekes, J., Nederland een Multiculturele Samen-leving? Migrantenstudies, 1986,3, 2-23. Verhoeven, L., Ethnic Minority Children AcquiringLiteracy. Dordrecht: Poris, 1987. Verhoeven, L., Structural and Temporal Aspects ofTurkish Children's Reading Dutch as a SecondLanguage. In: G. Extra & T. Vallen (Eds.), Eth-nic Minorities and Dutch as a Second Language.Studies on Language Acquisition 1 (pp. 65-86).Dordrecht: Poris, 1984. Vermeer, A., Tempo en structuur van tweede-taalver-werving bij Turkse en Marokkaanse kinderen.Tilburg: uitgave in eigen beheer. Vijver, F. van de & R. Joe, Cognitie en Perceptie inCross-cultureel Perspectief. Nederland.i Tijds-chrift voorde Psychologie, 1986, 41, 157-164. Watson-Gegeo, K. & D. Gegeo, The Social Worldof Kwara'ae Children: Acquisition of Languageand Values. In: J. Cook-Gumperz, W. Corsaro &J. Streeck (Eds.)

Children 's Worlds and Children 'sLanguage (pp. 109-129). Berlin/New York/Am-sterdam: Mouton de Gruyter, 1986. Wijk, C. van & G. Kempen, Syntactische Formu-leervaardigheid en het Schrijven van Opstellen.Pedagogische Studi??n, 1982, J9, 126-136. Wijk, C. van & G. Kempen, The Origin of Develop-mental Patterns in Sentence Form: Syntactic,Conceptual or Rhetorical? Nijmegen: Universityof Nijmegen (Dept. of Psychology), 1985. Curricula vitae M. de Jong studeerde Tekstwetenschap en Taal &Minderheden aan de Letterenfaculteit van de KUB.Na haar afstuderen werkte ze bij het WerkverbandTaal & Minderheden van de KUB aan een onder-zoek naar itembias in de Eindtoets. Momenteel is zijwerkzaam als Redacteur Informatica bij KluwerBedrijfswetenschappen te Deventer. T. Vallen, zie Pedagogische Studi??n, 1989, 66,p. 83 Adres: Katholieke Universiteit Brabant, Faculteitder Letteren, Postbus 90153, 5000 LE Tilburg Manuscript

aanvaard 12-6-'89 Summary Jong, M. de & T. Vallen. 'Linguistic and cultural sources of item bias for ethnic minority pupils in the CITOfinal primary schooltests.' Pedagogische Studi??n, 1989, 66, 390-402. In this contribution the question is addressed whcther linguistic and cultural factors can be detected whichmay be responsible for the lower results of non-indigcnous subgroups on the fmal primary school tests of theNational Institute for Educational Measurement (CITO), in spite of the fact that the level of knowledge ofthese subgroups is not lower than the level of comparable indigenous subgroups. This phenomenon, whichaffects the construct validity of a test, is called 'item bias'. The possible sources of item bias that emergc fromthe literature have been applied to the items of the 1987 fmal primary school tests. It appears that it is veryimportant to make a distinction between intended difficulty and unintended difficulty (item bias). Two thingsshould

be borne in mind here. First, a good test contains difficult items in order to dicriminate betweensuccessful and less successful pupils. Second, the qualification 'biased' depends strongly on the kind of abilitywhich is measured in an item: a difficult word may be intentionally difficult in a vocabulary item, but can benot-intentionally difficult in an item on arithmetic. It is not always clear cither what cxactly is the ability whichis measured in an item and measured abilities appear to vary from simple to multiply complex. In addition,items are usually offered in a (culturespecific) context which may bc unintentionally difficult in one Situation,but intentionally so in another. What is especially striking is the role playcd by vocabulary when possiblesources of bias are pinpointed. In order to make a success of the final tests a possession of the skills measureddoesn't seem suffici??nt; besides a relatively high level of vocabulary a good knowledge of often implicit

culturalaspects is required to be able to understand text elements with a high cultural load and to be able to interprettasks correctly. 402 Pedagogische Studi??n â™?



??? Boekbesprekingen W. van Esch, Schoolbesturen en de vrijheidvan onderwijs. Bestuurlijke en organisato-rische factoren van invloed op de benutting vanbeleidsruimte door bijzondere schoolbesturen.ITS, Nijmegen, 1988, X + 345 pag., /49,75,ISBN 906370611 1. In 1964 stelt Ph. J. Idenburg in zijn boek 'Schels vanhet Nederlandse schoolwezen' dat het de moeitewaard zou zijn om 'voor het gehele terrein van hetbijzonder onderwijs te onderzoeken hoe de school-besturen zijn samengesteld en welke rol zij daadwer-kelijk in de leiding der scholen spelen' (p. 255). Hetheeft ruim een decenium geduurd voordat deze on-derzoekswens werd vertaald in concrete onder-zoeksactiviteiten. Aan het eind van de jaren zeventigkomt de stroom publikaties over het functionerenvan schoolbesturen enigzins op gang. Aanvankelijkgaat het daarbij om verslagen van case-studies,maar al te snel wordt ook een grootschalig enqu??te-onderzoek

opgezet. Een boek over de schoolbestu-ren in Nederland bleef echter uit. Aan die situatie isin 1988 een einde gekomen. In dat jaar verschijnt dedissertatie van W. van Esch, de eerste wetenschap-pelijke studie in Nederland die in het geheel gewijd isaan de besturen van bijzondere scholen in Neder-land. De vragen die Van Esch in zijn proefschriftprobeert te beantwoorden zijn (samengevat) de vol-gende: (1) welke beleidsvrijheid hebben schoolbe-sturen, (2) in hoeverre maken besturen gebruik vandeze vrijheid, en (3) in hoeverre kunnen verschillenin gebruik worden verklaard? Deze onderzoeksvra-gen worden in de hoofdstukken vijf en zes beant-woord. In deze twee hoofdstukken worden achter-eenvolgens de resultaten gepresentecerd van eentiental gevalsstudies en van een survey-onderzoekonder 390 schoolbesturen, terwijl in het zevende enlaatste hoofdstuk de belangrijkste conclusies vanhet onderzoek nog eens op een rijtje

worden gezet. De genoemde drie hoofdstukken worden vooraf-gegaan door een opsomming van de onderzoeksvra-gen in hoofdstuk 1. Het tweede chapiter bevatvervolgens een historisch overzicht van de school-strijd m.b.t. het lager onderwijs, enkele sociologi-sche inzichten over de verzuiling, een beknoptejuridische analyse van de onderwijsvrijheid en eenweergave van de hoofdlijnen van de wet- en regelge-ving in basis- en voortgezet onderwijs. In het derdehoofdstuk worden enkele bestuurlijk-organisatori-sche noties en een overzicht van factoren die vaninvloed zijn op de benutting van de beleidsruimtegepresenteerd. In het vierde hoofdstuk ten slottewordt de onderzoeksopzet besproken. De hoofdstukken twee en drie van het proef-schrift worden gepresenteerd als referentiekader enzijn met name bedoeld om tot een precisering van deonderzoeksvragen te komen. Door te kiezen voordeze benaderingswijze blijven een aantal

inte-ressante vragen liggen. Zo missen we bijvoorbeeldeen historisch-juridische analyse op basis van pri-maire bronnen van de positie, ro! en taak vanschoolbesturen in basis- ?Šn voortgezet onderwijs na1848. Met name de wijze waarop schoolbesturen,besturenbonden en koepelorganisaties hebben ge-reageerd op ontzuilingstendensen in de samelevingzou een analyse waard zijn geweest. Verder wordt devraag wie de dragers zijn van de onderwijsvrijheidslechts in het kort behandeld, terwijl gelet op hetcentrale karakter van deze vraag een meer diep-gaande analyse, dan wel een meer uitvoerigeweergave van de verschillende standpunten, op zijnplaats zou zijn geweest. Het niet nader ingaan op deze kwesties doet wei-nig af aan het feit dat de eerste hoofdstukken voorniet-ingewijden een adequaat overzicht bevattenvan enkele relevant te achten thema's. Degenen diezich reeds eerder hebben bezig gehouden met vrageninzake

het functioneren van schoolbesturen zullenechter lichtelijk teleurgesteld zijn. Nieuwe gegevensof gezichtspunten worden immers niet gepresen-teerd. Deze laatste opmerking is zeker niet van toepas-sing op hoofdstuk zes, waarin verslag wordt gedaanvan het survey-onderzoek. Het is de hoofdmoot vande dissertatie: 115 tabellen en grafieken in een ruim100 pagina's tellend hoofdstuk is immers niet be-paald gering te noemen. De schriftelijke vragenlijstis dan ook de kurk waarop deze dissertatie drijft.Het is daarom te betreuren dat het percentage inge-vulde enqu??tes, ondanks diverse rappelpogingen,betrekkelijk gering is gebleven (42,6%). Er kunnentevens vraagtekens worden geplaatst bij de consta-tering dat de enqu??te (met vragen over de inschat-ting van de beleidsruimte door .schoolbesturen) inongeveer 20% van de gevallen is beantwoord dooreen schoolleider of een medewerker van het admini-stratiekantoor. In hoofdstuk

zes wordt een aanzienlijk aantalbestuurskenmerken gerelateerd aan een viertal af-hankelijke variabelen die betrekking hebben op dcinschatting van de omvang van de beleidsruimtedoor de schoolbesturen. De onafliankelijke variabe-len zijn daarbij onderverdeeld in een viertal groe-pen: achtergrondkenmerken, bestuursinterne facto- Pedagogische Studi??n 1989 (66) 403-407 Pedagogische Studi??n 403



??? ren, de relatie met interne organisatie-eenheden ende relatie met de externe omgeving. Uit de tabelwaarin de correlaties tussen afhankelijke en onaf-hankelijke variabelen zijn opgenomen, kan vervol-gens worden afgeleid dat de verschillen in bestuurlij-ke bemoeienis slechts in beperkte mate wordenverklaard door de variatie in de onafhankelijke va-riabelen. Van de 92 correlaties zijn er slechts 9 meteen waarde groter dan .20 of kleiner dan -.20. Ookde uitgevoerde stapsgewijze regressie-analyses leve-ren betrekkelijk weinig significante invloedsfacto-ren op. Ook de percentages verklaarde variantieblijven aan de lage kant. De speurtocht naar verklarende factoren voor debestuurlijke bemoeienis (onderzoeksvraag 3) levertdus betrekkelijk weinig op. Een diepgaandere analy-se van enkele besturen had hier wellicht uitkomstkunnen bieden. De uitgevoerde gevalsstudies gingenin dit onderzoek echter vooraf aan het survey. Deanalyse van de

benutting van de beleidsruimte (on-derzoeksvraag 2) levert wel enkele sprekende bevin-dingen op. Met name de conclusies m.b.t. debeleidsruimte bij de vormgeving van de grondslag('de vrijheid van richting') springen in het oog. Zoblijkt het aannamebeleid van onderwijsgevendeneen belangrijke rol te spelen bij het bepalen van deidentiteit van de school. Van een overgrote meerder-heid van het personeel van confessionele scholenwordt een schriftelijke bevestiging verlangd waarinde grondslag van de school wordt onderschreven.Het feit dat dergelijke eisen veelal niet wordengesteld aan de onderwijsvragenden c.q. de oudersroept interessante vragen op over de legitimiteit enrepresentativiteit van de schoolbesturen. Van demogelijkheden die schoolbesturen hebben om hetgezicht van de school in onderwijsinhoudelijke zinte bepalen wordt in beperkte mate gebruik gemaakt.Dergelijke kwesties worden veelal overgelaten aande school zelf.

Desalniettemin kan wel worden op-gemerkt dat nogal wat besturen te kennen gevenleermiddelen bij voorkeur aan te schaffen bij uitge-verijen van een bepaalde signatuur. De dissertatie van Van Esch is verplichte kostvoor de personen die ge??nteresseerd zijn in vrageninzake de benutting van beleidsruimte door bijzon-dere schoolbesturen. Met het verschijnen van hetproefschrift is een belangrijke stap gezet in de rich-ting van een beter begrip van het functioneren vanschoolbesturen in Nederland. Nader onderzoekblijft echter geboden. Met name zal er aandachtmoeten worden geschonken aan de sociale samen-stelling van het bestuur (Idenburg uitte deze wensreeds in 1964), aan de relatie tussen onderwijskwali-teit en bestuurlijke kenmerken en aan de verschillentussen publiek- en privaatrechtelijke bestuursvor-men. J.F.A. Braster en J.J.A. Tacq J.T. Dillon, Queslioning and teaching:a manual of practice. Croom Helm, Kent,1988, 195 pag.,

?’42,85, ISBN 0709945639. Het belang van Dillons ide??en over de rol van vra-gen in het onderwijs kan moeilijk worden overschat.Dillon speelt in tal van publikaties een voortrek-kersrol. Dit boek is een samenvatting deze ide??en,bestemd voor 'the Socrates within us'. Het boek iswaardevol voor onderzoekers, docenten en voor al-len die zich bezighouden met vragen als middel omhet denken van lerenden te stimuleren. Volgens Dillon is het meest optimale startpuntvoor een leerproces iemands eigen vragen. Na eeninleidend hoofdstuk begint het boek dan ook meteen bespreking van leerling vragen (hoofdstuk 2).De lezer vindt hier onder meer een uiteenzetting vande fasen die een vraagsteller doorloopt. Docentenwordt geadviseerd acties te ondernemen op drie tijd-stippen: v????r, tijdens en na het vragen. Allereerstmoet ruimte worden vrij gemaakt voor leerling vra-gen - men vindt hierin onder meer de provocatievesuggestie dat leerkracht vragen

het denken van en dediscussie met leerlingen eerder belemmeren dan sti-muleren -. Daarna moet de vraag worden verwel-komd, waarbij docenten vooral moeten zien tevermijden dat leerlingen de regel leren dat 'je in dezeklas wel moet vragen, maar dat dat nietje eigen vra-gen mogen zijn'. Na het stellen van de vraag moetende handelingen van de docent erop gericht zijn deperplexiteit of verwondering te laten voortduren.Beantwoording van de vraag is volgens Dillon eenpedagogische blunder! Onder meer omdat dan hetantwoord, de beantwoording belangrijker wordtdan het vragen, en omdat de geuite vraag vaak nietde echte vraag is van iemand. Docenten kunnenleerlingen helpen door bijvoorbeeld de vraag te her-halen, of de aannamen achter de vraag met deleerling te bespreken. In de drie opeenvolgende hoofdstukken wordthet vraaggedrag van leerkrachten besproken. Eerstin algemene zin, daarna toegespitst op klassikaleinstructie

(recitation) en kringgesprekken (discus-sion). In het algemene hoofdstuk (3) wordt uitge-breid een model besproken waarin vraaggedrag(onderscheiden naar aandachtspunten zoals soort,timing en hoeveelheid) als afgeleide wordt beschre-ven van pedagogische doelen en klassikale omstan-digheden. In de voorbereiding moeten docentenvooral aandacht schenken aan dc doelen 'Waar-toe dienen de vragen' - en de formulering ensequenti??ring van de vragen. In het stellen van vra-gen draait het om de interesse in het antwoord; wiegeeft antwoord en wat doe je ermee. Dillon wijst ophet belang van genoteerde (niet geschatte) inter-acties als basis voor reflecties op de uitkomsten. Volgens Dillon is klassikale instructie (hoofdstuk 404 Pedagogische Studi??n â™?



??? 4) te typeren als een situatie waarin de docent veelalgesloten vragen stelt, de leerling antwoordt en tenslotte de docent het antwoord evalueert en een nieu-we vraag stelt. Naast deze traditionele invulling vanklassikale instructie en de bijbehorende leerkracht-handelingen bespreekt Dillon een alternatieve bena-dering waarin de vragen van leerlingen centraalstaan. Dillon suggereert in dit verband o.a. dat leer-lingen en docent een tekst bestuderen en daaroverbeide een aantal vragen op papier zetten. Vervol-gens moet een uitwisseling tot stand komen tussenleerlingen waarbij ze afwisselend de rol van vrager,antwoordgever en evaluator innemen. De leer-kracht is voornamelijk bezig te diagnostiseren watde leerlingen wel en niet weten en geeft zo nu en dan(met name aan het eind) noodzakelijk commen-taar. Het doel van kringgesprekken (hoofdstuk 5) isleerlingen te stimuleren to cognitieve, affectieve enexpressieve processen.

Dillon ziet voor leerkrachtvragen in deze slechts twee functies weggelegd: (1)die van de discussie initi??rende vraag, en (2) die vaneen uiting van echte behoefte aan informatie - 'askthe questions that perplex selP -. Dillon constateertdat men alleen in het onderwijs van mening is datvragen stellen het denken en de discussie stimuleren.In, bijvoorbeeld, het interviewen of psychotherapiegeldt daarentegen dat vragen een remmend effecthebben en dat vooral 'statements' bevorderlijk zijnvoor de discussie. Dillon bespreekt dan ook ver-schillende soorten statements en het gebruik van(niet-verbale) signalen en stilte voor het verhogenvan de bijdrage van leerlingen in de discussie. Het boek is goed gestructureerd van opzet, met ~speciaal voor docenten - vele, vele suggesties (afge-leid uit gepresenteerde algemene kaders) en eenaantal praktische oefeningen. Dillon spreekt helaasniet over verschillende theorie??en en verwijzingennaar

relevante literatuur staan aan het eind van elkhoofdstuk. Daar staat wel tegenover dat dc tekstzich uitstekend laat lezen, mede dankzij Dillonsovertuigende retorica. Ik vind het ook jammer datDillon geen onderzoeksgegevens aandraagt om zijnsuggesties kracht bij te zetten. In de vele referenties,waaronder eigen onderzoek, zou dat hier en daarzeker mogelijk zijn geweest (vergelijk: Verhaegc inDidaktief, 1988, 7, 16-18). Het boek is er echter m.i.voor onderzoekers niet minder waardevol om. Wiebekend is met de literatuur over leerkracht/leerlingvragen zal uitgedaagd worden deze te toetsen aanwat Dillon erover zegt. Dat is namelijk niet alleeninteressant en gebaseerd op kennis uit diverse bron-nen, het is ook uitdagend. I Iet boek zet lezers aan totexplicitering van het eigen standpunt en vormt eenstimulans voor (nieuw) onderzoek. //. \(m der Mc ij J.J.H. Dekker, M. D'Hoker, B. Kruithof enM. de Vroede (Red.), Pedagogisch werk in

desamenleving. De ontwikkeling van professio-nele opvoeding in Nederland en Belgi?? in de19de en 20ste eeuw. Leuvense PedagogischeBijdragen. Acco, Leuven/Amersfoort, 1987,252 pag., /44,50, ISBN 90 334 1677 8. De hier te bespreken bundel is het resultaat van eencongres van de Belgisch-Nederlandse Verenigingvoor Geschiedenis van Opvoeding en Onderwijs ge-houden te Amsterdam in november 1985. Het con-gresthema was de pedagogisering van de samenle-ving in Nederland en Belgi?? in de 19de en 20steeeuw. De bundel blinkt uit door een aan elk artikel toe-gevoegd uitvoerig noten- en bronnenapparaat als-mede een uiterst beknopte Engelse samenvattingvan de belangrijkste elementen uit het artikel. Veruitde meeste artikelen zijn helder geschreven en biedende lezer een goed inzicht in de onderhavige proble-matiek. De auteurs achten de bundel in het bijzon-der geschikt voor pedagogen, historici, sociologenen

antropologen. Ik ben van mening dat zij zichzelfhiermee te kort doen. In het perspectief van de voor-al voor Nederland actueel zijnde integratie vanHBO en WO denk ik dat dit boek ook op menigeHBO-boekenlijst niet kan en mag ontbreken. Wat wordt verstaan onder het cruciale begrippedagogisering? De auteurs doelen hier op de toene-mende aandacht van professionele zijde voor deopvoeding in een groot aantal sectoren van hetdagelijks leven. Hieraan wordt gekoppeld de indi-rect dan wel direct eruit voortvloeiende toenemendebetekenis van de eerder genoemde geprofessionali-seerde pedagogische hulpverlening. Met het oog ophet laatste moeten de auteurs zich enige beperkingenopleggen. Gekozen is voor een nadere uitwerkingvan vier pedagogische hoofdveldcn, te weten: hetgezin, de gezinsvervangende instanties, het onder-wijs en het jeugdwerk. Hieraan is als vijfde aan-dachtsgebied de kunstzinnige opvoeding toege-

voegd dat in elk van dc vier genoemdeopvoedingssectoren in meer of mindere mate aan-dacht krijgt. In het bock komt deze vijfslag terug invijf verschillende delen. Het eerste deel richt zich op de gezinsopvoedingmet bijdragen van: A. Hermans, Omtrent de verant-woordelijkheid en deskundigheid inzake gezinsop-voeding; K. Vermeylen, Moeder- en kinderzorg inhet nationale werk voor Kinderwelzijn (1919-1940);N. Bakker, De wetenschap der moeders. De vrou-wenbeweging in het streven naar professionaliseringvan het ouderschap in Nederland aan het begin vandc 20ste eeuw. Het tweede deel houdt zich bezig met de gezins- Pedagogisclie Studi??n 405



??? vervangende opvoeding met bijdragen van: J. J.H.Dekker, Heropvoeding in de 19de eeuw: cultuur-dwang en cultuurconsumptie; Th.R.M. Willemse,De beroepsopleiding tot inrichtingswerker in Ne-derland voor de Tweede Wereldoorlog; M. de Vroe-de, Pleeggezinnen voor delinquente jongeren. Deactie van de Belgische patronagecomit?Š's (1888-I9I2). Voor het onderwijsveld tekenen: M. de Vroede,Onderwijs en pedagogiek. Karaktertrekken van deontwikkeling in Nederland en Belgi?? tijdens de 19deen 20ste eeuw; M D'Hoker, De pedagogisch-didac-tische opleiding van de leraar technisch onderwijs inBelgi??. Een lange lijdensweg (ca. 1930-1360); H. deFrankrijker en D. de Bruyne, Feminisering van deopleiding en masculinisering van het beroep? Hetaandeel van de vrouwen in de opleiding van onder-wijsgevenden in het Nederlandse lager onderwijs,1900-1982. Inzake het jeugdwerk komen aan het woord: P. deRooij, Een geheel aparte

menschensoort. Het ont-staan van de vrije jeugdvorming in Nederland; P.Selten, Het volle leven tegemoet. Katholieke opvat-tingen over de psyche van de rijpere jeugd; L. vanGrasse, De eucharistische kruistocht van Vlaande-ren (1920-1945): opkomst en verval van een kerke-lijk pedagogisch offensief. De bundel wordt afgesloten met een deel over dekunstzinnige vorming. De bijdragen zijn van: VanAsselbergs, De kunstzinnige opvoeding tussen 1870en 1940. Tussen pedagogisering van de kunst enesthetisering van de opvoeding; M. Depaepe, Kunstop school en thuis: een educatief werk in Belgi?? tij-dens de jaren 1905-1914; J. Geerts, Pedagogischekarakteristieken van Vlaamse katholiek-ge??nspi-rcerde jeugdliteratuur uit de jaren 1920-1930. De aan de orde gestelde thema's zijn zeker nietalleen in historisch opzicht relevant en interessant,maar hebben naar mijn mening ook een duidelijkeactualiteitswaarde. Het probleem van de theorie-

praktijk-verhouding, de vraag naar de eigen identi-teit van de pedagogiek, het indiceren van de re??lebehoefte aan 'pedagogisering' binnen talloze secto-ren van het dagelijks leven alsmede de beroepsethi-sche vraag naar de toelaatbaarheid hiervan nodigenuit tot discussie en verder onderzoek vanuit debeschreven historische context. Hetzelfde geldt voorde vraag naar de zin en noodzaak van de kunstzinni-ge opvoeding alsmede dc problematiek van jeug-dopvang, jeugdwerk en jeugdbeleid. Ook een vergelijking van de Belgische situatie metdie van Nederland onder de aangegeven thema-noe-mers zal zeker bijdragen tot vgrdieping van dezediscussie. Tot dit laatste is in de bundel al wel eenaantal pogingen gedaan maar niet overal zijn dezeeven goed gestructureerd en het resultaat is nogpover. Toch ben ik blij met het verschijnen van debundel om nog een andere reden dan dat hierdoorbepaalde problematieken, vanuit een historische in-

valshoek bezien, bijdragen tot reflectie op aspectenvan het hedendaagse pedagogische veld. Met hetoog op het wegvallen van de grenzen binnen Europain 1992 hoop ik dat de attituden en initiatieven dieaan de totstandkoming van deze bundel ten grond-slag hebben gelegen, navolging zullen vinden enzullen aanzetten tot een letterlijk grensoverschrij-dend denken en werken op het gebied van opvoe-ding en onderwijs binnen Europa. C. R. M. Souverein J. C. Voogt & R. Bollen,S?Ÿ/? in Nederland;een studie over schooldiagnose. Acco, Leuven/Amersfoort, 1988, 130 pag., ?’21,50, ISBN90-334-1914-9. In de titel van dit werk staat SBR voor School BasedReview, waarmee wordt bedoeld de verzamelingvan "alle mogelijke systematische analyseprocedu-res waarin de school (of delen ervan) voorwerp vande analyse is en tegelijkertijd controle over de analy-seprocedure heeft" (p. 40). De uitkomst van deanalyse wordt 'review' genoemd. De analyse

wordtuitgevoerd met het oog op verbetering van deschool; deze schoolverbetering wordt met anderewoorden op een 'review' gebaseerd. De auteursrekenen overigens niet alleen de analyse en haar uit-komsten tot de SBR-procedure, maar ook de daar-opvolgende acties ter verbetering van de school (p.40). In de analyse zijn zaken betrokken als: deinhoud van het onderwijs, de onderwijsprogram-ma's (klimaat, klasseniveau, schoolorganisatie), derandvoorwaarden (bijv. schoolbegeleiding) en hetrendement van de desbetreffende school. Voor hetanalyseren worden door de auteurs allerlei SBR-instrumenten besproken; de daarop te baseren ver-beteringsacties komen zeer sporadisch ter sprake. In de beide eerste hoofdstukken situeren de auteursSBR in haar internationele en in haar Nederlandsecontext. Internationaal bezien baseren de auteurszich voornamelijk op het 'International School Im-provement Project' (ISIP) van het CERI; dit

projectbehelst een groot aantal gevalsstudies waaraan alge-mene SBR-principes ontleend zijn. Ten aanzien vande Nederlandse context wordt gepleit voor plaatsingvan SBR in een innovatie-theoretisch kader; de inNederland gehanteerde innovatiekaders wordenkort getypeerd en in relatie tot SBR gebracht. In hoofdstuk 3 wordt een uitvoerige uiteenzettinggegeven van de inhoud die SBR als procedure zoukunnen hebben. Het SBR-begrip wordt daartoe ineen zevental dimensies uiteengelegd: proces, betrok-kenen, rollen, doelen/functies, theoretische uit-gangspunten, instrumenten en criteria. 406 Pedagogische Studi??n â™?



??? In hoofdstuk 4 wordt beschreven op welke wijzeSBR tot nu toe in de Nederlandse onderwijspraktijkgebruikt is, namelijk in een zestal grootschalige on-derwijsvernieuwingen (zoals de Basisschoolactive-ring en de Middenschoolexperimenten), en wordttevens een overzicht gegeven van de schooldiagno-se-instrumenten zoals die door Nederlandse weten-schappers zijn ontwikkeld (respectievelijk zijnvertaald), bijv. het SAS-instrument (SystematischeAnalyse t.b.v. Schoolverbeteringsprogramma's) enhet AZI-instrument (Attitude-Zorgcn-lmplementa-tie); eveneens komt de rol van de ondersteuningsin-stellingen ter sprake. In het vijfde en tevens laatste hoofdstuk wordenallerlei beleidsvoorstellen gedaan ten aanzien vanSBR-ontwikkcling: zowel op landelijk niveau (hoekan de landelijke overheid van SBR gebruikmaken)als op schoolniveau (hoe kan de individuele schoolvan SBR gebruikmaken). Voor de landelijke overheid geldt o.a. dat

SBReen aanvullende garantie kan geven op de kwaliteitvan het onderwijs respectievelijk dat zij gegevensoplevert waarmee effectiever gewerkt kan wordenaan schoolverbetering; voor de scholen geldt datgebruik van SBR zinvol is in o.a. de situatie waarinde school laag scoort vergeleken met andere scholenof wanneer de school plannen wil ontwikkelen totschoolverbetering. Het bock van Voogt en Bollen bevat voor de lezerdie niet goed is ingevoerd in de idee??n van SBR veelnuttige informatie die zeer helder en overzichtelijkgepresenteerd wordt. Behalve informatie over SBRkrijgt de lezer en passant bovendien een overzicht,zij het zeer beknopt, van allerlei Nederlandse inno-vatiepogingen uit de voorbije jaren (in dc hoofd-stukken 2 en 4). Dat is mooi meegenomen! Deaanbevelingen tot het invoeren van SBR, uit hetlaatste hoofdstuk, zijn met veel zin voor realiteitneergeschreven, waarbij rekening is gehouden metallerlei specifiek

Nederlandse factoren. Voor een tweetal punten uit het boek kan ik minderwaardering opbrengen: voor de defmitie van SBRen voor de empirische basis ervan. SBR wordt gedefinieerd als de verzameling vanalle mogelijke systematische analyscprocedureswaarin de school (of delen ervan) voorwerp vananalyse is, maar waarin dc school tegelijkertijd ookzelfde controle over de analy.seproccdures uitvoert?Šn waarin schoolverbetering plaatsvindt op basisvan deze analysegegevens. Het proces van planningen uitvoering van de schoolverbetering wordt duseveneens onder SBR begrepen. Door een dergelijkebrede defmitie van SBR vallen hieronder vrijwel alleinnovaties waarvoor, voorafgaand aan hun imple-mentatie bij de school, op systematische wijze gege-vens zijn verzameld. Iets dergelijks gebeurt op een ofandere manier meestal en dus kan vrijwel elke inno-vatie als SBR worden aangeduid. De auteurs beves-tigen dit in feite door

allerlei Nederlandse onder-wijsinnovaties vanuit SBR-oogpunt te bespreken.Ik begrijp niet wat de zin is van een dergelijke bredeopvatting; sommige wiskundigen beweren dat onge-veer alles waarmee wij mensen te maken hebben'wiskunde' is; lingu??sten daarentegen stellen somsdat alles 'talig' is; maar het is kennelijk 'SBR'. Infeite kunnen de auteurs hun brede definitie ook nietwaarmaken: uit geen enkele van hun 'school basedreviews' volgen de te ondernemen acties e.d., net zomin als uit een intelligentietest volgt hoe bij de des-betreffende leerling intelligentie verbeterd kan wor-den. Het zou beter zijn om het SBR-begrip tebeperken tot di?¨ verzameling meetinstrumenten diebelangrijke onderdelen van een school in kaartbrengt. Dat is al een hele opgave. Het zou daarbijnuttig zijn om SBR te onderscheiden van anderecontext-evaluatietechnieken (Stufflebeam c.s. be-spraken er daarvan al een hele reeks in 1971). De empirische

basis van SBR kan nog niet als 'ge-zond' aangeduid worden. Veel van de SBR-idee??nzijn terug te voeren tot gevalsstudies waarover innationaal en internationaal verband gediscussieerdis (maar waarnaar geen onderzoek is gedaan). Hetrendement van de SBR-procedures is nog niet viaonderzoek bepaald (de auteurs pleiten in dit ver-band voor een experiment). Voor uitspraken als (p.120) "Kortweg geformuleerd kan men stellen datSBR niet noodzakelijk leidt tot schoolverbetering,maar dat schoolverbetering zonder SBR niet ergwaarschijnlijk is" wordt geen empirische evidentieaangedragen. De ontwikkelde instrumenten zijn, opeen enkele uitzondering na, veelal nog onvoldoendegevalideerd en op hun betrouwbaarheid onder-zocht. Kortom, er is nog zeer veel te doen terverbetering van dc empirische basis van SBR. Hetzou naar mijn mening aanbeveling verdienen daar-aan eerst te werken alvorens uitvoering te geven aande

aanbevelingen van de auteurs tot invoering vanSBR. Dat kan wellicht de zoveelste teleurstellingmet een veelbelovende innovatie voorkomen. Is het niet zo dat de meeste SBR-instrumentcn eencategorie 'rendement van de school' kennen? Depotenti??le SBR-gebruikers willen, denk ik, ookgraag weten wal het rendement van SBR is. J. II. Slavvninir); Literatuur StufHebeam. D.L., W.J. Foley, W.J. Gephart,E.G. Guba, R. L. Hammond. H.O. Merriman &M.M. Provus, Educalioiuil cuihuition and <lcci-skm nuikina. Itasca: E.P. Pcacock, 1971.



??? Conferentie 'Kwaliteit van(openbaar) onderwijs' Het Contactcentrum Bevordering Openbaar On-derwijs (CBOO) en het Studiecentrum OpenbaarOnderwijs (SOO) organiseren gezamenlijk een con-ferentie met als thema 'Kwaliteit van (openbaar)onderwijs'. Deze conferentie, welke op 24 novembera.s. te Amsterdam zal worden gehouden, richt zichop een brede doelgroep: leraren, directies en bestu-ren van scholen, medewerkers van onderwijsbege-leidingsdiensten, ondersteunings- en onderzoeksin-stellingen en beleidsverantwoordelijken op ambte-lijk, bestuurlijk en politiek niveau. Nadere inlichtingen zijn verkrijgbaar bij Me-vrouw A. Mars, Conferentiesecretariaat SOO, p/aAlgemeen Pedagogisch Studiecentrum, Postbus7888, 1008 AB Amsterdam; tel.: 020-441 815. Inhoud andere tijdschriften Tijdschrift voor Orthopedagogiek28e jaargang, nr. 7/8, 1989 Fokke Yntes Kingma (1813-1883). Een vergetenpionier van het speciaal onderwijs aan

verstandelijkgehandicapten in Nederland, door C. Bosma De gestructureerde leersituatie als therapeutischmiddel, door J.G. Roozendaal Validering van interventies in de bcwegingsopvoe-ding van geestelijk gehandicapten, door A. Ver-meer, T. Westra, T. Benig, C. Beks, A. Diemei en C.van den Brink Ontvangen boeken Bakker, B. F. M., J. Dronkers, G. W. Meijnen, Edu-cational opportunities in the welfare state. I.T. S.,Nijmegen, 1989, ?’33,-. ,Bergh, H. van den, Examens ge??xamineerd (disser-tatie). SVO-Selectareeks, 's-Gravcnhage, 1989. Mededelingen Cheshire, J., V. Edwards, H. M??nstermann, B. Wel-lens, Dialect and Education. Multilingual Mat-ters, Clevedon (GB), 1989, Â?42.-. Dam, G. ten. Vrouwen verschillen in de volwassenen-educatie. Acco, Amersfoort/Leuvenm 1989,/34,-. Dietvorst, C., P. G. A. J. Lern, J. Lowyck & S. A. M.Veenman, Management in de klas. UitgeverijLemma, Culemborg, 1989, ?’45,-. Graaff, E. de, Simulation of

initial medical problem-solving (dissertatie). Uitgeverij Thesis, Amster-dam, 1989, ?’35,-. Keizer, P. (red.), Prohleemgestuurd onderwijs in deeconomische wetenschap. Van Gorcum, Assen,1989, ?’28,-. Kievit, Th., J. de Wit, J.H.A. Grocnendaal & J.A.Tak, Psychodiagnostiek voor de hulpverlening aankinderen. Acco, Amersfoort/Leuven, 1988,?’49,-. Meyer Viol, W.P.M., De oorsprong van gedrag.Wolters Noordhoff, Groningen, 1989, ?’18,75. Oost, P. van, M. Braem, H. De Ruyck & G. Mom-merency. Bevorderen van sociale competentie bijkinderen. Acco, Amersfoort/Leuven, 1989,?’43,50. Scheerens, J., IVat maakt scholen effectief.' Samen-vattingen analyse van onderzoeksresultaten. SVO,â€?s-Gravenhage, 1989, ?’42,50. Singer, E., Kinderopvang en de moeder-kindrelatie.Van Loghum Slaterus, Deventer, 1989, ?’48,50. Span, P., E. De Corte, B. van Hout-Wolters (red.),Onderwij.fleerprocessen. Strategie??n voor de ver-werking van informatie.

Swets & Zeitlinger, Lisse,1989, ?’39,90. Verhoeven, L. & A. Vermeer, Diagnose van kinder-taal. Zwijsen, Tilburg, 1989, ?’49,-. Voogt, J.C., Scholen doorgelicht. Een studie over.schooUliagnosc (dissertatie). Academisch BoekenCentrum, De Lier, 1989. Waarlo, A. J., Biologieonderwijs en gezondheidsedu-catie (dissertatie), 1989, ?’25,-. Winnubst, C.M., Individuele gerichtheid en syste-matische hulpverlening in groep.<:verhand{dhscT{a-tie). Stichting Kinderstudies, Groningen, 1989,?’60,-. 408 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1989 (66) 390-402



??? R.H. HOFMAN, A.L. OLTHOF, H.J. DECANNE RION, Instituut voor OnderwijsonderzoekRijksunirersileit Groningen Samenvatting Al sinds de invoering van de Mammoetwet in1968 duurt de discussie over de meest wenselijkeinrichting van de eerste fase van het secundaironderwijs voort. Thans lijkt het erop dat defini-tieve besluitvorming gaat plaatsvinden. Eenwetsvoorstel aangaande de invoering van de zo-genaamde basisvorming in de eerste fase van hetvoortgezet onderwijs is bij het parlement inbehandeling'. Nationaal en internationaal is inde afgelopen jaren ervaring opgedaan met on-derwijsinnovaties die elementen van basisvor-ming omvatten. In dit artikel wordt ingegaan op een casestu-dy gehouden op zes scholen, waarbij het ontwik-kelingsproces dat deze scholen reeds hebbendoorgemaakt in de richting van basisvorming,alsmede de vaststelling van belemmerende enbevorderende factoren daarin, centraal

staan.Vanuit een contingentie-theoretische en innova-tie-theoretische invalshoek worden relevantefactoren opge.tpoord. De mate van consistentietus.'sen de ontwikkeling van het onderwijskundigen het organisatorische sub.systeem lijkt daarbijvan centrale betekenis voor de voortgang vaneen innovatie. 1 Inleiding en probleemstelling Op 11 dcccmbcr 1987 is het wetsvoorstel voorde invoering van basisvorming ingediend bijliet parlement. Na jarenlange discussie is er nusprake van een wetsvoorstel, waarin het gevenvan een gemeenschappelijke en algemenevorming aan alle leerlingen in de eerste (drie)jaren van het voortgezet onderwijs centraalstaat. In de eerste fase van het voortgezet onder-wijs zal 80% van de lestijd (2880 lesuren)moeten worden besteed aan een kerncurricu-lum van 14 schoolvakken, die - met uitzonde-ring van gymnastiek - op twee niveaus moe-ten worden aangeboden. De resterende 20%van de lestijd is 'vrije

ruimte', die scholen naareigen inzicht kunnen invullen, maar waarin inieder geval een derde vreemde taal moet wor-den aangeboden. De verblijfsduur van leerlin-gen in de basisvorming kan vari??ren vanminimaal twee tot maximaal vijf jaar. Verderkunnen scholen ?Š?Šn tot drie onderwijsroutesaanbieden en bestaat er tevens de mogelijk-heid van ge??ndividualiseerde leerwegen voorbepaalde leerlingen (zie Wetsvoorstel, TweedeKamer, 1987-1988, 20.381, nrs. 1-3). De bovenbeschreven onderwijskundige ver-anderingen zullen echter ook hun weerslaghebben op de organisatie van scholen. Deorganisatorische vormgeving van het onder-wijs zal complexer worden ten gevolge van hetveranderde vakkenaanbod, het aanbod optwee niveaus, de lengtevariatie in leerwegen,de verschillende onderwijstrajecten en de in-vulling van de vrije ruimte. Verder zullen descholen moeten beschikken over een leerling-begeleidingssysteem en een

registratiesysteemvoor de vorderingen, zodat leerlingen op ver-antwoorde wijze kunnen worden begeleid bijde keuzemogelijkheden die hun in de basisvor-ming worden geboden. Feitelijk gaat het bij dc basisvorming omontwikkelingen op drie deelgebieden, name-lijk curriculum, differentiatie en leerlingbege-leiding, die organisatorische aanpassingen opschoolniveau met zich meebrengen. Het tra-ject dat de school doorloopt om tot integraleinvoering te komen, zal de school zelf moetenbepalen (concept-invoeringsplan: Katern Ba-sisvorming nr. 3 in Uitleg nr. 7, 2 maart1988). Deze invoeringsstrategie biedt scholen demogelijkheid om vanuit de eigen situatie overte gaan tot invoering van basisvorming. Daar-mee wordt tegemoet gekomen aan het feit, datin het scholenveld Voortgezet Onderwijs ver- Invoering basisvorming en innovatiemanagement opschoolniveau l'cdagogische Studi??n 1989 (66) 409-420 Pedagogische Studi??n 409



??? schillen bestaan in de mate waarin elementen(of daarmee vergelijkbare aspecten) van basis-vorming reeds aanwezig zijn op de scholen.Dat scholen daarin verschillen, blijkt uit stu-dies waarin is ingegaan op de huidige situatiein het voortgezet onderwijs (Rohde, 1984;Mulder & Van Velzen, 1984) en waarin aan-dacht is besteed aan de mate van schoolont-wikkeling (Hofman & Haanstra, 1986). Deconsequentie hiervan is dat verwacht magworden dat scholen verschillende invoerings-processen zullen doormaken, al naar gelangde eigen specifieke situatie en de nagestreefdesituatie. Nationaal en internationaal is in de afgelo-penjaren ervaring opgedaan met onderwijsin-novaties, die elementen van basisvormingomvatten. In opdracht van het Ministerie vanOnderwijs en Wetenschappen heeft hetRION, Instituut voor Onderwijsonderzoekvan de Rijksuniversiteit Groningen, een be-leidsvoorbereidende studie uitgevoerd, waar-in aan deze

internationale en nationaleervaringen aandacht is besteed. De eerste fasebetrof een literatuurstudie over internationaleen nationale ontwikkelingen, die min of meervergelijkbaar zijn met voorgestane ontwikke-lingen terzake basisvorming. De tweede fasebetrof een consultatie van deskundigen op hetterrein van innovatieprocessen. In de derdefase is de case-study uitgevoerd, waarover hierwordt gerapporteerd (Hofman, De Canne, Ol-thof&Bos, 1988, MI. III). De probleemstelling die in dit artikel wordtbehandeld, kan als volgt worden geformu-leerd: la. Welk ontwikkelingsproces heeft zichvoorgedaan op scholen voor voortgezetonderwijs die reeds een ontwikkeling rich-ting basisvorming hebben doorgemaakt?b. Welke belemmerende en bevorderendefactoren zijn hierbij aanwijsbaar? 2 Theoretisch kader Het kader van de case-study wordt gevormddoor twee benaderingen van de school alsorganisatie: de contingentietheorie en de inno-vatietheorie. De

verwachting is dat juist dezetwee invalshoeken licht kunnen werpen op be-lemmerende en bevorderende factoren in hetontwikkelingsproces van scholen. 2.1 Schoolorganisaties vanuit contingentie-theoretisch perspectiefDe organisatietheorie richt zich op het ont-wikkelen van een beschrijvings- en verkla-ringskader met behulp waarvan ontwikkeling,structuur en functioneren van organisatieskan worden geanalyseerd (Lammers, 1983). Inde jaren zestig en zeventig ontstond in reactieop de traditionele benaderingen een tros vantheorie??n onder de term contingentiebenade-ringen van de organisatie. Kenmerkendegedachte van deze benaderingen is dat men deidee dat sprake zou zijn van 'one best way toorganize' verwerpt. Men gaat ervan uit dat deeffectiviteit in casu de effici??ntie van de orga-nisatie niet alleen afhankelijk is van internesituationele factoren, zoals het type organisa-tie, maar ook van externe situationele factorenin casu

omgevingsinvloeden, alsmede van desamenhang tussen die interne en externe facto-ren. Als conditionerende factoren van hetverband tussen de organisatie(structuur) en deeffectiviteit van de organisatie worden ge-noemd: omgevingsinvloeden, technologie,omvang en complexiteit van de organisatie,ontstaanshistorie (ouderdom) en machtsver-deling (Lawrence & Lorsch, 1967; Lammers,1983). De idee??n van Marx (1975) omtrent deopbouw van de school als organisatie uit eentweetal subsystemen, kunnen eveneens binnendit contingentie-theoretisch perspectief wor-den geplaatst. De kern van Marx' theorie isdat in een effectieve of als effici??nt tc typerenschool sprake is van een onderwijskundig cneen organisatorisch subsysteem, welke opti-maal op elkaar zijn afgestemd. Marx onder-scheidt enerzijds vijf onderwijskundige typenop een continuum, lopend van het verticaletype, beperkt verticaal, horizontaal, onge-deeld naar het meervoudige

type; anderzijdsonderscheidt hij vijf daarmee consistente or-ganisatorische typen, namelijk het segmentaletype, lijn-staf, collegiaal, gedifferentieerd cnhet procestypc (Marx, 1975; Van der Krogt,1983). De onderwijskundige typen onderscheidenzich in hun zogenaamde individualiserendvermogen, dat wil zeggen de mogelijkhedenom leerlingen het onderwijs te bieden dat tege-moet komt aan hun individuele capaciteiten,behoeften en omstandigheden. In de typen ishet aanbod en de ordening van de ondcrwijs-leersituaties beschreven, alsmede welke regelsgelden ten aanzien van scIcctic en doorstro- 410 Pedagogische Studi??n â™?



??? ming en welke hulp leerlingen daarbij wordtgeboden. Marx' organisatietypen hebben betrekkingop de ordening of structurering van de samen-werking van de leden in de schoolorganisatiein samenhang met een ori??ntatie op bepaalde(wijzigende) doelstellingen: beleidsvorming en-uitvoering. In elk type wordt een aantal orga-nen en functionarissen onderscheiden, die inbepaalde verhoudingen tot elkaar staan,waardoor het onderwijs en de beleidsvormingin elk type anders verlopen. De kern van Marx' theorie is dat een organi-satorisch subsysteem van een bepaald typegeschikt is voor het doen functioneren van eenonderwijskundig subsysteem van een bepaaldtype, maar niet of althans minder geschiktvoor het doen functioneren van onderwijs-kundige subsystemen van andere typen. Binnen beide subsystemen worden vijf ver-schillende typen onderscheiden aan de handvan zeven systeemcomponenten, die binnenelk type een

andere waarde hebben. Voor eenuitgebreide beschrijving van de onderwijskun-dige en organisatorische typen verwijzen wijnaar Weyzen en Van der Krogt, 1980. 2.2 Schoolorganisalies vanuit een innoratie-theorelisch perspectiefIn literatuur met betrekking tot theorie-ont-wikkeling over (het succes van) onderwijsin-novatie wordt bij herhaling gewezen op degefaseerdhcid van het innovatieproces. Er zijndan ook vele ordeningen gemaakt in de stadiadie te onderscheiden zijn in de analyse vaninnovatieprocessen (vgl. Hofman, Van Aalde-ren & Span, 1984; Lagerweij, 1987). Drierelevante fasen komen in vrijwel alle studiesterug. De adopliefase behelst het proces hetwelkbij succesvol verloop leidt tot de introductie enadoptie van de innovatie. Kenmerkend voordeze fase zijn informatieverzameling, het ont-staan van een juiste attitude en het treffen vanvoorbereidingen, zoals materiaalontwikke-ling en scholing. De implementatiefase leidt bij

succesvolverloop tot een daadwerkelijke verandering inde onderwijspraktijk. Kenmerkend voor dezefase is het uitproberen en ervaring opdoen metde vernieuwing in klas of school. In de integratiefase vindt stabilisatie van devernieuwing plaats. De vernieuwing wordtherzien en ge??ntegreerd in het normale activi-tcitenpatroon van de school. De mate waarin (het verloop van) een vernieu-wing als succesvol wordt beoordeeld, wordtvastgesteld op basis van de vorderingen van deschool in het innovatieproces; de bereikte fasevan innovatie is de succesmaatstaf. Naast het besef van de stadia in de gevor-derdheid met vernieuwing is duidelijk datinnovatie zich op meerdere gebieden in deschool kan richten. De invoering van basis-vorming kan worden getypeerd als een groot-schalige innovatie, waarbij per deelgebiedwaarop innovaties dienen plaats te vinden(curriculum, differentiatie, leerlingbegelei-ding), de voortgang van de innovatie

(fase)kan worden vastgesteld. Naast de vaststelling van de voortgang inontwikkeling zullen factoren moeten wordenopgespoord die dit ontwikkelingsproces be-vorderen of belemmeren. Fullan (1982) heeftop basis van een uitgebreide literatuurstudievan circa 400 studies de relevante factoren ininnovatieprocessen in kaart gebracht. Vooronderzoek naar de invoering van basisvor-ming zijn op dit moment met name de ge??n-ventariseerde factoren in de adoptie- enimplementatiefase van belang. Fullan noemtals centrale factoren in de adoptiefase: aanwe-zigheid en kwaliteit van innovaties in deschool, informatievoorziening ten aanzienvan de innovatie, steun van de omgeving,externe begeleiding, faciliteiten en wettelijkekaders en ten slotte dc (probleem - versus bu-reaucratische) vernieuwingsoricntatie. Eenaantal van deze factoren speelt ook een rol inde implctnentatiefase; aanvullend inventari-seert hij voor die fase: duidelijkheid cn

com-plexiteit van dc innovatie, kwaliteit en toepas-baarheid van materialen, teamfunctionercn,rol schoolleider, innovatiehistorie cn facilitei-ten. Een synthese van een contingentie-theoreti-sche en innovatie-theoretische benaderingleidt tot het onderzoeksmodel dat is weergege-ven in I-'iguur 1. 3 Kernbegrippen onder studie:gespeeificeerd model In deze paragraaf zal het globale model opbasis van het geschetste theoretische kader perelement nader worden gespecinceerd. 411 Pedagogische Studi??n â™?



??? Figuur 1 OnderzoeksmodelFase van innovatie In het onderzoeksmodel is de bereikte fase vaninnovatie de succesmaatstaf. De fase van in-novatie kan vier waarden aannemen, te weten:geen innovatie; ori??ntatie en voorbereiding =adoptiefasc; uitvoering = implementatiefaseof herziening = integratiefase van de innova-tie. Onderwijskundig- en organisatorische subsy-steem Het onderwijskundig subsysteem omvat decomponenten: onderwijsproficl, differentia-tie, overstapmogeHjkheden, formaties vanleerlingen, groeperingspatroon van leraren,betekenis van de begeleiding en functie van deevaluatie. Het organisatorisch subsysteem omvat decomponenten: schoolleiding, onderwijsbege-leidende functionarissen, onderwijsafdeling(vakleraren), onderwijsafdeling (departemen-ten), verhouding tussen organen (onderwijs)en verhouding tussen organen (voorzienin-gen). Kenmerken van de innovatie De volgende kenmerken van de innovatie worden in

het model opgenomen: complexiteitvan de innovatie ofwel de mate waarin veran-deringen moeten plaatsvinden binnen compo-nenten van zowel het onderwijskundig als hetorganisatorisch subsysteem, probleemgerich-te versus bureaucratische ori??ntatie, duidelijk-heid van de innovatie en gepercipieerdekwaliteit en toepasbaarheid. Middelen van de innovatieAls middelen van (organisatie van) innovatieworden de volgende elementen opgenomen inhet model: mate van participatie van betrok-kenen; bij- en nascholing informatiestroom entijdsduur (uitgesplitst naar voorbereidingstijd(pre-fusie) en uitvoeringstijd (post-fusie)). Interne situationele factorenIn dit kader zijn van belang: de omvang van deorganisatie (schoolgrootte), ontstaansgeschie-denis, innovatichistorie, de leerlingpopulatieen ori??ntaties van docenten, huisvesting en de-nominatie. Externe situationele factorenIn dit kader zijn van belang: rol en houdingvan bevoegd gezag' en landelijke

overheid,wervingsgebied van de school, mate van exter-ne begeleiding, reeds aanwezige innovaties, 412 Pedagogische Studi??n â™?



??? aanwezige informatie en steun van de omge-ving. 4 Onderzoeksopzet 4.1 De selectie van case-scholenDe scholen zijn geselecteerd op basis van devolgende vier criteria: a. AVO/LBO-scholengemeenschap; b. (meerjarige) heterogene brugperiode metzoveel mogelijk elementen van basisvor-ming; c. de AVO- en LBO-afdelingen van de scholenhebben eerst als categoriale scholen gefunc-tioneerd; d. het fusie- en integratieproces moet zo recen-telijk mogelijk zijn afgerond. Dit leidde uiteindelijk tot het bestand vancase-scholen als weergegeven in Figuur 2. Opgemerkt dient te worden dat de externevaliditeit, of met andere woorden de generali-satiemogelijkheid naar de gehele populatievan scholen voor voortgezet onderwijs, geringis vanwege het kleine aantal en het typischekarakter van de onderzochte scholen. Juist dattypische karakter van de scholen is van centra-le betekenis voor onderhavige studie. Om eenbeleid te kunnen

formuleren inzake de keuzenvoor concrete invulling van het randvoor-waarden-scheppend kader-het invoerings-plan basisvorming - dient de overheid inzichtte krijgen in de processen die zich op schoolni-veau (kunnen) gaan afspelen bij invoering vande basisvorming. Vandaar juist deze selectievan AVO-LBO-scholengemeenschappen meteen heterogene brugperiode die recentelijk hetfusieproces hebben afgerond: zogenaamde'streefbeelden richting basisvorming'. 4.2 De dataverzamelingDe data zijn verzameld door middel van inter-views met ?Š?Šn of meerdere functionarissen SCHOOL SCHOOL- FUSIE- BRUGPERIODE NUMMER TYPE DATUM LENGTE AARD LEERLING-BEGELEIDINGSYSTEEM DIFFEREN-TIATIESYSTEEM 1 IHNO/LHNO hetero- in ont- in ont- MAVO 1986 1 jaar geen wi kkeli ng wi kkeli ng 2 MAVO/ hetero- in ont- aan- HAVO/VWO 1968 1 jaar geen wi kkeli ng wezig 3 IHNO/LHNO MAVO hetero- aan-

aan- HAVO/VWO 1984 2 jaar geen wezig wezi g 4 LHNO/ hetero- aan- aan- MAVO 1986 1 jaar geen wezig wezi g 5 LHNO/ hetero- aan- aan- MAVO 1981 2 jaar geen wezig wezig 6 VBAO/ LBO/MAVO hetero- aan- aan- HAVO/VWO 1984Â? 3 jaar geen wezig wezig "Dit betreft de startdatum F-igiiiir 2 Overzicht viiii tic casc-sclwlt'ii Pedagogische Sliidi??n 413



??? binnen de school aan de hand van (semi-)ge-structureerde vragenlijsten. Op iedere schoolis een lid van de schoolleiding ge??nterviewd. Inoverleg met het lid van de schoolleiding isbepaald welke slcutelfunctionaris(sen) binnende school beschiktc(n) over informatie overinnovaties op de deelgebieden differentiatie,leerlingbegeleiding en vakkenaanbod. Tevenswerd de bereikte fase van innovatie vastge-steld en werd gevraagd naar belemmerende enbevorderende factoren in de innovatie. Ieder interview is aan de hand van gemaakteaantekeningen en bandopnamen uitgewerkttot een verslag: het primaire datamateriaal. Perschool is op basis van het primaire datamate-riaal, een totaalrapportage opgesteld, waarinde elementen van het gespecificeerde onder-zoeksmodel zijn beschreven. Vervolgens zijn deze rapportages aan de ge-??nterviewde functionarissen opgestuurd, methet verzoek zonodig aanvullingen en/of verbe-teringen aan te brengen.

Verwacht mag wor-den dat de uiteindelijke rapportages eenredelijk getrouw beeld geven van de casescho-len en de ontwikkelingen daarbinnen. Dezeuiteindelijke school rapportages vormen hetsecundaire datamateriaal. 4.3 De data-analyse Alvorens tot data-analyse is overgegaan, is opbasis van het secundaire datamateriaal percomponent van het onderwijskundige- en or-ganisatorische subsysteem bepaald tot welktype de school behoorde. Deze onderwijskun-dige en organisatorische typeringen zijn toege-voegd in de schoolrapportages. Doel van de analyse was om vast te stellenwelke elementen of combinaties van elemen-ten uit het onderzoeksmodel een belemmeren-de dan wel bevorderende werking op debereikte fase van innovatie op de onderschei-den deelgebieden (curriculum, differentiatieen leerlingbegeleiding) hebben (gehad). Ten behoeve van de data-analyse in case-studies noemen Van Hoesel en Van der Vall(1984) vier elkaar

complementerende me-thoden, namelijk: case-comparison, control-led comparison, case-cluster-mcthod, survey-ing the cases. In deze case-study isdata-analyse volgens de methode van case-comparison toegepast. Dit betekent dat voorelke case een afzonderlijke verklaring van deverschijnselen wordt gegeven, waarna die ver-klaringen vervolgens met elkaar worden ver-geleken. Op basis van het secundair datamate-riaal is per school aan de hand van hetonderzoeksmodel per element bepaald of ditelement een bevorderende dan wel belemme-rende werking heeft gehad op de (mate van)innovatie per deelgebied. Twee onderzoekers hebben onafhankelijkvan elkaar de analyse uitgevoerd. Vervolgenszijn de resultaten van die twee schoolsgewijzeanalyses met elkaar geconfronteerd. Verschil-len in uitkomsten werden besproken, hetgeenuiteindelijk resulteerde in ?Š?Šn schoolsgewijzeanalyse. De resultaten van deze analyse zijnsamengevat in

case-modellen per deelgebiedwaarop innovatie zich had voorgedaan op deschool. Deze case-modellen kunnen wordenopgevat als verklaringskader voor de gevon-den verschijnselen. Hierna zijn de verklaringen van de afzon-derlijke cases in een overall-analyse met elkaarvergeleken. Daarbij is met name aandacht be-steed aan de mate waarin de verklaring van deene case van toepassing is op de overige cases.In feite is bij deze overall-analyse een vormvan 'controlled comparison' toegepast, waar-bij de verklaring per case wordt toegepast opde andere cases en zich aldus ontwikkelt toteen 'verklaringstheorie'. 5 Resultaten In deze paragraaf zullen algemene uitsprakengeformuleerd worden ten aanzien van de be-vorderende of belemmerende werking van deverschillende elementen in het gebruikte basis-model op de voortgang van de innovatie. In het onderstaande zal alleen ingegaanworden op de deelgebieden differentiatie

enleerlingbegeleiding, omdat met name op dezedeelgebieden innovaties vergelijkbaar met in-voering van basisvorming, konden wordenge??nventariseerd. De relevante factoren wor-den in een tweetal schema's samengevat (zieFiguur 3 en Figuur 4). In het onderzoeksmodel (p. 412) is de be-reikte fase van innovatie per deelgebied -lopend van geen innovatie via adoptiefase, im-plementatiefase tot integratiefase - de uitein-delijke succesmaatstaf. Uit de analyses van de cases is gebleken datvooral factoren in twee van de clusters vaninvloed lijken te zijn op de (succesvolle) vorde-ringen in het innovatieproces: kenmerken enmiddelen van de innovatie en afstemming vande subsystemen. 414 Pedagogische Studi??n â™?



??? CASE-SCHOLEN Externe situationele factoren * externe begeleiding (3) * landelijke overheid * wervingsgebied * steunomgeving Interne situationele factoren * ontstaansgeschiedenis * huisvesting * ori??ntaties docenten * schoolgrootte * innovatiehistorie * leerlingpopulatie * denominatie Kenmerken en middelen van de innovatie * kwaliteit en toepasbaarheid * bij- en nascholing * informatie * duidelijkheid * participatie * experimentele fase (4) * organisatie-innovatie (4) * probleemgericht versus bureaucratischComplexiteit innovatie * onderwijskundig subsysteem (1) j j j j j "(2) * organisatorisch subsysteem j n j j n -(2) Tiidsduur (in iaren) â€? voorbereiding 1 3 1,5 2,5 4 NVT * uitvoering 2 2 4 2 6 5 Afstemminq subsystemen * vaksecties - + - + - * schoolleiding + - + + v/u u v/u u u/h u (1): j- ja, d.w.z. er was een verandering nodig in dit subsysteemnÂ? nee, d.w.z. er was geen verandering nodig in dit subsysteem (2): dit is een nieuwe

school, zodat er geen sprake is van veranderingen inbestaande subsystemen (3): +- heeft positieve invloed gehad op innovatieprocesâ€” heeft negatieve invloed gehad op innovatieproces " lege cel betekent invloed neutraal (4): dit is een factor die niet in het oorspronkelijke model was opgenomen (5): VÂ? voorbereiding (adoptiefase) u- uitvoering (implementatiefase)h- herziening (integratiefase) Figuur 3 Rclcviinlefacloreii dcclgchivil(lijfcrviuidlic PeJai^ofiisilu' Sludi??n 415



??? CASE-SCHOLEN 2 3 5 6 Externe situationele factoren Â? externe begeleiding (3) + â€? landelijke overheid (extra faciliteiten) - + * wervingsgebied â€? steunomgeving Interne situationele factoren * ontstaansgeschiedenis - + â€? huisvesting + - " ori??ntaties docenten - - + * schoolgrootte - * deelname samenwerkingsproject (4) + * innovatiehistorie " leerlingpopulatie â€? denominatie Kenmerken en middelen van de innovatie * kwaliteit en toepasbaarheid + + â€? bij- en nascholing + + â€? informatie + â€? duidelijkheid - + + * participatie + - + Â? organisatie-innovatie (4) + + â€? probleemgericht versus bureaucratisch Comolexiteit innovatie â€? onderwijskundig subsysteem (1) j j j -(2) * organisatorisch subsysteem N j j -(2) Tiidsduur (in laren) * voorbereiding 7 1 4 NVT * uitvoering 3 4 6 5 Afjtfmminq svbsvstemen â€? schoolleiding - + + + " departementen - Fase van de innovatie (5) u h u u/h (1): j" ja, d.w.z. er was een verandering nodig in dit

subsysteemn- nee, d.w.z. er was geen verandering nodig in dit subsysteem (2): dit is een nieuwe school, zodat er geen sprake is van veranderingen inbestaande subsystemen (3): +â–  heeft positieve invloed gehad op innovatieprocesâ€” heeft negatieve invloed gehad op innovatieproces - lege cel betekent invloed neutraal (4): dit is een factor die niet in het oorspronkelijke model wasopgenomen (5): V" voorbereiding (adoptiefase) u- uitvoering (implementatiefase)h- herziening (integratiefase) Figuur 4 Rek'vanw factoren deelgebied leerlingbegeleiding416 Pedagogische Studi??n



??? Hieronder zal eerst op deze twee clusters wor-den ingegaan. Daarna zullen de belangrijkstefactoren uit de overige clusters van het gehan-teerde onderzoeksmodel besproken worden. 5.1 Kenmerken en middelen van de innovatieBinnen dit cluster lijkt de factor 'kwaliteit entoepasbaarheid van de beschikbare middelen'van centrale betekenis. Vooral bij het deelge-bied differentiatie melden de case-scholen dater een gebrek is aan adequate methoden. Menmist de bekwaamheid en de tijd om zelf mate-riaal te ontwikkelen. Bij leerlingbegeleiding ishet tegendeel het geval, men is juist tevredenover de beschikbare middelen. Deze discrepantie kan mogelijk verklaardworden uit de verschillen in onderwijsleersitua-ties van de beide deelgebieden. Bij intraklassi-kale differentiatie werkt men met de totale klas.Bovendien moet een docent zijn oude ver-trouwde manier van klassikaal, op ?Š?Šn niveau,lesgeven 'afleren'. Een adequate

methode ishierbij een belangrijke steun in de rug. Bij leer-lingbegeleiding handelt het meestal om indivi-duele begeleiding of begeleiding in kleinegroepjes. Docenten hebben hiermee in het alge-meen weinig ervaring, zij moeten nieuwe vaar-digheden aanleren (bijvoorbeeld diagnostise-ren van leerproblemen) en worden hierbij nietgehinderd door oude gewoontes cn ervaringen.Elk hulpmiddel zullen zij in eerste instantieaangrijpen waarbij leemten of gebreken in dematerialen gemakkelijker kunnen worden op-gevangen dan in een klassesiluatie waar deordeproblcmatiek (een belangrijk referentie-kader voor docenten) een grotere rol speelt danbij de begeleiding van individuele leerlingen. Bij de tweede factor uit dit cluster, bij- cnnascholing komt een zelfde beeld naar voren:cursussen over differentiatie worden als min-der bruikbaar beoordeeld dan cursussen overleerlingbegeleiding. Cursussen over differen-tiatie worden door de

respondenten over hetalgemeen als nogal theoretisch beoordeeld. Devertaling van de theorie naar de klassepraktijkwordt overgelaten aan de docenten. De cur-sussen over leerlingbegeleiding werden daar-entegen praktijkgericht beoordeeld en erwerden eveneens concrete direct toepasbarehulpmiddelen beschikbaar gesteld. De overige factoren van dit cluster, infor-matie, duidelijkheid en participatie, be??nvloe-den elkaar. Zo heeft een goede informatiever-spreiding onder de betrokkenen invloed op deduidelijkheid voor hen ten aanzien van de con-sequenties van de innovatie; directe participa-tie van de betrokkenen bij de voorbereidingvan en besluitvorming over de innovatie heeftinvloed op de informatieverspreiding en dui-delijkheid. Er is aldus sprake van een trits vanelkaar wederzijds versterkende factoren. 5.2 Afstemming tussen de subsystemen Bij innovaties op de deelgebieden differentiatieen leerlingbegeleiding is over het

algemeenminstens een organisatorisch subsysteem no-dig dat vormgegeven is overeenkomstig hetlijn-staf type. Kenmerkend voor dit type zijnonder meer een inhoudelijk gerichte schoollei-ding en goed ontwikkelde vaksecties. Bij innovaties op het deelgebied leerlingbe-geleiding is belangrijk dat de schoolleiding eenondersteunende functie vervult en een helderen duidelijk beleid formuleert ten aanzien vanhet gekozen systeem van leerlingbegeleiding.Aanwezigheid van adequate ge??nstitutionali-seerde overlegvormen - via vaksecties of jaar-overleg - en betrokkenheid van docenten bij dekeuze van een systeem van leerlingbegeleiding,zijn bevorderlijk voor een succesvolle imple-mentatie. Bij innovaties op het deelgebied differentia-tie zijn goed functionerende vaksecties vanbelang, omdat zij de schakel vormen tussen hetbeleid en de implementatie van de innovatie inde klassesituatie. In de secties moeten afspra-ken gemaakt worden

over de specifiekevormgeving van de intraklassikale differentia-tie per vak en over de inhoudelijke longitudina-le afstemming tussen de heterogene periode ende richtingen in de scholengemeenschap. Nietgoed functionerende vaksecties leidden-zoblijkt uit de casc-study - tot aansluitingspro-blemen tussen leerjaren. Verder moeten vak-sectics de individuele docenten ondersteunenbij de implementatie van de innovatie in deklassesituatie. Tot zover een beschrijving van de uit decase-analyses naar voren gekomen relevantefactoren uit de twee clusters, die de meesteinvloed lijken uit te oefenen op de mate waarinsprake is van succesvolle vorderingen in hetinnovatieproces. Hieronder zal nog ingegaanworden op de belangrijkste factoren uit deoverige clusters. 5.3 Externe situationele factoren Uit de casc-study blijkt dat de invloed van de Pedai^ogisclie Studi??n 417



??? externe begeleiding afhankelijk is van de matewaarin zij erin slaagt aan te sluiten bij debehoefte van de individuele school. Het zal dui-delijk zijn dat dit een goed diagnostisch vermo-gen van de externe begeleiding vraagt. Begelei-ders die er niet in slagen hun begeleiding af testemmen op de behoeften van de individuelescholen, kunnen contra-produktief zijn. De landelijke overheid kan door middel vanhet beschikbaar stellen van extra faciliteitende voortgang van innovatieprocessen stimule-ren. Dit is vooral noodzakelijk bij een combi-natie van fusie en innovaties. 5.4 Interne situationele factorenDc ontstaansgeschiedenis, vooral als fusie daareen onderdeel van is, kan een negatieve invloedhebben op de voortgang van het innovatiepro-ces, omdat zij aanvankelijk de dagelijkse orga-nisatie van de school compliceert. De ont-staansgeschiedenis be??nvloedt een innovatieook via de ori??ntaties van docenten. Bij eenfusie worden namelijk vaak

docententeams bijelkaar gevoegd met verschillende onderwijsvi-sies of ideologie??n (Smets, 1985a). Dit kanproblemen opleveren bij innovaties, omdat deverschillende bloedgroepen van de nieuweschool de zinvolheid van de innovaties beoor-delen vanuit hun eigen ideologie. Docenten,afkomstig van het hoogste bij de fusie betrok-ken schooltype, staan aanvankelijk meestalafwijzender ten opzichte van deze innovaties(differentiatie, leerlingbegeleiding) dan huncollega's vandelageretypen. Docenten van hethoogste type zijn namelijk het meest bevreesdvoor een mogelijke niveaudaling ten gevolgevan de heterogene periode en de verhoogdeaandacht voor individuele (probleem)leerlin-gen. 6 Discussie Hierboven is aangegeven dat twee clusters vanfactoren nadrukkelijk van belang zijn voor hetwelslagen van innovaties op schoolniveau, na-melijk kenmerken en middelen van de innova-tie en afstemming tussen de subsystemenbinnen een school. Het

is interessant om na tcgaan in hoeverre het belang van deze factorenin het beleid met betrekking tot de invoeringvan de basisvorming wordt erkend. Daartoezullen wc in deze nabeschouwing ingaan openkele opvallende aspecten van het concept-invoeringsplan basisvorming (maart, 1988). In de eerste plaats valt op dat in het concept-invoeringsplan de invoering van de basisvor-ming wordt gezien als een louter onderwijsin-houdelijke verandering, namelijk de invoeringvan een kerncurriculum. Het is de vraag in hoe-verre dit terecht is. Gezien de huidige door-stroomprofielen van onderbouw naar boven-bouw voortgezet onderwijs lijkt de verwach-ting gerechtvaardigd dat scholen in de periodevan de basisvorming meerdere onderwijsrou-tes zullen gaan aanbieden. Vanwege de teverwachten daling van de leerlingaantallen zalmet name op de scholen voor LBO en MAVOmoeten worden overgegaan tot een gedeeltelij-ke integratie van de routes; een

groot deel vandeze scholen zal over te weinig leerlingen be-schikken om de routes gescheiden te verzorgenof zal tot fusie moeten overgaan. Andere scho-len zullen vanuit meer ideologische overwegin-gen (uitstel van het selectiemoment) overgaantot een gedeeltelijke integratie, oftewel het in-stellen van een meerjarige heterogene brugpe-riode. Vanuit de contingentiebenadering vanMarx (1975) is bekend dat het instellen van eenheterogene brugperiode eisen stelt aan devormgeving van de onderwijskundige deelge-bieden differentiatie en leerlingbegeleiding. Ophaar beurt stelt de vormgeving van deze deel-gebieden eisen aan de organisatiestructuur. De huidige situatie in het scholenveld voorvoortgezet onderwijs laat zien dat veel scholenzowel onderwijskundig aisorganisatorisch nogniet voldoen aan de eisen die basisvorming stel-len (vgl. Mulder & Van Vclzen, 1984; Hofman& Haanstra, 1986;01thof, 1988). Uit decase-study kwam naar voren dat

scho-len bij dc invoering van vernieuwingen vaak dcnoodzakelijke organisatorische consequentiesonderschatten, hetgeen leidt tot stagnatie in desuccesvolle implementatie van de onderwijs-kundige vernieuwingen. Zoals gezegd, in hetconcept-invoeringsplan bestaat nauwelijksaandacht voorde noodzakelijke aanpassingenvan onderwijskundige en organisatorischedeelgebieden. Deze onderbelichting van denoodzakelijke onderwijskundige en organisa-torische consequenties van de invoering van debasisvorming kan nadelige gevolgen hebbenvoor het innovatiegedrag op scholen. Het tweede opvullende kenmerk van het in-voeringsplan, waarbij we willen stilstaan, is deanticipatie op de voorgestane vergroting vande autonomie van de scholen. Van overheids-wege wordt recentelijk een besturingsfilosofie 418 Pedagogische Studi??n â™?



??? gepresenteerd waarin vergroting van autono-mie van scholen centraal staat (Ministerie vanOnderwijs & Wetenschappen, 1988). Uit-gangspunt daarbij is dat eigen beleidsruimtenoodzakelijk is om te voldoen aan de maat-schappelijke ontwikkelingen in relatie tot despecifieke eigen situatie van de school. Deschool moet via optimale inzet van middeleneen maximaal onderwijsresultaat realiseren. Alhoewel het beleid van de overheid van deafgelopen 20 ?¨ 30 jaar steeds gericht is geweestop voorwaardenscheppende en kwaliteitsver-hogende maatregelen, is tegelijkertijd de eigenverantwoordelijkheid van scholen, de eigenlij-ke vrijheid en beleidsbepaling sterk ingeperkt.Het nemen en hanteren van de eigen verant-woordelijkheid zal weer opnieuw geleerd moe-ten worden. Scholen en besturen zijn echter opdit moment geneigd om de centrale overheidzoveel mogelijk prescriptief te laten opereren(Smets, 1985b). Met de invoering van

de basisvormingwordt, blijkens het wetsvoorstel en het con-cept-invoeringsplan basisvorming, op die ver-anderende besturingsfilosofie reeds een voor-schot genomen. Het wetsvoorstel biedt scholeneen eigen verantwoordelijkheid bij de invoe-ring van de basisvorming, bijvoorbeeld tenaanzien van dc keuze van het startmoment endeaan te bieden onderwijsroutes. Delandelijkeverzorgingsinstellingen moeten inventariserenwelke scholings- en ondersteuningsbehoeftencr op dc scholen leven en op basis daarvan eenaanbod doen. Het voordeel van deze aanpak iswellicht dat in dc formulering van het scho-lings-en ondersteuningsaanbod meer rekeningwordt gehouden met dc specifieke behoeftenvan dc scholen, hetgeen een bevorderende wer-king kan hebben op de mate van welslagen vande innovatie. Uit de case-study kwam naarvoren, dat begeleiding die niet goed aansluit opde specifieke situatie van dc school in feite

vaakcontraprodukticf werkt. Een voorwaarde voorhet welslagen van deze aanpak is echter dat erop schoolniveau sprake moet zijn van een ont-wikkeld diagnostisch vermogen, zodat scholenzeifin kaart kunnen brengen wat de huidige enwat de nagestreefde situatie is, welk innovatie-traject moet worden doorlopen cn welkeondersteuning daarbij moet worden ontvan-gen. Dc vraag is in hoeverre dit diagnostischvermogen op schoolniveau in voldoende mateis ontwikkeld. Het bovengeschetste overheids-beleid van de afgelopen decennia heeft hetdiagnostisch vermogen in ieder geval niet ver-groot. Uit de case-study is gebleken dat op scholen,waar het organisatorisch subsysteem onvol-doende ontwikkeld is in vergelijking met debeoogde vormgeving van het onderwijskundigsubsysteem, de innovaties stagneerden. Op ba-sisvan deease-study kan worden gesteld dat hetvoor het realiseren van innovaties op de voordebasisvorming

relevante onderwijskundigedeelgebieden wenselijk is, dat het organisato-risch subsysteem ten minste is vormgegevenovereenkomstig het lijn-staf type. Binnen dittype is sprake van onder meer goed functione-rende vaksecties en een schoolleiding die ookinhoudelijk beleid voert in casu als onderwijs-kundige manager optreedt. Olthof (1988) heeftop basis van een analyse van de implicaties vanhet wetsvoorstel basisvorming in relatie totprognoses van leerlingaantallen voor scholenvoor voortgezet onderwijs, een schatting ge-maakt van het aantal scholen dat onderwijs-kundige en organisatorische veranderingenmoet realiseren. Geconcludeerd wordt dat dehelft van de scholen in dc situatie van basisvor-ming extra onderwijskundige activiteiten moetuitvoeren en dat voor minimaal 30% tot maxi-maal 50% van de scholen organisatorischeaanpassingen noodzakelijk zijn. Duidelijk isdat een beduidende groep scholen nog een lan-ge weg te

gaan heeft om basisvorming opeffectieve wijze tot in- en uitvoering te brengen.Een geleidelijke ontwikkeling van het beleids-vormend en beleidsuitvoerend vermogen vande scholen ligt in de rede, hetgeen noodzakelijkis om daadwerkelijk de ontwikkeling richtingbasisvorming gestalte te kunnen geven. Noot I De tekst voor ilczc bijdrage werd voor dc val vanhet Kabinet Lubbcrs/De Korte afgesloten. Ofde behandeling van het wetsvoorstel binnenkortnog wordt afgerond, is onzeker. lAwratuur Concept invoeringsplan basisvorming. In: Katernlidsi.svorming. 3. Uillca. 1988, 7.Fullan, M., The mvaning of cdiicaliomil cluiiif^e. New York: Teachers College Press, 1982.Hocsel, P.H.M. & M. van de Vall, Vcrgclijkcmlc);i'r(ilsciiui!ysc ah niclhotle. Leiden: Lisbon,1984. Hofman, R.H., M. van Aaldcren & B, Span, Ach-WrhUjvcrs in hel imumuieproces basisselwol.Haren/'s-Gravenhage: RION/SVO, 1984. 419 Pedagogische Studi??n â™?
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??? Het effect van wisselrijen in een vroege fase van het lerenlezen1 P. REITSMA2 Paeclologisch Instituut, Vrije Universiteit,Amsterdam 1 Inleiding In veel onderwijsleerpakketten voor aanvan-kelijk lezen komen zogenaamde wisselrijenvoor. Dit zijn rijtjes woorden waarin een vol-gend woord slechts in ?Š?Šn letter of grafeemverschilt van een voorafgaand woord. Uit dediverse handleidingen of begeleidende ge-schriften van thans in gebruik zijnde leesme-thoden blijkt dat een beschrijving van defunctie van oefeningen met dergelijke woord-rijen in het leesleerproces tamelijk uiteen-loopt. Wisseloefeningen zouden o.a. hetaanleren van nieuwe grafeem-foneem relatieskunnen faciliteren, bevorderlijk kunnen zijnvoor het verwerven van kennis omtrent destructurele relaties tussen geschreven en ge-sproken woorden of gunstige voorwaardenkunnen scheppen voor het direct leren herken-nen van gelijkblijvende woorddelen (cf. Reit-sma,

1988). Terwijl de waarde van wisselrijenvoor de ontwikkeling van leesvaardigheid inbeginnende lezers doorgaans nogal hoogwordt geschat, is er een gebrek aan gepubli-ceerde gegevens van onderzoek waarin heteffect van wisselrijen rechtstreeks wordt ge-cvalueerd. In een eerder gerapporteerd onder-zoek (Reitsma, 1988) is daarom een aanvanggemaakt met onderzoek naar het effect vanwisselrijen. In het genoemde voorgaande onderzoekwerd geen evidentie verkregen voor de veron-derstelling dat oefeningen met wisselrijen totgevolg hebben dat beginnende lezers zich degelijkblijvende woorddelen in een rij eigen ma-ken en deze woorddelen op een later momenten in een andere context direct kunnen her-kennen. Leerling-lezers, die minstens onge-veer zes maanden leesonderwijs hadden geno-ten, lazen in experimentele oefeningen eenverzameling woorden in de vorm van een wis-selrij of in willekeurige reeksen. Uil de gege-

vens van een natoets bleek dat woorden, dieeen grote mate van orthografische overeen-komst hadden met woorden die ze in dewisselrijen een groot aantal malen gelezenhadden, sneller en nauwkeuriger werden gele- Pedagogische Studi??n 1989 (66) 421-428 Pedagogische Studi??n 421 1  Deze publikatie kwam mede tot stand dankzijInianci??le ondersleuning van de Stichting I'SY-CHON (560-263-019) die wordt gesubsidieerd doorde Nederlandse Organisatie voor WetenscliappelijkOnderzoek (NWO). 2  De auteur is dank verseluiidigd aan alle leerlin-gen en leerkrachten die in het onderzoek hebbengeparticipeerd, aan J. Vinke voor zijn medewerkingaan de uitvoering van het onderzoek en aan V. vanDaal voor zijn commentaar op een eerdere versievan de tekst.



??? zen dan controlewoorden. Maar dit generali-satie-effect trad op zonder dat de gemeen-schappelijke letterclusters beter werden gele-zen dan willekeurige letterclusters. Degegevens werden opgevat als een aanwijzingdat beginnende lezers wel degelijk profijt kun-nen trekken van het vergelijken van een nieuwte lezen woord met een reeds bekend woord.Hoe meer verschillende woorden reeds bekendzijn die lijken op het te lezen woord, hoe mak-kelijker het is dat woord te ontcijferen. Omdatde wisseloefeningen niet tot een directe her-kenning van letterclusters hadden geleid, werdgeconcludeerd dat er vooralsnog geen speci-fiek voordeel van oefeningen met wisselrijengebleken is. 2 Vraagstelling Als leerlingen reeds geruime tijd hebben be-steed aan leren lezen is ongetwijfeld al erva-ring opgedaan met tal van verschillende in hetleesmateriaal regelmatig voorkomende letter-combinaties. Het effect van herhaling vandezelfde letterreeks als

onderdeel van verschil-lende woorden voegt wellicht betrekkelijk wei-nig toe aan reeds opgedane orthografischekennis. Bovendien zijn de meeste leerlingen,die al ruim een halfjaar leesonderwijs genie-ten, zeer goed in staat om de spraakklanken tevinden die corresponderen met een 'klankzui-ver' nieuw woord of nieuwe lettercombinatie.Men zou kunnen stellen dat het daarom geenverwondering hoeft te wekken dat in het vori-ge onderzoek geen effect van het gelijkblijven-de grafeemcluster in wisselrijen werd gevon-den. De gedachte dat 'verkorting', 'visuelesynthese' of het leren herkennen van vastespellingpatronen niettemin een belangrijke rolspeelt in het aanvankelijke lezen (Kooreman,1976; Struiksma, 1985; Caesar, 1980, p. 32),kan daarmee evenwel niet definitief wordenweerlegd. Het is namelijk niet uitgesloten dat een wis-sclocfcning in een eerdere fase van het lerenlezen wel op meetbare wijze effect sorteert ophet lezen van de

lettercombinaties die in eenwissclrij gelijk blijven. Bij jongere lezers, diepas begonnen zijn met het decoderen van nieu-we woorden, kan om minstens twee redeneneen relatief groter effect worden verwacht.Ten eerste hebben ze minder leeservaring en dein de wisselrijen voorkomende lettercombina-ties zijn voor hen vermoedelijk nog tamelijknieuw. Ten tweede, het decoderen verloopt inhet algemeen minder snel en accuraat. Omdathet toekennen van de juiste klankvorm aanletters of lettercombinaties nog veel moeitevergt, kan van herhaling en verschillende her-halingscondities een aanzienlijk effect wordenverwacht op de leesprestaties. De vraag diehier wordt gesteld is daarom of bij lezers, diebeduidend jonger zijn dan de onderzochtegroep beginnende lezers in het vorige onder-zoek (Reitsma, 1988), oefening met wisselrijenzal leiden tot relatief betere leesprestaties vande lettercombinaties die in de wisselrijen aande orde komen. Op grond van

bovengenoem-de redenen is te verwachten dat door relatiefonervaren lezers de woorden die in een wissel-rij worden geoefend beter worden geleerd, entevens dat na oefening met wisselrijen zowelde afzonderlijke grafeemclusters die in de wis-selrij constant worden gehouden als woordenwaarin deze grafeemclusters zijn ingebed beterworden gelezen dan clusters of woorden, dieniet zijn geoefend. 3 Opzet en uitvoering van hel onderzoek Aan beginnende lezers met bijna vier maan-den leesonderricht werd gevraagd om als oefe-ning verschillende wisselrijtjes van drie woor-den hardop te lezen. In de woordrijen werd deeerste letter van de woorden successievelijkverwisseld. Tevens werden rijtjes woorden ge-oefend die onderling geen enkele overeen-komst in letters of lettercombinaties vertoon-den (losse rijen). De oefeningen met lossewoordrijen fungeerden als een soort controle-conditie, waartegen de eventuele speciale ef-fecten van wisselrijen

konden worden afgezet.Het aantal malen dat een bepaald rijtje tijdensde oefenperioden aan de orde kwam werdgevarieerd, teneinde te kunnen nagaan ofeventuele effecten hiervan afliankclijk zijn.Voor en na de oefenperiode werden in eenindividuele toets de leesprestaties geregi-streerd voor woorden die in dc rijen werdengeoefend, voor woorden die gelijkenis daar-mee vertoonden (generalisatiewoorden), voorgrafeemclustersdicjonderdeel vormden van degeoefende woorden, alsmede voor enkele be-kende en onbekende woorden en grafeemclu-sters die niet in de oefening aan de ordekwamen. 422 Pedagogische Studi??n â™?



??? 3.1 Onderzoeksgroep Aan het onderzoek werd meegewerkt door 33leerlingen (17 meisjes en 16 jongens) uit de der-de groep van een tweetal verschillende basis-scholen. Op de scholen werd gebruik gemaaktvan de leesmethode "Veilig Leren Lezen"(Caesar, 1980). De leerkracht van elke klaswerd gevraagd 18 kinderen te selecteren, diequa leesniveau c.q. vorderingen in het lerenlezen de middenmoot van de klas vormden.Oorspronkelijk namen 36 kinderen deel aanhet onderzoek, maar voor ?Š?Šn leerling bleek deoefening nog veel te moeilijk en de gegevensvan twee leerlingen zijn niet verwerkt omdatzij reeds in de voortoets alle materiaal snel enfoutloos lazen. Het onderzoek vond eind no-vember plaats; de leerlingen hadden op datmoment bijna vier maanden leesonderwijs ge-noten. Het leesniveau van de 33 leerlingenzoals bepaald door middel van de Caesar-EMT (Mommers, 1983) was gemiddeld 16.6(sd = 4.8) en deze

score geeft aan dat er vol-gens de beschikbare normgegevens sprake isvan een middelmatige leesvaardigheid. 3.2 Materialen Het materiaal werd gevormd door een verza-meling van 48 klankzuivere mkm-woorden,die niet of nauwelijks in de reguliere leesles enboekjes aan de orde waren geweest. Er isgetracht zoveel mogelijk voor woorden te kie-zen die qua betekenis de kinderen vermoede-lijk bekend voorkwamen. Ruim 85% van dewoorden waren zgn. unaniemen (Kohn-stamm, Schacrlaekens, De Vries, Akkerhuis &Froonincksx, 1981). De woorden warenvoorts zodanig geselecteerd, dat er 12 wissel-rijen van vier woorden met wisseling in deeerste letter konden worden gemaakt (bijvoor-beeld, hok, sok. rok. kok of vier, hier. hier.dier). Van de vier woorden per rij werden driein de oefeningen gebruikt, het vierde woordkwam alleen in de voor- en natoets voor. Perleerling werden drie van de 12 rijen daadwer-kelijk als wisselrij

geoefend. Uil de anderenegen rijtjes werd steeds ?Š?Šn van de drie woor-den gekozen en daarmee werden drie willekeu-rige of losse woordrijen gevormd. De toewij-zing van woordrijen en afzonderlijke woordenaan oefenconditics werd zo gevarieerd dal per12 leerlingen alle woorden in alle conditiesvoorkwamen. Dc voor- cn natoets was op de volgorde vanaanbieding na geheel identiek en bestond intotaal uit 51 items. Omdat er per leerling voorde oefenwoorden een keuze werd gemaakt uit12 verschillende mogelijkheden, waren er ook12 verschillende voor- en natoetsen. De 18 inde oefeningen voorkomende woorden, 12 ge-neralisatie woorden (bijvoorbeeld kok. dier),12 grafeemclusters uit de oefenwoorden {ok.ier), 3 uit de leesmethode bekende en 3 niet-geoefende en niet in de methode voorkomendewoorden, en tot slot 3 niet in de oefenwoordenvoorkomende grafeemclusters werden in detoets in een willekeurige volgorde

geplaatst. 3.3 Procedure De voortoets werd individueel afgenomen. Dewoorden of grafeemclusters verschenen ?Š?Šnvoor ?Š?Šn op het beeldscherm van een micro-computer en de leerling werd gevraagd deze zosnel en goed mogelijk hardop te lezen. Leestij-den (vanaf het verschijnen op het scherm toten met het uitspreken van de laatste klank) enaccuraatheid (goed/fout) werden door deproefleider geregistreerd. Dc dag na de voortoets werd begonnen aaneen reeks van vier individuele zittingen op op-eenvolgende dagen waarin het lezen van dewoordrijen werd geoefend. Over het totaalvan de vier oefenzittingen werd ?Š?Šn van de driewisselrijen en ?Š?Šn van de drie losse woordrijen4, 8 of 16 maal herhaald. Per dag werden daar-om 14 rijen woorden gelezen. De woordenverschenen per rij onder elkaar op het beeld-scherm en de leerling werd gevraagd dezewoorden ?Š?Šn voor ?Š?Šn van boven naar bene-den hardop te lezen.

De begeleider moedigdezoveel mogelijk zelfstandig lezen aan, maarbood hulp bij ernstige stagnatie of fouten. De dag na de laatste oefening werd denatoets afgenomen. Dc procedure was daarbijgelijk aan de afname van de voortoets. 4 Resuhaten4.1 Leesfouten In de voortoets werd gemiddeld 12.5% van hettotaal aantal woorden en grafeemclusters fou-tief gelezen en in de natoets was dat vermin-derd tot 6.6"/o. Deze algemene afname vanfouten bleek systematisch over dc leerlingen(F (1,32) = 23.7, p < .001), maar verschildeniet significant voor dc diverse subklassen vanhel leesmateriaal. Terwijl in de voortoets vande bekende woorden slechts 2.0% fout werd 423 Pedagogische Studi??n â™?



??? gelezen, 14.9% van de mkm-woorden en 9.3%van de km-clusters, werd in de natoets in dezedrie categorie??n respectievelijk 1.0%, 7.1 % en6.6% fout gelezen. Een afzonderlijke analyse van de geoefendewoorden toonde aan dat de reductie in lees-fouten beduidend groter (p < .05) was voorwoorden die in losse rijen waren geoefend (van14.5% naar3.0% is 11.5%)dan voorwoordendie in wisselrijen aan de orde kwamen (van11.1% naar 5.4% is 5.7%). Een dergelijk ver-schil kwam niet aan het licht bij de generalisa-tie-woorden, noch bij de grafeemclusters.Verder waren er, behalve een trend bij degeoefende woorden, geen effecten van oefen-frequentie op de afname van de proportieleesfouten. 4.2 Leestijden De leestijden voor correct gelezen woorden engrafeemclusters in de voortoets en natoetswerden met behulp van variantie-analyse ge-analyseerd op systematische effecten. Uit deanalyse van de geoefende woorden bleek datde woorden

in de natoets beduidend snellerwerden gelezen dan dezelfde woorden in devoortoets (F (1,32) = 133.07, p. < .01); degemiddelde leestijd in voor- en natoets wasrespectievelijk 5.14 en 3.84 sec en de afnameten gevolge van oefening was derhalve 1.30sec. Oefenfrequentie had een significant effectop de grootte van deze afname (F (2,64) =3.38, p = .04) en de interactie tussen oefenfre-quentie en voor- en nameting was eveneenssignificant (F (2,64) = 9.36, p < .01). Uit dcgegevens was op te maken dat naarmate dewoorden vaker tijdens de oefeningen warengelezen het verschil in leestijd tussen voor- ennatoets groter was. In Figuur 1 is de afnamevan de gemiddelde leestijd per hcrhalingsfre-quentie en oefenconditie (wisselrij of losse rij)weergegeven. Uit de figuur blijkt dat vooralhet 16 maal herhalen van de woorden tijdensde oefeningen ccn aanzienlijke winst in leestijdtot gevolg heeft. Opmerkelijlc is echter dat diteffect van herhalingsfrcquentie

vrijwel gelijkwas voor woorden die in wisselrijen werdengeoefend als voor woorden die in losse rijenaan dc orde waren gekomen. Over de gehelelinie was er een lichte, maar statistisch niet-significante meeropbrengst voor oefening metlosse woorden. 2.0 1.5 1.0 0.5 0.0 eâ€”wisselrij0--- losse rij ?Ÿ * * / ?„jp t - */ oefenwoorden // â– ...........Y ........ 1 1 generalisatiewoorden 4 8 16 aantal herhalingen Figuur I De gemiddelde afname in leestijd voorgeoefende woorden en gerelateerde generalisatie-woorden als functie van oefenconditie De in de voor- en natoets opgenomen genera-lisatie-woorden betreffen woorden die niettijdens de oefeningen zijn gelezen, maar eenpassende uitbreiding van de wisselrijen zou-den zijn geweest. De gelijkenis met de in dcoefeningen aan de orde gekomen woorden isdus bijzonder groot. Slechts dc eerste letterverschilt met ?Š?Šn of meerdere woorden die eenaantal malen zijn geoefend. In de analyse vande correcte

leestijden voor generalisatie-woor-den in de voor- en natoets zijn daarom defactoren oefenfrequentie en oefenconditie af-geleid van de condities waaronder de gelijken-de woorden zijn geoefend. Dc variantieanaly-se van dc leestijden op generalisatiewoordenliet zien dat er ccn significant verschil was ingemiddelde leestijd tussen voor- en natoets (F(1,32) = 20.48,p < .001). De gemiddelde lees-tijd in de voortoets was 5.43 sec cn in dcnatoets 4.83 sec, hetgeen betekent dat cr ccnwinst in leestijd van gemiddeld 0.60 sec wasverkregen. Er was geen algemeen hoofdcffcctvan oefenconditie, noch een hoofdcffcct vanoefenfrequentie. De interactie tussen ocfcn-conditic cn frequentie was eveneens niet signi-ficant naar gebruikelijke maatstaven (F (2,64)= 2.49, p. = .09). Voorgenomen specifieketests (planned comparisons) wezen uit dat hetverschil tussen generalisatiewoorden afgeleidvan woorden uit de wissel en losse woord con-ditie slechts significant

was indien de basis-woorden 16 maal waren geoefend (F (1,32) =6.01, p = .02). De onderste twee lijnen inFiguur 1 geven de gemiddelde afname in lees-tijden voor generalisatie woorden weer als 424 Pedagogische Studi??n â™?



??? functie van oefenconditie en aantal heriialin-gen. In deze figuur is duidelijk te zien dat degeneralisatiewoorden van woorden die in los-se rijen zijn geoefend niet door oefenfrequcn-tie worden be??nvloed. De leesprestaties van degeneralisatiewoorden behorend bij wisselrij-woorden daarentegen gaan systematisch meervooruit naarmate de wissclrijen vaker zijn ge-oefend. Het gemiddelde verschil in leestijd tijdens devoor- en natocts voor generalisatiewoorden(0.6 sec) is significant groter (F (1,32) = 8.12,p < .01) dan de vooruitgang in leessnelheidvan de onbekende, niet aan de oefenwoordengerelateerde woorden (op voortoets en natoetsrespectievelijk 5.11 en 4.98 sec met een verschilvan 0.13 sec). De leestijden voor generalisatie-woorden nemen echter op hun beurt weerminder af dan de leestijden voor geoefendewoorden (F (1,32) = 10.33, p. < .01). De leestijden voor de afzonderlijke gra-feemclusters werden vervolgens ook

geanaly-seerd. De gemiddelde leestijd op de voor- ennatoets was 3.91 en 3.65 sec; de afname van deleestijd bedroeg 0.26 sec. Uit de varianticana-lyse bleek slechts het verschil tussen voor- ennatoets enigszins systematisch (F (1,32) =3.96, p. = .06). Verder was voor geen enkelefactor of conditie een significant effect te be-speuren. Het verschil tussen voor- en natoetswas bijvoorbeeld voor clusters uit wisselwoor-den, clusters uit losse woorden en clusters dieniet in de oefening voorkwamen, respectieve-lijk, 0.29, 0.22 en 0.64 sec. De clusters uitwoorden die waren geoefend gingen dus zekerniet meer vooruit dan clusters die niet tijdensdc oefeningen aan de orde waren geweest. 5 Discussie Het hier beschreven experimentele trainings-onderzoek heeft gegevens opgeleverd waaruitduidelijk blijkt dat beginnende lezers doorherhaalde oefening in hel lezen van seman-tisch ongerelateerdc woorden een llinke voor-uitgang kunnen

boeken in de snelheid waar-mee deze woorden worden gelezen. Watbetreft de leessnelheid lijkt het niet uit te ma-ken of woorden geordend zijn op orthografi-sche overeenkomst, d.i. in wissclrijen voorko-men of in willekeurig samengestelde woord-rijen. Een vergelijking van aantallenleesfouten laat echter zien dat woorden min-der accuraat geleerd worden in een wisselrij,waarin de woorden onderling slechts in ?Š?Šnletter verschillen, dan in een rij waarin geenenkele overeenkomst tussen de woorden qualettersamenstelling aanwezig is. Het is moge-lijk dat een oefening met wissclrijen minderuitnodigt tot nauwlettend kennisnemen vande gehele letterstructuur van de woorden, ter-wijl het ontbreken van vormgclijkenis in losserijen tijdens de oefening de lezer er relatiefmeer toe dwingt acht te slaan op alle letterte-kens van een woord. De mate waarin tijdensde oefening aandacht besteed is aan een woordhangt dan vermoedelijk samen

met dc lees-nauwkeurigheid tijdens een natoets. De leesprestaties voor woorden, die sterkegelijkenis vertonen met de geoefende woorden-dc zgn. generalisatiewoorden-, wordeneveneens be??nvloed door de oefening. Een po-sitief effect van de oefening is vooral te zien inde leestijd op woorden die overeenkomen metveelvuldig in een wisselrij geoefende woorden.In de gegevens betreffende afzonderlijke gra-feemclusters was geen enkel systematischeffect van de oefeningen te ontdekken. 5.1 Visuele synthese? In verband met de diverse theoretische achter-gronden van waaruit hel gebruik van wissel-rijen wordt bepleit, is het van belang eenverklaring te vinden voor het positieve effectvan wissclrij-oefcning op het lezen van genera-lisalie-woordcn. Zoals eerder beschreven(Reitsma, 1988), is ?Š?Šn van de gangbare recht-vaardigingen van het gebruik van wissclrijengebaseerd op de gedachte dat dergelijke oefe-ningen dc leerling-

lezer er kunnen toe aanzet-ten meer dan ?Š?Šn letter tegelijk te decoderen.Dc wisselocfening kan leiden tot 'verkorting'(Kooreman, 1976), het leren herkennen van'spellingpatronen' of 'signaalgroepcn' (Cae-sar, 1980), oftot'visuele synthese'(Struiksma,1985). Indien een dergelijk effect inderdaadten gevolge van het lezen van wissclrijen op-treedt, dan mag worden verwacht dat de inwisscloefeningen aan de orde komende gra-fecmclusters beter gelezen worden dan wille-keurig andere grafeemclusters. Dc gegevensvan het huidige experiment zijn bepaald geenondersteuning voor deze zienswijze. Hoewelhet leesgedrag lijdeiis het lezen van een wissel-rij in het algemeen stellig de indruk wekt daleen leerling zich dc gelijkblijvende woorddeleneigen maakt, - in spellend lezen wordt dat on- Pedai^ogisclie Studi??n 425



??? derdeel vaak als ?Š?Šn geheel verklankt - blijktuit leesgedrag op clusters na de oefening dat deconstante clusters van de wisselrijen niet beterworden gelezen dan andere grafeemclusters.Voor zover zich verschijnselen als 'verkorting'of'synthese' voordoen, zijn deze blijkbaar vantamelijk korte duur en beperken ze zich ver-moedelijk tot de oefensituatie. Deze resultaten vormen tevens geen onder-steuning voor een theorie die er van uitgaatdat leesvaardigheid zich ontwikkelt volgenseen geleidelijk opbouwproces (een assem-bleertheorie). Een dergelijke theorie veronder-stelt dat aanvankelijk afzonderlijke grafemenworden herkend en daaraan de corresponde-rende spraakklanken kunnen worden gekop-peld. Geleidelijk echter leert de leerlingbepaalde veel voorkomende combinaties vanletters in ?Š?Šn keer te herkennen en te 'vertalen'in spraak. Het aantal en de omvang van de let-tercombinaties die direct worden herkend,wordt gestaag groter

naarmate de leeservaringen vaardigheid toeneemt. Deze ontwikkelingleidt automatisch tevens tot het direct herken-nen van woorden, eerst korte mkm-woordjesen daarna steeds langere woorden. Weliswaaris de algemene ontwikkeling van leesvaardig-heid zoals deze blijkt uit de toenemende doel-treffendheid waarmee een leerling-lezer eenreeks letters kan omzetten in ?Š?Šn spraakvormontegenzeggelijk in overeenstemming met eenassembleertheoric over leren lezen. Maar vol-gens de asscmblcerthcoric zou een vooruit-gang in leesprestaties voor woorden als gevolgvan oefening vooraf moeten gaan aan - of opzijn minst gepaard zijn met - betere leespres-taties voor de samenstellende onderdelen vande betreffende woorden. De huidige resultatenzijn hiermee duidelijk in tegenspraak. 5.2 Lexicale analogie??nAls grafeemclusters in wisselrijen niet directherkend worden en het lezen van woordenwaarin dergelijke clusters zijn opgenomen nietop

deze wijze facilitccrt, hoe kan dan het ver-schil tussen generalisatiewoorden van wissel-rijen en losse rijen worden verklaard? Eenreeds eerder geopperde verklaring (Reitsma,1988, p. 354) lijkt ook hier toepasbaar. Dcgeneralisatiewoorden behorend bij wisselrijenworden beter gelezen dan woorden die corre-sponderen met woorden in de losse rijenomdat cr in de eerste conditie voor eenbepaald generalisatiewoord meer overeen-komstige woorden geleerd zijn. De verklaringgaat ervan uit dat (ook) beginnende lezers bijhet lezen van een tamelijk onbekend woordprofijt (kunnen) trekken van een gelijkenisqua lettersamenstelling tussen het te lezenwoord en reeds bekende woorden. Hoe groter het aantal gelijkende woordenen hoe beter deze reeds op grond van vooraf-gaande leeservaringen bekend zijn geraakt,des te groter is de kans dat een nieuw gelijkendwoord makkelijker wordt gelezen. Juel (1983)kwam tot een eensluidende conclusie

naaraanleiding van een onderzoek waarin de rela-tieve invloed van orthografische redundantieen letter-klank correspondentie op de lees-prestaties van hoog en laag frequente woordenwerd gepeild. Als een nieuw te lezen woord issamengesteld uit lettercombinaties die in eengroot aantal verschillende (reeds eerder gele-zen) woorden voorkomen, dan is dat woordsneller en beter te lezen dan een woord datgevormd wordt uit lettercombinaties die ineen minder groot aantal woorden voorkomen,ook al zijn deze laatste woorden veel frequen-ter gelezen. De versatiliteit van lettercombina-ties, dat wil zeggen het aantal verschillendewoorden (types) waarin het cluster voorkomt,bleek voor de ontwikkeling van leesvaardig-heid van grotere invloed dan andere frequen-tievariabelen of de mate waarin de klankvormvan een woord via letter-klank omzetting teachterhalen valt (klankzuiverheid). De bovengenoemde interpretatie van de re-sultaten voor de

gencralisatiewoorden gaat erdus vanuit dat een leerling-lezer bij het lezenvan een nieuw woord - wellicht automatischof onwillekeurig - gebruik maakt van zijnkennis omtrent analoge woorden. Er wordtmentaal een soort wisselrij gevormd en aan deovereenkomst met bekende woorden wordlinformatie ontleend die nuttig is voor een juis-te lezing van het nieuwe woord. Is het op eendergelijke manier gebruik maken van analo-gie??n door beginnende lezers waarschijnlijk?In de internationale literatuur is reeds diversemalen gezinspeeld op deze mogelijkheid en ismin of meer directe ondersteuning geleverdvoor deze gedachtengang (o.a. Baron, 1977;Marsh, Friedman, ,Wclch & Dcsbcrg, 1981;Reitsma, 1983; Goswami, 1986). In een recen-te reeks studies van Goswami (1988) wordtaannemelijk gemaakt dat jonge lezers inder-daad orthografische analogie??n kunnen toe-passen. Bijvoorbeeld, Engelse leerling-lezers 426 Pedagogische Studi??n â™?



??? lazen een kort verhaal met of zonder een titel.De titel werd onder begeleiding en met even-tuele hulp gelezen. In de titel en verspreid in derest van de tekst kwamen woorden voor waar-van de correcte uitspraak voor de leerlingenmoeilijk zelf te bepalen was. De geselecteerdewoorden kwamen per verhaal qua schrijfwijzeovereen in het begin van het woord (bijvoor-beeld, hark, harp, harct), het eind van hetwoord (hark, dark, bark), of in enkele lettersmaar niet in de combinatie van deze letters(hark, hear, hair). Het onderzoek liet zien dathet aantal leesfouten op de doelwoorden in detekst significant door hulp bij het lezen van hettitelwoord was verminderd. Klaarblijkelijk is generalisatie op grond vanovereenkomst in letterclusters een door begin-nende lezers gretig aangegrepen mogelijkheidom betrekkelijk onbekende woorden te ontcij-feren. De bevindingen van Goswami (1988)zijn wat dit betreft consistent met de resultatenvan het

onderzoek naar wisselrijen - ook hetontbreken van een verschil in begin- en eindo-vereenkomst wordt door Goswami bevestigd(zie ook Reitsma, 1988)-, en laten zien datdeze analogie-verschijnselen zich niet beper-ken tot zorgvuldig geconstrueerde woordreek-sen, maar tevens voorkomen in het lezen vankorte teksten. Het is weliswaar nog onzeker ofconclusies op grond van onderzoek met En-gelse basisschoolleerlingen zonder meer toe-pasbaar zijn in de Nederlandse situatie, wantzowel de orthografie als onderwijsmethodenvoor aanvankelijk lezen verschillen aanzien-lijk. Bovendien is het sterk de vraag ofgenoemde resultaten direct aanleiding zijn omte bepleiten dat een analogie-benaderingwordt opgenomen in de leesinstructie (zie VanAarle, 1988, voor een grondige discussie vandit punt). 5.3 Beperkingen De gerapporteerde studie heeft enkele beper-kingen die hier niet onvermeld mogen blijven.In de eerste plaats kwam als

gevolg van degekozen opzet van onderzoek een bepaald let-terclustcr tijdens dc oefening in wisselrijendriemaal zo vaak aan bod als in de losse rijen.Hoewel in de natoels geen enkel effect werdgevonden voor de clusters, zou het voor eenzuivere vergelijking van gencralisalie-effectcnwenselijk zijn de frequentie waarin grafeem-clusters tijdens de oefening aan bod komengelijk te houden voor beide oefencondities. Tegelijk wordt daarmee bereikt dat er voorbeide condities tijdens de oefening evenveelwoorden bekend raken die als basis voor gene-ralisatie kunnen dienen. In de tweede plaats kan worden betoogd dateen wisseloefening slechts of vooral een nuttigeffect kan sorteren als de wisselrij begint meteen (over-)bekend woord. In de in Nederlandmeest gebruikte leesmethode, Veilig Leren Le-zen, wordt meestal een rij begonnen met eenbekend 'globaalwoord'. Het lijkt daarom aante bevelen om in vervolgonderzoek na te gaanof de

bekendheid van het beginwoord vaninvloed is op de leerresultaten of generalisatie-effecten. 5.4 Conchisie en impliecitiesDe resultaten van dit onderzoek komen vrij-wel volledig overeen met eerder onderzoek bijoudere leerling-lezers (Reitsma, 1988). Hoe-wel men zou kunnen verwachten dat bij leer-lingen met minder leeservaring en leesvaardig-heid wel een bijzonder voordeel vanwisselrij-oefeningen te constateren zal zijn, ge-ven de huidige uitkomsten geen aanleidingdeze verwachting te handhaven. Blijkbaar ishet effect van wisseloefeningen beperkt tot deoefensituatie zelf. Voor zover langer durendeeffecten van de oefening zijn vast te stellen,zijn deze toe te schrijven aan het bekend rakenvan de woorden die tijdens de oefening veel-vuldig worden gelezen. De opgedane kennislijkt dus tamelijk woordspecifiek. Als een ver-zameling woorden die in bepaalde grafeem-clusters overeenkomen, bekend gewordenzijn, kan op basis van

deze woordkennis eennieuw, vergelijkbaar woord met minder moei-te gelezen worden. De resultaten zijn volstrekt geen aanleidingom wisselrijen uit het aanvankelijk leesonder-wijs te bannen. Want ondanks het feit dalwisselrijen geen voordeel opleveren ten aan-zien van de onderzochte effecten (en overigensook geen nadeel), kunnen er andere overwe-gingen worden aangevoerd om deze oefen-vorm te blijven gebruiken (zie Reitsma, 1988). Literatuur Aarlc, n. J. M. van, Belumilelins> van eniMifjc leespro-blemen. Acadciiiisch proefschrift. KatholiekeUniversiteit, Nijmegen, 1988. Petlaiiogische Studi??n 421
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Summary Reitsma, P. 'The effect of early reading practice with word families' Pedagogi.sche Studi??n, 1989, 66, 421-428. Exercises in the reading of short series of words that differ in only one or a few letters (so called word families)were evaluated in an experimental training experiment. Beginning readers who had received about 4 months offormal reading Instruction practiscd a set of unfamiliar CVC words cither within a word family format orwithin a list of words ha ving no lettercluster in common. A word family wascomprised of three words differingin initial consonant only. Number of repetitions of materials within the training was controlled and whencollapsed over subjects all materials appcared in all experimental conditions. Reading time and accuracy wasmeasured in a pretest and a posttest for words to be practiced, for untrained analogy words and for letterclus-ters that were part of the families. Results indicate a strong effect of number of

repetitions on the gain inreading time for practiced words, irrcspective of practice condition (analogy or unrelated list). Also, readingprogress for the untrained family words is affeeted by the number of repetitions. No such an effect is found foranalogy words of the words traincd within unrelated lists. In addition, no effect is obtained for the separateletter clusters. The results are discussed in terms of the development of orthographic knowledgc of specificwords and the impact of knowing several words that are similar in spelling on lexical processes of analogy. 428 Pedagogische Studi??n â™?



??? Discussie Over de gebruikswaarde van onderwijsonderzoek*KMBO-onderzoek als case M. W. DE JONG, J. DE WILD, P. VANDEN DOOL Stichting Centrum voor Onderwijsonderzoekvan de Universiteit van Amsterdam Samenvatting Onderzoek over het Kort Middelbaar Beroeps-onderwijs (n = 27) voldoet onvoldoende aan deinformatiebehoefte van drie gebruikersgroepen:beleidsmakers, programmaco??rdinatoren enpraktijkmensen. De oorzaken hiervoor moetengezocht worden in I) het injle.xibele program-meringsproces dat te weinig rekening houdt metde gedifferentieerde informatiebehoeften vandeze gebruikersgroepen en 2) hel onvoldoendestimulans geven tot gebruik van de onderzoeks-resultaten, alsmede het ontbreken van structu-reel overleg tussen opdrachtgevers en onderzoe-kers. De invloed van design en wijze vandataverzameling op de relevantie is onduidelijk.Het KMBO-onderzoek voldoet wel meer aan

derichtlijnen van het incrementele, politiek ge-kleurde beslissingsmodel over onderwij.ipro-gramma's dan aan het rationele model. De belangrijkste aanbevelingen voor verbete-ring van de relevantie zijn: a) onderzoekspro-grammering aanpassen aan de gebruiker.if 'unc-tie, b ) de gebruikersfunctie tijdens de uitvoeringvan het onderzoek versterken en c) de commu-nicatie over onderzoeksresultaten intensiverendoor begeleiding in hel gebruik van resultaten tebieden en te differenti??ren naar gebruikersgroe-pen. *Het onderzoek waarover in dit artikel wordt ge-rapporteerd werd uitgevoerd met financi??le steunvan het Instituut voor Onderzoek van het Onderwijs(SVO). Inleiding De relevantie van onderwijsonderzoek dat inopdracht van SVO is uitgevoerd, wordt vaakbetwist (Haenen, 1984). Zowel onderwijsveldals beleidsmakers maken weinig gebruik vande onderzoeksresultaten. Een kwalijke zaakomdat het opdrachtonderzoek bij uitstek

ge-acht wordt, naast wetenschappelijke doelen,ook een bijdrage te leveren aan het beleid en depraktijk van concrete opdrachtgevers uit hetonderwijs. In dit artikel wordt een poging ondernomenom enkele oorzaken van deze geringe relevan-tie te achterhalen. Dat doen we aan de handvan een concrete case, nl. het onderzoek overhet Kort Middelbaar Beroepsonderwijs(KMBO). We zullen daartoe in paragraaf 1 derelevantie van het KMBO-onderzoek beoor-delen en vervolgens op deze relevantie analy-seren voor drie fasen in het traject vanonderzoeksvraag tot -uitkoinst, te weten: deprogrammering (par. 2), de uitvoering (par. 3)en de communicatie over de resultaten (par.4). Aan het slot van het artikel presenteren weenkele suggesties ter versterking van de rele-vantie. I De relevantie van het KMBO-onderzoek De afgelopen vijf jaren is een groot aantalonderzoeken verricht naar het KMBO (n =27, waarvan acht op onderdelen

betrekkinghebben op het KMBO), merendeels gefinan-cierd door de SVO (n = 23). De onderwerpen,tijdsduur, methoden, onderzoekers en institu-ten vari??ren sterk. Deze KMBO-onderzoekenzijn beoordeeld als onderdeel van de Overall-studie KMBO,een (opdracht)ondcrzoek naarde resultaten van de proefprojecten KMBOaan de hand van eerder verricht onderzoek(De Jong & De Wild, 1988 a en b; De Jong &van den Dool, 1988). Voorde beoordelingscri- Pedagogi.sche Studi??n 1989 (66) 429-441 Pedagogi.sche Studi??n 429



??? teria zijn we in eerste instantie uitgegaan vanLodewijks (1988). Hij noemt als criteria vooreen kwalitatief goed researchprogramma: a. het leveren van bruikbare, verantwoordeantwoorden in produkten die een marktvinden; b. de aansluiting bij beleids- en handelingska-ders. Deze nog vrij globale criteria zijn geconcre-tiseerd aan de hand van Weiss (1984) dieonderscheid maakt naar de behoefte aan in-formatie van beleidsmakers, programma-co??rdinatoren en praktijkmensen over hetverloop van het te evalueren programma (incasu het KMBO-ontwikkelingsproces). Be-leidsmakers, die beslissen over voortgang, uit-breiden of stoppen van een programma,hebben behoefte aan gegevens over de relatietussen het programma en effecten. Program-ma-co??rdinatoren, die vooral voorwaardenscheppen voor de verbetering van het pro-gramma en recrutering van personeel, hebbenbehoefte aan informatie over het verloop vanhet programma.

Praktijkmensen, die de eigenonderwijssituatie met het programma willenverbeteren, hebben niet zozeer behoefte aanevaluatie maar aan informatie over het ver-loop van de vernieuwing wat betreft hetomgaan met leerlingen en materiaal. Hoe staat het met de beslissingsrelevantie(Scheerens, 1987) van het KMBO-onderzoekvoor deze drie groepen? We hebben deze vraagbeantwoord met behulp van de volgende me-thoden: a. een vragenlijst voor programma-co??rdina-toren; b. een beknopte interviewronde over het ge-bruik van onderzoeksresultaten bij hetKMBO-ontwikkelingsproces; c. een beschrijving van het verrichte KMBO-ondcrzoek wat betreft opzet en uitvoeringen communicatie over de resultaten. Ad a. De aansluiting op de beslissingspro-blemen van programma-co??rdinatoren, in ditgeval KMBO-projectleiders (n = 57) en bege-leiders (n = 23), is, afgaande op hun oordeel,gering. Respectievelijk 61% en 74%, zo bleekuit de resultaten van

de vragenlijst, is vanmening dat het KMBO-onderzoek geen impli-caties heeft gehad voor hun school of voor debegeleiding. Het verrichte onderzoek heeft on-voldoende aangesloten op informatiebehoefteover het verloop van het KMBO-ontwikkc-lingsproces. Ad b. Uit de beknopte interviewronde (n =5) met beleidsmakers en sleutelpersonen vanhet KMBO-ontwikkelingsproces blijkt datbovenal de politieke krachtsverhoudingen derichting van de (KMBO)onderwijsvernieu-wing bepalen. Onderzoeksresultaten wordendaarin alleen gebruikt als het gunstig uitkomt.De toepassing van onderzoeksresultaten blijftvoor het KMBO beperkt tot een (selectieQgebruik in een beleidsnotitie en het beant-woorden van kamervragen waarbij wordtaangegeven dat de relatie tussen numerus fi-xus en het aantal toegelaten leerlingen niet isonderzocht (Uitleg, 1988). Een mogelijke in-terpretatie is dat het overheidsbeleid slechtseen geringe gevoeligheid voor inhoudelijke ar-

gumenten heeft die vanuit onderzoek wordenaangedragen (cf. Van de Vall, 1980; Cron-bach, 1980) en sterk wordt bepaald door eenmulti-actor beslissingscontext. De recenteanalyse van Karstanje (1988) over beleidseva-luatie bij onderwijsvernieuwing laat vergelijk-bare resultaten zien. Een soortgelijke conclu-sie trekt Van Oijen (1987): de geschiktheid vaneen beleidsactor als opdrachtgever en gebrui-ker van onderzoek wordt bepaald door zijncapaciteit om informatie op te nemen, eeninhoudelijke motivatie en een rationele be-leidsstijl. Ad c. De 27 onderzoeken die betrekkinghebben op het KMBO zijn beschreven, inge-deeld en beoordeeld op 8 variabelen (ontleendaan Van Oijen, Snellen & Westerlaak, 1984;Van de Vall, 1980; Cuba, 1982 in Van den Berg& Vandenberghe, 1984; Dc Vries, 1987; regi-stratieformulieren van SISWO en SWIDOC).Voor de beschrijving zijn vier variabelen rele-vant: onderzoekstype, methoden van dataver-zameling,

aanwezigheid van begeleidingscom-missie, formulering van aanbevelingen. Deresultaten zijn samengevat in Tabel I. Uit Tabel 1 blijkt dat er zeer uiteenlopendeonderwerpen zijn onderzocht (van marketingtot emancipatie), met een accent op onderwijs-kundige vormgeving en specifieke groepen.Een vijfde van het onderzoek was evaluatief.Onder evaluatief onderzoek verstaan wc daar-bij onderzoek dat gericht is op het vaststellenvan effecten van beleid of praktijkexperimen-ten (Van Oijen e.a., 1984). Meer dan twee-derde bestaat uit descriptief (52%) of cxplora-ticf onderzoek (15%). Eveneens twee-derdehanteert twee of meer methoden van dataver-zameling en daarvan gebruikt 30% zelfs meer 430 Pedagogische Studi??n â™?



??? dan drie methoden. Slechts 15% van het be-schreven KMBO-onderzoek beschikte overeen (externe) begeleidingscommissie, 40% vielonder de verantwoordelijkheid van een minis-teri??le evaluatiegroep (die reeds enkele jarenter ziele is) en meer dan 30% (m.n. de onder-zoeken van recente datum) kende geen bege-leidingscommissie. De huidige situatie lijktdan ook het best getypeerd te worden door hetgescheiden-wereld-model (Van Hoesel, 1985).Dat houdt in dat er momenteel over het alge-meen geen structuur voor communicatie. Tabel I Overzicht van hel KMBO-omlerzoek Publikatie Onderwerp Type Data Begeleid. Aanbe- Commissie veling School- en beroepsloopbanen Imhoffe.a., 1985 school- en descriptief vragenlijst O&W veel beroepsloopbanen Diederen, 1987 loopbanen na KMBO of toetsend interviews geen weinig BBO Relatie met arbeidsmarkt Geurts en H??vels, 1983 aansluiting arbeidsmarkt exploratief

literatuur O&W veel sec. analyse Geurtse.a., 1984 positie werkende jongeren descriptief interviews O&W veel Geurts en R??mkens, 1985 aankomend vakmanschap exploratief interviews O&W veel vragenlijst casestudies Kayzel en Van Wel, 1985 veranderingen in exploratief literatuur geen weinig beroepspraktijk vragenlijst casestudies observatie Geurts, 1986 ontwikkelingen theoretisch literatuur geen weinig beroepsonderwijs sec. analyse Van Dijk cn Timniers, 1986 marketing KMBO instrumenteel literatuur geen veel Ondern ijskiindige vormgeving Meesterberends-Harms e.a. , programma-eenheden evaluatief interviews O&W veel 1984 in de praktijk vragenlijst documenten Mccsterberends-IIarms cn ontwikkeling van evaluatief vragenlijst O&W weinig Den Boer, 1985 programma-eenheden documenten Meesterberends-Harms en kenmerken van evaluatief documenten O&W redelijk Den Boer, 1984 programma-eenheden Den

Boere.a,, 1983 beroepsgerichte eenheden descriptief interviews O&W veel vragenlijst documenten Van Putten, 1984 niet vaklechnisclie doelen descriptief interviews O&W redelijk Meesterberends-Harms en gebruik van evaluatief vragenlijst geen redelijk Den Boer, 1988 programma-eenheden Meijer e.a., 1983 stages ontwikkelings zeer ja redelijk uiteenlopend De Vries en Van Wel, 1986 buitenschools leren descriptief literatuur 7 weinig De Jong e.a., 1987 integratie van het exploratief literatuur geen veel vormingswerk interviews vragenlijst casestudies Ballussen en Saris, 1986 evaluatie deeltijd evaluatief interviews geen veel KMBO vragenlijst 431 Pedagogische Studi??n â™?



??? Vervolg Tabel I Overzicht van hel KMBO-onderzoek Publikatie Specifieke groepenDerriks e.a., 1987 Onderwerp Type descriptief descriptief descriptief descriptiefdescriptief descriptiefdescriptief descriptiefdescriptief projecten voorrandgroepjongeren Dekkers en Don. 1987 allochtonen enrandgroepjongeren inKMBO Van Geel en Kosters, 1986 schakelprogramma'sdeeltijd KMBO Tebbertman en Neuman, situatie allochtonen in1984 beroepsonderwijs Boxtel en Van der Linden, allochtonen in 2e fasevoortgezet onderwijs 1985 Buster, 1984Bontiuse.a., 1981 Bontius e.a., 1982 allochtonen tussenschool en werkmeisjes in verzorgingsopleidingenroldoorbreken Gunnink en Dekkers, 1987 emancipatie Data literatuur interviews vragenlijst sec. analyse documenten interviews vragenlijst sec. analyse documenten interviews vragenlijst casestudies observatie interviews veel wemig veel redelijk ja literatuurinterviewssec. analyseinterviews ja literatuur O & W

interviews casestudies interviews O & W documenten interviews geen vragenlijst sec. analyse documenten Begeleid. Aanbe-Commissie veling veel ja redelijk geen veel veel veel relevante input en feedback van het onderwijs-veld en de overheid beschikbaar is. In 44% van de bestudeerde KMBO-onder-zoeken wordt weinig of redelijke aandachtbesteed aan de vertaling van conclusies in aan-bevelingen. In 56% gebeurt dit in ruime mate.Veel van de aanbevelingen zijn echter globaalvan aard en niet gerelateerd aan (bclcids)keu-zen op micro-, meso-, of macroniveau. Er zijnook enkele positieve voorbeelden te melden:twee studiedagen (in 1983 en 1988) waren aan-leiding tot discussie tussen actoren onderlingen met onderzoekers (cf. SVO, 1984; De Jong& Van den Dool, 1988). En sommige onderzoeken formuleren concrete beleidsaanbcvelingen op verschillend niveau (b.v. DerriksBabeliowsky & De Kat, 1988; Den BoerMeesterbcrends-Harms &

Van Splunter1983). Het is niet de eerste keer dat dit soort conclu-sies (over a. t/m c.) wordt gepresenteerd.Diverse pogingen zijn ondernomen om de be-slissingsrclcvantic van onderwijsonderzoek teverhogen. Schcerens (1987) analyseert dezepogingen aan de hand van twee modellen: hetrationele versus het incrementele beslissings-model. De veronderstellingen van het ratione-le model houden o.a. in dal er sprake is vaneen duidelijke definitie van programma-doc-len, dat het zinvol is oorzaak-gevolg hypothe-sen op te stellen en dat er sprake is van relatiefstabiele programma's waarin beslissers zijn teidentificeren. De evaluatie is in dit model eendoel-middel analyse" en het gebruik van deresultaten volgt direct uit die resultaten. Hetincrementele model gaat uit van vaag gefor-muleerde programma-doelen die kunnen ver-schuiven in de loop der tijd en waarbij de 432 Pedagogische Studi??n â™?



??? implementatie per situatie sterk kan verschil-len. Karstanje gebruikt vergelijkbare model-len. In beleidsvorming onderscheidt hij tweetypen: synoptisch (letterlijk: overzicht gevend)en incrementeel (marginaal verschillend vanbestaand beleid). De informatie voor hel eer-ste type dient ter verhoging van de rationaliteitvan beslissingen over het programma, met on-derzoek naar doel-middel relaties en kosten-baten analyses als belangrijkste middelen. Erwordt een directe relatie tussen onderzoek enbeleid verondersteld: de onderzoeksresultatenzouden tot betere probleemoplossingen lei-den. In het incrementele beleidsvormingstypeworden beslissingen over het programma ge-zien als neerslag van onderhandelingen enmachtsverhoudingen tussen de diverse be-trokken groeperingen. Kennis als weten-schappelijk produkt is in dit model niet m?Š?Šrgezaghebbend dan andere informatie-bronnen. Drie door Karstanje

geanalyseerdeinnovatieprojecten (ge??ntegreerd voortgezetonderwijs, KMBO, het MAVO-project) ver-liepen volgens incrcmcntclc beleidsvorming. Karstanje analyseerde slechts de beginfasevan het KMBO (tot aan 1984). Wij gaan ver-der waar Karstanje gestopt is cn passen hetrationele en incrementele model toe op driefasen van het KMBO-onderzoek (de pro-grammering, de uitvoering cn de presentatievan de resultaten). 2 Het prognumneringspvoces 'Whom should be scrved?' Dat is ?Š?Šn van debelangrijkste vragen bij programmering vanopdrachtonderzoek. Wie cr bediend is blijktuit de volgende reconstructie van het pro-grammcringsproces. Het grootste gedeeltevan het recente KMBO-onderzoek is begon-nen als voorstel van zgn. problccmvcrkenncrs.Sinds 1984 (daarvoor deed dc IPAC-P dit pro-granimcringswerk) zijn er drie SVO-pro-blccmvcrkenningen gemaakt over de tweedefase voortgezet onderwijs (Van den Dool &De

Jong, 1984; De Jong & Van den Dool,1984;Nieuwcnhuis&Silvcrtand. 1986, 1987).Probleemverkcnncrs hebben tot taak de be-langrijkste ontwikkelingen op hun probleem-gebied in kaart te brengen cn bij diverseklanten van opdrachtonderzoek te inventari-seren welke onderzoeksvragen bij hen leven.De verkenners vertalen deze vragen in onder-zoeksvoorstellen met een wetenschappelijkkader en geven daar, omdat er meer voorstel-len dan middelen zijn, hun prioriteiten bij.Daarna worden deze voorstellen door hetSVO-bestuur beoordeeld en geselecteerd, uit-mondend in zgn. aanbestedingen waarvooronderzoeksinstellingen projectvoorstellenkunnen indienen. Deze procedure neemt nietalleen vrij veel tijd in beslag, maar wordt ookdoor dc context van diverse actoren be??nvloed(Van den Dool, 1988). We noemen: a. Het wensenlijstje van diverse klanten Als dit lijstje groot is zullen ook zeer relevanteonderwerpen onvoldoende

prioriteit krijgenom kans te maken op daadwerkelijke uitvoe-ring; een probleem dat zich zowel bij hetincrementele als het rationele model voordoet.Voor het KMBO is b.v. zeer weinig onderzoeknaar het deeltijd-KMBO en het leerlingwezenverricht. Door het ontbreken van vergelij-kingsmogelijkheden met deze onderwijstypenzijn er nauwelijks mogelijkheden om zinnig inte gaan op het debat over de structurelevormgeving van het KMBO. Aangezien veelonderwijspolitieke beslissingen over hetKMBO de structurele vormgeving betreffen,betekent dit een vermindering van aanslui-tingsmogelijkhcden op beleidskaders. Datgeldt ook voor een ander gesneuveld onder-werp: een breed opgezet cohortonderzoek datovereen reeks van jaren cijfers levert over in-,door- en uitstroom. Het ontbreken van dezecijfers vermindert het aantal gegevens over hetverloop van de innovatie en verkleint daarmeede bijdrage aan beslissingen van beleidsvoer-

ders cn programma-co??rdinatoren. De be-langrijkste reden voor deze bedreiging is dathet ministerie van O & W dergelijk onderzoekniet wenst. Dc problccmvcrkenncrs zijn er on-voldoende in geslaagd daar op in te spelen omdc noodzaak van deze onderzoeken duidelijkte maken aan de SVO en/of om een andereonderzocksvrager tol adoptie van een onder-zoeksvoorstel te bewegen. b. De prioritering vim de probleemxerkennersDc probleemverkcnncrs maken een, meestalgccxplicitcerdc, afweging ten gunste van som-mige onderwerpen. Dc belangrijkste afwegin-gen daarbij zijn of er een duidelijke klant is, ofhet onderwerp een kernprobleem vormt, cn ofhet onderwerp onderzoekbaar is. Hoewel ereen poging is gedaan om dc onderwerpen in Pediif^ogiscbe Studi??n 433



??? een input-output schema te vatten (Nieuwen-huis & Silvertand, 1986), valt op dat er nauwe-lijks doel-middel vraagstellingen wordengeprioriteerd. Over het algemeen ontbreekt ereen uitgewerkte methodologie voor het uit-voeren van een onderzoeksprogrammering,zo constateren ook de probleemverkennerszelf.' Dat wreekt zich met name bij de selectievan relevante en onderzoekbare onderwer-pen. c. De overwegingen van hel SVO-besluurOok in dit krachtenveld sneuvelen onderwer-pen, helaas vaak niet duidelijk van argumen-ten voorzien. Zo is er, hoewel geprogram-meerd, geen ontwikkelingsgericht onderzoekuitgevoerd. Dit type onderzoek, een combina-tie van wat Van Hoesel (1988) strategisch enpraktijkgericht onderzoek noemt, dient terondersteuning van het innovatieproces en isanaloog aan de ontwikkelingsfase van het be-leid over het programma. Het kan gericht zijnop het verloop van innovatieprocessen, op

deontwikkelingsstrategie, op de verhouding tus-sen doel en middelen, op managementproble-men, of op inhoudelijke problemen van hetontwikkelingswerk. Dit type onderzoek,waarvoor in het onderwijsveld veel belangstel-ling en waardering bestaat (Karstanje, 1988),wordt in wetenschappelijke en SVO-kringenminder hoog aangeslagen. Met als gevolg dathet niet wordt uitbesteed, als onvoldoende we-tenschappelijk wordt beoordeeld (Van denDool, De Jong & De wild, 1985), of in de kiemwordt gesmoord (zie de ontwikkelingsactivi-teiten van het RION in Emmen, rond 1982).Dat betekent dat combinaties van analoge be-leids- en onderzoekstypen. Van Oijen (1987)noemt b.v. de combinatie van constructief in-novatiebeleid en ontwikkelingsonderzoek,daardoor minder mogelijk zijn. d. Wijziging van beleidskader- Een andere bedreiging is wat Lodewijks (1988)tussentijds wijziging van het bclcids- of handc-lingskader noemt. Onderzoek dat ruim voorde

beleidsbeslissing over de integratie van hetvormingswerk in het KMBO gepland was,dreigde sterk aan relevantie in te boeten, door-dat het ministerie van O & W vrij onverwachtbesloot het vormingswerk ook zelfstandigvoort te laten bestaan. Het onderzoek (DeJong, Moerkamp, Onstenk & De Wild, 1987)was op dat moment in volle gang en had aan-wijzingen voor de beslissing kunnen leveren.Door tijdrovende aanbestedingsprocedures,tussen het formuleren van de onderzoekswensen -vraag en het feitelijk in uitvoering nemen isruim anderhalf jaar verstreken, en door ge-brek aan structureel contact met de onder-zoeksvrager kwamen de onderzoeksconclu-sies enigszins als mosterd na de politiekemaaltijd.^ Hetzelfde geldt voor de Overall-stu-die zelf: de belangrijkste beslissing over destructurele plaats van het KMBO (onderbren-ging bij het MBO) was reeds genomen voordatde resultaten bekend werden. Ook dit wijst opeen incrementele

beleidsvorming, waarbij on-derzoeksresultaten slechts een gering onder-deel van de informatiebasis vormen. Hetonderzoek heeft in ieder geval geen bijdragegeleverd aan de wijziging van het beleidska-der. Binnen dit veranderde kader kan het nogwel inhoudelijke aanwijzingen bieden voor deonderwijskundige vormgeving van hetKMBO en het MBO. We kunnen concluderen dat bij de program-mering meestal impliciet is uitgegaan van eenincrementeel model voor onderzoekspro-grammering. Dit model is echter onvoldoendein zijn consequenties uitgewerkt, waardoor erte weinig rekening is gehouden met de gediffe-rentieerde informatiebehoefte van diverse ge-bruikers. Zowel de gcprioritecrdc onderwer-pen en de flexibiliteit van de programmeringals het soort onderzoek zijn hieraan te weinigaangepast. Aanbevelingen Vanuit de invalshoek van het incrementelemodel worden vooral aanbevelingen over deprogrammering geformuleerd ter

verbeteringvan de externe validiteit. Zo formuleren Cron-bach et.al. (1980) drie stappen: allereerst die-nen de stadia van de innovatie/programma-ontwikkeling in kaart te worden gebracht.Vervolgens worden de vragen om informatiebij de gebruikersgroepen ge??nventariseerd.Deze worden tot slot ingeperkt lot te onder-zoeken variabelen. De belangrijkste criteriabij deze reductie zijn: mate van onzekerheidover de antwoorden op de vraagstelling, deonzekerheidsreductie als gevolg van onder-zoek, relatieve kosten, de invloed van infor-matie op beleids- en voortgangsbcslissingen.Abt (1976) formuleert een heuristiek voor pro-grammering waarin eerst aandachtspunten 434 Pedagogische Studi??n â™?



??? voor evaluatie worden geformuleerd en ver-volgens de eisen om de gebruikswaarde van deinformatie te verhogen worden vastgesteld. Karstanje (1988) stelt een zeer uitgebreid 5stappen-model op voor (evaluatie)onderzoekdat is gericht op beleidsvoorbereiding. Hetmodel bevat een contextanalyse van de ver-nieuwing, gericht op het verkrijgen van beterinzicht in de positie van andere actoren en ophet aandragen van informatie voor de pro-grammering. De tweede stap is een actorana-lyse waarin opvattingen, visie op gewenstestrategie, functie van onderzoek en onder-zoeksvragen worden ge??nventariseerd. Ver-volgens wordt in de derde stap een informatie-verzamelingsplan opgesteld. De belangrijkstecriteria voor prioritering in deze programme-ring zijn in zijn visie de potenti??le bruikbaar-heid van de informatie in beleidsvorming, detijdige beschikbaarheid en de relatieve kosten.Stap 4 is het verzamelen van informatie

(hetgebruik van meerdere bronnen en authentici-teit van de informatie staan hierin voorop). Delaatste stap is het bevorderen van de toepas-sing van de onderzoeksresultaten. Van Oijen (1987) ontwikkelt drie beleids-scenario's voor het opzetten van onderzoek.Hij maakt daarbij onderscheid tussen functievan het onderzoek (ori??ntatie, ontwikkeling,evaluatie). Samen met de maatschappelijkecontext (stabiele of onrustige omgeving) heeftdeze functie consequenties voor de kenmerkenvan het te onderzoeken probleem en het moge-lijke gebruik van de resultaten. Het gebruikvan de resultaten is m.n. bij beleidsontwikke-ling boven gemiddeld te verwachten mits, enaan die voorwaarde wordt helaas lang nietaltijd voldaan, de beleidsontwikkeling geengeheel andere wending neemt. Diverse auteurs doen voorstellen om de wis-selwerking tussen onderzoeksvragers en on-derzoekers te intensiveren, bijvoorbeeld dooreen intensievere sociale

interactie met een ster-ker 'commitment' van onderzoeksvragers aanonderzoeksprogramma's (Lodewijks, 1988),door betere structurering van de aanbodzijdevan het onderzoek of door een meer pro-blecmgeori??nteerde defini??ring van SVO-pro-grammalijnen (Van den Dool, 1988). Van denDool, Beintema, Roede & Van der Sijdc(1988) stellen lol slot voor de programmeringzo dicht mogelijk (lokaal) bij de betrokkenenuit te voeren, met een ilexibele aanpak die ver-kokering en bureaucratisering tegengaat. Scheerens (1987) stelt daar tegenover, omde prescriptieve waarde van het rationele mo-del te bewaren, de rationele reconstructie van'fuzzy' programma's en diffuse beslissings-contexten. Die reconstructie is gericht op decausale structuur tussen programma-varian-ten en verwachte uitkomsten. Het doel is hetleveren van empirische evidentie in controver-si??le kwesties door die cffectmaten te selecte-ren waarop de verwachtingen

van sleutelper-sonen het meest varieert. 3 De uitvoering van het KMBO-onderzoek In het rationele model stond 10 jaar geledenvooral de poging voorop om onderzoeksde-signs te ontwerpen die kapitaliseerden op desterkte van het bewijs over het ingezette mid-del (b.v. Scheerens, 1984). De interne validi-teit, in de zin van resultaten alleen kunnentoeschrijven aan het te evalueren programma,stond voorop in ontwerp en effectmeting. Re-cent is met name de rationele reconstructievan de veronderstellingen over de effecten vanhet te evalueren programma een centraal aan-dachtspunt (Scheerens, 1987). De belangrijk-ste criteria voor de beoordeling van onderzoekvanuit het rationele beslissingsmodel opera-tionaliseren we als volgt. Als onderzoekstypewordt evaluatie-onderzoek het meest waarde-vol geacht, met een design dat het effect vanhet programma kan vaststellen, op basis vaneen onafliankelijke effectmeting. In het

incremcntele model staat de beschrij-ving van lokale implementatievarianten cen-traal en wordt een bandbreedte van methodenen onderwerpen nagestreefd (Cronbach,1982). Externe validiteit van de onderzoeksge-gevens vraagt daarbij om representatievevariabiliteit zowel in de vormgeving van hetprogramma c.q. cvaluandum als in de omstan-digheden (gemeten naar variabiliteit die bijwerkelijke invoering zal ontstaan). De criteriavoor de beoordeling van onderzoek volgenshet incrementele model hebben we daarbij ge-operationaliseerd als: beschrijvend onderzoekwordt als waardevol gezien, met een designdat gericht is op het bestrijken van de variatiesin de vormgeving van het programma, waarbijuiteenlopende methoden van dataverzamelingworden gebruikt. Vanuit het rationele beslissingsmodel be-oordeeld komt de uitvoering van het KMBO- 435 Pedagogische Studi??n â™?



??? onderzoek er niet onverdeeld gunstig af.Slechts een vijfde bestaat uit evaluatie-onder-zoek (zie Tabel 1). Bij enkele van de evaluatie-onderzoeken ontbreken evaluatie-criteria envergelijkingsmogelijkheden met andere (con-trole)groepen. Op twee onderzoeken na issteeds aan betrokkenen gevraagd naar doorhen waargenomen effecten. Kortom: zowel inonderzoekstype, design als effectmeting is hetmeeste KMBO-onderzoek volgens het ratio-nele model niet overtuigend. Voor beoordeling vanuit het incrementelemodel geldt dit veel minder. Het KMBO-onderzoek is voor twee-derde beschrijvend enbestrijkt verschillende onderwerpen in uiteen-lopende situaties. Er worden daarbij overwe-gend meerdere methoden van dataverzame-ling gehanteerd (zie Tabel 1). Of daarmee derepresentatieve variabiliteit voldoende is ge-waarborgd, valt op grond van deze gegevensniet goed te zeggen. We kunnen concluderen dat de uitvoeringvan het KMBO-

onderzoek onvoldoende tege-moet komt aan de richtlijnen van het rationelemodel. Het lijkt, we zeggen het met de nodigevoorzichtigheid, beter te voldoen aan de eisenvan het incrementele model. Over het alge-meen zijn echter uit deze beoordeling geenaanwijzingen af te leiden voor een positieve ofnegatieve invloed van de uitvoering van hetKMBO-onderzoek op de waargenomen rele-vantie (cf. Van Oijen, Snellen & Westerlaak,1984, die geen samenhang vonden tussen demate van gebruik en de technische kwaliteitvan de onderzoeksprojecten). 4 Communicatie over onderzoeksresultaten Volgens het rationele model leveren de onder-zoeksresultaten aanwijzingen voor de besteprobleemoplossingen. Zowel de kwaliteit vanhet onderzoek als de directe aansluiting op debeslissingen van beleidsmakers laat te wensenover. Het model levert weinig aanknopings-punten voor de communicatie over onder-zoeksresultaten. In het incrcmcntcle

modelneemt deze communicatie een belangrijkeplaats in. Twee elementen zijn essentieel. Dat is allereerst het geven van een impulstot gebruik (b.v. door een symposium te orga-niseren, of door bespreking van de resultatenin reguliere overlegsituaties, cf. Karstanje,1988). Van Oijcn (1988) benadrukt verster-king van de opbrengststuring bij beleidson-derzoek, b.v. door het onderzoek op te nemenin het bestaande systeem van kwaliteitsbewa-king in de betrokken instelling. Schepel enKotte (1988) leggen nadruk op meer aandachtvoor de uitvoering van onderzoek, de ver-spreiding van resultaten en de begeleidingdaarvan. Zij constateren dat de samenhangmet andere instellingen uit de verzorgings-structuur veelal ontbreekt en pleiten voorversterking van de gebruikersfunctie van on-derzoeksresultaten door meer te differenti??rennaar de doelstelling van de gebruikende instel-ling en de communicatie aan de gebruiker aante passen. Ten tweede wordt

het politiek karakter vande besluitvorming benadrukt. Het overheids-beleid is niet altijd gevoelig voor inhoudelijkeargumenten. Van Oijen e.a. (1984) noemen ditde geringe onderzoeksreceptiviteit van het be-leid. Rekening houden met de onderzoeksre-ceptiviteit van dc onderzoeksvrager kanvolgens Van de Vall (1987) door de strategi-sche haalbaarheid van de presentatie en aan-bevelingen voor ogen te houden. Daarbij gaathet om aandacht voor macht, voor waarden,voor wat er gebeurt met resultaten als de gege-vens de positie van een machtsgroep wel/nietondersteunen. Brownetal. (1984) benadrukken de verschil-len in informatiebehoefte van beslissers bijuiteenlopende situaties. De handelingen en in-formatiebehoefte vari??ren afhankelijk van degepercipi??erde risico's op verlies van aanzien ennaam, de tijdsdruk op de beslissing en debeschikbaarheid van correcte oplossingen. Ineen situatie met weinig risico's, zonder tijds-druk en met

verschillende oplossingen achterdc hand zal een bcleidsactor indifferent staantegenover evaluatie ofonderzoek. In een situa-tie waarin de risico's groot zijn, de tijdsdrukhoog is en er verschillende oplossingen voor-handen zijn, zal de bcleidsactor geneigd zijn dcbeslissing uit te stellen en vooral die informatieover te nemen die zijn eigen idee??n ondersteu-nen. Zo zijn er nog meer uiteenlopende besluit-vormingscontcxten mogelijk waar de onder-zoeker mee rckening.zou moeten houden. De belangrijkste consequentie van Cron-bachs adagium (een onderzoeker dient gerichtte zijn op dc 'policy shaping Community') isdat onderzoekers ter vergroting van de ondcr-zocksreceptiviteit vooral meer politiek moetengaan denken: dc vertaalslag naar de^politick 436 Pedagogische Studi??n â™?



??? maken, concrete en haalbare aanbevelingenvoor het beleid formuleren (daarbij rekeninghoudend met beleidsvoering die incrementeelis), en resultaten in politieke discussies presen-teren. Aan de hand van de resultaten uit paragraaf1 kunnen we concluderen dat voor hetKMBO-onderzoek de communicatie over on-derzoeksresultaten niet optimaal is door hetontbreken van structureel overleg en het somsonvoldoende stimulans geven tot gebruik. Eenaanzienlijke groep KMBO-onderzoekerskomt niet toe aan het formuleren van aanbe-velingen, laat staan dat zij met het politiekkarakter van de beleidsvorming rekening hou-den en hun presentatie differenti??ren naarsoorten gebruikers, besluitvormingscontextenof de strategische haalbaarheid van hun aan-bevelingen. 5 Conclusies, discussie en aanbevelingen Het KMBO-onderzoek heeft onvoldoendevoldaan aan de informatiebehoefte van be-leidsmakers en de bruikbaarheid wordt

doorprogramma-co??rdinatoren als gering beoor-deeld. Het incremcntele model van beleids-vorming, waarbij beleidsbeslissingen gezienworden als resultaat van machtsverhoudin-gen, wetenschappelijke kennis slechts ?Š?Šn vande informatiebronnen is en het te evaluerenprogramma verschuivende doelen kent metverschillende implementatievarianten, pasthet best bij de beschrijving van het program-meringsproces, de uitvoering van het KMBO-onderzoek en de communicalic over de resul-taten. De belangrijkste oorzaken voor degeringe relevantie zijn: a. voor het programmeringsproces: een on-voldoende onderscheid naar informatiebe-hoefle van soorten gebruikers en te tijdro-vende aanbestedingsprocedures; b. voor de communicatie over de resultaten: teweinig structureel overleg met opdrachtge-vers, te geringe impuls tot gebruik (in devorm van gedifferentieerde presentatie vanpolitiek haalbare aanbevelingen). De uitvoering

van hel onderzoek is onvol-doende volgens het rationele model vanbeleidsvorming. De uitvoering lijkt wel te vol-doen aan de richtlijnen van het incrcmentelemodel. De invloed op de relevantie lijkt echterminder groot dan die van de programmerings-en communicatiefase. Discussie De belangrijkste kritiek op het incrcmentelemodel, dat de gebruikersfunctie centraal stelt,is dat het de wetenschappelijke kwaliteit vande gegevens verwaarloost. Wat wordt er ge-evalueerd als de doelen niet duidelijk zijn enook nog verschuiven? Hoever gaat de invloedop onderzoeksdesign en uitvoering om de ge-bruikers te committeren aan het onderzoek?Welke bijdrage levert het gebruiksgerichte on-derzoek aan theorievorming? Sommigen, zo-als Hofstee (1988), gaan daarin zover dat zijonderwijsonderzoek willen beperken tot ef-fectmeting van ieerlingresultaten. Anderen,zoals Scheerens (1988), proberen een brug teslaan tussen het wetenschappelijk

en praktijk-belangen ontwerpen een cvaluatiekrijgskundeom de politieke bias in onderzoek tegen tegaan. Uitgangspunten voor opdrachtonder-zoek zijn naar onze mening: a. verbetering van de kwaliteit van de beslis-singen over het te evalueren programma; b. uitvoering volgens erkende wetenschappe-lijke criteria (cf. de accuraathcidsstan-daards van Stufflebeam e.a., 1987).Beide uitgangspunten staan lang niet altijd tegenover elkaar. Om een adequate beslissingover een programma te kunnen nemen zijn ervalide, betrouwbare gegevens nodig over devoortgang en effecten, op basis van veronder-stelde doel-middel relaties, of, breder gefor-muleerd, op basis van een theorie. En dat zijnook eisen die uit het tweede uitgangspuntvoortvloeien. Tot slot merken wc op dat er nog weinigempirische gegevens over het gebruik van on-derzoeksresultaten beschikbaar zijn. Zo gevenCousins en Leithwood (1986) aan, in een over-zichtsstudie

naar het gebruik van onderzoeks-resultaten, dat met name weinig bekend isover be??nvloedende factoren in de gebruikers-situatie (de karakteristieken van potenti??legebruikers, de informatiebehoefte van beslis-sers, het politiek klima at, rol van andereinformatiebronnen, de tijdsfactor). Aaiihcvelini^en De aanwijzingen vanuit het incrementelc mo-del bieden diverse aanknopingspunten om derelevantie van SVO opdracht-onderzoek tevergroten. Op een rij gezet zijn dal: 437 Pedagogische Studi??n â™?



??? 1 Onderzoeksprogrammering aanpassen aangebruikersfunctie Bij de onderzoeksprogrammering dient de in-formatiebehoefte van de drie onderscheidengebruikersgroepen (beleidsmakers, program-maco??rdinatoren, praktijkmensen) scherpergedefinieerd te worden: differentiatie naar ge-bruik voor wetenschappelijke theorievor-ming, praktijkkennis en handeiingspraktij-ken, of aansluiting op beleidskaders is hierbijzinvol. Voor de programmering van onder-wijsinnovatieprojecten zoals het KMBO, ishet verstandig: a. onderscheid naar de functie van onderzoekte maken (gericht op de analyse van proble-men, diagnostische functie, op de onder-steuning van het innovatieproces, ontwik-kelingsfunctie, of op de vaststelling van derealisering van de doelstellingen, de evalua-tiefunctie). b. bij de start een plan voor de systematischeregistratie van kengetallen (instroom, door-stroom, uitstroom, bestemming) te maken; c. de beleidsvormingscontext en

gebruikers-functie als uitgangspunt te nemen. Hetpotentieel gebruik van de informatie staatvoorop, de middelen daartoe kunnen vari??-ren van versterking van de wisselwerkingtussen gebruikers en onderzoekers tot lo-caal programmeren en het maken van eencontext- en beleidsactoranalysc. Voor ditlaatste is Van Oijens onderscheid in stan-daardpatronen van beleidstaken (planbe-leid, zorgbeleid, interventiebeleid, imple-mentatiebeleid) behulpzaam, omdat dezezowel de structurering van het kennisdo-mein als de wijze van informatieverwerkingbepaalt. d. de vraagstelling zodanig te construeren dathierin: - de te betrekken problccmobjectcn zijnaangegeven; - de structuur naar niveaU's en geleedheidis bepaald; - de functie vanuit de gewenste opbrengstis beredeneerd; - de juiste male van openheid, complexiteiten theoriegerichtheid is opgeroepen (VanOijen, 1987). 2 Versterking van de gebruikersfunctie tijdensde uitvoering van onderzoek Ter

versterking van de gebruikersfunctie vanonderzoeksresultaten dient het direct overlegtussen onderzoekers, onderwijsorganisatiesen overheid ge??ntensiveerd te worden. Ditoverleg dient gericht te zijn op opbrengststu-ring (b.v. bij de formulering van de onder-zoeksvraag aangeven aan welke kenmerkenhet antwoord moet voldoen), aanbrengen vansamenhang tussen de activiteiten van de diver-se instellingen uit de verzorgingsstructuur,verspreiding van de onderzoeksresultaten enbegeleiding daarvan. 3. Meer werk maken van de verspreiding vanonderzoeksresultaten Door onderzoekers dient meer aandacht teworden besteed aan de vertaling van hun on-derzoeksconclusies in beleidsaanbevelingenvoor de verscheidene groepen gebruikers. Bijde planning van het onderzoek zal meer tijduitgetrokken moeten worden voor de ver-spreiding van de onderzoeksresultaten, decommunicatie daarover en de begeleiding inhet gebruik. Voor controversi??le

innovatieprojecten (enwelk project is dat niet?) betekent dit dat deonderzoeker gericht dient te zijn op de 'policyshaping Community' wat betreft de presentatievan de resultaten: haalbare aanbevelingen for-muleren, standpunten naar voren brengen inopenbare discussies en een impuls tot gebruikvan de resultaten geven. Noten 1. Dat geldt niet voor beleidsonderzoek waarvooro.a. Van Oijen (1987) een methodologie van devraag heeft ontwikkeld. 2. De onderzoekers hebben overigens geprobeerddit te voorkomen door (vroegtijdig) hun conelu-sies aan betrokken politici te sturen. Literatuur Abt, C. G., The cvaliialion of social programs. Bcver-Icy Hills: 1976. Babeliowsky, M., M. Dcrriks, R(mcls>rocpjonj>cn'n inhel onderwijs. Een prpbleemvcrkcnning. Inlerim-rapport. Amsterdam: SCO, 1986. Baltussen, H., J. Saris, Evaliialic dechijd-KMliO.Utrecht: LOVWJ, 1986. Berg, R. van den & R. Vandenberghc, Grootschalig-heid in dc ondcrn ijsrcrnicim ing. Tilburg:

Zwijsenb.v., 1984. Boer, P. den, T. Meesterbcrcnds-Harms, J. van 438 Pedagogische Studi??n â™?



??? Splunter, m.m.v. R. Emmelkamp, G. Vonk, Deontwikkeling van beroepsgerichte programma-eenheden. Eindrapport van het tweede deelonder-zoek naar de onderwijskundige vormgeving vanhet KMBO. Haren: RION, 1983. Bontius, I., S. de Korte & L. Vergouwen, Meisjes inopleiding voor een verzorgend beroep', een verken-nend onderzoek naar de achterstelling van meisjesin het onderwijs in relatie tot de mogelijkheden totvrouwenemancipatie. Nijmegen: ITS, 1981. Bontius. I., W. Last & S. de Korte, De aanwezigheidvan roldoorhrekende aktiviteilen: een inventarisa-tie. Nijmegen: ITS, Nijmegen, 1981. Bontius, I., W. Last & S. de Korte, Roldoorhreken inde beroepsopleidingen', een onderzoek naar rol-doorhrekende aktiviteiten in het KMBO. Nijme-gen: ITS, 1982. Boxtel, H. W., F. J. van der Linden, Verliezers in helonderwijs. Nijmegen: Hoogveld Instituut, 1985. Brown, R. D., D. L. Ncwman, L.S. Rivers, A deci-sion context model

for enhancing evaluationutilization. Educational evaluation and PolierAnalysis, 1984, 6 (4), 393-400. Buster, A., Allochtonen tussen school en werk', overde relatie lussen onderwijs en arbeidsmarkt voorallochtone jongeren. Nijmegen: ITS, 1984. Cousins, J. B., K. A. Leilhwood, Current empiricalresearch on evaluation utilization. Review of edu-cational research, 1983, J??(3), 331 -364. Cronbach, L.J., Designing evaluations of educatio-nal and social programs. London/San Francisco/Washington: Jossey-Bass Publishers, 1982. Cronbach, L.J. and associates, Toward reform ofprogram evaluation. London/San Francisco/Washington: Jossey-Bass Publishers, 1980. Dekkers, M., R. Don, Allochtonen en randgroepjon-geren in hel KMBO. Nijmegen: ITS, oktober1987. Derriks, M., M. Babeliowsky & E. de Kat, Ramt-groepjongeren in hel onderwijs. De onderwijspro-jecten. Amsterdam: SCO, 1988. Diederen, J., Beroepsloopbaan na KMBO of

BBO.Nijmegen: ITS, 1987. Dool, P.C. van den. Problemen verkennen of pro-blemen maken? In: K. Beintema et al. (red.),Naar een slratcgische programmering van onder-wijsonderzoek. Almere: VOR, 1988. Dool, P.C. van den, K. Beintema, E. Roede, P. vander Sijde, Naar een strategische programmeringvan onderwijsonderzoek: programmeren na1987. In: K. Beintema et al. (red.). Naar een stra-tegische programmering van onderwijsonderzoek.Almere: VOR, 1988. Dool, P.C. van den & M.W. de Jong, Wordt ver-volgd... Een verkenning van problemen en eenprogramnul voor onderzoek in de tweede fase ver-volgonderwijs. Amslerdam/Den Haag: SCO/SVO, 1984. Dool, P.C. van den, M.W. de Jong & J. de Wild,Opvang van specifieke groepen in hel KMBO.Amsterdam: SCO (onderzoeksvoorstel), 1985. Dijk, C. van, B. Timmers, De galen in de markt', eenonderzoek naar de potenti??le betekenis van marke-ting voor de introduktie van

het KMBO bij helbedrijfsleven. Nijmegen: ITS, 1986. Geel, P. van & J. Kosters, Nog niet uitgeschakeld.Onderzoek naar schakelprogramma 's voor buiten-landse jongeren in het deeltijd KMBO. Utrecht:LOVWJ/COBO, 1986. Geurts, J., Aankomend vakmanschap als beroep. Nij-megen: ITS, 1986. Geurts, J., B. H??vels, Hel Kort-MBO tu.nen aanboden vraag', een onderzoek naar de kwanlitalieveaansluitingsproblematiek van schoolverlaters vanLBO en MAVO. Nijmegen: ITS, 1983. Geurts, J., H. Koekenbier & P. Lucassen, Werkendejongeren vier jaar later, verslag van een onderzoeknaar vroege schoolverlaters van 1977. Nijmegen:ITS, 1984. Geurts, J., R. R??mkens, Aankomend vakmanschapin metaal en administratie', een e.xploratief onder-zoek naar de kwalitatieve aansluitingsproblema-tiek van kort-MBO en leerlingwezen. Nijmegen:ITS, 1985. Gunnink, J. W,, H. Dekkers, Emancipatiedoelen vanhet KMBO. Nijmegen: ITS, oktober

1987. Haenen, J.P.P. (red.), Onderwij.melenschap & on-derwijspraktijk. Een LAT- relatie? Furnierend:Muusses, 1984. Hoesel, P. van, Programmering van beleid.wnder-zoek. Den Haag: Vuga, 1985. Hofstee, W.K.B., Voordracht in het kader van helICO-symposium 'Om de kwaliteit van het onder-wijs'. Ongepubliceerd, 1988. Imhoff, E. van, H.A.M. Kuijper, M.M.C.M.Haen & J. M. M. Ritzen, Het .school- en beroeps-loopbaanonderzoek KMBO-BBO (eindrapport).Lisse: Swets & Zeitlinger, 1985. Jong, M.W. de cfe P.C. van den Dool, Hoe zwart ishet gat van de mammoet '? Een verkenning van pro-blemen en een daarop gebaseerd programma vooronderzoek naar KMBO, leerlingwezen en oiuler-wijs aan randgroepjongeren. Amslerdam/DenHaag: SCO/SVO, 1984. Jong, M.W. de & P. C. van den Dool, Het KMBO inperspectief. Verslag van de studiedag KM BO (15/4/88). Den Haag: SVO, 1988. Jong, M. de, T. Moerkamp, J. Onstenk & J.

de Wild,De integratie van het vorming.swerk in hel KMBOin f! portretten. Amsterdam: SCO/VOU, 1987. Jong, M. de, T. Moerkamp, J. Onstenk & J. de Wild,De integratie van het vorming.m crk in het KMBO',een onderzoek naar de verworvenheden, plaats enfunktie van het vormingswerk voor jeugdigen in hetdt-KMBO en vl-KMBO. Amsterdam: SCO/VOU, september 1987. Jong, M.W. de & J. de Wild, Samenvattingen vanKMBO-oiulcrzock. Amsterdam: SCO (rapportno. 157) 1988 a. Jong, M.W. de & J. de Wild, Het KMBO onder deloep. Een programma-evaluatie van de proej'pro-jecten KMBO. 's Gravenhage: SVO, 1988 b. Pcdat^oiii.whc Sttuli??n 439



??? Karstanje, P.N., Evaluatie bij grootschalige onder-wijsinnovaties. Pedagogische Studi??n, 1984,6/(3), 127-138. Karstanje, P.N., Beleidsevaluatie bij controversi??leonderwijsvernieuwing. Een vergelijkende gevals-studie naar de toegeschreven en feitelijke functiesvan evaluatie voor beleidsvorming in de mulli-actorcontext van drie grootschalige vernieuwings-projecten voortgezet onderwijs in de periode 1970- 1986. Amsterdam: P.N. Karstanje en StichtingKohnstamm Fonds voor Onderwijsresearch,1988. Kayzel, R., J. van Wel, Veranderingen in de beroeps-praktijk van vakmensen en de gevolgen voorberoepsopleidingen. Den Haag: SVO, 1985. Lodewijks, J.G.L.C., Landelijke programmeringvan beleids- en praktijkgerichte onderwijsre-search. In: K. Beintema et al. (red.) Naar eenstrategische programmering van onderwijsonder-zoek. Almere: VOR. 1988. Meesterberends-Harms, G., P. den Boer, Kenmer-ken van in 1984 beschikbare programma-

eenhe-den. Deelrapport van derde deelonderzoek.Haren: RION, 1984. Meesterberends-Harms, O., P. den Boer, De ontwik-keling van programma-eenheden in 1982-1983.Afsluitend rapport over het derde deelonder-zoek. Haren: RION, 1985. Meesterberends-Harms, G., J. van Spluntcr, E.Lugthart, Programma-eenheden in de praktijk.Verslag van het vierde deelonderzoek. Haren:RION, 1984. Meesterberends-Harms, G., P. den Boer, Program-ma-eenheden in het kort-MBO. Groningen:RION, 1988. Meijer, K., W. Buurke & B. de Vries, Stages inberoepsori??nterende opleidingen. Onderzoeksrap-port no. 3 van het leerplaatsenprojekt. Nijmegen:ITS, 1983. Meijer, K., W. Buurke & B. de Vries, Werkend lerenin de elektrotechniek. Onderzoeksrapport no. 4van het Leerplaatsenprojekt. Nijmegen: ITS,1983. Nieuwenhuis, A.F.M. & R.L.A.J. Silvertand, Se-cundo. Tweede programma voor onderzoek in detweede fase van het voortgezet onderwijs. Gro-

ningen, Nijmegen, Den Haag: RION, AOLO,SVO, 1986. Nieuwenhuis, A.F.M. & R.L.A.J. Silvertand,Spoorzoeken. Derde programma voor onderzoekin de tweede fase voortgezet onderwijs. DenHaag: SVO programmeringsstudies, 1987. Oijen, P. M. M. van. Beleid voor kennis. Bijdrage toteen methodologie van de vraag. Utrecht: Vak-groep planning en beleid/uitgeverij Van Arkel, 1987. Oijen, P. van. Naar een opbrengstgericht onder-zoeksbeleid. In: K. Beintema et al. (red.). Naareen strategische programmering van onderwijson-derzoek. Almere: VOR, 1988. Oijen. Van P. M. M., I.Th. M. Snellen & J. M. West-erlaak. Ambtenaren en onderzoekers. Samenwer-king tussen onderzoek en beleid. Leiden: LIS-BON. 1984. Putten, E.M. van. De niet-technisch-instrumenteledoelen in het KMBO: een beschrijving van het ver-loop van de BOT-B. Deelrapport van het derdedeelonderzoek. Haren: RION, 1984. Scheerens, J., Evaluatie-onderzoek en beleid. Metho-

dologische en organisatorische aspecten. 's-Gra-venhage: SVO, 1983. Scheerens, J., Het sectoronderzoek: onderwijsonder-zoek in de marge van wetenschap en beleid? Eenstudie naar het funktioneren van het beleidsgerich-te onderzoek in het kader van enkele landelijkeinnovatieprojekten. Den Haag: Flevodruk 1984. Scheerens, J., Beyond decision-oriented evaluation.International Journal of Educational Research,1987, Vol. II, nr. 1, 105-114. Scheerens, J., De tiende heupworp van de evahiatie-krijgskunde. Voordracht in het kader van hetICO-symposium 'Om de kwaliteit van het onder-wijs'. Ongepubliceerd, 1988. Schepel, C.J.H. & A.P. Kotte. Over programme-ring gedacht, gesproken en ... gezwegen. In: K.Beintema et al. (red.). Naar een strategische pro-grammering van omk'rwijsonderzoek. Almere:VOR, 1988. Stufflebeam, D. L., Professional Standards for assu-ring the quality of educational program andpersonnel evaluations. International
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m.m.v. M.W. de Jong, Schooluitval en-verzuim in hel voortgezet onderwijs. Een litera-tuurstudie. Amsterdam: SCO. 1987. Weiss, C.H., Toward the future of stakeholder ap-proaches in evaluation. In: R. Conner, et al.,Evaluation studies review annual. Vol. 9, Be\ erleyHills: 1984. 440 Pedagogische Studi??n â™?



??? Curricula vitae M. iV. de Jong (1956) studeerde onderwijspsycholo-gie en is werkzaam in de onderzoeksgroep 'Wissel-werkingen tussen onderwijs en arbeid' van deStichting Centrum voor Onderwijsonderzoek(SCO). J. de H^iW(1955) studeerde onderwijskunde en waswerkzaam bij de Vakgroep Onderwijskunde Utrecht waar hij o.a. onderzoek deed naar de positievan allochtonen in het voortgezet onderwijs.P.J. van den Dool (1954) studeerde onderwijspsy-chologie, was programmaleider van de groep 'Wis-selwerkingen tussen onderwijs en arbeid' en is thanshoofd van de afdeling Beleidsanalyse Beroepson-derwijs van het ministerie van O & W. Adres: SCO, Grote Bickersstraat 172, 1013 KS Am-sterdam Manuscript aanvaard 5-6- '89 Summary Jong, M. W. de, J. de Wild & P. van den Dool. 'Is educational research serving the Information of uscrgroups?'Pedagogische Studi??n, 1989, 66, 429-441. Research on Secondary

Vocational Education isn't serving optimal the practical Information nccds of threeusergroups: policy-makers, program-co??rdinators and practitioners. This is negatively influenced by 1) theinflexibel process of research programming that doesn't account for the differential Information necds of thethree usergroups and 2) insuffici??nt communication over the research results: lack of stimulating the use of theresults and of structural contact betwccn customcrs and researcher. The influencc of design and used methods of datagathering remain unclcar, although the 27 describedresearch projects better satisfy the guidelines of the incremental, politically oricntatcd model of dccisionma-king on educational programs than the rational model. Most important recommendations to improve the Utility and feasibility Standards are: a) adapting the pro-cess of programming to the different userfunctions; b) increasing the uscrfunction during

researchundertaking and c) intensifying the communication over the research results, e.g. through aiming at the policyshaping Community. 3162 Pedagogische Studi??n â™?



??? Kroniek Verslag van het AERA-Congres 1989te San Francisco Inleiding (L. F. W. de Klerk en N. Verloop) Het jaarlijkse congres van de AERA vond in1989 plaats te San Francisco. Het thema vandeze conferentie luidde; "The interdependenceof research and practice". De huidige voorzit-ter van de AERA, Nancy Cole, wees erop datonderzoek van onderwijs pas vruchtbaar is alsde wederzijdse betrekkingen tussen de beidewerelden, die van de research en van de prak-tijk, optimaal zijn. Of, zoals zij het zelf formu-leerde: "In the best situations, the twocommunities, research and practice, are trulyinderdependent and interactive". Het hebben van een thema of motto vooreen zo groots opgezet congres als de jaarlijkseAERA-bijeenkomst, betekent niet dat het eenrode draad is die door de verschillende bijdra-gen heen loopt. Ook dit jaar kan niet gezegdworden dat cr zoiets was als een centraal the-ma. Niet alleen tussen de verschillende 'divi-sies' van

de AERA, maar ook daarbinnen washet aanbod zeer heterogeen en divers. In feitewordt deze diversiteit ook nagestreefd. In deeerste plaats heeft de organisatie een brededoelgroep voor ogen, waartoe o.a. theoretici(researchers), ontwikkelaars, leraren, begelei-ders en beleidsmakers gerekend moeten wor-den. In de tweede plaats is de AERA ingedeeldin elf verschillende divisies die elk een eigenaspect van het complexe onderwijsbeleid be-strijken. In de derde plaats geldt dat er - netzoals bij de Onderwijs Research-dagen in Ne-derland - naast themagebonden papers ookzogenaamde vrije papers worden geaccep-teerd. In de vierde plaats dient gewezen teworden op de grootschaligheid van het con-gres. Dit jaar waren er ongeveer 8300 actievedeelnemers (waarbij menigeen bij meerderepresentaties betrokken was, sommigen zelfswel bij zeven of acht). Bovendien geldt nog dater niet alleen presentaties waren, maar ook bij-eenkomsten en

vergaderingen, o.a. van deverschillende Special Interest Groups (SIG's).Op dit moment kent de AERA ruim 70 ver-schillende SIG's, die elk een - meer of minderspecifieke - thematiek betreffen. Het moge opgrond van het voorafgaande duidelijk zijn, dathet aanbod zo heterogeen en omvangrijk was,dat van een centrale problematiek geen sprakekan zijn. Er was voor elk wat wils. Menigbezoeker koos zijn eigen 'route' aan de handvan het (noodzakelijkerwijs zeer omvangrijke)programmaboek, met als enig richtsnoer denamen van auteurs, de onderwerpen van depresentaties en de aard van de bijeenkomst.Voor de wijze van presenteren van de informa-tie werden de inmiddels gebruikelijke vormengehanteerd: kortere of langere voordrachten,poster-sessies, ronde-tafel discussies en sym-posia. Ofschoon de verschillende bijdragenvan te voren serieus geselecteerd zijn, waren ergrote kwaliteitsverschillen, zowel qua inhoudals qua presentatie. Er zat

betrekkelijk veel kafonder het koren. Verschillende bijdragen wa-ren duidelijk onder de maat. Ook kwam hetvoor dat 'oude' verhalen verteld werden, zon-der veel toegevoegde waarde. Deze 'salamitac-tiek' is waarschijnlijk het gevolg van depublicatiedruk die alom gevoeld wordt. Door het grote cn rijke aanbod aan infor-matie is het niet mogelijk om bij een verslag alsdit zelfs maar te streven naar volledigheid.Echter, in plaats van enkele Vlaamse of Ne-derlandse bezoekers te vragen een bijdrage televeren over de op grond van hun belangstel-ling cn voorkeur bezochte sessies, hebben wedeze keer gekozen voor een divisiegcwijze aan-pak. De medewerkenden aan deze kroniek isexpliciet verzocht zoveel mogelijk een 'standvan zaken'-overzicht te geven zoals die zichbinnen een bepaalde divisie aftekent en daar-bij vooral te letten op eventuele trends. Zoals gezegd zijn er elf verschillende divi-sies. Deze zijn:A: AdministrationB: Curriculum studiesC:

Learningand InstructionD: Measurement and researchE: Counseling and developmentF: History and historiography 442 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1989 (66) 390-402



??? G: Social context of educationH: School evaluation and program develop-ment I: Education in the professions J: Postsecondary education K: Teaching and teacher education Deze divisies komen, met uitzondering van A, E en I, achtereenvolgens aan bod. Divisie B: Curriculum studies (J.J. H. van denAkker, Universiteit Twente) Binnen het omvangrijke domein van divisie Bbleken beschouwende voordrachten (weder-om) de overhand te hebben op meer empirischgetoonzette presentaties. Een duidelijkehoofdstroom of kern van het onderzoek ophet curriculumterrein is nauwelijks aanwijs-baar. Er is sprake van een breed scala aanonderwerpen en benaderingen waarbij zichveel raakvlakken met andere onderwijskundi-ge deelgebieden voordoen. Uit het ruime aan-bod heb ik een drietal thema's geselecteerd terbespreking in deze kroniek. Curriculumontwikkeling en onderwijsvernieu-wing Onder deze noemer besteed ik enige

aandachtaan enkele algemene 'invited addresscs'.Goodlad presenteerde een sterk autobiogra-fisch gekleurde schets van diverse curriculum-en innovatiethema's. Het lag daarbij in de lijnvan zijn eerdere werk (m.n. "A place calledschool" en "A study of schooling") dat hij eenpleidooi voerde om de afzonderlijke school alsvertrekpunt en doelwit van pogingen tot on-derwijsverbetering te kiezen. Innovatie-onderzoek dient in dal verband vooral gerichtte worden op het verwerven van inzicht in helfunctioneren van scholen en de daarin werkza-me personen. Fullan bouwde zijn beloog op vanuit deenigszins mismoedige constatering dal allehervormingspogingen in het onderwijs gro-tendeels mislukt zijn, althans dal er nauwelijksbewijzen van blijvende veranderingen be-schikbaar zijn. In een vogelvlucht van helinnovaliedenken sinds de jaren zestig (vgl. zijnvoordracht op de ORD 1988 in Leuven) signa-leerde Fullan veel, achteraf onvruchtbaar

ofeenzijdig gebleken benaderingen. Meer danvoorheen leek (de socioloog) Fullan oog tehebben voor het functioneren van individueleleraren in hun klassesituatie. Hij schonk ruimeaandacht aan het belang van instructievaar-digheden en vakinhoudelijke bagage voorleraren. Het bevorderen van de wisselwerkingtussen individuele leerprocessen van lerarenen een toename van de organisatorische capa-citeiten van de school zag Fullan als zeerbelangrijk voor het welslagen van vernieuwin-gen. Gebruikmakend van praktijkvoorbeel-den uit zijn nieuwe werkkring (Faculty ofEducation, University of Toronto) ging hijvooral in op de mogelijkheden van opleiding,maar vooral van nascholing en begeleiding opdit terrein. Een enigszins verwant betoog werd geleverddoor McLaughlin, in een terugblik op de ge-ruchtmakende 'Rand Studies' die zij in dejaren zeventig samen met Berman uitvoerde.Eerst vatte zij de resultaten van dat onderzoeknaar

de lotgevallen van 293 innovatieprojec-ten nog eens samen. Vervolgens zette ze uiteenwelke conclusies haar nog steeds houdbaar le-ken en welke uitspraken achteraf voor correc-tie in aanmerking lijken te komen. Enkelevoorbeelden van de laatste soort: a. De conclusies over het geringe effect vanexterne begeleiders waren te negatief. Welblijft het uiterst moeilijk om dergelijke ef-fecten nauwkeurig te meten. b. Evenzeer te negatief waren de sombere uit-spraken over de mogelijkheid om daadwer-kelijke implementatie van vernieuwingen inde klaspraktijk te realiseren. Met name deDESSI-studie (Crandall e.a.) heeft overtui-gende, meer positief luidende informatieopgeleverd. Een algemeen punt van zelfkritiek op deRand-studie achtte McLaughlin dat de analy-se te globaal, beleidsmatig van aard wasgeweest en er, onderwijskundig bezien, te wei-nig scherp inzicht in het functioneren vanindividuele leraren was getoond. In die lijnpaste

ook haar aanbeveling meer aandacht tebesteden aan verbeteringen in de activiteit vanhet onderwijzen zelf (vooral in de interactietussen leerkracht en leerlingen) en aan deinhoudelijke kwaliteit van vernieuwingen.Vanzelfsprekend geen opzienbare uitspraken,maar wel betekenisvol om ze te vernemen vanprimair beleidsmatig-organisatorisch geori??n-teerde onderzoekers als McLaughlin (en Ful-lan). Ter afsluiting vermeld ik een aanpak diedoor alle drie genoemde sprekers bepleit werd: 443 Pedagogische Studi??n â™?



??? gericht gebruik maken en stimuleren van (be-staande) netwerken tussen scholen en lera- Strategie??n van curriculumontwikkelingEen belangwekkend, maar in het laatste de-cennium enigszins in de vergetelheid geraaktonderzoeksthema betreft de vraag naar effec-tieve strategie??n van curriculumontwikkeling.In een daaraan gewijde sessie constateerdeFrey dat er in het verleden weliswaar vele,afzonderlijke gevalsstudies verricht zijn, maardat het tot op heden ontbreekt aan onderzoekwaarin de strategie??n van verschillende ont-wikkelprojecten systematisch met elkaar ver-geleken worden, met name op hun opbrengst.Deze opening vormde het uitgangspunt voorde presentatie van een recent Zwitsers onder-zoek waarin getracht is de produkten van eendrietal ontwikkelteams te vergelijken. Deteams hadden elk dezelfde produktopdrachtontvangen, maar hen was een uiteenlopendeontwikkelwijze opgedragen. Frey was zeerstellig in zijn (niet

schokkende) conclusie datverschillende strategie??n leiden tot verschil-lende produkten, maar de informatie in zijnpaper over de gevolgde werkwijzen was der-mate summier dat er nog weinig concretehandreikingen voor leerplanontwikkelaars uitvoortvloeien. Tamir (Isra??l) presenteerde een viertal casestudies die elk vooral gericht waren op devoorbereidings- en startfase van ontwikkel-projecten. Tamir beklemtoonde het belangvan een gedegen vooronderzoek ('Pre-Plan-ning F.valuation') bij leerplanontwikkelingnaar elk van de vier 'commonplaces'(Schwab): inhoud, leraar, leerling, omgeving.Op grond daarvan kan een meer gerichte pro-bleemanalyse en systematische ontwikkelaan-pak plaatsvinden. Binnen deze sessie waren'ook twee Neder-landse presentaties van rcsp. Thijsen overcurriculumconfcrenties en Brandsma over dcaanpassing van curricula aan beroepseiscn.Discussiant Walker (zelf auteur van bekendegevalsstudies op dit terrein)

toonde zich ver-heugd over dc opbloeiende aandacht voorcurriculumontwikkelingsstrategiecn. Hij weesop dc nog steeds sterk dominante rol van per-soonlijke opvattingen en meningen en het nogsteeds geringe gebruik van systematisch verza-melde informatie bij ontwikkelbeslissingen -een gegeven dat ook naar voren komt uitlopend Nederlands onderzoek naar de ont-wikkelpraktijk van (afgeronde) SLO-projec-ten. Courseware-ontwikkeling vanuit curriculum-perspectief In diverse sessies over de ontwikkeling en hetgebruik van educatieve software was een cur-riculaire benadering aanwijsbaar. Niet zozeerde technische mogelijkheden van de appara-tuur stonden centraal als wel de wijze waarophet computergebruik ge??ntegreerd kan wor-den in het onderwijsprogramma en de dage-lijkse klaspraktijk. Enkele trends (zoals ver-woord door o.a. Hawkins, Levin enSheingold): een sterk accent op het gebruikvan de computer als hulpmiddel; veel toepas-

singen die een beroep doen op co??peratiefleren. Diverse sprekers onderstreepten datvoor een succesvolle integratie van computer-gebruik rolveranderingen bij de leerkrachtessentieel zijn - een bekende conclusie uit on-derzoek op het terrein van curriculumimple-mentatie. Zij pleitten er daarom voor om bijde ontwikkeling van courseware een gedegenformatieve evaluatie in te bouwen en zichdaarbij vooral (via lesobservaties en inter-views) te verdiepen in het functioneren van dcleraar. Tegelijkertijd constateerden diversecommentatoren dat formatieve evaluatie dik-wijls als een tijdrovende (en dus dure) activi-teit beschouwd wordt die daarom vaak in deverdrukking komt - ook weer een parallel metdc praktijk van de leerplanontwikkeling. Deovertuiging dat meer aandacht voor formatie-ve evaluatie en revisie op de lange termijnlonend is, neemt toe. Alleen blijft vaak devraag: wie neemt de evaluatickostcn voor zijnrekening? Als men echter streeft naar

meerdan symbolische veranderingen ten gevolgevan computergebruik, kan men niet om eenmeer fundamentele ondcrzoeks- en ontwikkc-lingsaanpak heen. Divisie C: Learning and instruction (L. F. IV.de Klerk en P. R. J. Simons, KatholiekeUniversiteit Brabant) Binnen divisie C is ge??xperimenteerd met eennieuwe vorm van presentatie. Het ging hierbijom wat genoemd kan worden: thematischeposter-sessies of 'poster-symposia'. Kenmer-kend voor dit type bijeenkomsten is dat 444 Pedagogische Studi??n â™?



??? begonnen wordt met een inleiding waarin opde verschillende posters wordt ingegaan. Ver-volgens vindt een rondgang langs de postersplaats, waarbij gelegenheid tot discussie is. Debijeenkomst wordt afgesloten met een plenai-re discussie tussen inleider, poster-presentato-ren en bezoekers. Naar ons oordeel kan hetexperiment als geslaagd worden beschouwd.Er werd veel informatie verstrekt, de samen-hang tussen verschillende posters werd duide-lijk en de discussie werd als zinvol en 'to thepoint' ervaren. Binnen het kader van leren en instructie isook dit jaar weer betrekkelijk veel aandachtbesteed aan de rol die de computer speelt (ofkan spelen) in het onderwijs. In ?Š?Šn van de bij-dragen is erop gewezen dat in de meestelanden van de wereld de opmars van de com-puter in het klaslokaal valt waar te nemen.Echter, vrijwel nergens is er een situatie datelke leerling over een 'persoonlijke' computerbeschikt. Het feit dat

verschillende leerlingensamen op ?Š?Šn computer moeten werken heeftde aandacht van de onderzoekers gevestigd opde mogelijkheid tot co??peratief lerei?mct decomputer. Vooral bij het leren oplossen vanproblemen is het van belang dat er discussieplaats vindt in kleine groepjes (van bijvoor-beeld 3 ?¤ 5 leerlingen) over de wijze waarop deproblemen moeten worden aangepakt. Dezwakke leerlingen worden op deze wijze gehol-pen bij het vinden van adequate oplossingen,terwijl voor de goede leerlingen geldt dat doorhun uitleg en hulp de rcflectie op eigen strate-gie-gebruik bevorderd wordt. Uil diverse bijdragen blijkt dat de computerop effecticve wijze kan worden ingeschakeldin het onderwijs als het gaat om het lerengebruiken van strategie??n. Onze kennis overstrategie-gebruik is hel grootst op hel terreinvan probleem oplossen. Maar ook wordt on-derzoek verricht met betrekking tol leerstrate-gie??n op andere gebieden, zoals

dat van helleren van principes, van procedures, van be-grippen en van declaralieve kennis. De centra-le vraagstelling hierbij is wat de relevantestrategie??n zijn en hoe deze het best geleerd ofgetraind kunnen worden. Ofschoon het hiermecslal om domein- of taakspecifieke strate-gie??n gaal, kan de computer in vele gevallenmet succes worden toegepast bij het leren ver-werven van de gcwensle strategie??n. Dikwijlswordl daarbij de door Palinscar ontwikkeldemethode van 'scaffolding' gebruikt. Doormiddel van de computer wordt voortdurendgediagnostiseerd op welk niveau van taakuit-voering de leerling hulp nodig heeft. Op datniveau wordt hulp geboden totdat de leerlingin staat is de verlangde activiteiten zelfstandiguit te voeren. Dan wordt, indien nodig, op eenhoger niveau hulp geboden, totdat de leerlingin staat is de totale taak geheel zelfstandig aante pakken en uit te voeren. Het is zoals bij hetin stelling brengen van een

steiger (= scaffold)voor het bouwen van een huis. Deze wordtsteeds hoger naarmate de bouw vordert. Voor zover computers ingeschakeld wordenvoor het bevorderen van adequaat strategie-gebruik moet vooral gedacht worden aan in-teractief computergebruik. In diverse bijdra-gen kon worden beluisterd dat de 'kwaliteitvan de interactie' van groot belang is. Ener-zijds moet veel ruimte gelaten worden voor deeigen inbreng van de leerling en anderzijdsmoet de intensiteit en frequentie waarmee dia-logen (interacties) plaats vinden hoog zijn.Menig spreker concludeerde dat de kosten vande hardware tegenwoordig relatief laag zijn,maar dat de kosten van software voorlopignog zeer hoog zullen zijn. Dit is vooral hetgeval als het initiatief en de activiteit van deleerling benadrukt moet worden. Bij het inschakelen van computers in hetonderwijs zou naast de mogelijkheid van in-teractie ook gebruik gemaakt moeten wordenvan de

mogelijkheid tot multiple presentaties.Computers kunnen leerstof op verschillendemanieren (re)presenteren: in de vorm vanschema's, teksten, grafieken, tekeningen,plaatjes en dergelijke. De kracht van de com-puter zou juist gezocht moeten worden in hetgebruik maken van deze verschillendevormen, waardoor beter kan worden aange-sloten bij verschillende leerstijlen. Er zijn ech-ter nog maar weinig projecten waarin ditgebeurt. Hel benadrukken van initiatief en activiteitvan de leerling heeft te maken met een trenddie duidelijk waarneembaar is, en die aange-duid wordt met de term 'situatcd Cognition'.Deze trend kwam vooral naar voren in devoordracht van Brown (J.S.), maar ook bijmensen als Brown (A.), Glaser, Greeno enRcsnick. Kenmerkend voor deze opvatting isdat kennis geen 'substance' is, die mondelingovergedragen kan worden via instructie (van Pcdai^oi^ixclic Sludicn 445



??? de leraar naar de leerling), maar een 'set oftools' (een doos met gereedschap), waarbij le-ren het proces is waardoor leerlingen de beno-digde gereedschappen leren gebruiken. Vol-gens deze zienswijze dienen de gebruikelijkedidactische werkvormen vervangen te wordendoor werkvormen waarbij de nadruk ligt opleren door zelf doen in een concrete situatie enwaarbij bovendien sociale interactie met des-kundigen een belangrijke rol speelt. (Opmer-kelijk in dit verband is dat zeer vaak de naamvan Vygotskij werd gebruikt; niet om te wijzenop het belang van reflectie of de zone van denaaste ontwikkeling als richtsnoer voor hetgeven van aanwijzingen, maar uitsluitend omhet belang te onderstrepen van de 'cultuur-gebondenheid' van de taak. Bij wiskundespreekt men een andere taal, komt men andereproblemen tegen, heeft men andere oplos-singsstrategie??n dan bij het leren van eenmoderne taal. De rol van de leerkracht en desociale interactie

is van groot belang om de'cultuur' die binnen een domein heerst te lerenkennen). Een vaak genoemde didactiek is'cognitive apprenticeship'. Een voorbeeld datdeze benadering kan verduidelijken is het le-ren van de betekenis van woorden. Veelalworden op school woorden en begrippen ge-leerd aan de hand van definities. Vraagt mende leerling de woorden te gebruiken, bijvoor-beeld door een zin te bedenken waarin debetreffende woorden voorkomen, dan blijktof men de betekenis echt te pakken heeft. Ditis duidelijk niet het geval bij de leerling dieBrown op het oog had. Deze leerling formu-leerde de volgende zin rond het net geleerdewoord correlatie: "Me and my parents corre-late, because without them I wouldn't behere". In plaats van woorden te leren via hetwoordenboek of via een door de leraar ver-strekte definitie, wordt voorgesteld de woor-den te gebruiken in een relevante context. Nietalleen voor vocabulair, maar voor alle kennisgeldt dat

deze verworven dient te worden inrelatie tot het gebruik dat ervan gemaakt kanworden in relevante en vooral ook re??le con-texten of situaties (situated Cognition). Doordat in het onderwijs (nog) weinig aan-dacht wordt besteed aan het situationelegebruik van eerder verworven woorden, be-grippen, procedures en dergelijke, zullen mis-concepties, voor zover die voorkomen in hetkennisbestand van de leerlingen, minder ge-makkelijk te voorschijn komen. Op ditmoment zien we binnen het onderzoek eenbetrekkelijk grote belangstelling voor dit fe-nomeen. Men is het blijkbaar met elkaar eensover de noodzaak om misconcepties op te spo-ren en te elimineren. Immers, nieuwe kennisbouwt voort op oude en het is zaak dat deoude kennis een valide basis vormt voor denieuwe. De vraag is echter, op welke wijze mis-concepties opgespoord en ge??limineerd ofeventueel gereviseerd kunnen worden. Een in-teressante visie troffen we aan bij Kamsteeg(U.

V. A.). Hij pleitte ervoor eventuele miscon-cepties eerst te versterken en dan vervolgensduidelijk te laten merken (cognitief maareventueel ook emotioneel) dat zij niet validezijn. Een dergelijke visie was ook aanwezig bijBrown (D.). Hij stelde eveneens voor om demisconcepties eerst te expliciteren, maar dezedan vervolgens via analogie-redeneringen tecorrigeren. Van belang is dat de leerling een adequaatbeeld krijgt van zijn eigen kennisbestand. Inverschillende research-projecten wordt in ditverband gesproken van 'interne' of 'mentalemodellen' die tijdens onderwijsleerprocessenontstaan. Hierbij gaat het dan gewoonlijk omde vraag wat de aard van deze modellen is, hoedeze in de loop van een leerproces ontstaan enop welke wijze deze door middel van instructiebe??nvloed kunnen worden. In het onderzoekdat gericht is op deze vragen speelt de compu-ter een belangrijke rol. Opvallend is het dat decomputer steeds minder gezien wordt als

een'intelligente tutor' die analyseert hoe de leer-ling leert cn denkt en op basis daarvan hetleerproces stuurt. We merkten reeds op dat erveel aandacht is voor eigen initiatieven van deleerling. Resnick stelde vast dat er in de projec-ten van haar en haar medewerkers een duide-lijke verschuiving heeft plaats gevonden vanintelligente tutori??le systemen naar intelligen-te leeromgevingen waarin de leerling zijn eigenweg probeert te vinden. In plaats van te sturenwordt steeds meer gekeken naar de activiteitenvan de leerling. Deze worden niet alleen bezienvanuit een cognitief framework, maar ook insamenhang met de belangstelling en de moti-vatie van dc leerling. Ook de affectieve com-ponent wordt steeds uitdrukkelijker in hetonderzoek betrokken. Zo waren er symposiaover zelfvertrouwen, over leermotivatie enover attributie. Opmerkelijk is dat' Ameri-kaanse onderzoekers, meer dan in het verlc- 446 Pedagogische Studi??n â™?



??? den het geval was, belangstelling tonen voorhet Europese werk dat op dit terrein is ver-richt. Divisie D: Measurement and research (K.Glas, P. Sanders en Ph. Theunissen, CITO,Arnhem ) Itemresponstheorie Dat itemresponstheorie nog steeds in de be-langstelling staat bleek uit het grote aantallezingen waarin itemresponstheorie een rolspeelde. Zouden we het aantal papers als maatvoor populariteit nemen, dan moeten we con-cluderen dat het Rasch model het meest popu-laire itemresponsmodel is. Behalve cursussenzoals een inleidende cursus in het Rasch model(Wright & Smith) en een cursus met geavan-ceerde toepassingen van het Rasch model(Huynh, Huynh & Ryan) waren er ongeveer30 lezingen waarin het Rasch model aan deorde kwam. De onderwerpen hadden o.a. be-trekking op uitbreidingen van het Raschmodel zoals het partial credit model (Masters,Wilson), model fit (Smith), itembias (Engel-hard) en het

equivaleren van praktijkexarnens.Tijdens de ledenvergadering van de SIG'Rasch Measurement', voorgezeten doorWright van de Universiteit van Chicago, gafVan der Linden van de Universiteit Twenteeen 'invited address' die de afleiding van hetRasch model tot onderwerp had. Hij was ookvoorzitter van een symposium gewijd aan sta-tistische aspecten van het schatten en toetsenvan modellen uit de itemresponstheorie metbijna uitsluitend Nederlandse deelnemers:Kelderman en Berger van de UniversiteitTwente en Glas van het Cito. Adaptief toetsen Een tiental lezingen had betrekking op moge-lijkheden die de microcomputer biedt voor hettoetsen van personen. Met name voor adaptieftoetsen, oftewel toetsen op maat, bestaanreeds diverse microcomputcrprogramma's.De laatste tijd bestaat er in Nederland ooksteeds meer belangstelling voor dit onder-werp. Deze toenemende belangstelling heeftzowel een technologische als een

onderwijs-kundige oorzaak. De te verwachten technolo-gische ontwikkelingen op het gebied vannieuwe media zullen de huidige toepassingenaanzienlijk vergroten en verbeteren. Denk bij-voorbeeld aan de mogelijkheden om meerrealistische/valide items en opdrachten aan tebieden. Daarnaast bestaat er in het onderwijsbehoefte aan meer effici??nte toetsprocedures,een behoefte waaraan door adaptieve toetssy-stemen, waarvan gecalibreerde itembanken ende microcomputer de wezenlijke elementenzijn, tegemoet gekomen kan worden. Peilingsonderzoek Eerder dan in Nederland is men in de Verenig-de Staten met peilingsonderzoek begonnen.Het NAEP (National Assessment of Educa-tional Progress) project is het Amerikaanseequivalent van het Nederlandse PPON pro-ject. Op het symposium van dit jaar werdgesproken over de metingen die in 1990 en1992 zullen plaatsvinden en die vergelijkingentussen de verschillende

staten mogelijk moe-ten maken. In totaal nemen zo'n veertig statenhieraan deel. Vooral de logistieke cn metho-dologische problemen werden tijdens dit sym-posium besproken. De logistieke problemenworden onder andere veroorzaakt door desoort vaardigheden die bij deze peiling onder-zocht worden, zoals bijvoorbeeld de vaardig-heid in het gebruik van de calculator. Dcmethodologische problemen bevinden zich ophet gebied van steekproeftrekking (Beaton) ende toepassing van itemresponstheorie (John-son). Cesuurbepaling Ook aan het probleem van wanneer een per-soon als geslaagd of gezakt aangemerkt moetworden, vrij vertaald met cesuurbepaling,werd menige lezing gewijd. Deze lezingen be-troffen veelal vergelijkingen tussen de velemethoden die de afgelopen jaren voor dc op-lossing van dit probleem voorgesteld zijn.Vermeldenswaard is dat twee bekende me-thoden uit Nederland afkomstig zijn, te wetendc methode

Beuk en de methode Hofstee. Besliskundig onderzoek In het symposium met de titel 'New devel-opments in psychometrie decision making'deden vier Nederlanders verslag van het meestrecente onderzoek op dit gebied: Van der Lin-den en Vos van de Universiteit Twente cnMellenbcrgh en Van der Gaag van de Univer-siteit van Amsterdam. Dc laatste twee lezin-gen hadden betrekking op de empirischespecificatie van utilitcitsfuncties. Symposium- 447 Pedagogische Studi??n â™?



??? voorzitter Hambleton complimenteerde desprekers met hun bijdragen. Itembias In de Verenigde Staten staat (de detectie van)itembias al jaren sterk in de belangstelling.Vandaar dat elk jaar vele lezingen aan ditonderwerp gewijd zijn. De lezingen over item-bias vielen uiteen in een drietal categorie??n: 1. Lezingen die betrekking hadden op de ei-genschappen van de door Holland van ETS(Educational Testing Service) voorgesteldeprocedure die gebruik maakt van de Man-tel-Haenszel toets (MH-procedure); 2. Lezingen waarin statistische alternatievenvoor de detectie van itembias voorgesteldwerden; 3. Lezingen waarin voorgesteld werd eersteens wat beter na te denken over de vraagwat itembias eigenlijk is. Ad.1. Wild, McPeek en Zieky van ETS hieldeneen verhandeling over het interpreteren van deuitkomsten van de MH-procedure. Het feitdat dit nodig is spreekt boekdelen. Verderwerd, net zoals vorig jaar, weer een groot aan-tal

onderzoeken gepresenteerd, die neerkwa-men op het eindeloos vari??ren van descheefheid van de scoreverdeling, de p-waar-den van de items, de item/test-correlaties, deitemparameters in het een-, twee- en drie-parameter model, etc. Dat komt ervan als menstatistiek bedrijft zonder over een meetmodelte beschikken! Ad.2. Raju beschikte wel over een meetmodel,namelijk het drie-parameter model. Een pro-bleem van het drie-parameter model is echterdat er, in tegenstelling tot het Rasch model,nog geen bevredigende fit-statictics ontwik-keld zijn. Raju's oplossing hiervoor was hetschatten van de oppervlakken beneden deitemresponsfuncties, hoewel-die oppervlakkenniet gedefinieerd zijn. Hij kreeg dan ook onge-zouten kritiek van Wainer. Swaminathan opteerde voor logistische re-gressie analyse voor het opsporen van item-bias. Statistisch gezien is logistische regressieanalyse beter gefundeerd dan het drie-para-meter model, maar heeft het

nadeel dal hetmeetmodel dat eraan ten grondslag ligt psy-chometrisch gezien nogal mager is. Men moeter dan ook voor vrezen dat het toepassen vandeze methoden tot dezelfde discussies zal lei-den als de MH-procedure, namelijk de discus-sie over de vraag wat de uitkomsten nueigenlijk betekenen. Vreemd genoeg is men erin Amerika nog niet toe over gegaan het Raschmodel voor het onderzoek naar itembias tegebruiken. Ad.3. De titel van Goldsteins paper 'Equity intesting after Golden Rule', refereert aan eenmeningsverschil tussen de Golden Rule Insu-rance Company en ETS rond de door delaatste ontworpen procedures voor de detectievan itembias. Goldstein stelt dat op itemres-ponstheorie gebaseerde procedures niet ade-quaat zijn voor het opsporen van itembias,maar zijn argumenten geven niet blijk van eengoed inzicht in de statistische procedures diemen met behulp van itemresponstheorie kanuitvoeren om itembias te detecteren.

Verderstelt hij de vraag of men het feit dat een bepaal-de groep het op bepaalde items minder goeddoet dan dat men uit de resultaten van degroep kan verwachten, moet toeschrijven aanitembias of aan het feit dat deze groep metbetrekking tot deze items nu eenmaal een lage-re vaardigheid heeft. Deze kip of ei discussiedraagt echter weinig bij tot inzicht in de waar-schijnlijk zeer complexe oorzaken van item-bias. Voordrachten over de oorzaken vanitembias waren dit jaar niet te beluisteren. Optimale itemselectie Dit door Theunissen van het Cito georgani-seerde symposium had betrekking op de selec-tie van items, dus de constructie van toetsen,met behulp van mathematische techniekenontleend aan het vakgebied van de Operationsresearch. Door Boekkooi-Timminga en Ade-ma van de Universiteit Twente (ToegepasteOnderwijskunde) werd een aantal problemenmet betrekking tot toetsconstructie beschre-ven als mathematische

programmeringsmo-dellen. Het betrof hier de constructie vanparallelle toetsen, waarbij de merites van si-multane en sequenti??le constructie besprokenwerden. Voorts werd een voordracht gehou-den over de constructie van 'two-stage' toet-sen als mathematisch programmeringspro-blecm. Door Gademann van de UniversiteitTwente (Toegepaste Wiskunde) werd eenvoordracht verzorgd betreffende toetscon-structieproblemen waarbij meerdere doelentegelijkertijd bereikt moeten worden en waar-bij het 'handiger' kan zijn dit te formuleren inmeerdere te optimaliseren doelfuncties. Alsvoorbeeld werd gekozen voor een situatiewaarbij rekening gehouden moet worden met 448 Pedagogische Studi??n â™?



??? de voorgeschiedenis van het gebruik van itemsteneinde overlap bij opeenvolgende toetsen teminimaliseren. Een interessant aspect vandeze aanpak is, dat men het relatieve belangvan de verschillende doelen kan afwegen endeze gewichten een rol kan laten spelen. DoorTheunissen, Verstralen en Sanders van hetCito werden drie presentaties verzorgd. Tweepresentaties betroffen het opleggen van logi-sche restricties aan het toetsconstructieproces.Het betrof hier specificaties op het niveau vanindividuele items en hun onderlinge relaties inde trant van 'als dit... dan dat'. In de eerstevoordracht werd ccn algemene inleiding tot deproblematiek gegeven, terwijl in de tweedepresentatie de algorithmische aspecten aan deorde kwamen die een rol spelen bij het omzet-ten van logische formuleringen in de ongelijk-heden die opgenomen worden in het program-mcringsprobleem. Met name het probleemvan het reduceren van de

aantallen ongelijkhe-den kwam aan de orde. In de derde voordrachtwerd binnen het kader van de generaliseer-baarhcidstheorie aangetoond dat een aantalpsychometrische problemen, zoals bijvoor-beeld de Spearman-Brown formule voor test-verlenging, (beter) geformuleerd kunnen wor-den als mathematische programmeringsprob-lemen. In het nawoord maande de voorzitterde Amerikaanse onderzoekers onder het ge-hoor goed kennis te nemen van deze ontwik-kelingen. Divisie F: llislory and hisloriograpliy (G.J.JBicsla en S. Miedenui, RijksuniversileilLeiden) Vooral door de toename van hel aantal 'Spe-cial Interest Croups' komen er op het AERA-congrcs steeds meer verschillende onderwer-pen aan bod. Opvallend is daarbij ook degroeiende aandacht voor filosofische kwestiesrondom onderwijs en opvoeding op het con-gres van deze Amerikaanse ondcrwijsonder-zoeksorganisalie. Daarover doen wij hierverslag. In het oog

springend was de grote belang-stelling voor en dc grole invloed van de heden-daagse continentale filosofie. Allereerst moethier Habermas worden genoemd. Dat pas re-cent de Engelse vertaling van zijn 'Theorie deskommunikativen Handelns' is verschenen(deel I in 1984 en deel 2 in 1987) verklaart wel-licht waarom er in Amerika anders tegenHabermas wordt aangekeken dan in Europa.Terwijl in Europa de idee??n van Habermaszelf deel uit hebben gemaakt van de ontwikke-lingen in onderwijs en samenleving in deafgelopen decennia, lijkt dat in Amerika niethet geval te zijn. Diverse sprekers gebruiktenHabermasjuist om de huidige stand van zakenin theorie en praktijk van wat in Amerikaonder de vlag van 'critical pedagogy' vaart, teanalyseren en te kritiseren. Zo kritiseerde Sul-tan een aantal veronderstellingen van de kriti-sche curriculumtheorie van Apple en Girouxvanuit een Habcrmasiaans perspectief. Hij be-toogde dat deze op

nco-marxistische leestgeschoeide kritische curriculumtheorie ten on-rechte vertrekt vanuit de veronderstelling vande klassemaatschappij en van een 'history cen-tered reason'. Habermas wijst met zijn sub-ject-gecentreerd rationaliteitsbegrip daarente-gen juist op het belang van communicatie enintersubjectieve overeenstemming en op dedaarvoor noodzakelijke solidariteit. Ook ont-breekt het de kritische curriculumtheoric vol-gens Sultan aan zell"kritick. Men meent dat'ideology stops for one's own door' (Wexler),terwijl een kritisch onderzoek van de weten-schappelijke activiteiten z?Šlf in Habermas'theorie van het communicatieve handelenjuist expliciet wordt verdisconteerd. Brennanonderzocht in haar voordracht welke bijdrageHabermas' theorie van het communicatievehandelen aan de feministische pedagogiek konleveren. De waarde van Habermas' idee??nvoor curriculumontwikkeling vanuit feminis-tisch perspectief is volgens

Brennan vooralgelegen in zijn accent op en zijn analyse vanhandelen. Brennan vroeg zich daarbij overi-gens terecht af of het juist was om pedagogischhandelen als een vorm van communicaliefhandelen te beschouwen. In andere lezingen kwam duidelijk naar vo-ren hoe de huidige 'critical pedagogy' in Ame-rika getypeerd moet worden. Naast neo-marxistische inspiratiebronnen, spelen vooralde fenomenologie en het existentialisme eenbelangrijke rol. Zo onderbouwde Stone inhaar bijdrage aan de sessie over 'Problems ofPractice in Radical Teaching' haar voorstellenom bij leerlingen in het middelbaar onderwijseen 'critical consciousness' te ontwikkelen metidee??n van de Frankfurter Schule, Husserl,Sartre en De Beauvoir. Het was dan ook pre-cies de conclusie van Wexler dal er in de Pedaf;o)iisclie Studi??n 449



??? hedendaagse 'critical pedagogy' een duidelijketendens is om van de abstracte kritische theo-rie naar de concrete praktijk 'af te dalen' endat in die beweging fenomenologie en existen-tialisme een belangrijke rol vervullen. Wexlermerkte hierbij onzes inziens terecht op dat bijdit alles een typering van het specifieke vandeze tijd node wordt gemist en dat het gevaargroot is dat het kritische denken zelf op eena-historische wijze wordt toegepast. Wat, zovroeg Wexler zich af, zijn de grenzen van hetrationaliteitsdiscours, tot uiting komend inhet vorm geven aan ons persoonlijk leven en inde door ons gecre??erde instituties? Dat het Amerikaanse onderwijs kritischeidee??n kan gebruiken en ook in feite gebruikt,kwam in andere lezingen duidelijk naar voren.Zo verhaalde Nelson in zijn bijdrage over 'po-litical education' in Amerika dat in de wet vanCaliforni?? is opgenomen dat docenten dat vakniet op zo een manier mogen invullen dat hunleerlingen

daardoor 'communist' worden. Hetverborgen leerplan van de 'political educa-tion' in Amerika is volgens Nelson doorspektmet nationalistisch chauvinisme. Livingstonen Nations, beide werkzaam in het onderwijs,hielden een pleidooi voor 'site based schoolreform'. Curriculum-makers zouden naar hunmening niet op een 'top-down' manier leer-plannen moeten maken, maar docenten be-kwaam moeten maken om zelf hun leerplan teontwikkelen opdat onderwijsvernieuwing vanonderaf kan plaatsvinden. Dit is volgens Li-vingston en Nations het alternatief voor hethuidige 'test-driven curriculum' waarbij (bij-voorbeeld in de staat Georgia) het louter vande uitslag van de 'teacher-compctcnce test' ende 'kindergarten-test' afhangt of een kindwordt toegelaten tot het vervolgonderwijs. Ook de idee??n van Vygotskij spelen een rolin de kritische theorievorming en kritische on-derwijspraktijk in de Verenigde Staten. Zowerd door Holzmann, Strickland en

LaCervagerapporteerd over de 'Barbara TaylorSchool', een basisschool in Harlem, NewYork, waar gewerkt wordt op basis van de cul-tuur-historische idee??n van Vygotskij. Samenmet de overwegend negro-latino leerlingenwordt, vanuit de nadruk op het socio-histori-schc geconstitueerde karakter van individu,collectief en instituties, een curriculum ont-wikkeld dat hen in staat moet stellen greep opde hen omringende werkelijkheid te krijgen enzo de dreigende neergang in criminaliteit. drugs, prostitutie e.d. te ontkomen. Daarbijwerd uit de doeken gedaan hoe moeilijk het isom dit soort 'community controlled' particu-liere scholen te bekostigen en hoe men bijherhaling stuk loopt op de federale bureaucra-tie. Het zijn overigens niet uitsluitend continen-tale filosofen die worden gebruikt wanneer hetgaat om een kritische doorlichting van deAmerikaanse onderwijspraktijk en het formu-leren van voorstellen tot verbetering. OokDewey blijkt hier een

uitstekende rol te kun-nen vervullen. Gerics en Westheimer lietenbijvoorbeeld zien hoe Deweys pedagogischeidee??n zinvol gebruikt konden worden om eenprogramma te ontwikkelen voor de preventievan vroegtijdige schoolverlating van zwarteleerlingen. Preventie van vroegtijdige school-verlating zich volgens Gerics en Westheimermeer kans van slagen hebben wanneer nietzozeer wordt geprobeerd om de leerlingen teveranderen, maar juist om de school te veran-deren. In navolging van Dewey wijzen ze erdaarbij op dat het belangrijk is dat de schooldeel uitmaakt van de gemeenschap waaruit deleerlingen zelf afkomstig zijn. Wanneer bij-voorbeeld slechts 10 procent van de docentenop een school dezelfde etnische achtergrondheeft als de leerlingen, ontbreekt de relatie tus-sen school en maatschappij. Docenten enleerlingen kunnen dan niet uit dezelfde erva-ringen putten, en leerlingen worden volgensGerics en Westheimer gesterkt in hun

voor-oordelen (bijvoorbeeld dat hogere functies,zoals bijvoorbeeld in het onderwijs, voor hunnauwelijks bereikbaar zijn). Ook voor het werk van Foucault en Derridableek belangstelling te zijn. In diverse lezingenwerd het subject gcdecentreerd en/of gedecon-strueerd. Zo betoogde Polakow onder meerdat de sociale wetenschappers door het formu-leren van ontwikkelingstheorie??n zichzelf inde rol van 'ontwikkelaars' hadden geplaatst,waardoor het onmogelijk is geworden om deeigenheid van het kind met name als 'mea-ning-maker' te ornJcrkennen en erkennen.Voordat er dan ook in het kader van historischpedagogisch onderzoek een reconstructie van'childhood history' kan plaatsvinden, dient ervolgens haar eerst een deconstructie langs dehier geschetste lijnen plaats te vinden. Vanuitdezelfde filosofische achtergrond, leverdeGore kritiek op de notie 'emancipatie' in hetkader van de 'empowcrment' van leerkrachten 450 Pedagogische Studi??n

â™?



??? (datgene waarvoor Livingston en Nations, ziehierboven, pleiten). Zich beroepend op Fou-cault, die volgens haar heeft laten zien datgeen enkel discours vrij is van de Nietz-scheaanse 'Wille zur Macht', kwam zij tot deconclusie dat het een illusie is om te denken dathet discours van de emancipatie zelf wel vrijvan macht zou kunnen zijn. Ook Popkewitzbaseerde zich op Foucault om kritiek te leve-ren op theorievorming rondom onderwijsver-andering. In veel van die theorievormingwordt er volgens hem van uit gegaan dat crkennis is en dat het een vraag naar de methodeis hoe die kennis gedoceerd moet worden.Popkewitz liet aan de hand van Foucault ziendat kennis en historische ontwikkeling onlos-makelijk met elkaar verbonden zijn. Zoals hierboven al is aangestipt: het is nietlouter continentale filosofie wat de klok slaat.Men heeft ook wel degelijk oog voor de eigenAmerikaanse filosofische traditie. Daarbijwerd uiteraard aandacht

besteed aan Dewey.Ook werd in een aantal lezingen ingegaan opde 'social reconstructionist movement', ont-staan tijdens het interbellum en ook na deTweede Wereldoorlog nog van invloed. Hier-uit werd duidelijk hoe de voormannen vandeze beweging, Counts en Childs, als het warehebben geprobeerd om hun leermeester De-wey ter linkerzijde 'in te halen' door, sterkernog dan Dewey, de rol van het onderwijs in dehervorming van de samenleving te benadruk-ken. In hun analyses van opvoeding en onder-wijs benadrukken Counts en Childs vooral desociaal-cconomische condities en dc klasse-bepaaldheid. Tenslotte kwamen ook de huidi-ge 'erfgenamen' van het pragmatisme, Rortyen Bernstein, op diverse plaatsen aan bod.Opvallend daarbij was dat verschillende au-teurs wezen op overeenkomsten tussen Ror-ty's nco-pragmatisme en de idee??n vanHabermas, dan wel lieten zien hoe naar hunmening Habermas bepaalde

beperkingen vanhet neo-pragmatismc zou kunnen opheffen.Uurbules liet zien welke overeenkomsten enverschillen er tussen het nco-pragmatisme enHabermas zijn. Zijn conclusie was dat eigen-lijk alleen de transcendentale en teleologischepretenties van Habermas niet passen in hetnco-pragmatisme. En Popkewitz merkte tenslotte op dat Rorty's conclusie dat wetenschapslechts een van de stemmen in de maatschap-pelijke discussie is, aangevuld zou moetenworden met Habermas' idee??n over hoe zo eenmaatschappelijke discussie gevoerd zou moe-ten worden. Ook via het pragmatisme leidener dus wegen naar Habermas. Onze indruk is dat dc continentale filosofieeen belangrijke rol speelt in de meer filosofi-sche discussies in de Amerikaanse pedagogieken dat men zelfs via de eigen traditie van hetpragmatisme uitkomt bij of aanknopingspun-ten ziet met de continentale filosofie. Niet allesprekers maakten overigens de indruk

zich tebekommeren om een nauwkeurige afgrenzingvan stromingen of een zorgvuldige interpreta-tie van bepaalde posities. Zo definieerde Pop-kewitz bijvoorbeeld het neo-pragmatisme als'alle "post-filosofie" plus emancipatie' enhield Cherryholmcs onder dc noemer 'post-structuralisme" een pleidooi voor een uiterststructuralistische analyse van keuzeprocessenin het onderwijs. De lezing over de interpreta-tie van een aspect van het werk van Habermas,namelijk diens kritiek op Parsons roltheorie,van Kron uit West-Duitsland was misschiendaarom wel een typisch Europese bijdrage aande Amerikaanse pedagogische discussie. Divisie G: Social context ofcdiication (G. IV.Mcijnen, Universiteit van Amsterdam) Binnen het domein van deze divisie werdenruim 50 symposia/roundtablcs/papersessiesgepresenteerd. Dc clustering van de papersvertoonde nadrukkelijke sporen van willekeu-righeid dan wel van de invloed van een 'invi-siblc

hand' wiens ordeningsprincipes dc door-snee congresbezoeker wel nooit geopenbaardzullen worden. Daarbij komt nog dat veelsymposia die in principe tot het domein vandeze divisie behoren elders werden gepresen-teerd. Een congresganger ge??nteresseerd in dc'social context of cducation' hoefde zich danook allerminst te beperken tot het bezoekenvan de presentaties van deze divisie. Uw rap-porteur heeft dat dan ook niet gedaan. Desal-niettemin enige algemene gegevens over dedivisie-presentaties. Het totaal aantal sessies binnen Divisie Gbedroeg 52 waarvan er 22 waren gewijd aan dcdrie klassieke 'probleemgroepen' in het onder-wijs (scs 6, etniciteit 8, sekse 4, combinaties 4).Redelijk vertegenwoordigd waren ook onder-werpen als de relatie onderzoek - praktijk (4),dropout/motivatie (3) leerkrachtgcdrag (3)management en organisatie (3) cn historische 451 Pedagogische Studi??n â™?



??? analyses (3). Gegeven de publieke en beleids-matige belangstelling voor de relatie tussenonderwijs en arbeid was dit onderwerp maarmatig vertegenwoordigd: slechts een drietalsessies waren daaraan gewijd. Naspeuringenleidden tot de conclusie dat ook binnen anderedivisies de belangstelling daarvoor ontbrak.Een spijtige constatering gegeven het feit datmen met name in de Verenigde Staten veelervaring heeft met de problematiek van dearbeidsmarktkansen van etnische minderhe-den en de rol die onderwijs resp. scholingdaarbij speelt. Een maatschappelijk vraagstukdat ook in Nederland steeds klemmenderwordt. Evaluatie-onderzoek van uitgevaar-digde beleidsmaatregelen was derhalve wel-kom geweest. Uit de schaarse, beschrijvenderesultaten bleek wel overduidelijk dat 'onder-benutting' dan wel overscholing bij minderhe-den een veel voorkomend verschijnsel is. In aanvulling op deze meer algemene karak-teristieken zijn een aantal

meer specifiekeontwikkelingen het vermelden waard.- De nieuwe term voor kinderen uit achter-standssituaties in de V.S. is: 'children atrisk'. Een term die m.i. meer verwarringschept dan helderheid, tenzij men de zorg-breedteproblematiek identificeert met on-derwijsachterstanden van groepen leerlin-gen op grond van hun sociale herkomst.Een identificatie waartegen Slavin tijdenseen der centrale presentaties terecht waar-schuwde. Opvallend is voorts, in vergelij-king tot Nederland, de dramatischeomvang van de achtcrstandsproblematiekin de grote steden van de V.S.. Zo rappor-teerde een inspectrice dat in haar district15% van de kinderen in de leeftijd tottwaalf jaar niet naar school gaat en de tijdop straat doorbrengt. Tegelijkertijd werd gewag gemaakt vantoenemend geweld van leerlingen tegenleerkrachten in met name achterstandswij-ken en van een toenemende afbrokkelingvan het eerste milieu (gezin) als 'support-system'. Veel (bewuste)

zwangerschappenvan zeer jonge meisjes en een toename vandakloze gezinnen en verlating door ?Š?Šn derouders kenmerken de omgeving van veel'public-schools' in grote steden. In reactiedaarop wordt door het beleid meer aan-dacht geschonken aan het bevorderen vanouderparticipatie. In de nog lopende programma's als'Head-Start' en 'Follow-Through' wordende subsidie-stromen steeds meer in dezerichting geleid. - De voorschoolse educatie trekt ook in deV.S. de nodige wetenschappelijke aan-dacht. De voorzieningen op dit terrein zijnbeperkt en veelal geprivatiseerd. In sommi-ge staten, zoals Californi??, wordt er ookdoor de overheid in ge??nvesteerd. Effectivi-teitsvragen over de gevolgde aanpak komenin veel onderzoek aan de orde, al of nietdoorgerekend tot op leerlingniveau. E?Šnder symposia bleek zelfs te bestaan uit eenkring van ingewijden - uit meerdere landenafkomstig-verenigd rondom de toepas-sing resp. verbetering van een

instrumentwaarmee de opzet en aanpak van voor-schoolse voorzieningen op een vergelijkba-re wijze beschreven kunnen worden. - Het onderwerp etniciteit en onderwijs heeftin de V.S. weer aan actualiteit gewonnendoor de grote instroom, legaal en illegaal,van Spaanssprekenden uit Zuid Amerika:'Hispanics'. Naar verwachting zal over en-kele jaren ca. 50% van de leerlingen in debasisschoolleeftijd in Californi?? uit dezegroep afkomstig zijn. Het probleem van detweede taalverwerving doet zich, andersdan bij autochtone zwarte leerlingen, nuook uitdrukkelijk gevoelen. Diverse onder-zoekspresentaties waren aan dit onderwerpgewijd, waarbij, voor zover ik heb kunnenwaarnemen, minder het 'modellen-vraag-stuk' werd onderzocht als wel het effect vanspecifieke praktijkmaatregelen. - In gebieden die tot nu toe weinig ervaringhebben met minderheidsvraagstukken, zo-als Californi??, doet zich dit verschijnsel,zoals reeds aangegeven, nu ook voor.

Debekende gevolgen zoals het ontstaan vanculturele segregatie in termen van zwarte enwitte scholen treden ook hier op. Met dewet in de hand trachten groepen burgersdeze ongelijke kansen bevorderende ont-wikkelingen te stoppen resp. te redresseren.In San Jos?Š (Californi??) is het bestuur vanhet onderwijsdistrict door de rechter ge-dwongen elk kind in staat te stellen welkeschool voor voortgezet onderwijs dan ookin het district te bezoeken (gratis vervoer).Tevens heeft de rechter hel district eeninformatieplicht opgelegd: alle leerlingen inde ge??igende leeftijd en hun ouders dienenschriftelijk ge??nformeerd te worden over de 452 Pedagogische Studi??n â™?



??? mogelijkheden en karakteristieken van elkeschool voor voortgezet onderwijs in het dis-trict. De uitvoering daarvan heeft geresul-teerd in het ontwerpen en verspreiden vaneen brochure. Het aldus in gang gezettebeleid siert zich met de term 'controlledchoice'. Onderzoekers van Stanford Uni-versity hebben het begeleidende onderzoekuitgevoerd en zij rapporteren een afnemen-de tendens tot culturele segregatie: deallochtone leerlingen spreiden zich over eengroter aantal scholen.- Evaluatie-onderzoek m.b.t. beleidspro-gramma's die gericht zijn op het verminde-ren van onderwijsachterstanden zoalsHead-Start en Follow-Through wordt nogsteeds uitgevoerd. Soms spitst de vraagstel-ling zich toe op effecten op termijn ('sustai-ning-cffects') dan weer op de effecten vanspecifieke maatregelen in een of enkele(sub)regio's. De suggestie wordt meer daneens gewekt dat de genomen beleidsmaatre-gelen ook op termijn enig succes

garande-ren, zij het bescheiden. Generaliseringsvra-gen dringen zich echter bij elke presentatieop. Vaak gaat het namelijk om kleine aan-tallen gevolgde leerlingen in een of enkelesteden. De afstand tussen de nationaal ge-formuleerde doelstelling en de plaatselijkeevaluatie is zo groot, dal van programma-evaluatie nauwelijks kan worden gespro-ken. Voorts werd in de gepresenteerdeonderzoeken zeer weinig aandacht besteedaan problemen m.b.t. selectiviteit die in der-gelijk longitudinaal onderzoek de resulta-ten nog wel eens willen vertekenen. Hetevaluaticprogramma Onderwijsvoorrangs-beleid (OVB) dat in Nederland momenteelin uitvoering is (3 cohorten van 17000 leer-lingen uit het basisonderwijs) steekt quaomvang en diepgang daarbij zeer gunstigaf Internationaal gezien kan het Neder-landse onderwijsonderzoek hiermee hogeogen gooien in de toekomst. Die verwach-ting wordt nog bevestigd door de constate-ring dat op

de AERA vooral de metho-disch-statistische expertise van de Neder-landers duidelijk werd ge??taleerd.Tot slot een zeer Nederlands-gekleurde eva-luatie: het is opvallend hoe weinig verwezenwerd naar de taak van de overheid als het gaatom de oplossing van problemen in het onder-wijs. Toen Slavin in een centrale toespraak een mogelijk-envoor hem gewenst - overheidsbe-leid m.b.t. de achterstandsproblematiek ont-vouwde, kwam hij verrassend dicht bij deactuele Nederlandse situatie (formatieregelingbasisonderwijs met gewichten, gebiedenbe-leid, etc.). Naar de toonzetting van zijn rede teoordelen sprak hij over utopia. Naar het oor-deel van de mij omringende Amerikaansetoehoorders eveneens. Divisie H: School evaluation and program(levelopment (B. P. M. Creemers, RION,Groningen ) Divisie H is van oorsprong de afdeling geweestvan de American Educational Research Asso-ciation waarin de ontwikkeling van

methodenen technieken van evaluatie en het gebruik vanevaluatie-instrumenten in het onderwijs in on-derlinge relatie aan de orde kwam. Dit gebeur-de bij de ontwikkeling van programma's, vaakonderwijsverbeteringsprogramma's die on-dersteund werden door wetenschappelijk on-derzoek, dat daardoor praktijkgericht vanaard is. Momenteel zijn daar de restanten nogwel van aan te treffen in het programma, hoe-wel in het algemeen de interesse vooral op deonderwijspraktijk gericht is, en de divisievoornamelijk uit functionarissen uit de onder-wijspraktijk (directie, inspectie en ondersteu-ning) lijkt te bestaan. Zo werd er onder andereonder de titel 'beyond schooleffectiveness' eensymposium gehouden waarin de ontwikke-lingen op het terrein van onderwijsindicatorenonder de aandacht werden gebracht. Dergelij-ke ontwikkelingen vinden echter meer inandere divisies plaats dan in divisie H, metname in divisie D ten aanzien van

'researchmethodology' of in bepaalde 'Special InterestCroups'. Dit bleek ook uil de commentarenop de ontwikkeling van indicatoren: gezochtzou moeten worden naar die welke eventueelte veranderen zijn, het meest fair zijn voor hetonderwijs cn via regelmatige meting inzichtzouden kunnen geven in hel niveau ervan. Eenmogelijkheid via indicatoren is het volgen vanscholen en hel maken van een onderscheid lus-sen effectieve en nict-effeclievc scholen. E?Šnvan dc discussianten, LeMahieu, had het er-over dal dil soort stelsels (voorgesteld doorMaertel e.a.) nauwelijks gaan over onderwijszoals dal in scholen gegeven wordt en dal zeeigenlijk niet nodig zijn om 'al risk schools' teherkennen. "Die zie je zo wel". 453 Pedagogische Studi??n â™?



??? In het programma waren presentaties opgeno-men over evaluatie en programma-ontwikke-iing op districtsniveau, maar die waren vooralpraktisch van aard of handelden over onder-werpen als de problemen bij de samenwerkingtussen universiteiten en districten bij de invoe-ring en evaluatie van onderwijsverbeteringen.Zo werd een overzicht gegeven van een samen-werkingsproject tussen scholen en universiteitmet geld vanuit de plaatselijke industrie om inSpringfield het onderwijs te verbeteren envooral het schoolbezoek van leerlingen te ver-hogen. Het programma was opgezet doorleerkrachten zonder baan in de vorm van eenCooperate Action Program, gebruik makendvan de factoren voor effectieve scholen. Der-gelijke programma's worden overigens, zoalsook uit meer presentaties in deze divisie bleek,nauwelijks via evaluatie-onderzoek gevolgd.Als voldongen feit wordt aangenomen dat eendergelijk programma positieve effecten op

hetschoolbezoek heeft. Naast de 'evaluatie' van op deze wijze ge??n-terpreteerde programma-ontwikkeling op hetniveau van de scholen, is een belangrijk onder-werp in divisie H de 'effectieve scholen'. Eenaantal sessies was hieraan gewijd. Daarnaastis er ook nog een Special Interest Group (SIG)op het terrein van schooleffectiviteit, zodat opdeze wijze een beeld te verkrijgen is over hetschooleffectiviteitsonderzoek in de VerenigdeStaten. In divisie H ligt, misschien met uitzon-dering van het door Engelsen en Nederlandersgepresenteerde symposium over effectiviteits-onderzoek in West-Europa, de nadruk op deinvoering van effectieve schoolvariabelcn inhet onderwijs (de schoolimprovement pro-gramma's) en nauwelijks op meer theoretischeen fundamentele researchvragcn betreffendeeffectieve scholen. In de SIG Schoolcffcctive-ness wordt wel meer over onderzoek gerap-porteerd. Ook daar is het echter opvallend datwanneer

onderwijsverbetering heeft plaatsge-vonden, evaluatie aan de hand van prestatiesvan de leerlingen nauwelijks plaatsvindt. Veel-al wordt volstaan met het vaststellen in hoe-verre de leerkracht of de school meer ofminder aan de determinanten van de effectieveschool voldoen. De grote nadruk in de onder-wijsverbeteringsprogramma's in het kadervan schooleffectiviteit ligt op schoollcider-schapsontwikkeling en daaraan gekoppeld destafontwikkeling. Ik kreeg overigens de indruk dat een aantalonderwijsbegeleiders die in het verleden derge-lijke programma's hadden, nu onder de titelschooleffectiviteit hun zaak/firma voortzet.Een opvallend kenmerk van het onderzoekdat gerapporteerd werd, was dat met kleinesteekproeven of casestudies gewerkt werd. Zobevatte het onderzoek van Bamburg en An-drews slechts 4 leerkrachten. Ook de studievan Selim naar de verschillende schoolleider-schapsstijlen in het onderwijs bevat in hetvooronderzoek drie en

in het hoofdonderzoekzeven traditionele scholen. De theoretisch teonderscheiden typen van schoolleiderschap -autoritair, samenwerking met enkele anderenen leiderschap bij losjes gekoppelde organi-saties - bleken in de praktijk niet te vinden.Elke in het onderzoek betrokken school hadzijn eigen individuele leiderschaps'stijl'. In eenonderzoek naar verschillen tussen klassen bijeffectieve en niet-effectieve scholen (Teddlie,Kirby & Stringfield) werden ook de verschil-len in het curriculum nagegaan. In negen scholen (116 leerkrachten) werdgedurende drie dagen het onderwijs geobser-veerd aan de hand van een op de studie vanRosenshine gebaseerde observatieschaal,waarin veertien indicatoren voor Iccrkrachtef-fectiviteit waren opgenomen (zoals time ontask, positieve reinforcement, evaluatie van devooruitgang van leerlingen, lesplannen, etc.).De data werden geanalyseerd zowel opschool- als op klasseniveau. Zowel op school-als op

leerkrachtniveau tonen de effectievescholen meer effectieve instructiekarakteris-tieken. Een verdere uitbreiding van schoolef-fectiviteitsonderzoek vond plaats naar helmacroniveau, zoals context en districtsniveau.Uit een hieraan gewijde papersessie bleek, datdit nog niet heeft geleid tot duidelijke conclu-sies ten gunste van specifieke contexts ofdistricts. Analyse van schoolcffcctiviteilson-derzoek waarbij gebruik gemaakt wordt vanpadanalyse leidde tot een aantal figuren waar-in het meest opvallend was het ontbreken vanlijnen c.q. significante verbanden tussen deschoolcffectiviteitsvariabelcn en elementen inde context en op het klassenniveau (Yelton,Miller & Ruscoe). Murphy ging in zijn presen-tatie in op de kritiek die op dc cffccticvescholenbewcging wordt uitgeoefend, dat zeweinig heeft gedaan aan vermindering van on-derwijsachterstanden. Hij liet zien dat in scho-len waar naar verhoging van het niveau werdgestreefd, ook het aantal drop-outs
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??? derd was, participatie in cursussen verhoogdwas - ook voor negers en leerlingen met eenZuidamerikaanse achtergrond - en dat uitein-delijk de leerresultaten in een aantal studies,althans volgens de perceptie van leerkrachten,was verbeterd in speciale programma's voorkansarme studenten. Op alle drie terreinenblijven er echter aanzienlijke discrepanties tus-sen achterstandsgroepen en de hoofdstroombestaan. De databasis van Murphy's analyseis nogal beperkt: het betreft vooral gegevensuit California. Het lijkt erop dat het schooleffectiviteitson-derzoek theoretisch nog steeds aan diepgangtekort komt, dat de technische ontwikke-lingen die wel plaatsvinden, nog onvoldoendebenut worden in het Amerikaanse onderzoekop dit terrein en dat er een verschuiving plaats-vindt van de aandacht voor theoretische enempirische studies op het terrein van schoolef-fectiviteit naar schoolverbeteringsprojcclcn.In deze

schoolverbeteringsprojecten wordtdan evenwel nauwelijks meer de relatie gelegdmet de resultaten op Icerlingniveau. Zo rap-porteerde Pink uitvoerig over een viertalschoolverbeteringsprojecten en de factorendaarbinnen die de effectiviteit van het pro-gramma ongunstig be??nvloeden - zoals inade-quate theorie??n over schoolvcrandcring,gebrek aan centrale ondersteuning, centraalmanagement, tekort aan geld en technischeassistentie, etc. - zonder de resultaten van deprogramma's op het niveau van de leerling inbeschouwing te nemen. Schooleffcctivitcil op zich is niet meer 'in',de belangstelling verschuift weer naar school-improvcment, hetgeen ook duidelijk tot uit-drukking komt in de naamswijziging van debetreffende special interest group: van'schoolel??ectiveness' in 'schooleffcclivenessand improvement'. Divisie J: Poslscconclary cdiiailion {J. F. M. J.van Hout, Katholieke Universiteit Nijwefien) Division J heeft zich op AERA 1989

gemani-festeerd als een tamelijk productieve divisie: in24 papersessies werden ca. honderd papers ge-presenteerd, terwijl bovendien 15 symposiageorganiseerd werden. Dit aantal is de laatstejaren tamelijk stabiel. De onderwerpen vandeze bijdragen zijn in vier hoofdthema's onderte brengen: a. college students; b. faculty andstaff; c. program evaluation and institutionalresearch; d. Organization, management andpolicy. Het onderzoek op het gebied van 'collegestudents" neemt traditioneel de belangrijksteplaats in in deze divisie. Onderzoek naar 'stu-dent achievement', satisfactie en 'drop-out' isen blijft actueel. Een tweede onderwerp bin-nen dit thema is de invloed van het onderwijsop de (cognitieve) ontwikkeling van studen-ten, terwijl studiekeuzegedrag en hoe op defmanci??le consequenties daarvan beleidsma-tig in te spelen een goede derde is. Onder ditthema reken ik ook het onderzoek naar 'mino-rity students' en naar de

positie van vrouwelij-ke studenten, waarvoor steeds meer aandachtkomt. In dit verslag richt ik met name de aandachtop het onderzoek naar faculty and staff. Ener-zijds omdat het een thema is dat in het Neder-landse Hoger Onderwijs volstrekt verwaar-loosd is, anderzijds omdat het in de U.S.A. defase van het eenvoudig beschrijvend onder-zoek gepasseerd is. Interessant waren metname de bijdragen van Peng (OERI) en Rus-sell (Stanford) over het National Survey ofPostsecondary Faculty (NSOPF), van Black-burn en Lawrence, beiden van het NCRIP-TAL van de University of Michigan, en vanSmart van de University of Chicago. Alle drie de bijdragen passen in de traditievan grote survey-onderzoeken onder de we-tenschappelijke staf, verbonden aan Ameri-kaanse universiteiten: Lazarsfeld en Thielens(1958), Parsons en Platt (1968), Jencks enRiesman (1968) en recent Bowen en Schuster(1986). Vooral de laatste studie heeft

tot eenvernieuwde aandacht naar 'faculty life' en de'academie profession' geleid. De veront-rustende resultaten over de kwaliteit van depositie van de wetenschappelijke staf zijn voorhen aanleiding om te spreken over 'the imperi-led American professoriate'. Het NSOPF is een zeer breed opgezet lande-lijk survey onder stalleden (Â? 10.000) enadministrators (+ 500 department chairs),dal om de 3 jaar wordt herhaald. De doelstel-ling is vooral beschrijvend en signalerend.Aanleiding voor het onderzoek zijn, naast deresultaten van Bowen en Schuster, klachtenover de dalende kwaliteit van het undergra-duatc onderwijs in de V.S. In het onderzoekzijn vragen opgenomen over kenmerken vanstalleden (taken, loopbaan, attituden e.d.). 455 Pedagogische Studi??n â™?



??? over instellingskenmerken en over specifiekebeleidsonderwerpen, zoals beoordeling, pro-fessionalisering, salaris, tenure, etc. Omdathet onderzoek pas in 1988 is afgesloten kon-den nog slechts voorlopige resultaten wordengepresenteerd. Naast de bekende verschillentussen de 'doctoral granting'-instellingen ende overige instellingen, valt vooral de ver-schuiving op naar meer part-time cn tijdelijkeaanstellingen en de toenemende nadruk oponderwijskwaliteit bij selectie en bevordering.Onderwijskundige professionalisering van deuniversitaire staf zal in de komende tijd weerhoog op de beleidsagenda geplaatst worden. Blackburn en Lawrence van NCRIPTAL/University of Michigan presenteerden tweeonderzoeken, een naar de produktiviteit vanwetenschappelijke staf cn ?Š?Šn naar de invloedvan 'administrators' op 'faculty life'. In beideonderzoeken staat modelvorming en -toetsingcentraal. Beide onderzoeken maken deel uitvan een serie

onderzoeken naar 'faculty as akey resource'. Kenmerkend is dat naast per-soonskenmerken, ook omgevingskenmerken(organisatiestructuur en -cultuur) in het mo-del zijn opgenomen. De resultaten zijn echternog tamelijk onstabiel. Het paper van Smart betrof een onderzoeknaar een 'causal model of faculty turnovcrintentions'. Het is ook een voorbeeld van detrend om meer geavanceerd en meer toetsendonderzoek naar 'faculty' te verrichten. De af-hankelijke variabele is hier niet produktiviteit,maar de intentie om van baan te veranderen.Interessant is dat in de onafhankelijke varia-belen zowel kenmerken van de werkomgevingals satisfactie zijn opgenomen. Program-evaluation ani! insiiitilioiwl re-search kwam eveneens in.dit congres aan deorde. De validiteit cn betrouwbaarheid vanevaluatie door studenten is ccn standaard-onderwerp. In het licht van de ontwikkelingenin Nederland in het kader van visitatie-proces-sen is het onderwerp 'program

asscssment' en'accrcditation' interessanter. In de V.S. wordtde 'institutional research' in veel sterkere mategebruikt om de kwaliteit van onderwijs vast testellen. Dit levert op zijn minst een meer objec-tieve input in of naast de 'sclfstudies'. Bijlongitudinaal gebruik kan dit type onderzoekde kwaliteit van het oordeel over dc kwaliteitvan het onderwijs aanzienlijk verbeteren. t Onderzoek naar organisatie, management enbeleid van hoger onderwijs is ook in de V.S.een nog weinig ontwikkeld gebied. Onderwer-pen waren: de verschillen tussen disciplines,loopbanen van managers/bestuurders in hethoger onderwijs en organisatie-cultuur. Ge-zien de gerichtheid van de organisaties vanhoger onderwijs op onderzoeks-output enleerresultaten van studenten is systematischeaandacht voor de cultuur en het klimaat bin-nen de instelling van belang. In de V.S. zijnvoor dit onderzoek de eerste stappen gezet. Enkele punten dienen tot slot opgemerkt teworden. - Het

werkterrein van division J is zeer breed.De gepresenteerde papers vertonen daaromvaak in een eerste screening weinig samen-hang. - De sociale organisatie van de 'Communityof scholars' is op dit gebied nog tamelijkweinig gestructureerd. Naast de AERA be-staan er op nationaal niveau nog de ASHE,de AIR en de AAHE, ieder met eigen con-gressen en tijdschriften. Toch is mijn indruktijdens de AERA 89 dat er steeds meerstructuur ontstaat. - Dc vier thema's krijgen steeds meer traditie.Het onderzoek laat zich gemakkelijker danccn aantal jaren geleden onder deze labelsvangen. Dit wijst op een sterkere structure-ring van dc cognitieve organisatie van deonderwijskunde van het hoger onderwijs.Dit proces laat zich ook demonstreren aanhet "Higher Education, Handbook ofThcory and Research" onder redactie vanJohn C. Smart, waarvan in 1988 het vierdedeel is verschenen. - Voor wie de ontwikkeling van het onder-zoek van het hoger onderwijs

in dc V.S. wilbijhouden is de AERA steeds meer een goe-de graadmeter. Divisie K: Teaching and teacher education (N.Verhop, CITO, Arnhem) Divisie K is een betrekkelijke nieuwkomer inde lange lijst van AERA-divisics: pas enkelejaren geleden achtte men kennelijk de tijd rijpom het onderzoek op dit terrein, dat tot dantoe over een groot aantal divisies was ver-spreid, in een afzonderlijke divisie onder tebrengen. Dit is geen toevalligheid, maar houdtverband met de aard van het onderzoek op dit 456 Pedagogische Studi??n â™?



??? terrein. Historisch gezien is het onderzoeknaar leericrachtenopleiding en leerkrachtge-drag veelal gekoppeld geweest aan bijvoor-beeld curriculumonderzoek, onderzoek naarinnovaties of onderzoek van onderwijsleer-processen. In het gericht streven naar institu-tionalisering van het onderzoek naar 'teachingand teacher education' in een afzonderlijkdeelgebied is men in de V.S. de Nederlandsesituatie kennelijk een aantal jaren vooruit. De traditionele koppeling aan de genoemde'bodics of knowledge' is overigens nog steedszeer duidelijk zichtbaar in de bijdragen diebinnen divisie K worden gepresenteerd. Hoe-wel zich een aantal centrale en telkens terugke-rende thema's begint af te tekenen is erdaarnaast ook sprake van een aantal 'scho-len', groepen van onderzoekers die dcccnnialang binnen een bepaald onderzoeksparadig-ma hebben gewerkt en nauwelijks onderlingeverwantschap vertonen. In sommige gevallengold zelfs

dat binnen een enkele sessie paperswerden gepresenteerd die ondanks het ge-meenschappelijke onderwerp, qua uitgangs-punten, vraagstelling en methodologie he-melsbreed van elkaar verschilden. Eendergelijk verschijnsel is overigens niet uniekvoor het leerkrachtonderzoek dat op dcAERA wordt gepresenteerd. Het probleemspeelt voor leerkrachtonderzoek in het alge-meen en manifesteert zich ook op bijvoorbeeldconferenties van de ISATT. In deze bijdrage zal ik zoveel mogelijk afzienvan het bespreken van de inhoud van afzon-derlijke papers cn sessies. In plaats daarvanzal ik trachten dc belangrijkste topics kort derevue Ie laten passeren en enige trends te sig-naleren die op dit onderzoeksgebied waar-neembaar zijn. - Dc belangstelling voor lecrkrachtcognitieszet onverminderd door. Hoewel de onder-zoekers hierbij ook nog steeds gebruikmaken van dc min of meer klassieke meta-foren als 'problem solving' (Gliessman)

of'decision making" (Erickson) lijkt de aan-dacht toch geleidelijk te verschuiven in dcrichting van impliciete theorie??n van leer-krachten. Vanuit dc University of Utahwerd een serie interessante papers over ditonderwerp gepresenteerd (Bullough,Knowlcs c.a.). Dat hierbij gestreefd wordtnaar ecologisch valide onderzoeksopzettenis uiteraard loffelijk. In een aantal gevallen (bijv. Hamilton) ontaardde dit echter in nietveel meer dan impressionistische beschrij-vingen van de opvattingen van individueleleraren, waarbij het voor de toehoorder on-duidelijk bleef wat de rationale en m.n. defunctie van dergelijke gegevens zou kunnenzijn. Een andere duidelijke tendens betreft eentoename van het onderzoek naar cognitiesvan aanstaande leraren. Het in 1986 doorClark en Peterson (Third Handbook) gesig-naleerde feit dat het overgrote deel van hetonderzoek naar lecrkrachtcognities op er-varen leerkrachten betrekking heeft gaatmomenteel

zeker niet meer op.Zeer nadrukkelijk vertegenwoordigd washet onderwerp 'reflective teaching', waarbijmen zich in een groot aantal gevallen, meerof minder expliciet, baseerde op het werkvan Sch??n. Niet minder dan zes sessies wa-ren geheel aan dit onderwerp gewijd, waar-mee het de rol van het tot voor kort'alomtegenwoordige' concerns-onderzoeklijkt te gaan overnemen, (het laatstgenoem-de type onderzoek werd nu vrijwel uitslui-tend nog gepresenteerd in het kader vanonderzoek naar inductie-processen). Zoalsaltijd leidde populariteit van een bepaaldonderwerp ook hier tot qua niveau zeer uit-eenlopende presentaties, vari??rend van ge-degen studies (Richards) tot bijdragenwaarin 'rellcctie' cr met de haren bijgesleeptwas (Winitzky). Naast en gekoppeld aan het onderzoeknaar concerns was er opnieuw een aantalbijdragen over supervisie. Voor zover dezeniet bleven steken in spccificke beschrij-vingen van individuele

gevallen (Crchan)kon in een aantal gevallen van interessanteinzichten en aanpakken kennisgenomenworden die wellicht ook voor de Neder-landse situatie van nut kunnen zijn (Mata &Berliner). In elk geval lijkt het een goedezaak dat in het onderzoek naar concerns delouter descriptieve benadering op haar re-tour is. Tot dc 'standaard'-onderwcrpen van dezedivisie behoort uiteraard het onderzoeknaar trainingsmethoden. Ook op dit terreinwaren enkele interessante nieuwe ontwik-kelingen te melden. Klinzing en Flodcnpresenteerden een uitstekende studie overtraining van cognitieve vaardigheden, ter-wijl Klesius rapporteerde over dc bruik- Pcdagogisclu' Studi??n 457



??? baarheid van het 'direct instruction' modelvoor de lerarenopleiding. Opvallend was dat bij een ander stan-daard-onderwerp, nl. 'practice teaching' of'student teaching' in een groot aantal geval-len de eigen idee??n van de aanstaandeleraren over de stage als invalshoek warengekozen. Het grote aantal papers dat werd gepre-senteerd over opleidingsprogramma's en deverschillende eisen die daaraan door de di-verse staten werden gesteld leverde relatiefweinig informatie op die al niet eerder intijdschriften was gepubliceerd. Van de verhandelingen over het theorie-praktijk-probleem op de opleiding, een on-derwerp dat nog op geen enkel AERA-congres heeft ontbroken, is vooral de bij-drage (Invited Address) van Richardsonhet vermelden waard. Kern van haar be-toog was dat de theorie de (aanstaande)leraren behulpzaam kan zijn bij het meergestructureerd leren waarnemen en inter-preteren van hun praktijksituatie, een ziens-wijze die bij

eerdere gelegenheden al eensdoor Clark naar voren is gebracht, zij hetminder onderbouwd. Gezien de beroering die de afgelopen jaren,ook in Nederland, is ontstaan over (het ont-breken van) de vakkennis bij aanstaandeleraren was het niet verbazingwekkend dataan dit probleem een aantal sessies wasgewijd. Verreweg de meeste aandacht gingdaarbij uit naar wiskundige en natuurkun-dige 'pedagogical content knowledge' vande aanstaande leraar. Naast een aantal bij-dragen die bleven steken in voorbceldsge-wijzc opsommingen (Brickhouse, Marks)leverde dit ook enkele interessante presen-taties op over met name misconcepties dieop deze inhoudsgebieden bij aanstaande le-raren aangetroffen kunnen worden (Buch-mann, Ball). De voor niet-Amerikanen meest opvallendetrend in de onderwerpen die binnen dezedivisie werden gepresenteerd is de enormetoename van de sessies die betrekking heb-ben op certificering en evaluatie van

deleraar. Kennelijk is de cis tot publieke ver-antwoording voor de kwaliteit van het gele-verde onderwijs inmiddels zo sterk gewor-den dat dit onderwerp niet alleen'bespreekbaar' is, maar zelfs tot ccn van decentrale thema's van deze divisie is uitge-groeid. Hoewel veel presentaties voor debuitenstaander slechts matig interessantwaren omdat gedetailleerd op de eisen vaneen bepaalde staat werd ingegaan, was hetverhelderend de tendens als geheel waar tenemen. Er lijkt zich weer een toenemendebelangstelling voor gedragsbeoordeling afte tekenen. Wat verder opvalt is een sterkeonderzoeksbelangstelling voor de opvattin-gen over (en mate van acceptatie van) degehanteerde beoordelingssystemen door deleerkracht zelf Over dit laatste werd doorPeterson een uitstekende bijdrage gepresen-teerd. Het was niet toevallig dat juist op dezeconferentie het 'Report of the Joint Com-mittee on Standards for Educational Eva-luation: The Personnel

Evaluation Stan-dards' officieel werd gepresenteerd. In eentoelichting memoreerde Stufflebeam dat in1975, vanwege de gevoeligheid van dit on-derwerp, uitdrukkelijk besloten was decomponent 'personnel evaluation' buitende evaluation Standards te houden. Tienjaar later waren het de teachers unions (!)die aandrongen op het alsnog ontwikkelenvan dergelijke Standards. Men realiseerdezich dat beoordeling van onderwijsperso-neel in de toekomst onvermijdelijk zouworden en wilde deze zo verantwoord mo-gelijk laten plaatsvinden. Aan deze Kroniek werkten mee: J.J.II, vanden Akker, G.J.J. Biesta, B.P.M. Creemers,K. Glas. J. F. M. J. mn Hout, L. F. \V. de Klerk.G. W. Meijnen, S. Miedema, P. Sanders,P. R.J. Simons, Ph. Thew??s.sen, N. Verloop. De eindredactie werd verzorgd door L.F. H'.de Klerk en N. Verloop 458 Pedagogische Studi??n â™?



??? J.F.M. J. van Hout, Onderzoekers inOpleiding. Een verklaringsmodel voorproblemen van promotieassistenten enassistenten in opleiding. Diss. Nijmegen.lOWO, 1988. ISBN 90-9002340-2. Dit proefschrift wil een dubbel doel dienen: een bij-drage leveren aan het onderwijskundig onderzoekvan het Hoger Onderwijs, vooral van de onderzoe-kersopleidingen, ?¨n bijdragen aan probleemreductiebij de implementatie van het aio-stelsel. Na een inleiding waarin geschetst wordt, waaromde invoering van het aio-stelsel een probleem is enwaarin boven vermelde doelstellingen en de opzetvan het onderzoek worden beschreven, volgen zevenhoofdstukken. In het eerste hoofdstuk wordt een historischeschets gegeven van het ontstaan van het aio-stelsel.Daarin wordt geconcludeerd dat er twee modellenzijn gehanteerd: een 'learning by doing'-model eneen opleidingsmodel dat verantwoord en doelge-richt is en waarin onderwijsaanbod,

leersituaties entoetsing op elkaar zijn afgestemd. Hoofdstuk 2 beschrijft de onderzoeksliteratuurdie de PhD-opleiding in Noord-Amcrika en Enge-land betreft. De literatuurstudie heeft daaropbetrekking, omdat de voorbeeldfunctie van dieAmerikaanse en Engel.se systemen voor de herstruc-turering van hel Nederlandse universitaire onder-wijs steeds van grote betekenis is geweest (p. 21). Inde genoemde opleidingen doet zich een aantal pro-blemen voor, waarin vooral de procesproblenien alsbegeleiding door de staf ?¨n van dc kant van de pro-movendus een te weinig doordachte keuze van hetonderzoeksonderwerp, planningsproblemen enproblemen bij het schrijven van het proefschriftworden genoemd (p. Â?1/82). Maar het Nederlandseonderwijs verschilt toch nogal van hel Angelsaksi-sche; vandaar dat empirisch onderzoek wordlgedaan naar de Nederlandse situatie. Hoofdstuk 3 l/m 6 be.schrijven achtereenvolgensdc

problcemslelling, de onderzoeksopzet en de re-sultaten. In hoofdstuk 7 worden de resultaten vanliteratuuronderzoek en empirisch onderzoek gecon-fronteerd cn wordt nagegaan of en in hoeverre deonderzoeksdoelstellingen zijn bereikt. Hoofdstuk i geeft eerst een samenvatting vanNederlands onderzoek naar promotie-assistenten,wier onderzoeks-, onderwijs- en werkomgevings-problemen worden gecategoriseerd en geconfron-teerd met die van PhD-studenten. Daarna wordende mogelijke oorzaken (be??nvloedende factoren) ge-categoriseerd. Ten slotte wordt, nadat de relatiestussen de problemen en de factoren van de PhD-studenten zijn geconstateerd, probleemstellend eenvoorlopig globaal verklaringsmodel gepresenteerd(p. 113-116). Daarin zijn enerzijds discipline als on-afhankelijke variabele en successievelijk vakgroep-kenmerken en werkwijze als intermedi??rende varia-belen verbonden met eerst werkomgevingsproble-

men, maar ook met onderzoeks- en onderwijspro-blemen als afhankelijke variabelen. Anderzijds zijnindividuele kenmerken als achtergrondkenmerkenals onafhankelijke variabelen en als intermedi??ren-de variabelen ervaring cn motieven ?¨n ori??ntatiegerelateerd aan onderzoeks- en onderwijsproble-men. maar ook aan werkomgevingsproblemen alsafhankelijke variabelen. Boekbespreking Dat leidt in hoofdstuk 4 tot de vraagstelling welkeproblemen de proinotie-assistenten ervaren tijdenspromotiewerkzaamheden met de onderzoekstaaken de onderwijstaak cn met de werkomgeving (p.118). Als onderzoeksinstrument is een vragenlijst ge-bruikt (bijgevoegd als bijlage 2), die is ontwikkeldop basis van 7 interviews cn van een proefvragen-lijst. die is afgenomen op de rechtenfaculteit aan deKUN. De onderzoekspopulatie beperkt zich endat is een echte beperking tot de faculteiten vanWen N, SW en LE in Nederland, waaruit een repre-

sentatieve steekproef is getrokken (n = 216, respons166 = 63.6%). Dat grote faculteiten, zoals de medi-sche en dc juridische, niet zijn meegenomen vanwegehun specifieke beroepsvoorbereidende positie over-tuigt m.i. weinig. Voor reductie tot goed interpre-teerbare concepten is het voorlopig verklaringsmo-del geoperationaliseerd met gebruikmaking vanfactoranalyse (principale componentcnanalyse metvarimax rotatie) en met scalogramanalyse (Gutt-man). Voor het toetsen van dit model is gebruikgemaakt van LISRELVI. I loofdstuk 5 beschrijft uitvoerig de resultaten. Deonderzoekstaak roept meer spanningen op dan deonderwijstaak. Wel vertonen onderzoeks- en onder-wijsproblemen samenhang. De rol van de faculteit isdominant, maar er is samenhang met de kenmerkenvan de assistent en van de werkomgeving en metproblemen en satisfactie van de assistent. Toetsing van het verklarend model in hoofdstuk 6levert een

aangepast verklaringsmodel op, waarinhet aantal directe verbanden is gereduceerd van 76tot 29. In dit op p. 194 (hoofdstuk 7) afgebeeldemodel neemt de discipline een dominante plaats indie zowel de onaniankelijke variabelen als ook via Pedagogische Studi??n 1989 (66) 459-463 f'cdagogisehe Studi??n 459



??? deze de afhankelijke variabelen, waarin werkomge-vingsproblemen is vervangen door werksatisfactie,maar ook direct de onderwijsproblemen be??n-vloedt. In hoofdstuk 7 wordt het gerealiseerd zijn van dedoelstellingen nagegaan. In dit goed geschreven, ge-degen proefschrift is m.i. zeker de eerste doelstelling:bijdragen aan het onderzoek van hoger (eigenlijk:universitair) onderwijskundig onderzoek bereikt.De tweede, een bijdrage leveren tot de implementa-tie van het aio-stelsel, heeft hierin een belangrijkeaanzet gekregen, maar vraagt zeker om verder on-derzoek. Daarmee is de auteur, de socioloog Hansvan Hout, het trouwens eens. Voor ge??nteresseerden in wetenschappelijk on-derzoek en onderwijs zeer aanbevolen. A.M.P.Knoers Schaerlaekens, A. M. cn S. Gillis, Detaalverwerving van het kind.Wolters-Noordhoff, Groningen, 1987, 254pp., /49.50, ISBN 90-01-77625-6. In 1977 verscheen de eerste druk van De taalontwik-keling van het

kind. De auteur van dat bock, dr.A.M. Schaerlaekens, is nog steeds verbonden aande Universiteit van Leuven, thans als buitengewoonhoogleraar en docent in de 'Taalontwikkeling' en'Taalontwikkelingsstoornissen". Dat eerste boekjeis intensief gebruikt in het hoger beroepsonderwijs -vooral in de opleidingen voor logopedie ~ en in hetuniversitaire onderwijs. Het was de eerste moderneinventarisatie van wat er bekend is over de ontwik-keling van de Nederlandse taal bij het jonge kind inVlaanderen en Nederland. Dc gedetailleerde be-schrijving van de 'prelingualÂ? periode' (het eerstelevensjaar), de 'vroeg-linguale periode' (I - 2; jaar)cn de 'differentiatiefase' (2^ - 5 jaar) was voor hetNoord- en Zuid-Nederlandse taalgebied uniek. Deauteur kon rijkelijk putten uit de protocollen vanhaar taaiobservaties bij twee drielingen die zij eenjaar lang volgde en uit dc aantekeningen over detaaluitingen van haar eigen kinderen. Anders dan inoudere publikaties was

cr daarbij veel aandachtvoor de gespreksinteracties tussen een van de ou-ders cn de kinderen of tussen de kinderen onderlingwaarmee de kindcrtaaluitingcn in hun context vanop ontwikkeling gerichte conversatie gepresenteerdwerden. Ook dc notities van de bedmonologen vanhaar kinderen waren verrassend, omdat sedert 1919(D. Tinbergen) niemand in ons taalgebied daaraanenige aandacht had besteed. Van groot belang washet ook dat in dit boek zoveel voorbeelden van Vlaams of Zuid-Nederlands taalgebruik stonden,zowel wat betreft de taal van de auteur als watbetreft de uitingen van de door haar sprekend opge-voerde kinderen. Daarmee lijkt dit boekje te hebbenbijgedragen tot de groeiende waardering in Neder-land voor het Zuid-Nederlandse of Vlaamse taalge-bruik. In de jaren na verschijning van die eerste uitgaveis het kindertaalonderzoek ook in de Lage Landenexplosief toegenomen. Er werden zoveel nieuwe ge-gevens

gepubliceerd dat de auteur zich gedwongenvoelde om met een totaal herziene editie te komen.Daartoe deed zij een beroep op een tweede auteur,dr. Gillis, docent aan de Universitaire Instelling teAntwerpen, alwaar hij 'Ontwikkelingspsycholin-gui'stiek' doceert. Het resultaat van beider arbeid is een boek met als- veranderde - titel: De taalverwerving van het kind.Met dit andere woord willen de auteurs benadruk-ken dat kind en omgeving voortdurend actiefbetrokken zijn in het proces van taalontwikkeling.Zij vreesden dat hel woord taalontwikkeling dcassociatie oproept van een automatisch rijpingspro-ces en daarmee onrecht doet aan al het geploeter engeoefen, dat bij het leren spreken van de moedertaalgeobserveerd kan worden door wie nauwkeurigwaarneemt. Moeten wellicht de vakgroepen, tijd-schriften, boeken en hoogleraren Ontwikkelings-psychologie en Developmental Psychology zich ooktegen deze mogelijke associatie gaan wapenen?

Ikmeen dat dat niet nodig is en betreur dan ook dezetitelwijziging, waarvan ik me bovendien afvraag ofin combinatie met 'verwerving' 'door' het kind nicljuister en mooier was geweest. Een tweede reden om met enige nostalgie aan deeerste druk terug te denken is dc lettergrootte waar-in deze nieuwe versie gezet is. Die letter is ongeveerzo klein als van de regels die u nu leest, cn dat is vooreen studieboek veel te klein. Dc uitgever moet datgedaan hebben om bladzijden terug te winnen op dcomvang van het in tien jaar tijd fors gegroeidemanu.script. Het zijn nu 250 pagina's tegenover 200in de vorige versie, maar die nieuwe pagina's zijndoor de kleine belettering veel moeilijker te lezen. Zoals zo dikwijls in ons werk, heeft het strevennaar volledigheid en gedegenheid allireuk gedaanaan de leesbaarheid. Dc auteurs zijn verder de kantopgegaan van een standaardwerk en zijn daarinonmiskenbaar geslaagd - maar hebben zich daar-mee tevens

verwijderd van het jongere-jaars onder-wijs, waarvoor de eerste uitgave zo uitstekendgeschikt was. Dc auteurs hebben weliswaar gepoogdmet fragmenten uit de Nederlandse schrijl"kunst alsspeelse tussenwerpsels een lichtvoetiger indruk tewekken dan doorgaans in dit type standaardwerkenhet geval is, maar ik vraag mij af of dit dc lezers w elvoldoende compensatie biedt. Wat betreft de indeling van het bock valt op dalaan de bovengenoemde fasen-indeling nu een 'vol-tooiingsfase" (5 jaar en ouder) is toegevoegd cn dal 460 Pedagogische Studi??n â™?



??? het gedeelte over de bedmonologen nu met hetgedeelte over kindertaalcultuur is samengevoegd toteen laatste hoofdstuk, onder de verzameltitel 'Taalen spel". In een bespreking van dit boek voor Logopedie enFoniatrie werd opgemerkt dat de term 'linguaal' ver-keerd is gekozen voor de eerdere fasen-aanduidin-gen. Linguaal betekent immers in het Nederlands'de tong betreffend', en niet 'talig', hetgeen alsnieuwvorming al w?Šl door het woordenboek vooreigentijds Nederlands erkend is. Zo zijn er meeranglicismen in dit boek die ik in een volgende drukgraag veranderd zou zien. Moet men in artikelen enboeken over (de verwerving van) de Nederlandsetaal niet extra zorgvuldig met die taal omgaan? Tegen de achtergrond van mijn algemene waarde-ring voor dit werk en zijn auteurs veroorloof ik me tewijzen op wat ik als een belangrijke tekortkomingzie: de differentieel-psychologische en sociolingu??s-tischc aspecten van de

taalontwikkeling zijn tesummier behandeld. Het boek geeft de ideaal-typi-sche taalontwikkeling van 'het' kind, met ideaal-typische en responsieve ouders. De verschillen in detalige interacties met haar kind van moeder Laag enmoeder Hoog, zoals bijvoorbeeld in dit tijdschrift zotreffend beschreven door Huls (1984), komen in hetbock niet of nauwelijks aan de orde. Evenmin alsverschillen in sociaal-cultureel milieu komen sekse-verschillen ter sprake en ook wordt weinig inzichtgeboden in de normale en abnormale variatie-breedte van het individuele tempo van de taalont-wikkeling. 'Nog meer bladzijden', hoor ik de uitge-ver al verzuchten. Ja, ik denk dat dat voor detoekomst onvermijdelijk is, wil dit boek zijn positieals standaardwerk behouden. Er zal een splitsinggemaakt moeten worden: I) een boekje dat geschiktis voor het hoger beroeps- en lager universitaironderwijs waarin alleen de hoofdlijnen staan, mettal van praktijkvoorbeelden

maar met minimaleverwijzing naar het wetenschappelijk onderzoek(dat zich ook in de komende jaren konijnsgewijs zalblijven voortplanten) en 2) een wetenschappelijkstandaardwerk waarin veel meer wordt behandelddan nu in deze tweede versie het geval is. Ik wens deauteurs de moed cn de energie om aan zo een herzie-ning te gaan werken. G.A. Kolmslamm Literatuur Huls, E. Een analyse van spontane gesprekken ingezinnen uit verschillende sociale milieus. Pcda-HORischc StuiUen. 1984, 6/. 444-457. J.N. Streumer, Evalueren van techniek.Academisch Boeken Centrum, De Lier, 1988.Academisch proefschrift UniversiteitTwente, 255 pag., ISBN 90-72015-08-8. In dit proefschrift wordt verslag gedaan van eenaantal onderzoeken in verband met de ontwikkelingvan een curriculum voor het nieuwe vakgebied Al-gemene Technieken/Techniek. In het boek wordtbeschreven hoe met behulp van formatieve-curricu-lumevaluatie-

onderzoek een bijdrage kan wordengeleverd aan de leerplanontwikkeling voor Algeme-ne Technieken/Techniek. Het eerste onderzoek waarover wordt gerappor-teerd, is een onderzoek naar de beginsituatie van12-13 jarige leerlingen m.b.t. de doelstellingen voorAlgemene Technieken (AT) v????r het betreden vandiverse vormen van voortgezet onderwijs. Deze be-ginsituatie werd gepeild met behulp van een daartoeontwikkelde schriftelijke toets (de BTAT). Uit hetonderzoek blijkt onder andere dat de variabele 'al-gemeen schoolniveau" als individuele leerlingfactorhoog correleert met de score op de BTAT (0,68) endat deze variabele 46,3% van de variantie verklaart.Een tweede belangrijke individuele Icerlingfactor is'sekse': meisjes scoren gemiddeld lager dan jongens,de factor verklaart 7,2% van de variantie. In aansluiting op het beginsituatie-onderzoekwerden twee vervolgonderzoeken uitgevoerd: eenasscssmcnt-onderzoek met

betrekking tot de doel-stellingen voor AT onder 14-15 jarige leerlingen nahet volgen van AT-onderwijs in het eerste en/oftweede leerjaar voortgezet onderwijs, en een eindsi-tuatie-onderzock bij een overeenkomstige groep diegeen AT-onderwijs had gevolgd. In deze twee onder-zoeken werd een identieke onderzoeksopzet ge-bruikt, waardoor het mogelijk was de leerlingprcs-tatics in twee condities ('niet AT' en 'zonder AT')tegen elkaar af te zetten. Daarbij werd gebruikgemaakt van een schriftelijke eindsituatie-toets (deETAT). Een interessante bevinding uit deze tweeonderzoeken is onder andere dat er nauwelijks ofgeen substantieel verband bleek te bestaan tussenuitgevoerd onderwijs (onderwezen items) en gemid-delde scores. Ook hier vormde sekse een belangrijkeonafliankelijke variabele, zowel in de conditie 'metAT' als in de conditie 'zonder AT'. Helaas was het niet mogelijk om de gegevens vande beide onderzoeken te

relateren aan die van hetbeginsituatie-onderzoek. Dit laatste onderzoekkwam tot stand toen nog niet voorzien kon wordendat de beide eerstgenoemde in uitvoering zoudenworden genomen. De BTAT en dc ETAT vormenhelaas geen voor- cn nameting van dezelfde steek-proeven. Naast de direct praktische bruikbaarheid van dit Pedaf^of^ische Studi??n 461



??? formatieve-curriculumevaluatie-onderzoek voorleerplanontwikkeling is het ook zinvol te letten opde bijdrage die een dergelijke dissertatie levert aanhet onderwijskundig kennisbestand. Volgens de au-teur is deze opbrengst gelegen in de ontwikkelingvan een procedure voor de bepaling van het entree-gedrag, respectievelijk eindgedrag van leerlingen,met als onderdeel een procedure voor doelherlei-ding en -legitimering en daarop aansluitend toets-ontwikkeling (pag. 182). Het is jammer dat deauteur zich in de presentatie van zijn onderzoekzozeer gericht heeft op de praktische opbrengst datdeze meer curriculumtheoretische bijdrage niet ver-der wordt uitgewerkt en verantwoord, en geplaatstin curriculumtheoretisch kader. Wanneer het geheel overzien wordt kan gezegdworden dat het hier gaat om een helder geschrevenverslag van degelijk uitgevoerd formatieve-curricu-lumevaluatic-onderzoek, dat zeker bruikbaar mate-riaal oplevert ten

behoeve van leerplanontwikke-ling. Juist wanneer het gaat om leerplanontwikke-ling voor een nieuw vak- of leergebied is dergelijkonderzoek onmisbaar. Daarom is het te betreurendat vanuit het beleid doorgaans niet de voorwaar-den geschapen worden dat dergelijk onderzoek opbasis van een samenhangend onderzoeks- en ont-wikkelingsprogramma kan worden uitgevoerd. Hetrendement zie bovenstaande opmerking over derelatering van BTAT- en ETAT-gegevens - van ditsoort onderzoek zou dan aanzienlijk groter kunnenzijn. De auteur verdient waardering voor het vakman-schap dat hij in dit proefschrift heeft gedemon-streerd. F. K. Kieviet K. de Gloppcr, Schrijven beschreven. Inhoud,opbrengsten cn achtergronden van hetschrijfonderwijs in de eerste vier leerjarenvan het voortgezet onderwijs. SVO, DenHaag, 1989, 176 pag., /24,50 ISBN90-6472-138-6. In het bock, tevens proefschrift van de Universiteitvan Amsterdam, wordt verslag gedaan

van het Ne-derlandse aandeel in de International Study ofWritten Composition uitgevoerd onder auspici??nvan de lEA. De studie heeft de vorm van een onder-zoek naar de stand van zaken in het schrijfonder-wijs. Het doel van het onderzoek is: - een beschrijving van de inhoud van het schrijfon-derwijs inde eerste vier leerjaren van het voortge-zet onderwijs; - een beschrijving van de onderwijsresultaten doormiddel van een peiling van de schrijfvaardigheidvan leerlingen uit het derde leerjaar van hetvoortgezet onderwijs;- en een exploratieve bepaling van de relaties tus-sen de onderwijsresultaten, de inhoud van hetonderwijs en een aantal achtergrondvariabelen. In een zevental hoofdstukken wordt op heldere enbeargumenteerde wijze over de verschillende deel-onderzoeken gerapporteerd. In het inleidende hoofdstuk wordt de nationale eninternationale context van het onderzoek geschetst.In nationaal opzicht wordt een aantal vraagtekensgeplaatst

bij de inhoud en het doel van het schrijfon-derwijs en bij de opbrengsten ervan. Een internatio-naal vergelijkend onderzoek brengt daarnaastenkele specifieke problemen met zich mee, bijvoor-beeld wat betreft de inhoudsvaliditeit van hetgebruikte meetinstrumentarium cn de voorschriftenvoor de beoordeling van de schrijfprodukten. Dezeproblematiek wordt in het boek niet verder uitge-werkt omdat alleen verslag wordt gedaan van hetNederlandse aandeel. Hierdoor krijgt de lezer eenniet geheel volledig beeld: de eventuele conse-quenties van het internationale karakter voor hetonderhavige onderzoek worden niet beschreven. In het tweede hoofdstuk wordt uiteengezet watonder schrijfvaardigheid verstaan moet worden.Hiervoor wordt de methode van de signifische be-gripsanalyse gehanteerd. De resultaten van dezeanalyse roepen enkele vraagtekens op. Zo wordt bij-voorbeeld niet duidelijk gemaakt waarom het revi-seren, het derde hoofdproces

uit het model vanFlower en Haycs dat De Gloppcr als bron hanteert,niet als onderliggende eigenschap van schrijfvaar-digheid wordt beschouwd. Vervolgens wordt ener-zijds de situationele afhankelijkheid van schrijfvaar-digheid benadrukt, terwijl anderzijds situationelebcoordelingsaspccten als doel- en publiekgericht-heid van minder belang geacht worden. Dit soortonduidelijkheden roept de vraag op of hel theore-tisch kader wel voldoende uitgewerkt is. Alhoeweler relatief nog niet veel theorievorming omtrentschrijfvaardigheid beschikbaar is, moet aangete-kend worden dat er meer kennis is dan De Glopperin kaart brengt, zeker ook bij de SCO. het instituutwaar dc studie verricht is. Hoewel peilingsondcr-zoek niet bedoeld is om een bijdrage te leveren aantheorie-ontwikkeling^, lijkt de vrij magere theoreti-sche inbedding er mede de oorzaak van te zijn datenkele zaken in de volgende hoofdstukken niet ge-heel bevredigend uitgewerkt worden. Ik doel

hierbijop dc kwestie van de domeinreprcscntativiteit vanhet gebruikte instrumentarium cn op de bcoordc-lingsproblematick. In hoofdstuk 3 wordt verslag gedaan van hetonderzoek naar het onderwijsaanbod. Op twee el-kaar aanvullende wijzen zijn gegevens hieromtrentverzameld: in de vorm van doccntbcvraging en vanonderzoek naar schrijfadviezen van leerlingen. Van 462 Pedagogische Studi??n â™?



??? het enqu??te-onderzoek wordt ondanks de lage res-pons (30%) de representativiteit aannemelijk ge-maakt. Het leerlingonderzoek heeft de vorm van eeninhoudsanalyse op door leerlingen geschrevenschrijfadviezen. Dit deelonderzoek vormt een inte-ressante poging om het onderwijsaanbod mede inkaart te brengen. Hoofdstuk 4 is een onderzoekstechnisch verslagvan de opzet en uitvoering van de peiling naar deresultaten van het schrijfonderwijs. Er is een gestra-tificeerde, zelfwegende steekproef van ruim 1200leerlingen uit de populatie van derde klassen LTO,LHNO, MAVO, HAVO, en VWO getrokken. Derepresentativiteit van de steekproef lijkt voldoende.Alleen bij leerlingen uit het derde leerjaar heeft eenprestatiemeting plaatsgevonden. Weliswaar een be-perkte groep uit de gehele populatie van leerjaar Itot en met 4 van het voortgezet onderwijs, dochzeker niet een onbelangrijke in het licht van de plan-nen aangaande de

basisvorming, zo stelt De dop-per terecht. Er zijn in dit hoofdstuk twee kwestiesdie de bijzondere aandacht waard zijn. In de eersteplaats de representativiteit van het instrumentariumom schrijfvaardigheid te meten ten opzichte van hetdomein van mogelijke taken. De dopper noemt degebruikte schrijfopdrachten een gevarieerde, zij hetonvolledige operationalisatie van het domein vanmogelijke schrijfsituaties (pag. 82) en vervolgens be-stempelt hij de keuze van de schrijfopdrachten alsvoldoende geslaagd (pag. 146). Duidelijke uitspra-ken over de representativiteit zijn echter niet moge-lijk omdat het theoretisch domein onvoldoende inkaart is gebracht. In de tweede plaats moet de aan-dacht gevestigd worden op de kwestie van de beoor-delingsproblematiek. Ten aanzien van de bcoordc-lingsaspecten algemene kwaliteit, inhoud, organisa-tie en stijl bleken de individuele beoordelaarsweliswaar redelijk stabiel in hun oordelen, maar

zemaakten slechts in beperkte mate onderscheid tus-sen de aspecten. Verschillende meetniodellen zijnhiertoe met behulp van LISREL en 'multitrait mul-ti-method" analyses bestudeerd. De geconstateerdeovereenstemming tussen de beoordelaars kon vooreen belangrijk deel toegeschreven worden aan eenalgemene factor. Op basis van de uitgevoerde analy-ses besluit De dopper de scores over de genoemdeaspecten te sommeren lot een score "algemene kwa-liteit'. Deze procedure van ingewikkelde statistischeanalyses in combinatie met de te magere theoreti-sche uitwerking leidt ertoe dat niet precies duidelijkis hoe de score "algemene kwaliteit" ge??nterpreteerdmoet worden. In hoofdstuk 5 worden op gedetailleerde wijze devele resultaten van de peiling van de schrijfprestatiesbesproken. Op zich hebben de resultaten niet zoveelinformatieve waarde. De peilingsresultaten zijn danook in een apart deelonderzoek voorgelegd aan

eenaantal relevante respondenten. Hiermee komennormen over het wenselijk geachte minimumniveauvan schrijfvaardigheid ter beschikking aan de handwaarvan het gemeten peil beter bediscussieerd kanworden. Nagegaan is welke invloed op de te stellennormen uitgaat van het al of niet beschikbaar stellenvan informatie omtrent het feitelijke peil. De dop-per pleit voor het wel beschikbaar stellen van dieinformatie. In het zesde hoofdstuk wordt de samenhang tus-sen de schrijfprestaties en het schrijfonderwijsbestudeerd. Door na te gaan in welke mate presta-tieverschillen tussen klassen toegeschreven kunnenworden aan verschillen in het schrijfonderwijs, kaninzicht verkregen worden in effectieve kenmerkenvan het gegeven onderwijs. De schrijfprestaties vanklassen verschillen sterk, vooral wanneer de vollebreedte van de steekproef van LBO tot en met VWObeschouwd wordt. De verschillen blijken in hoofd-zaak toegeschreven te

moeten worden aan schoolty-pe en aan achtergrondvariabelen van de leerlingen.Slechts een zeer klein deel van de variantie kan toe-geschreven worden aan verschillen in het onderwijs-aanbod. De dopper waarschuwt zeer terecht voorbepaalde causale interpretaties die al te gemakkelijkuit deze resultaten getrokken zouden kunnen wor-den. In het bijzonder waarschuwt hij tegen deconclusie dal hel onderwijsaanbod er niet loe zoudoen. In het zevende en laatste hoofdstuk plaatst Dedopper ten slotte een aantal methodologischekanttekeningen bij de verschillende deelonderzoe-ken en gaat hij in op de betekenis van de resulta-ten. De gehele studie overziend kan gesteld wordendat op heldere en beargumenteerde wijze verslag isgedaan van een peilingsonderzoek met betrekkingtot het schrijfonderwijs in de onderbouw van hetvoortgezet onderwijs. Hierin ligt dan ook met namehet belang van de studie. Er is een grote

hoeveelheidgegevens ter beschikking gekomen over de inhouden opbrengst van het schrijfonderwijs. Deze gege-vens zijn van belang voor curriculumontwikkelaars,toetsconstructeurs en opleiders. J. M. Sijlsini 463 Pedagogische Studi??n â™?



??? Studiedag Etnische minderhedenen geletterdheid Aan de de Katholieke Universiteit Brabant te Til-burg wordt op 12 december een studiedag gehoudenover het onderwerp 'Etnische minderheden en gelet-terdheid'. Deze dag wordt georganiseerd door hetWerkverband Taal & Minderheden van de Lette-renfaculteit van de KUB in samenwerking met desectie Onderwijs van het Nationale Unesco Com-missie. Nadere inlichtingen zijn verkrijgbaar bij Dr. L.Verhoeven, Letterfaculteit KUB, Postbus 90153,5000 LE Tilburg Conferentie Issues in publicexaminations Van 18 t/m 22 juni 1990 zal in Maastricht de 16econferentie van de International Association forEducational Assesment (IAEA) worden gehouden.Deze conferentie, die wordt georganiseerd door deCITO, zal gewijd zijn aan de ontwikkeling op hetgebied van examinering en aan examensystemen indiverse landen in Europa en daarbuiten. Nadere inlichtingen zijn verkrijgbaar bij de confe-

rentieorganisator: Drs. A.J.M. Luijten, CITO,Postbus 1034, 6801 MG Arnhem; tel.:085-521332. Inhoud andere tijdschriften Pedagogisch tijdschrift14c jaargang, nr. 4, 1989 De schoolbetrokken analyse in het vernieuwd lageronderwijs, door R. Vandenberghe en L. VerheydcnTweetalig onderwijs voor jonge Marokkaanse kin-deren, door E. Wagenaar en E. Sch??lte Mededelingen Groepsonderwijs bij begrijpend lezen, doorJ.A.I.M. Ceulemans en C. A.J. AarnoutseKerk, school en gezin in dienst van het bibliocrati-sche ideaal bij gereformeerden tijdens de 17e eeuw,door L. F. Groenendijk Tijdschrift voor Orthopedagogiek28e jaargang, nr. 9, 1989 Over het problematische van het begrip Problemati-sche Opvocdings Sftuatie, door J. RispensSeksueel misbruik van kinderen als verzwegen ver-haal, door H. Baartman De opvang van autistische pati??nten in een alge-meen psychiatrisch ziekenhuis, door L.H.M.W.Kaiser Ontvangen boeken Graaf, W. de. De

zaaitijd bij uitnemendheid. Jeugden puberteit in Nederland 1900-1940. Acade-misch Boeken Centrum, Dc Lier, 1989Moust, J.H.C., P.A.J. Bouhuijs& H.G. Schmidt,Prohleemgesluurd leren. Een wegwijzer voor stu-denten. Wolters-Noordhoff, Groningen, 1989,/16,50. Mulder, E., Begin.wl en beroep. Pedagogiek aan deuniversiteit in Nederland 1900-1940. HistorischSeminarium van de Universiteit van Amsterdam,1989,/45,-.Sanden, J.M.M. van der (red.). Huiswerk en huis-werkheleid (SVO reeks 87). Swcts & Zeitlinger.Lisse, 1989, ?’51,50Wicringcn, A.M.L. van. Bestuur en managementvan ondenvijsinstellingen. Wolters-Noordhoff,Groningen, 1989, ?’59,50 464 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1989 (66) 390-402



??? Ten geleide Dit themanummer draagt als titel: Scholingvan onderwijsgevenden. Onder deze term re-kenen we zowel de initi??le opleiding als denascholing. De scholing van onderwijsgeven-den staat weer volop in de belangstelling, ookinternationaal. Aan het onderwijs wordt grotebetekenis toegekend in het kader van de ont-wikkelingen die zich in onze samenlevingvoordoen. Daarbij realiseert men zich dat deonderwijsgevende een centrale rol in dat on-derwijs speelt. Het lijkt dan vanzelfsprekenddat de initi??le en de voortgezette opleiding vanonderwijsgevenden een sleutelpositie wordttoegekend. Recente Nederlandse rapportenals Rijkdom van het onvoltooide (Van Lies-hout e.a., 1989) en De bedrijvige school(ABOP, 1989) wijzen op bovengenoemde sa-menhang. In dit themanummer komt eenaantal onderwerpen aan de orde die in en rondde scholing van onderwijsgevenden een actue-le betekenis hebben. In het artikel van

Broeckmans (De waardevan een handelingsmodel voor onderzoekover het leren onderwijzen tijdens schoolprac-tica) wordt gerapporteerd over een onderzoekdat betrekking had op schoolpractica en is uit-gevoerd aan het Onderzoekscentrum voorLerarenopleiding aan de Katholieke Universi-teit Leuven. Schoolpractica nemen in de initi??-le opleiding een belangrijke plaats in enworden algemeen onmisbaar geacht voor hetleren onderwijzen. Weinig inzicht bestaat ech-ter in de leerprocessen die zich in dit onderdeelvan de opleiding voordoen. Het onderzoekwas tot voor kort niet gericht op wat zichintern bij de student aan cognitieve processentijdens schoolpractica afspeelt. Men richttezich meer op effectmeting met gebruikmakingvan pre- en posttestmetingen, waarbij ge-noemde processen in de black box verborgenbleven. Het onderzoek van Broeckmansdraagt bij aan ons inzicht in dat verborgengebied en sluit als zodanig aan op de

cognitie-ve ori??ntatie die in Leuven al vroeg aanwezigwas (Lowyck, 1978). Het belangwekkendevan de studie van Broeckmans is dat hij voor-afgaande aan het onderzoek een samenhan-gend handelingsmodel ontwikkelde, waar-door het hem mogelijk werd om in de analysede gegevens over de planning, het interactiefonderwijsgedrag en reflectie van de student tij-dens de nabespreking en daarna op elkaar tebetrekken. Vaak worden deze drie fasen losvan elkaar bestudeerd. Door opeenvolgendeoefenlessen op elkaar te betrekken was hetbovendien mogelijk om ontwikkelingen in hetonderwijsgedrag na te gaan en te beschrijven. In zijn bijdrage over 'kwaliteitsbewaking,evaluatie en selectie in de opleiding van onder-wijsgevenden' gaat Kieviet in op een aantalactuele topics. Kwaliteitsbewaking ten aan-zien van de opleiding van onderwijsgevendenheeft de aandacht, gezien het belang dat menhecht aan de professionalisering van de

onder-wijsgevende. De onderwerpen die hij in ditkader bespreekt zijn: de interne formatieveevaluatie van een opleidingsprogramma, debeoordeling van de student en het vraagstukvan de selectie. Een belangrijk punt waarvoorhij aandacht vraagt, is waaraan de kwaliteitvan de uitstromende student afgemeten zoukunnen worden. Een andere belangrijke kwes-tie die hij aanroert, is: in hoeverre zijn predic-toren beschikbaar ten aanzien van goedonderwijzen, die een rol zouden kunnen spelenbij eventuele selectie voor de opleiding. Het artikel van Van Tulder, Veenman enRoelofs heeft betrekking op een langlopendonderzoek naar 'kenmerken van effectieve na-scholing'. In evaluatie-onderzoek van nascho-lingscursussen beperkt men zich doorgaanstot het vragen naar de waardering door dedeelnemers van diverse aspecten van de be-trokken cursus. Van Tuldcr c.s. volgde eenandere opzet. Zij voerden eerst een Delphi-studie uit om na

te gaan welke kenmerken vannascholingsactiviteiten voor leraren basison-derwijs volgens experts als effectief kunnenworden opgevat. Vervolgens is via ondervra-ging van cursisten, hun schoolleiders enschoolbcgeleiders, en bij betrokken nascho-lers, nagegaan in hoeverre nascholingscursus-sen die gegeven waren in 1984 t/m 1987, aan de Scholing van onderwijsgevenden Pedagogische Studi??n 1989 (66) 465-466 Pedagogische Studi??n 465



??? vastgestelde kenmerken voldeden. Nu na-scholing een steeds belangrijkere plaats gaatinnemen in de (verdere) professionaliseringvan onderwijsgevenden, wordt de vraag wateffectieve nascholing inhoudt urgenter. De na-â– scholingsdidactiek is nog zeer onvolkomen(zie Tillema & Verloop, 1985). Daaromvormen de bevindingen uit het onderzoek vanVan Tulder c.s. een welkome bijdrage. In een discussiebijdrage gaat Coonen in op'knelpunten in het opleidings- en nascholings-onderwijs van de PABO'. Daarbij put hijonder meer uit literatuur en empirische gege-vens uit zijn dissertatie over de opleiding vanleraren basisonderwijs (Coonen, 1987). Ditmateriaal was destijds mede aanleiding voorde minister van onderwijs om advies te vragenaan de ARBO (Adviesraad voor het basison-derwijs, speciaal onderwijs en voortgezet spe-ciaal onderwijs) over de ontwikkeling van hetPABO-onderwijs. Het interessante van de be-nadering van Coonen is dat

hij de knelpuntenbeschrijft vanuit een zestal invalshoeken. Dezekomen grotendeels overeen met een concep-tuele ordeningsstructuur, waarvoor hij in eer-der genoemd werk de onderbouwing leverde.Het aantrekkelijke van deze werkwijze is datde knelpunten niet beperkt blijven tot ?Š?Šnbepaald en beperkt gebied, maar dat een goedgeordend overzicht geboden wordt in de vollebreedte waarover de knelpunten zich uitstrek-ken. De diverse gebruikte invalshoeken staanniet los van elkaar, hetgeen leidt tot de consta-tering dat oplossingen van knelpunten nietbeperkt kunnen blijven tot een beperkt gebied,maar dat een integrale aanpak van de proble-matiek noodzakelijk is. Namens de redactieF. K. KievietN. Verloop ABOP, De bedrijvige school, een visie op het onder-wijs van de loelcomsl. Amsterdam: ABOP, 1989.Coonen, H. W.A.M., De opleiding van leraren ba-sisonderwijs. Proefschrift Rijksuniversiteit Lei-den, 's-Hertogenbosch: Katholiek

PedagogischCentrum, 1987.Lieshout, W.C. M. van, e.a. (red.). Rijkdom van helonvoltooide, uitdagingen voor het Nederlandse on-derwijs. Zoetermeer: Mii;isterie van Onderwijs enWetenschappen, 1989.Lowyck, J., Procesanalyse van hel onderwijsgedrag,studie van de cognitieve variabelen in hel voorhe-reidings- en uitvoeringsgedrag van ervaren leer-krachten: lileratuursludie en descriptief-empirischonderzoek. Proefschrift Katholieke UniversiteitLeuven, 1978.Tillema, H.H. & N. Verloep, Naar een didactiekvoor nascholing. In: J.J. Peters (red.), Oplei-dings- en nascholing.ididactiek. Amsterdam/Brus-sel: Elsevier, 1985. 466 Pedagogische Studi??n â™?



??? J. BROECKMANS Economische Hogeschool Limburg,Diepenbeek en Technische Universiteit,Eindhoven Samenvatting In onderzoek over het leren onderwijzen tijdensschoolpractica werd in het verleden weinig aan-dacht besteed aan cognitieve processen bij a.s.leraren. De cognitieve procesbenadering in hetonderzoek van onderwijzen biedt mogelijkhedenom dit tekort te verhelpen, maar houdt ook risi-co's in. Procesgericht onderzoek over school-practica gaat bij voorkeur uit van een theore-tisch kader dat diverse opvattingen over (leren)onderwijzen integreert. Daartoe werd in deze studie een handelings-model van (leren) onderwijzen ontwikkeld, datwerd toegepast op gegevens over oefenlessenvan 18 a.s. leraren. Er worden beschrijvingengegeven van het voorbereidend en uitvoerendonderwijsgedrag van de aspiranten, van hun re-flecties bij nabesprekingen met begeleiders envan resulterende ontwikkelingen in onderwijs-

gedrag. Aan de hand van deze resultaten wordende waarde en de beperkingen van het hande-lingsmodel voor onderzoek over het leren onder-wijzen nagegaan. 1 Inleiding Leraren in opleiding oefenen de praktijk vanhet lesgeven tijdens schoolpractica en ontvan-gen daarbij begeleiding. Het meeste onderzoek over het leren onder-wijzen tijdens schoolpractica gaat uit van desocialisatic-benadering. Daarin vat men hetleren onderwijzen op als een extern te be??n-vloeden proces van aanpassing aan de normenvan dc school als sociaal systeem (Floden & * Het gerapporteerde onderzoek werd uitgevoerdaan het Onderzoekscentrum voor Lerarenopleidingvan de K.U. Leuven. Feiman, 1981). Deze benadering heeft vooralgeleid tot empirisch-analytische studies overeffecten van schoolpractica en begeleiding opde attitudes en opvattingen van a.s. leraren enop hun observeerbare gedragingen tijdens deuitvoeringsfase van het

onderwijzen (Griffin,Hughes, Defino & Barnes, 1981; Zeichner,1978). Door de dominantie van dit soort studieswerd in het verleden te weinig aandacht be-steed aan de cognitieve processen en variabe-len die een rol spelen in het leren onderwijzen.Omdat men zich beperkte tot pre- en post-tests van attitudes of observeerbaar onder-wijsgedrag is weinig geweten over leeractivi-teiten en -processen, die medi??ren tussen dekenmerken van schoolpractica en begeleidingenerzijds en de effecten daarvan anderzijds.Evenmin kon men wijzigingen in observeer-baar onderwijsgedrag in verband brengen metveranderingen in onderliggende processen envariabelen. Deze tekorten worden ten dele verholpendoor andere stromingen in het onderzoek.Sinds ongeveer een decennium worden vanuitde socialisatie-benadering 'etnografische' stu-dies over schoolpractica verricht. Leren on-derwijzen wordt dan opgevat als een vorm vanenculturatie via

een complexe sociale interac-tie. Met deze studies wordt o.m. nagegaan hoede klasrealiteit het onderwijsgedrag van aspi-ranten bepaalt (Copeland, 1980) welke subjec-tieve betekenissen zij toekennen aan socialerelaties en interacties in het schoolpracticum(Fricbus, 1977), hoe zij praktische kennis ver-werven over het functioneren van schoolklas-sen ('classroom knowledge', Doyle, 1977) enhoe hun 'teacher perspectives' evolueren, d.i.de wijze waarop zij denken en handelen i.v.m.onderwijzen, Ieren en de Icraarsrol (Tabach-nick & Zeichner, 1983). Schoolpractica worden ook bestudeerdvanuit ontwikkelingsbenaderingen. Daarinvat men het leren onderwijzen op als een vormvan psychologische ontwikkeling in cognitie-ve variabelen die aan het onderwijsgedrag tengrondslag liggen. Die ontwikkeling wordt wei- De waarde van een handelingsmodel voor onderzoek overhet leren onderwijzen tijdens schoolpractica* Pedagogische
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??? nig be??nvloed door de omgeving (Floden &Feiman, 1981). Volgens de "DevelopmentalConcerns Theory" (FuIIer & Bown, 1975) be-staat het leren onderwijzen uit het doorlopenvan opeenvolgende fasen van bekommernis-sen over onderwijzen. De cognitieve ontwik-kelingsbenadering (Sprinthall & Thies-Sprint-hall, 1983) legt de kern van het lerenonderwijzen in de ontwikkeling van cognitievestructuren, zoals het conceptuele niveau van(a.s.) leraren. 2 De cognitieve procesbenadering van(Ieren) onderwijzen Voor procesgerichte studies over schoolprac-tica kan men ook aansluiten bij de cognitieveprocesbenadering in het onderzoek van on-derwijzen. Daarin bestudeert men cognitieveprocessen die bij leraren optreden bij het voor-bereiden, uitvoeren en evalueren van onder-wijsleerprocessen, evenals onderliggende cog-nitieve variabelen, zoals impliciete theorie??n,waarden en normen over onderwijzen en leren(Clark & Peterson, 1986; De

Corte & Lowyck,1983). Men gaat minstens impliciet uit van deinformatieverwerkingsopvatting van onder-wijsgedrag. Men neemt aan dat observeerbaaronderwijsgedrag georganiseerd, gestuurd en/of begeleid wordt door interne processen bijde leraar. Door die processen verwerkt deleraar informatie die in zijn geheugen is opge-slagen of die vanuit de omgeving wordt aange-voerd. Die informatieverwerking verlooptniet in een vacu??m, maar is ingebed in een psy-chologische context (impliciete theorie??n,waarden en normen van de leraar), evenals ineen ecologische en sociale context (De Corte &Lowyck, 1983). Het ligt voor de hand dat deze opvattingkan dienen als leidraad voor procesgericht on-derzoek over schoolpractica. Men neemtimmers aan dat veranderingen in observeer-baar onderwijsgedrag berusten op wijzigingenin interne, cognitieve processen bij (a.s.) lera-ren en/of in de psychologische context daar-van. Tot op heden werd de

cognitieve procesbe-nadering in een beperkte mate toegepast bija.s. leraren. De bestaande studies zijn ergdivers. Sommige gaan over denkinhouden,soorten cognitieve processen of 'stijlen' bij delesplanning (o.m. Dierckx, 1984). Ander on-derzoek betreft denkinhouden of soorten cog-nitieve processen tijdens het lesgeven (o.m.Galluzzo, 1984). Naast deze studies over mo-mentane, 'gedragsnabije' cognities is er ookonderzoek over onderliggende, 'gedragsverre'variabelen, zoals praktische principes en per-soonlijke 'constructs' i.v.m. onderwijzen (o.m.Corporaal & Van Hunen, 1985). Enkele on-derzoekers hebben voor deze diverse proces-sen en variabelen verschillen tussen a.s. enervaren leraren nagegaan (o.m. Fogarty,Wang & Creek, 1983). Wat evenwel ont-breekt, zijn vooral studies over ontwikkelingenin de cognitieve processen bij a.s. leraren tij-dens schoolpractica. 3 De wenselijkheid van een integratievebenadering Het voorgaande is geen

pleidooi om alleennog cognitieve processtudies te verrichtenover schoolpractica. Dat zou immers risico'sinhouden voor een eenzijdige opvatting vanleren onderwijzen. E?Šn gevaar is dat men ver-zuimt de cognities bij a.s. leraren in verband tebrengen met hun observeerbaar onderwijsge-drag (Lowyck, 1984). Een ander gevaar is datmen door de aandacht aan de cognities bij a.s.leraren de zelfsturing van het onderwijsgedragoverschat ten koste van de veldsturing. Onder-wijsgedrag kan ook door situationele variabe-len worden be??nvloed zonder tussenkomst vanbewuste processen bij de leraar. Bovendien moet men zich hoeden voor deinterne versplintering van de cognitieve pro-ccsbenadering. Dit gevaar dreigt wanneer mendiverse cognitieve processen en variabelen af-zonderlijk bestudeert, zonder oog te hebbenvoor onderlinge verbanden. Tot op heden ver-zuimen de meeste cognitieve processtudiesrelaties na te gain tussen de cognities bij

hetvoorbereidend en bij het interactief onderwijs-gedrag, tussen 'routines' en rationele beslissin-gen in het onderwijzen en tussen momentane,'gedragsnabije' denkinhouden en -processenen onderliggende 'gedragsverre' variabelen. Om een zo volledig mogelijk beeld te verkij-gen van het (leren) onderwijzen is het wense-lijk de verschillende aspecten van het onder-wijsgedrag, resp. de ontwikkelingen daarin, inhun onderling verband te bestuderen. Menmoet rekening houden met het observeerbaar 468 Pedagogische Studi??n â™?



??? onderwijsgedrag, met de diverse soorten cog-nitieve processen en variabelen ?Šn met deinvloed van de omgeving. Het is uiteraard niet mogelijk om in ?Š?Šn stu-die alle aspecten van leren onderwijzen tebelichten. Wel kan worden uitgegaan van eenintegratieve opvatting van (leren) onderwij-zen, die het mogelijk maakt diverse aspectentegelijkertijd en in hun onderlinge relaties tebestuderen. Door meerdere studies kan eenheuristisch model worden ontwikkeld, dat ge-leidelijk kan worden uitgebouwd tot een inte-gratieve theorie. Voor de uitbouw van zulketheorie moet het onderzoek geen volledignieuwe start nemen. De beschikbare onder-zoeksresultaten bieden zeker waardevollebouwstenen. Een aanzet tot uitbouw van een integratievetheorie van het (leren) onderwijzen wordt ge-boden door de handelingsbenadering. 4 Handelingsinterpretatie van (leren)onderwijzen De benadering van (leren) onderwijzen diehierna wordt

geschetst, steunt op de hande-lingspsychologische opvattingen van Van Par-rcrcn (1979, 1982) op de bijdragen vanLowyck (1982, 1984) en Peters, Postma, Dou-ma, Franzcn en Van der Schaar (1983) tot eenhandelingstheorie van het onderwijzen en ophet werk van Miller, Galanter en Pribram(1960). Centraal in de handelingsbenadering staathet begrip 'handeling'. Daarmee wordt be-docld:"clkc doelgerichte activiteit aan ?Š?Šn ofmeer objecten, zij het dat het om een uitwendi-ge activiteit gaat aan materi??le objecten, danwel om een mentale activiteit aan in het den-ken gerepresenteerde objecten" (Van Parre-ren, 1979). Handelingen maken deel uit van'activiteiten', d.i. omvattende gehelen vanhandelingen die op eenzelfde doel gericht zijn.Handelingen zijn meestal complex. Ze zijn sa-mengesteld uit deelhandelingen, waarvan dcdoelen ondergeschikt zijn aan het doel van dcgehele handeling (Van Parreren, 1979, 1982). Onderwijzen

is een omvattende 'activiteit'die men kan ontleden op verschillende niveausvan complexiteit. Men kan er drie grote han-delingsgehelen in onderscheiden: het voorbe-reidend, het uitvoerend en het post-interactiefonderwijsgedrag. Deze zijn samengesteld uitcomplexe handelingen die men weer kan ont-leden in minder complexe deelhandelingen,enz. Het planningsgedrag van ervaren leraren,bijvoorbeeld, bestaat uit inspectie van de les-opgave, verwerven van de inhoud door deleraar, vastleggen van de inhoud voor de leer-lingen en organisatie van de les. Verwervenvan de inhoud kan vier deelhandelingen be-vatten: bepalen van de nodige informatie,identificatie van informatiebronnen, kennisnemen en beoordelen van opgezochte infor-matie (Lowyck, 1982). Zowel de meer omvattende als de mindercomplexe componenten van het onderwijzenzijn doelgerichte handelingen. Meestal heeftde leraar een voorstelling van het te

bereikenresultaat. Andere gedragingen, die a.h.w. wor-den uitgelokt door de situatie, zonder bewustedoelvoorstelling bij de leraar, zijn gegroeid uitgedragingen die vroeger bewust werden ge??ni-tieerd en gecontroleerd. Het voorgaande houdt in dat zelfs de minstcomplexe componenten van onderwijzen 'mo-laire' gehelen zijn, eerder dan 'moleculaire'elementen (cf. Miller et al., 1960). Het gaat, inde perceptie van de leraar, om zinvol samen-hangende gedragsgehelen die in een betekenis-volle relatie staan tot de situatie. In navolging van Gal'perin stelt Van Parre-ren (1979, 1982) dat deelhandelingen ori??nte-rende, uitvoerende en controlerende functiesvervullen in de gehele handeling. Het voorbe-reidend, interactief en post-interactief onder-wijsgedrag vervullen resp. functies van ori??n-tering-vooraf, uitvoering en controle ?Šnori??ntering-achteraf. De minder complexehandelingen in het onderwijzen vervulleneveneens dergelijke

functies tegenover elkaar. Met het vorige hangt samen dat onderwijs-gedragingen aan elkaar boven-, onder- ofnevengeschikt zijn. Ori??nteringen en controleszijn ondergeschikt aan uitvoerende compo-nenten, die de kern van de handeling vormen.Ook tussen uitvoerende componenten bestaanhi??rarchische relaties, die mede de volgordevan optreden bepalen. Zulke hi??rarchisch-scquenticle organisatie komt o.m. voor bij hetplannen van leerinhouden en werkvormen.Soms is het vastleggen van leerinhouden eenvoorwaarde voor het bepalen van werkvor-men. De omgekeerde relatie komt ook voor.Bovendien kunnen het bepalen van leerinhou-den en het kiezen van werkvormen aan elkaarnevengeschikt zijn en in willekeurige volgordegebeuren. 469 Pedagogische Studi??n â™?



??? Interne processen en observeerbare gedragin-gen van leraren worden beschouwd als even-waardige aspecten van onderwijzen. Welwordt verondersteld dat interne processenvooral ori??nterende of controlerende functiesvervullen en dat observeerbaar gedrag meestaleen uitvoerend karakter heeft. De intentionaliteit van het onderwijzenhoudt niet in dat leraren alle componentensturen door een rationele omgang met situa-tiegegevens. Naast zelfsturing heeft in onder-wijsgedrag ook veldsturing een rol. Sommigeonderwijsgedragingen worden bewust, doorzelfsturing, ingezet maar het verdere verloopervan wordt in meerdere of mindere mate 'aande situatie overgelaten'. Dat betekent dat deleraar slechts op enkele punten bewust stuurten/of controleert. Het komt ook voor datsituatiegegevens onderwijsgedrag be??nvloe-den zonder bewuste tussenkomst van deleraar. Al deze verloopsvormen zijn verschil-lende types van interactie tussen het

gedrags-potentieel van de leraar en de omgeving. De essenti??le kenmerken van een handelingvormen de 'handelingsstructuur', d.i. "deaard, de rolverdeling en de onderlinge samen-hang van de deelhandelingen, de situatiegege-vens die de handeling be??nvloeden en de wijzewaarop die invloed zich doet gelden" (VanParreren, 1979). Wat betreft onderwijsgedragkan men de handelingsstructuur beschrijvenvan elke samenstellende handeling op elk ni-veau van complexiteit. Zulke hi??rarchischopgebouwde descriptie geeft de 'macro-struc-tuur' van het onderwijsgedrag. Volgens de handelingsbenadering steunenleerprocessen op handelingen van de lerende,die leiden tot wijzigingen in zijn gcdragspoten-tieel. Deze wijzigingen komen tot uiting alskwalitatieve veranderingen in handelings-structuren (Van Parreren, 1979, 1982). Naaranalogie hiervan wordt leren onderwijzen be-schouwd als een proces van kwalitatieve ver-anderingen in de macro-

structuur van hetonderwijzen. Deze berusten op wijzigingen inhet gedragspotentieel van de (a.s.) leraar, dieuit allerlei handelingen kunnen resulteren: ob-servatie van demonstratielessen, kennisne-ming van en reflectie over kritieken enadviezen van begeleiders, eigen reflecties tij-dens het lesgeven en achteraf enz. 5 De descriptieve studie Op basis van het handelingsmodel werd eenstudie over schoolpractica uitgevoerd, dieo.m. volgende doelen had: - beschrijving van het onderwijsgedrag vana.s. onderwijsgevenden bij oefenlessen; - beschrijving van hun 'reflecties' n.a.v. nabe-sprekingen van oefenlessen. 'Reflectie'werd in brede zin gebruikt, nl. als verzamel-naam voor alle handelingen van aspirantent.a.v. voorbije lessen; - beschrijving van ontwikkelingen in onder-wijsgedrag die volgen uit die reflecties. Achttien eerstejaars van drie onderwijzersop-leidingen namen deel aan het onderzoek.Twaalf studenten werden gevolgd bij twee op-

eenvolgende oefenlessen. Na de eerste les vondeen nagesprek plaats met een docent van hetopleidingsinstituut, die de les had bijgewoond.De tweede les was ?Š?Šn week later. Zes studen-ten werden gevolgd bij vier oefenlessen, d.i.gedurende vier weken. Nagesprekken vondenplaats na de eerste les en na de tweede of der-de. Per les werden gegevens verzameld over deplanning, het interactief onderwijsgedrag ende reflecties van de aspiranten dadelijk na deles. Per nagesprek waren er drie momentenvan dataverzameling: tijdens het nagesprek,dadelijk daarna en 'later'. De handelingsbenadering vereist dat zowelcognitieve processen als observeerbare gedra-gingen worden bestudeerd. Daarom werdenzowel zelfrapporteringstechnieken als obser-vaties gebruikt. Data over planning werdenverzameld met logboeken. Daarin rapporteer-den aspiranten gedachten en gesprekken overde komende les. Geschreven lesplannen enverwijzingen naar

geraadpleegde bronnenwerden ook opgenomen. De logboeken wer-den aangevuld en verduidelijkt tijdens retro-spectieve interviews na de lessen. Lessen en nagesprekken werden bestudeerdmet video-opnamen, observaties en 'stimula-ted recall'. Daarbij werd de video-band aan deaspirant getoond met de vraag zijn gedachtenuit de les, respectievelijk het nagesprek, te her-inneren en te verwoorden. Dadelijk na elke les en elke nabesprekingwerd aan de studenten gevraagd te noterenwat op dat moment in hen omging. Die gege-vens werden aangevuld en verduidelijkt tij-dens interviews. 470 Pedagogische Studi??n â™?



??? In de periode tussen twee oefenbeurten no-teerden de aspiranten in logboeken hun verde-re reflecties over de voorbije les en nabespre-king. Ook deze logboeken werden ininterviews toegelicht. Bij de verwerking werd op basis van het han-delingsmodel vooropgesteld dat de gegevensover interne processen en observeerbare ge-dragingen van de aspiranten moesten wordenge??ntegreerd tot ?Š?Šn beschrijving. Daartoewerden de diverse gegevens op een gemeen-schappelijke tijdslijn geordend tot 'gesynchro-niseerde' protocollen. Bij de verdere verwer-king werden die protocollen als ?Š?Šngevalsbeschrijving gelezen. Eerst werden analyse-eenheden bepaald encategorie??n ontwikkeld op basis van de gege-vens. Beschrijvingen van het onderwijsgedragbij oefenlessen en van de leerprocessen n.a.v.nabesprekingen werden ontwikkeld door her-haalde vergelijking van de gecodeerde gevals-beschrijvingen. 6 Beschrijving van het

(leren) onderwijzenbij oefenlessen 6.1 Voorbereidend onderwijsgedragOvereenkomstig het handelingsmodel werdplanningsgedrag beschreven op zes elkaar om-vattende niveaus van complexiteit. Eerstwordt het typische verloop op de hoogste tweeniveaus van complexiteit geschetst. Daarnawordt een illustratie gegeven van de meergedetailleerde beschrijving. Het typische verloop van de lesplanningIn het planningsproces werden zeven hande-lingsgchelen onderkend, die op hun beurtwaren samengesteld uit complexe handelin-gen. De meeste van die handelingen warengeconcentreerd rond de activiteiten (of lesfa-scn) waaruit de les was opgebouwd. De planning begon met de kennisneming,interpretatie en toetsing van de lesopgave. Deaspiranten lazen de opgave en dachten overmogelijke leerinhouden en werkvormen. Ditwas een eerste ori??ntering op de planning vanactiviteiten. Soms beoordeelden aspiranten ofzij het

lesonderwcrp voldoende beheersten, ofzij de opgave interessant vonden, welke kan-sen de les bood tot motivering van de leerlin-gen enz. Daarna volgde de 'verkenning'. Men steldehandelingen die het pad effenden voor het op-stellen van een lesplan. Deze ori??ntering wasuitvoeriger dan de interpretatie van de lesop-gave. De verkenning bevatte twee delen. Hetene deel was het verwerven van de lesinhoud.De aspiranten studeerden de inhoud in omhem zelf te beheersen. Het andere deel van deverkenning omvatte de prospectie van activi-teiten en de prospectie van de uitwerking. Metde eerste handeling ging men na welke inhou-den achtereenvolgens aan bod konden komenen welke onderwijs- en leeractiviteiten mendaaraan kon uitvoeren. Bij de prospectie vande uitwerking zocht men per activiteit concre-te inhouden, oefeningen, didactisch materiaalenz. Het verwerven van de inhoud kwammeestal het eerst en bood een

ori??ntering op deprospectie van activiteiten en de prospectievan de uitwerking. Bij die handelingen contro-leerde men zijn beheersing van de lesinhoud.De prospectie van activiteiten was ori??nterendt.a.v. de prospectie van de uitwerking. Dezelaatste handeling hield een controle van degekozen activiteiten in. Het omvangrijkste handclingsgeheel was de'planning in engere zin', die in de gehele plan-ning een uitvoerende functie had. Drie hande-lingen stonden hierin centraal. Bij het vastleg-gen van activiteiten bepaalde men definitiefwelke leerinhouden achtereenvolgens aan bodkwamen en welke onderwijs- en leeractivitei-ten daaraan werden uitgevoerd. Bij het uitwer-ken van activiteiten gaven aspiranten concretegestalte aan de lesfasen door concrete inhou-den, oefeningen, didactisch materiaal enz.vast te leggen. Het detailleren van activiteitenhield in dat details werden bepaald, zoals deletterlijke formulering van het verbale onder-

wijsgedrag of de preciese schikking van hetbordplan. Dit gebeurde niet altijd. Deze han-delingen bouwden op elkaar voort. Ze hieldenelk een ori??ntering op de volgende handelingcn een controle van de voorgaande in. Meestalomvatte de planning in engere zin meerdere'pogingen' die op elkaar voortbouwden. Deeerste poging was gericht op het vastleggenvan activiteiten en op een eerste uitwerkingdaarvan. Bij volgende pogingen werden de ac-tiviteiten verder uitgewerkt. Elke volgendeuitwerking kon inhouden dat men de voor-gaande controleerde cn corrigeerde of dat menandere aspecten concretiseerde. Bij een tweedeof derde poging tot planning werd dikwijls 471 Pedagogische Studi??n â™?



??? gecontroleerd of vroeger vastgelegde activitei-ten geschikt waren. Deze controle was somsexpliciet en intentioneel. Ze kon ook ge??nte-greerd zijn in die uitwerking en daaruit spon-taan voortvloeien. Bij de laatste pogingen totplanning kon de uitwerking van activiteitengepaard gaan met detaillering daarvan. Ge-woonlijk vond elke poging een neerslag in eenkladvoorbereiding. Het vierde deel van de planning was hetinvullen van het lesvoorbereidingsformulier,wat eveneens een uitvoerende functie had. Hetnoteren van het lesplan in de vereiste vormwas zelden een afzonderlijke stap in de plan-ning. Gewoonlijk deed men dit bij de laatstepoging tot planning. Het geschreven lesplan werd aan een na-zicht onderworpen. Soms deden aspirantendit zelf, maar meestal voerden enkele begelei-ders een nazicht uit. Dat gebeurde omdat deopleidingsinstelling het eiste of omdat de aspi-rant het wenste. Dit nazicht had een controle-rende functie in de

planning, maar bevattemeestal ook een ori??ntering op het aanbren-gen van wijzigingen. Wanneer wijzigingen van het lesplan nodigwaren, volgde na het nazicht een herwerking.Deze hield in dat men de planning in engerezin hernam voor enkele lesdelen en had der-halve een uitvoerende functie. De herwerkingbevatte twee handelingen: de verkenning vanmogelijke wijzigingen en de eigenlijke herwer-king. In de gehele herwerking had de eerstehandeling een ori??nterende functie, de tweedeeen uitvoerende. Ten slotte volgde de rechtstreekse voorbe-reiding op de uitvoering. Men ori??nteerde zichop het lesgeven, niet doot het lesplan uit tewerken, zoals in de rest van de planning, maarmet handelingen die het mogelijk maakten ditplan ten uitvoer te brengen. Deze handelingenwaren: het lesplan inprenten en/of inoefenen;spiekbriefjes schrijven die men in de les konraadplegen; didactisch materiaal verzamelenof vervaardigen; onderwijsgedrag

verder con-cretiseren (precies bepalen wat men zal zeggenen doen); voornemens maken over zijn onder-wijsgedrag en de interactie met de leerlingen;media en materiaal klaarzetten. Deze hande-lingen waren aan elkaar nevengeschikt. Zekwamen voor in allerlei volgordes en waren inverschillende combinaties ge??ntegreerd. Dit verloop werd vastgesteld in drie vierdenvan de bestudeerde lesvoorbereidingen. Enke-le keren werd, omwille van problemen bij hetvastleggen en uitwerken van activiteiten, te-ruggekeerd naar de verkenning. In anderegevallen werd planning in engere zin afgewis-seld met 'inprenten en/of inoefenen'. Met dezehandeling werd dan het voorlopige lesplan uit-geprobeerd. Illustratie van de gedetailleerde analyseDe handelingen in elk handelingsgeheel wer-den nog op vier lagere niveaus van complexi-teit beschreven. Die analyse wordt bondigge??llustreerd voor het vastleggen van activitei-ten. In die handeling werden

ori??nterende, uit-voerende en controlerende componentenonderkend. Deze werden verder ontleed indeelhandelingen. Het vastleggen van activitei-ten begon soms met een ori??ntering. Deze wasmeestal gericht op oplossing van problemen,die men bij vroegere pogingen tot planninghad ondervonden. Zulke ori??nteringen be-stonden o.m. uit volgende deelhandelingen:bronnen identificeren, waarin men idee??nvoor het lesplan kon vinden; de beginsituatievan de leerlingen nagaan; werkwijzen bij deplanning bepalen. Controle kwam meer voordan ori??ntering. Men ging vooral na of geko-zen activiteiten praktisch uitvoerbaar warenen of ze aansloten bij de beginsituatie van leer-lingen en bij het lesonderwerp. De uitvoerende componenten van het vast-leggen van activiteiten werden ontleed in deel-handelingen, waarmee men diverse aspectenvan activiteiten plande en die in diverse volg-ordes voorkwamen. Vastleggen van activitei-ten gebeurde

meestal door de aspecten'leerinhoud' en 'onderwijs- en leeractiviteiten'tegelijkertijd te bepalen. Andere frequentewerkwijzen waren: eerst onderwijs- en leerac-tiviteiten bepalen en later bijhorende leerin-houden kiezen; eer^t leerinhouden bepalen endaarna beslissen over onderwijs- en leeractivi-teiten die aan die inhouden worden uitge-voerd. De uitvoerende deelhandelingen van hetvastleggen van activiteiten werden nog meer indetail beschreven door aanduiding van debronnen waaruit men zijn idee??n v????r lesplan-nen putte en van de 'operaties' die men aan dieidee??n uitvoerde. De combinaties van 'bron-nen' en 'operaties' vormden diverse plan-ningsstrategie??n. 472 Pedagogische Studi??n â™?



??? Aspiranten steunden vooral op 'typesche-ma's'. Een typeschema is een verplicht ofalthans gebruikelijk lesstramien voor een be-paald lestype. Het geeft aan welke soortenleerinhouden en didactische werkvormen ach-tereenvolgens aan bod komen. Men maakteook veel gebruik van voorbeelden van uitge-werkte lesplannen, die o.m. in handboekenwerden opgezocht. Leerinhouden warenmeestal eigen 'constructies' van aspiranten.Op basis van hun kennis over het lesonder-werp en rekening houdend met de lesopgaveen (veronderstelde) voorkennis en interessesvan leerlingen bedacht men zelf leerinhouden.Soms putten de aspiranten voor hun lesplan-nen ook uit eigen ervaring. Zij raadpleegdendan gekende voorbeelden van gelijkaardigelessen. Wat betreft de 'operaties' in het vastleggenvan activiteiten werd vastgesteld dat typesche-ma's en gekende voorbeelden meestal zondermeer werden nagevolgd. Alleen

voorbeeldenwaarvan men voor het eerst kennis nam bijplanning van deze les werden relatief frequentbeoordeeld. Die beoordelingen gingen o.m.over praktische uitvoerbaarheid en aanslui-ting bij de voorkennis van de leerlingen ensteunden vooral op intu??tieve veronderstellin-gen. Na beoordeling werden voorbeeldennagevolgd, verworpen of aangepast. 6.2 Uit voerend onderwijsgedragInteractief ondcrwijsgedrag werd ingedeeld inuitvoerende, ori??nterende en controlerendecomponenten. Observeerbare onderwijsge-dragingen werden als uitvoerende componen-ten beschouwd en werden beschreven op vierniveaus van complexiteit. De meest complexegehelen waren de 'activiteiten' waaruit de les-sen waren opgebouwd. Deze Icsfasen werdeningedeeld in 'episoden', deze in 'sequensen' endeze weer in 'interactie-elementen'. Handelingen waarmee aspiranten mogelijk-heden zochten voor het verdere lesverloop ofdit lesgebcuren

bewaakten werden beschouwdals ori??nteringen, resp. controles. Deze com-ponenten werden ingedeeld volgens de aspec-ten van lesgeven waarop ze betrekkinghadden. Tevens werden ori??nterende en con-trolerende strategie??n onderscheiden. Ori??n-terende strategie??n werden, naar analogie vande planningsstrategie??n, ingedeeld volgens deherkomst van idee??n en volgens de operatiesdie aan die idee??n werden uitgevoerd. Contro-lerende strategie??n verschilden door de matevan intentionaliteit van de controle. Lessen en activiteiten werden beschreven opvolgende punten: - de opbouw uit uitvoerende componenten.Per les werd de samenstelling uit activiteitenbeschreven en per activiteit de samenstel-hng uit episoden en sequensen; - de verhouding van het lesverloop tot hetlesplan; - de rol van ori??nteringen en controles. Nage-gaan werd, welke (combinaties van) ori??n-teringen en controles voorkwamen en

welkeinvloed deze componenten hadden op hetlesverloop. Ori??nteringen en controles vervulden volgen-de vijf functies. Bij 'opfrissing van het lesplan' stuurde menhet lesverloop door kennisneming van watmen gepland had. Dat gebeurde bijna doorlo-pend. Tot deze functie behoorde ook het zichherinneren van voornemens over expressievekwaliteiten van onderwijsgedrag en interactiemet de leerlingen. 'Planning tijdens interactief onderwijzen'hield in dat men het lesverloop stuurde doorhet lesplan aan te vullen, te preciseren of tewijzigen. Bij die 'improvisatie' hield men reke-ning met de grote lijnen in het lesplan, evenalsmet de inbreng van leerlingen of de beschikba-re ruimte en middelen. Het kwam ook fre-quent voor dat men zich van vroegere lessenkritieken van begeleiders of storend gedragvan leerlingen herinnerde en zich voornamaan die tekorten en problemen tegemoet tekomen. Bij 'bewaking' beperkte men zich tot con-trole

van het lesgebcuren. Die controle hadgeen gevolgen voor het verdere lesverloop. As-piranten vertoonden een quasi voortdurende'algemene waakzaamheid', die noch intentio-neel was, noch over specifieke aspecten vanlesgeven ging. Controle over specifieke puntenwas ingebed in die algemene waakzaamheid.Frequente controle-punten waren de beschik-bare tijd en de overeenstemming tussen lesver-loop en -plan. Het meest ging bewakingevenwel over Icerlingengedrag. Vooral presta-ties van leerlingen werden dikwijls beoor-deeld. De centrale rol van dit controle-puntwon nog aan betekenis doordat zwakke pres-taties van leerlingen dikwijls werden toege-schreven aan tekorten in hun voorkennis of 473 Pedagogische Studi??n â™?



??? aan moeilijkheid of onduidelijkheid van lee-rinhouden of opgaven. Tijdens het lesgevenbeoordeelde men tevens de motivatie en demedewerking van de leerlingen en de 'discipli-ne' in de klas. Bewaking van leerlingengedragging meestal over de gehele klas of althansover meerdere leerlingen. Controle over 'dis-cipline' en over medewerking tijdens niet-klassikale lesfasen ging evenwel over indivi-duele leerlingen. Aspiranten bewaakten te-vens expressieve kwaliteiten van hun onder-wijsgedrag en hun wijze van interageren metde leerlingen. Bewaking van specifieke punten van het les-verloop gebeurde zowel opzettelijk als onop-zettelijk. In het eerste geval 'evalueerden'aspiranten aspecten van lesgeven met voorafbepaalde criteria of raadpleegden zij perso-nen. Onopzettelijke controle hield in dat aspi-ranten tekorten vaststelden of daarop antici-peerden, dat zij gedragingen van leerlingeninterpreteerden of dat zij het lesverloop beoor-deelden

met criteria ad hoe. 'Bewaking en reactieve afstemming' bete-kende dat men na controle maatregelen namzonder daarover na te denken. Er werdenalthans geen ori??nteringen gerapporteerd.Reactieve afstemming was frequent bij afwij-kingen van het lesplan, tijdgebrek, onduide-lijkheid van leerinhouden of opgaven, goedeen zwakke prestaties, weinig medewerking enstorend gedrag van leerlingen. 'Bewaking en bijsturing' hield in dat mennadacht over middelen om tegemoet te komenaan negatief of positief beoordeelde aspectenvan het lesverloop. Dat gebeurde met ori??nte-rende bedenkingen die vooral over aanpassin-gen van het lesplan gingen. Zowel bij 'reactieve afstemming' als bij 'bij-sturing' namen aspiranten voor eenzelfdesituatie uiteenlopende maatregelen. Dit geldtvooral voor bewaking van leerlingengedrag.Positieve en negatieve oordelen over de pres-taties, de motivatie en de medewerking van deleeriingen leidden tot uiteenlopende

ingrepen.Andere controle-punten waren met meer spe-cifieke maatregelen verbonden. Planning tijdens interactief onderwijzen enbijsturing hadden niet altijd merkbare effec-ten. Dat had o.m. te maken met weerstandenvan aspiranten tegen afwijkingen van het les-plan. 6.3 Reflecties n.a.v. nabesprekingenAangenomen werd dat invloeden van nage-sprekken op onderwijsgedrag meer wordenbepaald door het geheel van reflecties over ?Š?Šnbesprekingspunt dan door afzonderlijke re-flecties op ?Š?Šn moment. Daarom werden 'pa-tronen van reflectie' beschreven. Dit zijngehelen van op elkaar voortbouwende ge-dachten en uitspraken over ?Š?Šn besprekings-punt, die optreden v????r, tijdens en nanabesprekingen. Voor de 24 bestudeerde nabesprekingenwerden 302 patronen van reflectie onderschei-den. Door herhaalde vergelijking van dezepatronen werden in reflecties vijf dimensiesonderkend. In 'open' patronen van reflectie zagen aspi-ranten de

voorbije les als een stap in 'lerenonderwijzen'. Zij zochten mogelijke verbete-ringen van hun lesgeven. In 'gesloten' reflec-ties vatten aspiranten opeenvolgende lessenop als afzonderlijke taken. Zij beperkten zichtot evaluatie van voorbije lessen. Zes tiendenvan de reflecties waren 'gesloten' en vier tien-den 'open'. De meeste patronen van reflectie gingenover kritieken van begeleiders. Slechts ?Š?Šn zes-de van de reflecties waren zelfevaluaties vanaspiranten of gingen over problemen die zijervaren hadden. In 'analytische' reflecties zocht men oorza-ken van tekorten of beoordeelde men lessen ofkritieken en adviezen daarover met explicietecriteria. Bij 'globale' bedenkingen ontbrakzulke 'rationele' analyse en steunde men meerop 'intu??tie'. Drie vierden van de reflecties wa-ren 'globaal' en ?Š?Šn vierde 'analytisch'. Volgens de mate waarin aspiranten actiefparticipeerden in de beoordeling en verbete-ring van hun lesgeven werden zes soortenreflecties

onderscheiden: autonome reflectie;deductie van evaluaties of adviezen uit uit-spraken van anderen; kritische en/of verdedi-gende bedenkingen over evaluaties of sugges-ties; conformeren aan adviezen (zich voorne-men adviezen na te volgen, hoewel men nietakkoord gaat); 'aanvaarding' (zonder meeraannemen dat opmerkingen terecht zijn); ken-nisneming van opmerkingen. In 54% van depatronen van reflectie stonden beoordelingenvan opmerkingen van begeleiders centraal.Kennisneming en aanvaarding van opmerkin-gen kwamen elk in 15% van de patronen voor.10% van de reflecties waren 'autonoom'. 'De-ductie' en 'conformeren' waren sporadisch. 474 Pedagogische Studi??n â™?



??? In hun evaluaties en in bedenkingen over kri-tieken en adviezen van begeleiders refereerdenaspiranten aan diverse criteria. Deze criteriawaren, in dalende volgorde van frequentie: deeigen perceptie van het voorbije lesverloop ende veronderstelde effectiviteit van wijzigingenin lesgeven (44%); wenselijkheid (22%); hetgezag over lesgeven van begeleiders (17%);haalbaarheid (10%); wenselijkheid ?Šn haal-baarheid (7%). Op basis van de eerste drie dimensies werdende patronen van reflectie ingedeeld in achttypes. Vier daarvan waren open: probleem-analyses, probleemoplossingen, foutenanaly-ses en correctieve reflecties. De eerste tweetypes gingen over problemen, ervaren dooraspiranten, de laatste twee over kritieken vanbegeleiders. In probleem- en foutenanalyseszocht men oplossingen via identificatie vanoorzaken van tekorten. In probleemoplossin-gen en correctieve reflecties trachtte men les-geven te verbeteren

zonder dit te analyseren.Vier soorten reflecties waren gesloten: analyti-sche en globale zelfevaluaties, analyses englobale benaderingen van kritieken. 6.4 Resulterende ontwikkelingen in onderwijsgeciragDoor vergelijking van de opeenvolgende les-sen van elke aspirant werden wijzigingen inonderwijsgedrag onderkend. Deze werden als'ontwikkelingen' beschouwd als voldaan wasaan twee voorwaarden. - Het was aantoonbaar dat de wijzigingvoortvloeide uit ervaringen van de aspirantbij of na de vorige oefenbeurt. - Er waren geen aanduidingen dat de wijzi-ging samenhing met andere factoren, zoalsverschillen in lesonderwerp of begeleiding.Bij het onderzoek van dc eerste voorwaarde werd o.m. nagegaan of verschillen in onder-wijsgedrag volgden uit patronen van reflectie.Indien dat het geval was, werden de ontwikke-lingen beschouwd als effecten van nabespre-kingen. Aan de 24 nagesprekkcn werden in totaal 71ontwikkelingen

in onderwijsgedrag toege-schreven. Deze werden verdeeld in vier types. Reducties van het planningsproces (n = 11)Positieve kritieken van begeleiders bij vroege-re lessen leidden tot vermindering van deduur, dc intensiteit en/of dc diepgang van de planning. Bij 'geleidelijke reducties' (n = 6)werd de planning gradueel minder arbeidsin-tensief. E?Šn mogelijkheid daarbij was dat dekeuze en uitwerking van activiteiten geleide-lijk minder denkwerk vereisten zonder dat ditleidde tot minder gedetailleerde lesplannen.Een andere mogelijkheid was dat men steedsminder tijd besteedde aan het inprenten ofinoefenen van lesplannen. Bij 'onmiddellijke reducties' (n = 5) haddennagesprekken tot gevolg dat de planning vande ene les op de andere minder intensief werd.Aspiranten namen van de vorige les werkvor-men over die door begeleiders positief warenbeoordeeld. Dit betekende een reductie vanhet planningsproces omdat de keuze van

diewerkvormen bij de vorige les heel wat denk-werk had gekost. Met de andere types van ontwikkeling pro-beerden aspiranten vroegere tekorten te ver-helpen. Meestal ging men daartoe uit vanadviezen van begeleiders. Bovendien tradende meeste wijzigingen op in de planning. Ont-wikkelingen in interactief onderwijzen volg-den meestal uit veranderingen in de plan-ning. Toevoegingen van ori??nteringen (n = 46)Aspiranten zochten oplossingen voor vroege-re tekorten met ori??nterende handelingen, dievroeger niet voorkwamen. Gevonden oplos-singen werden toegepast in het lesplan en/ofde interactie met de leeriingen. Oplossingenwerden gezocht met drie soorten ori??nterendehandelingen. Met 'probleem- en foutenanaly-ses' (n=10) ging men tijdens de planningoorzaken van vroegere problemen of kritiekenna, om vervolgens oplossingen te bedenkendie op die oorzaken inspeelden. Soms leiddedat tot wijzigingen in

planningsprocedures. Inandere gevallen bestond de gekozen oplossinguit principes voor de keuze en uitwerking vanactiviteiten. Het tweede soort ori??nteringen waren 'be-oordelingen van adviezen' (n = 6). Aspirantenbeoordeelden tijdens de planning de wense-lijkheid en haalbaarheid van adviezen diebegeleiders gegeven hadden voor oplossingvan tekorten. Goedgekeurde adviezen werdentoegepast in het lesplan. De wenselijkheid vanadviezen werd niet voor onderwijzen in hetalgemeen beoordeeld, maar voor de les diemen aan het voorbereiden was. Oordelen over 475 Pedagogische Studi??n â™?



??? haalbaarheid betroffen de moeilijkheid voorde aspiranten en de leerlingen, evenals prakti-sche beperkingen zoals de beschikbare tijd enruimte. 'Herinnering van adviezen' (n = 30) was hetmeest frequente middel om vroegere tekortente verhelpen. Men herinnerde zich adviezenvan begeleiders, stelde deze als normen voor-op en paste ze toe zonder verdere reflectie. Bijhet inprenten en inoefenen van lesplannen entijdens de les herinnerde men zich vooral ad-viezen over verbaal onderwijsgedrag (o.m.uitspraak en spreektempo). Bij de constructievan lesplannen ori??nteerde men zich het meestaan adviezen over de didactische vormgevingvan lessen. Toevoegingen van controles (n= 10)Aspiranten gingen na of lesplan en lesverloopbeantwoordden aan normen die begeleidersbij vroegere lessen hadden gesteld. Men herin-nerde zich die normen en gebruikte ze zonderverdere reflectie als beoordelingscriteria. Zonodig volgden inspanningen om

beter te vol-doen aan de criteria. Bij de planning gebruiktemen vooral principes voor didactischevormgeving als beoordelingscriteria. Contro-les tijdens de les gingen vooral over het lestem-po, het verbaal onderwijsgedrag en de interac-tie met de leeriingen. Wijzigingen in uitvoerende componenten vanplanning (n = 4) Bij dit laatste soort van ontwikkeling wijzig-den aspiranten lesplannen in vergelijking metvroegere lessen, zonder dat daarbij ori??nterin-gen of controles te pas kwamen. Er werdalthans geen cognitieve â€?representatie vanvroegere kritieken of adviezen gerapporteerd.Bij de keuze van werkvormen ging men impli-ciet uit van principes, die waren vooropgesteldin nagesprekken of paste men adviezen vanbegeleiders zonder meer toe. 7 Bespreking Mede door toepassing van het handelingsmo-del levert deze studie een unieke en waardevol-le bijdrage tot het onderzoek over het lerenonderwijzen tijdens schoolpractica. De beschrijving van

het voorbereidend enhet uitvoerend onderwijsgedrag stemt overeenmet resultaten van cognitieve processtudics bijaspiranten. Door toepassing van het hande-lingsmodel wordt de studie van cognitieveaspecten van onderwijsgedrag evenwel in eennieuw perspectief geplaatst. Diverse aspectenvan planning en van interactief onderwijzen,die meestal onafhankelijk van elkaar wordenbestudeerd, worden met elkaar verbonden in?Š?Šn ge??ntegreerde beschrijving. Het gaat daar-bij vooral om observeerbare gedragingen endiverse aspecten van 'gedragsnabije' cognities:denkinhouden, herkomst van idee??n en soor-ten processen die daaraan worden uitgevoerd.Door deze aspecten met elkaar te verbindenworden diverse strategie??n voor planning envoor ori??ntatie en controle tijdens het lesgevenonderscheiden. Dat begrippenkader maakteen meer verfijnde analyse van onderwijsge-drag mogelijk dan zulke vage concepten als'routine' en 'beslissing'. De

beschrijvingen van reflecties n.a.v. nabe-sprekingen en van resulterende ontwikke-lingen in onderwijsgedrag zijn unieke bijdra-gen tot het onderzoek over begeleiding bijschoolpractica. Ander onderzoek gaat vooralover verbale reacties van aspiranten tijdensnabesprekingen en over effecten daarvan opobserveerbaar lesgeefgedrag. Het eigene vandeze studie is dat concrete processen wordenbeschreven, waardoor aspiranten leren vanbegeleiding. In de beschrijving van reflectiesworden niet alleen het denken en het sprekenvan aspiranten over voorbije lessen ge??nte-greerd, maar ook hun reacties tijdens nabe-sprekingen cn daarna. Bovendien worden deeffecten van reflecties niet beperkt tot het ob-serveerbaar lesgeefgedrag, maar worden wijzi-gingen in de lesplanning, in de cognities tijdenshet lesgeven en in het concrete lesgeefgedragbestudeerd als ?Š?Šn organisch samenhangendgeheel. Uit het voorgaande kan worden afgeleid datde

handelingsinterpretatie zijn taak als heuris-tisch model voor integratie behoorlijk heeftvervuld. Zowel bij de methodologischevormgeving van het onderzoek als bij dc inter-pretatie van gegevens bood de handclingsop-vatting belangrijke steunpunten voor verbin-ding van diverse aspecten van onderwijsge-drag cn reflecties. Toch vertoont deze bijdragetot intcgratieve theorievorming diverse beper-kingen. E?Šn beperking is dat de beschrijvingen van(leren) onderwijzen enkel over 'gedragsnabije' 476 Pedagogische Studi??n â™?



??? cognities gaan. Uit onderzoek over school-practica, evenals uit cognitieve procesonder-zoek bij aspiranten kan men besluiten datontwikkelingen in 'gedragsverre' cognitiesminstens even belangrijk zijn. Vooral het ver-werven van praktische kennis over onderwij-zen, leren en leerlingen komt naar voren alseen centraal aspect van het leren onderwijzen.De betekenis van de onderscheiden soortenreflecties en types van ontwikkeling voor hetverwerven van zulke praktische kennis is bij-gevolg een prioritair onderwerp voor vervolg-onderzoek. Een andere beperking is dat alleen korte-termijn-ontwikkelingen in onderwijsgedragaan bod komen. De uiteindelijke betekenisvan de soorten van reflectie en types van ont-wikkeling voor het leren onderwijzen kan pasna langere tijd worden ingeschat. Deze twee beperkingen houden eerder ver-band met keuzes bij de vormgeving van dezestudie dan met de handelingsinterpretatie. Andere

beperkingen van deze studie vloeienwel voort uit de toegepaste handelingsinter-pretatie. Door onderwijsgedrag te analyserenin hi??rarchisch geordende, intentionele ge-dragsgchelcn worden rationele en zclfgcstuur-de aspecten wellicht te sterk beklemtoond.Dat wordt nog versterkt door het gegeven datnict-rationcle en veldgcstuurde aspecten vanonderwijsgedrag onderzoekstechnisch moei-lijk toegankelijk zijn. De analyse in hi??rarchisch geordende ge-dragsgehelen laat weinig ruimte voor aspectenvan onderwijsgedrag en reflecties die ontstaanin reactie op gedragingen van andere perso-nen, i.e. leerlingen cn begeleiders. Daardoor isde handelingsopvatting beter toepasbaar opplanningsgcdrag dan op interactief onderwij-zen en reflecties van aspiranten. Planning isimmers een individuele activiteit, die vooralmentaal verloopt en waarbij relatief weinig so-ciale interacties plaatsvinden. De intentioneleopeenvolging van

planningshandelingcn wor-den zelden be??nvloed door de inbreng vananderen. Uitvoerend onderwijsgedrag cn re-flecties daarentegen komen frequent tot standin reactie op gedragingen van anderen. Hoe-wel kan worden verondersteld dat ook die'reacties' door intenties van aspiranten wor-den gestuurd, vormen zij geen hi??rarchischopgebouwd geheel dat sequentieel wordtdoorlopen. Met de klemtoon op de intentionele op-bouw van onderwijsgedrag hangt tevenssamen dat weinig aandacht wordt besteed aande rol van contextuele factoren in onderwijs-gedrag en aan de sociale context waarin hetleren onderwijzen bij oefenlessen plaatsvindt. De plaatsing van gevoelens in de beschrij-vingen van onderwijsgedrag en reflectiesleverde problemen op. In voorbereidend enuitvoerend onderwijsgedrag werd aan ge-voelens meestal een controlerende functie toe-gekend. Bij reflecties werden gevoelens als'globale evaluaties' beschouwd.

Volgens deklinische indruk van de onderzoeker leek diteen bevredigende oplossing voor gevoelens diewerden gerapporteerd als zelfstandige optre-dende processen, maar niet voor belevings-kwaliteiten die aan handelingen 'kleven'. Bovendien is het risico niet denkbeeldig datmen de segmentering van onderwijsgedrag inmeer en minder complexe gedragsgehelen tever doorvoert, zodat het zicht op relevantekenmerken verloren gaat. Zo kan men ookvoeling verliezen met de zinvolle gehelen dieaspiranten zelf in hun onderwijsgedrag perci-pi??ren. Een verdere bedenking is dat het onder-scheid tussen diverse aspecten van onderwijs-gedrag op theoretisch vlak wordt opgehevendoor het handelingsbegrip. Problemen van re-laties tussen observeerbare gedragingen encognities, tussen diverse soorten gedragsna-bije cognities en tussen gedragsnabije engedragsverre cognities dienen zich evenwelopnieuw aan op methodologisch vlak.

Dezeproblemen worden dus slechts schijnbaar op-gelost, i.e. verschoven van een theoretischnaar een onderzoekstechnisch probleem. Ten slotte wordt gewezen op het bestaanvan andere, op handclingstheoretische begrip-pen gebaseerde opvattingen van onderwijsge-drag (o.m. Beijaard, 1986; Koch-Pricwe,1986). Die opvattingen worden, net als die indeze studie, voorgesteld als integratief. Tussende diverse handclingstheoretische opvattingenbestaan evenwel aanzienlijke verschillen. Devraag rijst of die diversiteit verzoenbaar is metde bewering dal de handclingstheoretische uit-gangspunten intcgratieve waarde hebben. 477 Pedagogische Studi??n â™?
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??? Summary Broeckmans, J. 'The usefulness of an action-oriented interpretation for studying the process of learning toteach during student teaching.' Pedagogische Studi??n, 1989, 66, 467-479. Past research on student teaching has paid Uttle attention to student teachers' cognitive processes involved inlearning to teach. Recently, teacher thinking research has given an impetus to studies on these processes. Inthis study, however, it is assumed that research on student teaching would be furthered most by a conceptionof teaching and of learning to teach which integrales different approaches. The action-oriented interpretation of teaching behavior offers a heuristic model of such an integration. Thismodel was applied to data on practice lessons of 18 student teachers to describe their lesson planning, theirinteractive teaching behavior, their reflections on account of supervision conferences and resulting changes intheir teaching.

These results are used to discuss the merits and shortcomings of the action-oriented model forresearch on the process of learning to teach. Pedagogische Studi??n 479



??? Kwaliteitsbewaking, evaluatie en selectie in de opleiding vanonderwijsgevenden F.K. KIEVIET Vakgroep onderwijsstudies. RijksuniversiteitLeiden Samenvatting Bewaking van de kwaliteit van de opleiding vanonderwijsgevenden is een centraal thema vanhet onderwijsbeleid op diverse niveaus. Een be-langrijk element van kwaliteitsbewaking wordtgevormd door de interne evaluatie van het oplei-dingsprogramma. Formatieve interne evaluatieheeft ook vooral een functie voor kwaliteitsbe-vordering. Bij evaluatie van de opleiding iseveneens de beoordeling van de student aan deorde, een aantal aspecten daarvan wordt be-sproken. Ten slotte wordt ingegaan op de vraagin hoeverre selectie voor de opleiding zinvol enmogelijk is. 1 Inleiding De kwaliteit van het onderwijs is ?Š?Šn van demeest besproken thema's in beschouwingenover het onderwijs in de tachtiger jaren. Datgeldt niet alleen voor Nederland, maar dat iseveneens internationaal

het.geval. Het ook inNederland bekende rapport A nation at risk(National Commission on Excellence in Edu-cation, 1983) heeft in de Verenigde Staten veelstof doen opwaaien en is gevolgd door eenonoverzienbare reeks van andere rapporten ennota's. In dergelijke rapporten over de kwaliteitvan het onderwijs wordt veelvuldig aandachtgeschonken aan de kwaliteit van de opleidingvan onderwijsgevenden. De achterliggendegedachte is dat leraren een cruciale rol spelenin het handhaven c.q. het verbeteren van dekwaliteit van het onderwijs met het oog op hetbereiken van 'excellence in academie work',dat het derhalve van het allergrootste belang iste zorgen voor competente, effectieve onder-wijsgevenden, en dat het in verband daarmeenoodzakelijk is om hun opleiding te optimali-seren. Deze gedachtengang is in tegenstellingtot de opvatting die in de zeventigerjaren, metname in de Verenigde Staten, gehuldigd werd,namelijk dat men er verstandig

aan deed deonberekenbare invloed van de leerkracht te-rug te dringen b.v. met behulp van 'teacher-proof onderwijsleerpakketten (Porter, 1988).Ondanks de opmars van onderwijstechnologi-sche middelen in het onderwijs wordt steedsduidelijker ingezien welke centrale en onver-vangbare rol de onderwijsgevende in hetonderwijs heeft, en - met alle verschuivingendie zich daarin zeker voordoen - blijft hebben(zie b.v. ABOP, 1989). Ook de aandacht voor de belangrijke posi-tie die de opleiding van onderwijsgevenden inhet kader van de kwaliteitsbewaking van onsonderwijs inneemt, lijkt thans groter dan inhet verleden het geval was, zij het dat dezebelangstelling in eerste instantie negatief be-paald is: er is onrust over de kwaliteit van dezeopleiding. In het recente rapport "Rijkdomvan het onvoltooide, uitdagingen voor het Ne-derlandse onderwijs" (Van Lieshout e.a.,1989), dat geschreven is t.b.v. de beoordelingvan het Nederlandse onderwijs door

deOESO, wordt gesteld dat de kwaliteit van deopleidingen met name voor het basisonderwijsin discussie is (p. 166). Ten aanzien van dePABO heeft de minister van onderwijs in 1988advies gevraagd aan de ARBO (Adviesraadvoor het basisonderwijs, speciaal onderwijs envoortgezet speciaal onderwijs). In deze advies-aanvraag maakt de, minister gewag van zijnbezorgdheid over de ontwikkeling van hetPABO-onderwijs en zijn wens van 'een kwali-tatief hoogwaardige opleiding'. De ARBOreageerde met een advies onder de titel Pro-gressie in Professie (ARBO, 1988), waarbij deminister een conceptbeleidsnotitie schreef(Minister van Onderwijs, 1989). Ook de HBO-raad bracht een Actieplan lerarenopleidingenbasisonderwijs uit (HBO-raad, 1989). In deze bijdrage worden nu allereerst enige 480 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1989 (66) 390-402



??? opmerkingen gemaakt over kwaliteitsbewa-king. In dat kader zal ingegaan worden op deevaluatie van opleidingen als een belangrijkelement van kwaliteitsbewaking en -bevorde-ring. Daarbij komt ook het vraagstuk van debeoordeling van de student aan de orde. Het(kwaliteits)produkt dat een opleiding aflevertis mede afhankelijk van de kwaliteit van deinstroom. Daarom zal in het tweede deel inge-gaan worden op het onderwerp selectie en devraag in hoeverre deze zinvol en mogelijk is. 2 Evaluatie in de opleiding vanonderwijsge venden Wie de literatuur waarin over de kwaliteit vanhet onderwijs wordt gesproken, bestudeert,komt al snel tot de ontdekking dat het begripkwaliteit zeer diffuus is. Door de overheidwordt de kwaliteit van het onderwijs omschre-ven als de mate waarin het onderwijs er inslaagt de drie hoofdfuncties van het onderwijste verwezenlijken, namelijk de toerusting totmaatschappelijk verantwoord functioneren,de

toerusting ten behoeve van de beroepsprak-tijk en bijdragen aan de persoonsvorming(Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen,1981, 1985). Dit is ccn globale omschrijving,die nadere invulling verkrijgt vanuit verschil-lende optieken, op verschillende niveaus enmet verschillende normen en maatstaven(ARVO-1, 1985). Een bruikbaar overzicht vankwaliteitsaspecten ontstaat, wanneer menvoor ieder van de drie niveaus die men aan hetonderwijssysteem pleegt te onderscheiden, teweten micro-, meso- en macroniveau, voor dekwaliteit relevante input-, proces- en output-variabelen aangeeft (men zie Mommers, 1983,p. 28; ARVO-I, 1985, p. 20). Om de kwaliteit tc verzekeren staan velemiddelen ter beschikking in de vorm van voor-schriften, regels, afspraken, procedures, plan-nen, methoden, werkwijzen, enz. Om dekwaliteit tc kunnen bewaken is het nodig omte evalueren in hoeverre deze middelen ade-quaat worden toegepast

(procesevaluatie) enwat de resultaten ervan zijn (produktevalua-tie). In deze twee vormen van evaluatie wor-den gegevens verzameld om met behulpdaarvan tc kunnen beoordelen in hoeverre demiddelen doelmatig worden toegepast en tothet gewenste effect leiden. Een dergelijke be-oordeling kan summatief dan wel formatiefvan aard zijn. De eerstgenoemde is gericht opde vraag wat de resultaten zijn in het alge-meen, de bedoeling van formatieve evaluatie isom op basis daarvan verbeteringen te kunnenaanbrengen. Vanuit de overheid gezien bestaat op hetpunt van de kwaliteitsbewaking van de oplei-ding van onderwijsgevenden een spannings-verhouding tussen de autonomie van deinstellingen en de eigen verantwoordelijkheiddie de minister van onderwijs als vakministerheeft voor deze opleiding. De uitgangspuntendie de minister hierbij hanteert zijn (Ministervan Onderwijs, 1989, p. 22): a. Het accent verschuift van

kwaliteitsvoor-schriften vooraf naar kwaliteitsbewakingachteraf. b. De instellingen zelf zijn voor de kwaliteits-bewaking in eerste instantie verantwoorde-lijk. c. De overheid vervult (via de inspectie) eenmeta-rol en komt slechts in actie wanneer erduidelijke signalen zijn dat de instellingenin gebreke blijven. d. Als vakminister stelt de minister van onder-wijs vooraf beroepsvereisten. e. Als vakminister behoudt de minister vanonderwijs bovendien zich het recht voor, opeigen initiatief (inspectic)onderzoek te latenplaatsvinden. Instellingen voor HBO en WO dienen over-eenkomstig de afspraken met de minister zelfeen systeem voor kwaliteitsbeheersing op tczetten. Naast externe evaluatie (b.v. door eenvisitatiecommissie) gaat het daarbij vooral ominterne evaluatie. Het ontwikkelen en uitvoe-ren van een goede opzet van interne evaluatieis een belangrijke opgave voor de opleidingvan onderwijsgevenden in de komende jaren.Daarbij is de

gedachte dat kwaliteitsbewaking(ook) een functie moet hebben voor kwali-teitsbevordering. Dit betekent ccn accent opinterne evaluatie in formatieve zin. De aandacht voor interne evaluatie in deopleiding van onderwijsgevenden is geen ty-pisch Nederlands verschijnsel. In de Verenig-de Staten wordt deze gestimuleerd doordat dcstandaards voor dc goedkeuring van oplei-dingsprogramma's in alle staten strenger zijngeworden (Gephart & Ayers, 1988). Dat geldtook voor de goedkeuring door de NationalCouncil for the Accreditation of Teacher Edu-cation (NCATE). Deze gereviseerde stan-daards leggen nog meer nadruk dan voorheen 481 Pedagogische Studi??n â™?



??? op verantwoording (accountability) en denoodzaak van summatieve en formatieve eva-luatie. Tot ongeveer 1980 was de evaluatie inhoofdzaak gericht op de beoordeling van detoekomstige onderwijsgevenden als zodanigen slechts in geringe mate op de evaluatie vanhet opleidingsprogramma zelf. Vanaf onge-veer 1980 gaat de aandacht in toenemendemate uit naar programma-evaluatie. In dit op-zicht loopt de ontwikkeling parallel met die inNederland. Het gevolg van de boven aangegeven ont-wikkeling is dat zeer veel literatuur beschik-baar is over teacher testing, teacher evalua-tion, teacher assessment, maar slechtsbetrekkelijk weinig over de evaluatie van pro-gramma's van een opleiding van onderwijsge-venden (Galluzo, 1986). In de algemeneevaluatieliteratuur wordt een groot aantalevaluatiemodellen geboden (zie b.v. Worthen& Sanders, 1987), maar wat vooralsnog gro-tendeels ontbreekt zijn meer specifieke model-len of uitwerkingen

gericht op de evaluatie vanprogramma's van een opleiding van onder-wijsgevenden. "Models, plans, and systemsfor analyzing the programs should be availab-le. However, a defmite need for these featuresstill exists" (Ayers, 1988, p. 87). In de discussie die in de literatuur over deinterne evaluatie van een opleidingsprogram-ma gevoerd wordt, valt het accent op deformatieve betekenis daarvan. Zo omschrijftStufflebeam (1982) in dit verband evaluatie alshet proces van het identificeren, verkrijgen entoepassen van informatie van descriptieve enbeoordelende aard met betrekking tot dewaarde en verdienste van bepaalde program-madoelen, vormgeving, implementatie en im-pact, teneinde verbetering te bevorderen,tegemoet te komen aan de noodzaak tot ver-antwoording en begrip te kweken (p. 138).Stufflebeam gebruikt in de omschrijving metopzet de term 'toepassen' omdat het erom gaatde gegevens te gebruiken 'to guide develop-ment'. In de

omschrijving wordt voorts onder-scheid gemaakt tussen waarde en verdienste.Dit onderscheid acht Stufflebeam in het bij-zonder van belang voor de opleiding vanonderwijsgevenden. Waarde heeft betrekkingop de behoefte in de samenleving aan de func-ties waarin de opleiding voorziet, verdienstebetreft de kwaliteit die de opleiding levert. Desamenleving heeft op een bepaald momentmisschien geen behoefte aan leraren voor vak A, maar een bepaalde opleiding kan er wel inslagen om competente leraren voor dat vak afte leveren, in dat opzicht is er sprake van ver-dienste. Een ander belangrijk element waarop deomschrijving van Stufflebeam de aandachtvestigt is het belang van keuzen. Het is nood-zakelijk een plan voor evaluatie te maken opbasis van doordachte keuzen. Dat geldt zowelvoor hetgeen object van evaluatie zal zijn alsvoor de informatie die men tracht te verkrij-gen. Een van de problemen van formatieveevaluatie is dat het aantal

aspecten waaropdeze zich in principe kan richten bijzondergroot is. Smith (1982) heeft een systematischoverzicht gepresenteerd van mogelijkheden,uitgaande van de centrale vragen: - Welk doel wordt met de evaluatie beoogd?Om welke vragen gaat het? Aan welke eisenmoet de evaluatie voldoen? - Wat wordt ge??valueerd? (op welke compo-nenten van het opleidingsprogramma richtzich de evaluatie?) - Welke informatie is gewenst en met behulpvan welke methoden en daarbij behorendecriteria wordt die verkregen? Het is van veel belang om bij het ontwikkelenvan een evaluatieplan bovenstaande vragengoed te overwegen. Raths (1988) wijst eropdat met de opbrengst van de formatieve eva-luatie vaak niets gedaan wordt. Hij wijt dit aanhet feit dat in sommige gevallen de specifiekefocus van de formatieve evaluatie ontbreekt.De formatieve evaluatie wordt dan al spoedigeen vrijblijvende aangelegenheid. Om het door Raths gesignaleerde

probleemte ondervangen is het ook van belang dat deevaluatie gezien wordt als deel van het totaleprogramma en niet als een ge??soleerd project.Dit punt behoort tot een reeks van tien ken-merken die Ayers (1988) essentieel acht voorieder programma voor de evaluatie van eenopleiding van onderwijsgevenden. 2.1 De beoordeling van de studentIn het totaal van de variabelen die in program-ma-evaluatie aan de orde zijn, neemt uiteraardde student een bijzondere plaats in. Uiteinde-lijk gaat het erom dat het programma destudent de mogelijkheden biedt om zich tebekwamen voor het leraarschap. Het is danook voor de hand liggend om de kwaliteit vaneen opleiding (mede) te bepalen aan de handvan de kwaliteit van de uitstromende onder- 482 Pedagogische Studi??n â™?



??? wijsgevenden. Daarbij doet zich het probleemvoor wat als maatstaf moet dienen om dezekwaliteit te bepalen. De volgende theoretischemogelijkheden zijn daarbij te onderscheiden(Medley, 1984). a. De bekwaamheid of competentie om te on-derwijzen, het repertoire van kennis, vaar-digheden en professionele waarden waar-over de onderwijsgevende beschikt. b. Het gedrag dat de onderwijsgevende te ziengeeft in de werksituatie. c. De leerervaringen of het leergedrag van deleerlingen aan wie de leraar onderwijst. d. De leervorderingen van de leerlingen aanwie de leraar onderwijst. Het gaat hier dusom de effectiviteit van de onderwijsgeven-de. In de loop der jaren is discussie gevoerd overde vraag op welk van de niveaus a t/m d aanhet eind van de opleiding getoetst zou moeienworden. Deze discussie werd mede gevoedvanuit het onderzoek naar teacher effective-ness. Via proces-produkt studies kwam mentot beschrijving

van effectief onderwijsgedrag.Beheersing van de bekwaamheden die aan diteffectief gebleken onderwijsgedrag ten grond-slag liggen, vormde de belangrijkste doelstel-lingvan dezgn. competency-based opleidings-programma's (Out, 1986). Daarbij gingensommigen zo ver dat zij de leervorderingen ofleerwinst van leerlingen als criterium wenstente hanteren voor het bereikt hebben van deopleidingsdoelen. Daartegenover werd ge-steld dat deze opvatting onjuist is omdat ergeen lineair verband gelegd mag worden tus-sen het gedrag van de (aanstaande) onderwijs-gevende en de leervorderingen van de leerlin-gen. Daarvoor zijn er teveel andere variabelenin het spel die op het leergedrag van leerlingenen hun leerprestaties en -vorderingen invloeduitoefenen. Gewezen wordt op de grote varia-biliteit van leerlingen en in het algemeen deverscheidenheid van contextuele gegevens(vergelijk in dit verband de aandacht voor decomplexe

(klas)omgeving in het onderzoeknaar de effectiviteit van het onderwijzen; Lo-wyck, 1983). Bovendien bestaan problemenvan methodisch-technische aard bij het wer-ken met leervorderingentests en het begripleerwinst. De conclusie is dat metingen vanleerkrachteffectiviteit gebaseerd op testscoresvan leerlingen niet betrouwbaar en valide ge-noeg zijn om iets te zeggen over hoe competenteen onderwijsgevende is (Medley, Coker & Soar, 1984). Effectiviteit en competentie zijntwee verschillende zaken, die goed onderschei-den moeten worden. Wanneer het ons te doen is om de evaluatievan de competentie van de aanstaande onder-wijsgevende - en dat is het waarom het gaat ineen initi??le opleiding -, dan is het noodzake-lijk om deze langs directe weg vast te stellenzoals in a. bedoeld is. Aan het indirect afleidenzoals dat geldt voor de niveaus b. t/m d. zijnteveel haken en ogen verbonden (Medley,1984). Medley, die voorstander is

van een'outcomes-based teacher preparation pro-gram', onderscheidt vijf typen van competen-ties die in de opleiding beoordeeld zoudenmoeten worden, en geeft voor ieder daarvanmogelijke methoden voor evaluatie aan. Waarmogelijk wordt gebruik gemaakt van (compu-ter-)simulatie en audiovisuele hulpmiddelen.Een interessante aanpak die hij beschrijft(Medley, 1988), is het gebruik van 'assessmentexercises', dat zijn onderwijsprobleemsituatiesdie de studenten krijgen voorgelegd in devorm van videotapes van klassesituaties enkorte verbale beschrijvingen. Deze oefeningenbestaan uit een serie van typische onderwijs-problemen die opgezet zijn om een normaleschooldag te simuleren. Daarbij gaat het omtoetsing niet van de kennis uit afzonderlijkedisciplines, maar van de bekwaamheid om tegaan met onderwijsproblemen (vergelijk 'pro-bleemgericht opleiden'. Out, 1986). De oefe-ningen worden geclassificeerd overeenkom-stig

een matrix met enerzijds als ingang deonderscheiden catcgoricen van onderwijspro-blemen (pre-active, inter-active, post-active enextra-active) en anderzijds als ingang typenvan competentie: professionele kennis en oor-deel, waarnemingsvaardigheden, professione-le waardenbepaling, en uitvoeringsvaardighe-den. De student krijgt deze oefeningen in deloop van de opleiding aangeboden tot hij debetrokken competentie voldoende beheerst.In deze aanpak is een zekere overeenkomstaan te wijzen met de aanpak van Verloop(1989), die de kennis van de student vanbepaalde onderwijskundige theorie??n doormiddel van aanbieding van klassesituaties opvideoband wil toetsen. Het evalueren van be-paalde uitvoeringsvaardigheden met betrek-king tot interactieve onderwijsproblemen zaloverigens in een klassesituatie moeten plaats-vinden, maar dan wel met gebruikmaking vangoede observatie-instrumenten, die voor een 483
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??? adequate beoordeling het meest aangewezengeacht worden (Medley, Coker & Soar,1984). Naar onze mening ontbreekt het in ons landaan materiaal waarmee de beheersing van ge-wenste bekwaamheden verantwoord vastge-steld kan worden. Indien opleidingsinstitutenerin zouden slagen om een gezamenlijk stand-punt in te nemen ten aanzien van communaleeindtermen voor de opleiding (ARBO, 1989),zou het wenselijk zijn dat tevens afsprakengemaakt worden over de wijze van toetsing.Het lijkt ons van veel belang dat dan vervol-gens activiteiten ontplooid zouden worden ommateriaal te ontwikkelen, teneinde institutenin staat te stellen deze evaluatie op een ade-quate wijze uit te voeren. De zorg over de competentie van aanstaan-de onderwijsgevenden heeft in Amerika ertoegeleid dat de staten zich steeds meer met detoegang tot het leraarschap zijn gaan be-moeien. De diplomering is in handen van destaat. Deze diplomering vond in

het verledenplaats op basis van de beoordeling van eendossier van de student van de betrokken uni-versiteit dan wel op grond van een door destaat goedgekeurd opleidingsprogramma(Zimpher, 1987). In toenemende mate echtergaan de staten ertoe over om zelf paper-and-pencil tests te doen afnemen. In 1988 gold datreeds voor driekwart van alle staten (Eissen-berg & Rudner, 1988). Deze tests betreffenprofessionele en inhoudelijke theoretischekennis alsmede basisvaardigheden op het ge-bied van rekenen, lezen en stellen. Uit onder-zoek blijkt dat deze tests in het algemeengenomen weinig voorspellende waarde heb-ben voor effectief leraarschap (Schalock,1979; Medley, Coker & Soar, 1984; Guyton &Farokhi, 1987). Daarmee schieten ze hundoel, nl. functioneren als 'gate-keeper', dus hetafhouden van niet succesvolle leerkrachtenvan het leraarsambt, voorbij. Met het voorgaande wil uiteraard niet ge-zegd zijn dat de betrokken kennis en

vaardig-heden er niet toe zouden doen. Waarovertwijfels bestaan is de predictieve waarde vandit soort tests voor effectief leraarschap. Ge-geven dat predictieve validiteit ontbreekt enook niet haalbaar lijkt (Chernoff, Nassif &Gorth, 1987) richt de discussie zich op deinhoudsvaliditeit van dergelijke*tests. Hieringaat het om de relatie tussen wat de testsmeten en bepaalde kennis en vaardigheden dienoodzakelijk worden geacht voor het werkvan de leraar. Het probleem verschuift dusnaar de vraag welke kennis inhoudelijk vahdeis. Daarbij is in de V.S. een belangrijk punt hetgegeven dat aanstaande onderwijsgevendenuit minderheidsgroepen op genoemde tests ge-middeld veelal lager scoren. Dit heeft geleidtot uitgebreide discussie over ethische en juri-dische kwesties, als ook vragen van psycho-metrische aard (Rebell, 1987; Smith, 1987). Indien men de 'gate-keeper' functie belangrijkvindt ligt uiteraard de vraag voor de hand ofhet zinvol en mogelijk

is om reeds bij de toe-gang tot de opleiding selectie toe te passen.Deze vraag komt aan de orde in het volgendegedeelte. 3 Selectie voor een opleiding vanonderwijsgevenden De discussie over de wenselijkheid van selectievan onderwijsgevenden is ook in Nederiandactueel geworden. Onvrede bestaat over dekwaliteit van de studenten van de PABO,gevoed door de uitkomsten van onderzoeknaar hun reken- en taalprestaties (Ministerievan Onderwijs en Wetenschappen, 1987, 1988). Het eerstgenoemde onderzoek heeft deminister van onderwijs ertoe gebracht om wis-kunde verplicht te stellen in het havo-pakketvan PABO-studenten. Ook bij de universitairelerarenopleiding is het punt van de toelatingaan de orde: volgens de CULO (CommissieUniversitaire Lerarenopleiding, 1985; zie ookJochems, 1986) zou de kandidaat die voor detweede fase lerarenopleiding opteert, geselec-teerd moeten worden aan de hand van eenprofiel. Dit profiel bevat

informatie over vaar-digheid in het opzetten, uitvoeren, analyserenen bijstellen van onderwijs(-achtige) activitei-ten zoals die gebleken is tijdens de twee maan-den durende eerste fase van de lerarenoplei-ding. In het recente ABOP-rapport (ABOP, 1989) wordt aanbevolen de propedeuse van delerarenopleidingen zo in te richten "dat daarreeds blijkt welke studenten niet voor het uit-oefenen van het vak geschikt zijn" (p. 68). De klachten over de kwaliteit van de in-stroom in lerarenopleidingen treft men ookaan in buitenlandse literatuur. Lanier en Little(1986) vatten hun kritiek samen met de woor-den "too many low" (p. 540). Eltis (1987) 484 Pedagogische Studi??n â™?



??? spreekt van een "decline in academie quality"(p. 646) in een aantal landen. De gesignaleerde teruggang schrijft meno.a. toe aan de negatieve beeldvorming aan-gaande het beroep van onderwijsgevende diein de loop van de tijd heeft plaatsgevonden.Het aanzien van het beroep is algemeen ge-sproken niet hoog (Hoyle, 1987; Sixma &Ultee, 1983; Van Lieshout e.a., 1989). Daar-voor kunnen ook diverse mogelijke oorzakenaangegeven worden (Kieviet, 1987a). Hoeweldit uiteraard conflicteert met bepaalde opvat-tingen over vrouwenemancipatie wordt in deliteratuur vermeld dat vervrouwelijking eennegatief effect zou hebben op het aanzien vanhet beroep (Biddle, 1987). Een belangrijk ele-ment in de status die een beroep maatschappe-lijk heeft is voorts de graad van professionali-sering die het bereikt heeft. Zonder dit verderuit te werken kan ten aanzien van de opleidingvan onderwijsgevenden gesteld worden datdaarop nogal

wat valt af te dingen (b.v. Coo-nen, 1987). Ook de berichten over de problemen waar-voor leerkrachten in het onderwijs zich gesteldzien (taakbelasting; IVA, 1987), de gegevensover onderwijsgevenden die voortijdig ge??nva-lideerd geraken (Kieviet, 1987b), het bezuini-gingsbeleid dat ten aanzien van het onderwijsgevoerd is, de matige financi??le beloning invergelijking met andere beroepen en de gerin-ge promotie- en doorstroommogelijkheden,zullen een negatief effect hebben op het imagovan het leraarschap. Waarschijnlijk mede als gevolg van de lage-re waardering voor het leraarsberoep is ermomenteel in mindere mate sprake van dathet aanbod van studenten te groot is in ver-houding tot het aantal beschikbare oplei-dingsplaatsen. Zo men al zou willen selecte-ren, bij de aanvang of in de propedeuse, dankomt dit voornemen onder druk te staan wan-neer dit gevolgen heeft voor de personeelsfor-matie van het instituut. Dit

geldt eveneenswanneer er een tekort aan leerkrachten dreigt,zoals ook in de V.S. is geconstateerd (Pugach,1984). De selectie voor het leraarschap kan opdiverse momenten plaatsvinden: voorafgaan-de aan de opleiding, tijdens de opleiding en bijde afsluiting daarvan. Het is niet vreemd datselectie voorafgaande aan de opleiding (in hetbijzonder in de Verenigde Staten) veel aan-dacht heeft gekregen. Immers uitsluiting vande opleiding van minder capabele personenvoorkomt onnodige investeringen, terwijl hetna toelating ook steeds moeilijker wordt omalsnog een negatieve uitspraak te doen. Wanneer men nagaat welke middelen (metname in de V.S.) voor selectie voor een lera-renopleiding gebruikt worden, blijken dezedivers van karakter te zijn: zelf-rapportagevragenlijsten; biografische formulieren; ken-nistests; schoolcijfers; gestructureerde inter-views; metingen van waarden, geschiktheid,persoonlijkheidskenmerken; referenties

(Eltis,1987). Algemene theoretische kennis is daarbijhet belangrijkste criterium, waarbij meestalhet cijfergemiddelde wordt gebruikt. Uit di-verse survey-onderzoeken blijkt echter (Pu-gach, 1984) dat de gebruikte criteria eenbeperkt gezichtspunt vertegenwoordigen endat de selectiepraktijk in de meeste institutenvoor het merendeel niet functioneel is om on-der gegadigden te discrimineren. E?Šn van deproblemen is dat dc relatie tussen de selectie-criteria en de opleidingsdoelen onduidelijk is.In de V.S. wordt druk van buitenaf op deopleidingsinstituten uitgeoefend om de selec-tiecriteria aan te scherpen, waarbij het ener-zijds gaat om basisvaardigheden (rekenen,stellen, lezen) en anderzijds om theoretischekennis op bepaalde gebieden. Algemeen gesproken is selectie een vormvan evaluatie van iemands capaciteiten en mo-gelijkheden om succesvol te zijn in de toekom-stige uitvoering van bepaalde taken. In hetgeval van selectie van

onderwijsgevenden rij-zen er problemen om een aantal redenen(Schalock, 1988): 1. Er bestaat onduidelijkheid over de prcciesetaken van een onderwijsgevende. 2. De ontwikkeling van een student tot eenbekwaam leerkracht is een langdurig encomplex proces. 3. De doelstellingen waarop de opleiding zichricht zijn doorgaans niet helder geformu-leerd. 4. Er is onzekerheid over wat effectief onder-wijzen onder verschillende omstandighedenbetekent (wat Schalock "the problem ofcontext" noemt, p. 3). Selectiemethoden worden in de eerste plaatstoegepast in de verwachting dat op deze wijzegaranties worden geschapen dat na het door-lopen van de opleiding bekwame leerkrachtenzullen resulteren. Het gaat hier om de predic-tieve waarde die aan deze methoden toege- 485 Pedagogische Studi??n â™?



??? kend kan worden. Het is derhalve van belangna te gaan in hoeverre er bepaalde predictorenzijn aan te wijzen die samenhang vertonen metsucces in onderwijzen. Schalock (1979, 1988) onderzocht de litera-tuur over leerkracht effectiviteit op de impli-caties voor selectie in brede zin. Geordend ineen aflopende reeks naar de verwachte predic-tieve kracht van variabelen voor leerkrachtef-fectiviteit noemt hij de volgende categorie??nvan variabelen: 1. Proeven van werk (work samples) onder le-vensechte of vereenvoudigde onderwijscon-dities (b.v. micro-onderwijs). 2. De bekwaamheid leerlingen in leeractivitei-ten te betrekken. 3. De bekwaamheid de functies uit te voerendie van leerkrachten verwacht worden (b.v.het geven van terugkoppeling). 4. Vaardigheden in verband met het onderwij-zen (b.v. vragen stellen). 5. Vakinhoudelijke en onderwijskundige ken-nis. 6. Ervaring met kinderen en jongeren. 7. Persoonlijkheidskenmerken. 8. Intelligentie

en theoretische prestaties. 9. Beheersing van basisvaardigheden op hetgebied van rekenen, lezen en stellen. Deze ordening is bepaald door de male waarinde predictor isomorf is aan het te voorspellengedrag. Bij de toelating tot de opleiding zou-den het best de predictoren 6 t/m 9 te metenzijn. De resultaten van het literatuuronderzoekvan Schalock waren teleurstellend. De eerstedrie categorie??n bleken betere predictoren tezijn dan de daarop volgende, maar de predic-tieve verbanden binnen * deze categorie??nwaren steeds klein of inconsistent. Geen ver-band werd gevonden voor ervaring met kinde-ren en jongeren, resp. beheersing van vakin-houdelijke en onderwijskundige kennis (zievoorts par. 2.1). Lage correlaties bestaan voorpersoonlijkheidsvariabelen. De generale gevolgtrekking van Schalock is"that research on teacher effectiveness has litt-le to contribute to decisions about who shouldenter the teaching profession" (Schalock,1979,

pp. 407/408). In het algemeen genomenverandert de research die in de jaren tachtig isuitgevoerd deze conclusie niet. "The sad truthseems to be that while the literature reviewedin the Third Handbook of Research on Tea-ching (Wittrock, 1986) has increased in bothquaUty and volume, we are essentially withoutany reliable predictors of who will or will notbe good teachers" (Schalock, 1988, p. 8). Ove-rigens moet men zich daarbij wel realiseren datde maten voor leerkrachteffectiviteit in de di-verse onderzoeken als zwak gekarakteriseerdmoeten worden. We kunnen constateren dat selectiemidde-len met een voldoende predictieve validiteitover de opleiding heen vooralsnog ontbreken.Het is de vraag of dergelijke predictieve validi-teit ooit mogelijk is. Daartoe zou nodig zijndat eenduidig de kenmerken van effectief le-raarschap zijn vast te stellen, die vervolgensge??soleerd in een test opgenomen zouden moe-ten worden. Zowel de eerste als de

tweedevoorwaarde zijn moeilijk te realiseren. Daar-bij zou bovendien duidelijk moeten zijn datnegatieve indicaties aan de ingang van de op-leiding niet in positieve zin omgebogen zoudenkunnen worden onder invloed van een doel-treffende opleiding en de ontwikkeling van debetrokken kandidaat, zowel in persoonlijk alsin professioneel opzicht. Natuurlijk is het alszodanig altijd mogelijk om een selectiecriteri-um toe te passen bij de entree van de opleidingvan onderwijsgevenden t.a.v. het theoretischkennisniveau, b.v. in de vorm van een mini-maal gemiddelde voor bepaalde eindexamen-vakken. Gezien echter het ontbreken vanpredictieve validiteit daarvan voor de latereberoepsuitoefening is deze eis moeilijk verde-digbaar wanneer deze specifiek zou geldenvoor de opleiding van onderwijsgevenden. Selectie kan ook gericht zijn op de vraag ofmen in staat zal zijn de doelstellingen van hetopleidingsprogramma te halen. Validatiestu-dies waarin

gezocht wordt naar de relatietussen selectievariabelen en programmaresul-talen zijn zeldzaam (Applegate, 1987). Tcweinig vraagt men zich af waarom het bij eenbepaald toelatingseriterium te doen is. De re-latie tussen selectiecriteria en programma-doelstellingen of programmaresultatcn ver-dient verhelderd te worden. Dit is ook nodigom inzicht te verkrijgen in de relatie tussenkenmerken van dc student en de effecten vanhet programma (Applegate, 1987). , Een interessant voorbeeld waarin aanlaatstgenoemde eisen tegemoet wordt geko-men is de benadering van Howey en Strom(1987). Zij zijn van mening dat het allereerstnoodzakelijk is te komen tot een conceptuaii- 486 Pedagogische Studi??n â™?



??? sering van het leraarschap en het onderwijzen.Zij spreken van onderwijzen als professioneleactie en vatten deze vanuit een interactionis-tisch standpunt op als een produkt van a) hetmentale systeem van begrippen, motieven,herinneringen en redeneervaardigheden waar-mee de leerkracht de wereld tegemoet treedt,b) elementen van de feitelijke situatie en c) eeninteractie van deze dispositionele en situatio-nele factoren. De opleiding heeft tot doel destudent de mentale middelen te helpen verwer-ven die nodig zijn om te zijner tijd de profes-sionele taken te kunnen uitvoeren op eenaangepaste, kritische, inventieve, creatieve enzelfvernieuwende wijze. Vanuit deze - hiersummier aangegeven - gedachtengang identi-ficeerden zij (o.a.) relevante studentvariabelenals contingentiefactoren, omgevingsfactorenen criteriumfactoren (resultaten). Selectie zoudan moeten plaatsvinden ten aanzien van diekwaliteiten van de student waarvan

verwachtkan worden dat deze niet of moeilijk be??n-vloedbaar zijn. Voor sommige kwaliteitengeldt dat zij pas over een langere periode dui-delijk worden. Een minimum niveau aan hetbegin kan echter noodzakelijk zijn. Zelf-selec-tie en counseling zijn belangrijk voor de selec-tie die in de loop van de opleiding nogplaatsvindt. Kwaliteiten die al vroeg in hetopleidingsprogramma aandacht krijgen zijno.a.: cognitieve ori??ntatie, creatief probleem-oplossen, interpersoonlijke competentie (meteen accent op het aanpassingsvermogen in in-teractieve situaties), sensitiviteit voor debehoeften van verschillende groepen. Howeyen Strom geven vervolgens aan hoe ieder vandeze kwaliteiten met bepaalde instrumentenonderzocht kan worden. Gegevens over demate waarin studenten over deze kwaliteitenbeschikken kunnen een belangrijke diagnosti-sche functie hebben, zodat in de opleidinggewerkt kan worden aan de verdere ontwikke-ling

ervan. In dit voorbeeld van de uitwerking vanselectie op programmaniveau ligt een aantalpunten besloten die in de literatuur over selec-tie eveneens aandacht krijgen, te weten: - het belang van een goede toeleiding naar dekeuze voor een opleiding van onderwijsge-venden; - de betekenis van zelf-selectie door de stu-dent voorafgaande aan en gedurende deopleiding; - de bijdrage van een adequate begeleiding bijgenoemde zelf-selectie, als ook het voorzienin geschikte toetsingsmogelijkheden op ba-sis waarvan deze zelf-selectie kan plaatsvin-den; - het belang van diagnostiek, met name aanhet begin van de opleiding, teneinde gerichtte kunnen werken aan bepaalde tekortenc.q. ontwikkeling van aanwezige mogelijk-heden. Met deze punten komt de rol van de prope-deuse binnen het vizier, op de functie daarvanvoor selectie gaan wij nu niet in (zie echterPrins, 1989). In het voorafgaande zijn we ingegaan op eenaantal aspecten van

de kwaliteitsbewaking ineen opleiding van onderwijsgevenden. Uiter-aard maakt onze uiteenzetting geen aanspraakop volledigheid. Wanneer we terugzien op hetgeheel van onze beschouwing dringt zich deconclusie op dat op het gebied van de oplei-ding van onderwijsgevenden nog zeer veelonderzoek en ontwikkelingswerk gedaanmoet worden teneinde het opleidingsinstitu-ten mogelijk te maken de zo zeer gewenstekwaliteitsbewaking daadwerkelijk te realise-ren. Literatuur ABOP, De bedrijvige school, een visie op hel onder-wijs van de toekomst. Amsterdam: ABOP, 1989. Applegatc, J.A., Teacher candidate selcction: anovervicw. Journal of Teacher Education, 1987,38,2-6. ARBO (Adviesraad voor het basisonderwijs, spe-ciaal onderwijs en voortgezet speciaal onder-wijs), Progressie in professie. Zeist: ARBO,1988. ARVO-I (Adviesraad voor de eerste fase van hetvoortgezet onderwijs). Kwaliteit van het onder-wijs. Zeist: ARVO-I,

1985. Ayers, J. B., Teacher education follow-up evaluatien: how to do it. In: W. J. Gephart & J. B. Ayers(Eds.), Teacher education cvaluation. Boston etcKluwer Academie Publishers, 1988. Biddle, B.J., Occupational factors. In: M.J. Dunkin (Ed.), The international encyclopedia of teaching and teacher education. Oxford, etcPergamon, 1987. Chernoff, M. L., P. M. Nassif?„ W. P. Gorth (Eds.)The validity issue, what should teacher certificalion te-sts measure? Hillsdale en Londen: Erlb?¤um, 1987. Clearinghouse on Teacher Education, Resource Re- 487 Pedagogische Studi??n â™?



??? view Assessment Issues in Teacher Education1980-1988. Washington: AACTE, 1989. Clearinghouse on Teacher Education, Resource Re-view Teacher Evaluation 1986-1988. Washington;AACTE, 1989. Coonen, H.W.A.M., De opleiding van leraren ba-sisonderwijs. 's-Hertogenbosch: Katholiek Peda-gogisch Centrum, 1987. CULO (Commissie Universitaire Lerarenoplei-ding). Advies over toelating en selectie in verbandmet de tweede-fase lerarenopleiding. Utrecht:CULO, 1985. Eissenberg, T.E. & L.M. Rudner, State testing ofteachers: a summary. Journal of Teacher Educa-tion, 1988, i9, 21-22. Eltis, K.J.,Selection for teaching. In: M.J. Dunkin(Ed.), The international encychpedia of teachingand teacher education. Oxford, etc.: Pergamon,1987. Galluzzo, G. R., Teacher education program eva-luation: organizing or agonizing. In: J. D. Raths& L.G. Katz (Eds.), Advances in teacher educa-tion, volume 2. Norwood: Ablex, 1986. Gephart, W. J. & J.
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??? M. VAN TULDER, S. VEENMAN enE. ROELOFS Facultaire Vakgroep InterdisciplinaireOnderwijskunde Katholieke Universiteit,Nijmegen Samenvatting Tot op heden is in het kader van nascholing demeeste aandacht uitgegaan naar organisatori-sche, rechtspositionele, a?Ÿakenings- en afstem-mingsproblemen. Aan de vormgeving vannascholing is relatief weinig aandacht besteed.Dit artikel beschrijft de gegevens van een onder-zoek naar vormgeving van nascholing. Op basis van inzichten uit de literatuur overeffectieve nascholing en onderwijsvernieuwingis een Delphi-onderzoek uitgevoerd. Aan eenpanel van 36 deskundigen op het gebied vannascholing is gevraagd een oordeel te geven overhet belang van verschillende kenmerken van na-scholing in het licht van de effectiviteit voor deonderwijspraktijk. Dit is uitgemond in een lijstvan 34 uitspraken over vormgevingskenmerkenvan effectieve nascholing. Op basis van de gege-vens die

verzameld zijn door middel van eenenqu??te- en interviewstudie bij deelnemers aannascholing, hun schoolleiders en schoolbegelei-ders en bij docenten van nascholingscursussen,is vastgesteld in welke mate nascholingscursus-sen die gegeven zijn in de jaren 1984-1987,voldoen aan de vormgevingskenmerken van ef-fectieve nascholing. 1 Inleiding Nascholing is een belangrijk middel om dekwaliteit van het onderwijs in stand te houdenen te verbeteren. De kwaliteit van het onder-wijs wordt namelijk in hoge mate bepaalddoor de bekwaamheden van de leraren. Deiniti??le opleiding kan slechts voorzien in eenalgemene aanvangsbekwaamheidf verbredingen verdieping blijven nodig op grond van erva-ringen in de praktijk. Daarnaast vragen nieu-we ontwikkelingen in de maatschappelijke enonderwijskundige werkelijkheid om eenvoortdurende actualisering en vernieuwingvan kennis en vaardigheden. Met de Wet ophet Hoger Beroepsonderwijs

(WHBO) heeftde institutionalisering van de nascholing zijnbeslag gekregen: de ontwikkeling en uitvoe-ring van nascholing is opgedragen aan instel-lingen die met de opleiding van leraren zijnbelast. Volgens de WHBO kan nascholingworden gegeven ter uitvoering van het door deoverheid vastgesteld landelijk innovatiebeleiden ter uitvoering van verzoeken van een ofmeer scholen of onderwijsinstellingen. Zoheeft de overheid de invoering van de nieuwebasisschool mede vorm gegeven door nascho-lingscursussen als schoolwerkplan-ontwikke-ling, nascholing integratie basisonderwijs,onderwijsvoorrangsbeleid, informatietechno-logie, Engels en schoolmanagement. Een probleem dal tot op de dag van van-daag speelt is de relatie tussen nascholing enonderwijsverzorging. In de praktijk blijkt datde activiteiten van nascholings- en verzor-gingsinstellingen elkaar nogal eens overlap-pen, dat de afbakening tussen nascholing enverzorging/ondersteuning

problemen ople-vert. Regelmatig is aangedrongen op co??rdi-natie, afstemming en samenwerking. Eenbelemmering voor samenwerking is dat hetco??rdineren van samenwerkingsactiviteitenveel tijd kost en dat hiervoor nauwelijks facili-teiten beschikbaar gesteld zijn. Afstemming isnodig om de verzoeken van scholen goed tealloccren: ofwel bij de algemene verzorgings-instelling ofwel bij de nascholingsinstelling.Afstemming is tevens nodig om ervoor te zor-gen dat scholen zowel inhoudelijk als quaprogrammering een ge??ntegreerde en doelma-tige ondersteuning krijgen. Ondanks het toegekende belang aan na-scholing, moet worden geconstateerd datnascholing als instrument voor onderwijsver-betering en kwaliteitsbevordering in Neder-land nog nauwelijks tot zijn recht is gekomen.De meeste aandacht is tot nu toe uitgegaannaar organisatorische en rechtspositionelevraagstukken, naar afstemmings- en afbake-ningsproblemen en naar politieke

en strategi- Kenmerken van effectieve nascholing 490 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1989 (66) 390-402



??? sehe overwegingen. Aan de vormgeving en in-richting van de nascholing is relatief weinigaandacht besteed. Positieve geluiden over na-scholing worden afgewisseld door kritischegeluiden (Tillema & Veenman, 1985). Nascho-lingsprogramma's ter voorbereiding op denieuwe basisschool bleken niet aan de ver-wachtingen te voldoen. Om uiteenlopenderedenen mislukken nogal wat cursussen (Nijs-sen & Voogt, 1985; NGL, 1984). Onderzoeknaar de vormgeving, inrichting en de kwaliteitvan nascholing staat in Nederland nog aan hetbegin. In het vervolg van dit artikel worden detwee vormen van nascholing die worden on-derscheiden en het theoretische en empirischekader van het onderzoek beschreven. Na eenbeknopte uiteenzetting van de probleemstel-ling, de opzet van het onderzoek en de analy-se-methode, worden de onderzoeksresultatenbeschreven en bediscussieerd. 2 Vormgeving van nascholing Globaal genomen

kunnen in Nederiand tweevormen van nascholingsactivitciten wordenonderscheiden: individugerichte en school- ofteamgerichte nascholing. Individugerichte na-scholing is gericht op de individuele behoeftenvan de leraar of zijn wensen ten aanzien vandeskundigheidsbevordering, professioneleontwikkeling of promotie. Algemene kenmer-ken van deze vorm van nascholing zijn: eengefixeerde cursusduur, vrije inschrijving doorindividuele leraren van verschillende scholen,hoorcolleges als de voornaamste didactischewerkvorm, weinig of geen begeleiding na af-loop van de cursus. Als nadelen van individu-gerichte nascholing worden gezien: geringeffect, onvoldoende contact met de school-werkelijkheid, gebrekkige toepasbaarheid,weinig of geen veranderingen in de onderwijs-praktijk en in de school als organisatie. Op ditmoment is individugerichte nascholing demeest verbreide vorm. De laatste jaren is de nadruk steeds meerkomen te

liggen op de school- of teamgerichtenascholing. De Adviesraad voor het basison-derwijs concludeert dat: "Steeds meer wordtingezien, dat nascholing in het kader van on-derwijsvernieuwing zich niet primair moetrichten op de individuele leerkracht, maar inde eerste plaats op het hele team van eenschool". Uitgangspunten zijn de wensen enbehoeften van een schoolteam of van leraren-uit-het-team. Belangrijk is hierbij dat nascho-ling een integraal onderdeel is van het ontwik-kelingsplan van de school (ARBO, 1984). Deze gerichtheid van nascholing op de ont-wikkeling van het schoolteam als georgani-seerde onderwijsgroep komt in het Angelsak-sische taalgebied tot uiting door de vervangingvan het begrip 'in-service training' ten gunstevan 'staff development'. Nascholing wordtniet langer gezien als een verantwoordelijk-heid van de individuele leraar, maar van hetschoolteam. Om te weten waar we bij school-of teamgerichte

nascholing over spreken die-nen volgens Fenstermacher en Berliner (1985)de volgende specificaties nader te worden be-licht: 'teamgerichte nascholing' - 1. op wiensinitiatief? (van onder op of van boven af), 2.met welk doel ondernomen? (passieve opvol-ging van een beleidsmaatregel, remediering ofverrijking/professionalisering), 3. aan wie ge-geven? (aan ?Š?Šn leraar, een groep leraren, alleleraren van een school, aan meerdere scholentegelijk) en 4. op welke wijze nemen lerarenaan de nascholing deel? (vrijwillig of ver-plicht). De antwoorden op deze vragen leidentot verschillende configuraties van teamge-richte nascholing. Hoewel teamgerichte nascholing de laatstejaren steeds meer wordt benadrukt, heeft on-derzoek nog niet eenduidig aangetoond datdeze vorm van nascholing beter is dan indivi-dugerichte nascholing (Goodlad, 1983; Wade,1984). Voor vak(individu)gcrichte nascholingblijft grote belangstelling bestaan (Tillema

&Veenman, 1985). 3 Vormgeving van effectieve nascholing Het onderzoek waarover hier wordt gerappor-teerd vindt zijn theoretische en empirischeinkadering in het onderzoek naar effectievevormgeving van nascholing. Ook is gebruikgemaakt van inzichten uit de onderwijsver-nieuwingsliteratuur. Nascholingsonderzoek begint pas de laatstejaren op gang te komen. De verzamelde kennisis van fragmentarische aard. Soms spreken degevonden uitkomsten elkaar tegen. Wc beper-ken ons hier tot de uitkomsten van enigemeta-analytische en/of overzichtsstudies. Inmeta-analytische studies worden op empiri-sche wijze de resultaten van een groot aantal 491 Pedagogische Studi??n â™?



??? onafhankelijk van elkaar uitgevoerde onder-zoeken op effect geanalyseerd. Als criteriumvoor effect geldt in deze studies: de satisfac-tiegraad van de deelnemers, de toename aankennis en inzichten, de veranderingen in hethandelen van leraren op het niveau vanschool- of klassepraktijk en veranderingen inleerwijzen of leerprestaties bij de leerlingen. In de meta-analyse van Lawrence en Harri-son (1980) zijn 59 nascholingsstudies betrok-ken, in die van Joslin (1980) 137 en in die vanWade (1984) 91. Enige O verlap tussen de opge-nomen Amerikaanse studies komt voor. Uit deze drie studies blijkt dat nascholingover het algemeen effect heeft. Nascholing doeter toe. Nascholing die gericht is op kennisver-groting blijkt significant meer effect te hebbendan nascholing die zich richt op veranderin-gen in onderwijsgedragingen, houdingen ofattitudes. Het minst effectief blijkt nascholingte zijn die gericht is op het verbeteren van deleerprestaties van de

leerlingen. Hierbij moetworden aangetekend dat het moeilijk is deresultaten van een cursus vast te stellen op hetniveau van de leerlingen en dat het aantal stu-dies waarin dit wordt geprobeerd bijzonderklein is. Uit de analyse blijkt verder dat viertrainingselementen effectiever zijn dan ande-re: observaties in klassen en scholen, micro-teaching, terugkoppeling met behulp van au-dio- en videoapparatuur en praktijkoefenin-gen. Redelijk effectief, maar niet significantbeter dan de eerdere trainingsclementen zijn:coaching, demonstratie, de aard van de cur-susmaterialen, geprogrammeerde instructie,filmfragmenten. Hierbij moet worden aange-tekend dat de kwaliteit van coaching endemonstratie niet onderzocht is. Minder effec-tiefzijn: discussies, hoorcolleges, rollenspelenen excursies. Onderzocht is ook of een bepaalde combi-natie van trainingsclementen als hoorcollege,discussie, demonstratie, terugkoppeling dooraudio- en videoapparatuur,

effectiever is daneen andere combinatie. Dit blijkt niet het gevalte zijn. Verder blijkt uit dc analyses dat de vol-gende cursusactivitciten effectief zijn. Eenpraktische, in plaats van een theoretisch ge-ori??nteerde instructie waarbij de cursusleiderbijna geheel verantwoordelijk is voor de opzeten de uitvoering van de bijeenkomsten, resul-teert in een significant hoger cursuseffect. Inbijeenkomsten waarbij de cursisten elkaar on-derrichten door het uitwisselen van ervarin-gen, groepswerk en discussies wordt een lagercursuseffect bereikt. Programma's die sterkgestructureerd zijn opgezet, zoals experimen-tele trainingsprogramma's en minicursussen,zijn meer effectief. Discussieprogramma's zijnniet effectief. Programma's die zijn gebaseerdop een training die in de praktijk is getoetst,zijn effectiever dan programma's waarin datniet is gebeurd. Kenmerken als groepsgrootte,locatie (nascholing op school of elders), duurvan de cursus, tijdstip (tijdens of na

lestijd),hulp van externe cursusadviseurs blijken vanweinig invloed te zijn. Zelfstudie heeft eensterk positief effect. Nascholingsprogramma'smet resultaat zijn gericht op leraren met 10 tot15 jaar onderwijservaring. Nascholingspro-gramma's voor beginnende leraren blijken hetminste resultaat te hebben. Aanwijzing vanleraren op grond van status of reputatie omaan een cursus deel te nemen heeft een grotercursuseffect dan beloningen, zoals compensa-tie van tijd, onkostenvergoeding, certificatenen dergelijke. Uit een meta-analyse van bijna 200 studiesen een inventarisatie van literatuur over na-scholing komen volgens Showers, Joyce enBennett (1987) de volgende aanwijzingen voorhet ontwerpen van succesvolle nascholings-activiteiten naar voren: 1. Hoe een leraar denkt over het onderwijzenbepaalt wat een leraar doet tijdens het on-derwijzen. Scholing van leraren vraagtm?Š?Šr dan alleen aandacht voor nieuwe on-derwijsmethoden of

vaardigheden. 2. Bijna alle leraren hebben profijt van na-scholingsactiviteiten in hun klas als denascholing ingericht is volgens de vier on-derdelen: a) presentatie van theorie, b)demonstratie van de nieuwe vaardigheden,c) inoefening tijdens dc nascholingsactivi-teit cn d) directe terugkoppeling over dcondernomen pogingen om het geleerde toete passen. 3. Leraren zullen eerder nieuwe inzichten envaardigheden toepassen als ze tijdens hetproces van invoering in hun klas coachingontvangen (??f van een expert ??f van eencollega). 4. Competente leraren met veel zelfvertrou-wen hebben meer profijt van nascholing,dan minder competente leraren of lerarenmet minder zelfvertrouwen. 5. Flexibiliteit in het denken helpt leraren 492 Pedagogische Studi??n â™?



??? nieuwe vaardigheden te leren en te integre-ren in hun onderwijsrepertoire. 6. Individuele onderwijsstijlen en waardeno-ri??ntaties be??nvloeden niet het vermogenvan leraren om van nascholingsactiviteitente leren. 7. Een bepaald niveau van kennis of vaardig-heid met betrekking tot een nieuwe bena-dering is nodig v????rdat leraren dezeaccepteren. 8. Aanvankelijk enthousiasme voor de na-scholing streelt de eergevoelens van deorganisatoren, maar heeft betrekkelijkweinig invloed op het leren. 9. Het doet er weinig toe waar en wanneer denascholing wordt gehouden, hetzelfdegeldt voor de rol van de 'trainer' (schoollei-der, leraar of professor). Wat er wel toedoet is de opzet van de nascholingsactivi-teit. 10. Evenzo, de effecten van de nascholing zijnniet afhankelijk van het gegeven of de lera-ren zelf het programma hebben georgani-seerd of sturen. Wel is het zo datgroepsbinding en wederzijds begrip de be-reidheid van leraren

vergroten om nieuweidee??n uit te proberen. Op basis van een literatuuronderzoek komenGall en Rcnchlcr (1985) tot 27 aanbevelingenvoor de opzet van nascholingsactiviteiten.Voor hen is het belangrijk dat de nascholingcriteria bevat om af te meten of de gesteldedoelen bereikt zijn en dat nascholing gerichtmoet zijn op het verbeteren van dc leerpresta-ties van de leerlingen. Deze laatste opvattingwordt ook gedeeld door Joyce en Showers(1988). Fcnstermacher en Berliner (1985) geven eenbeschrijvingskader dat gebruikt kan wordenom een cursus v????raf op zijn waarde te schat-ten, om te beoordelen of een cursus waard isom uitgevoerd te worden (forward-lookingevaluation) of om een cursus na afloop op zijnwaarde te schatten (back-looking evaluation).Bij een evaluatie van nascholingsactiviteitcndienen volgens hen drie vragen beantwoord teworden: 1) is de activiteit waard om uitge-voerd te worden (dc waarde-dimensie), 2) is

deactiviteit verdienstelijk uitgevoerd (dc kwali-tcitsdimensie) en 3) is de activiteit succesvolgeweest (de succesdimensie). Onder dc waar-dc-dimcnsic vallen zaken als: de theoretischeof empirische rechtvaardiging van dc cursus. de morele rechtvaardiging van de inhoud ende aangedragen evidentie voor het welslagenvan de cursus. Onder de kwaliteitsdimensievallen aspecten als: de zinvolheid van de cur-sus, de vrijheidsgraden voor de deelnemers, debeloningsmomenten, de gegeven begeleidingen ondersteuning. Onder de succesdimensievallen zaken als: de doelomschrijvingen vande cursus, de kwahteit van de instructeurs, deafstemming van de inhoud op de behoeften enmogelijkheden van de deelnemers, de moge-lijkheden om het geleerde in de beroepsprak-tijk toe te passen en de duur van de cursus inrelatie tot de te bereiken doelen. Voor verdereuitkomsten en modellen voor effectieve na-scholing wordt verwezen naar Lem,

Veenman,Nijssen en Roelofs, 1988; Van Tulder, Veen-man en Roelofs, 1989; Tillema en Veenman,1987. Deze en andere literatuur over effectievevormgeving van nascholing en implementerenvan onderwijsvernieuwingen is gebruikt om tekomen tot een inventarisatie van belangrijkenascholingskenmerken. 4 Probleemstelling In het kader van het project Nascholing Lera-ren Basisonderwijs, dat gesubsidieerd wordtdoor het Instituut voor Onderzoek van hetOnderwijs (SVO-project 5390) wordt ondermeer getracht antwoord te geven op de vol-gende vraagstellingen: 1. Aan welke kenmerken moeten nascholings-cursussen die een rol dienen te vervullen bijde invoering van onderwijskundige ver-nieuwingen naar het oordeel van onderzoe-kers en andere deskundigen voldoen? 2. In hoeverre hebben dc ontwerpers van denascholingscursussen die gedurende de cur-susjaren 1984/1985, 1985/1986 en 1986/1987 in het kader van het

innovatieprocesbasisschool gerealiseerd zijn, rekening ge-houden met deze kenmerken? In het onderzoek zal naast effectieve vormge-ving van nascholing ook aandacht besteedworden aan de implementatie van het geleerdetijdens de nascholingsactiviteiten in de dage-lijkse school- en klassepraktijk. Het onderzoek kent nog een derde vraag-stelling die zich richt op het resultaat vannascholing. Het antwoord op deze vraag komtin een latere fase van de studie aan de orde. 493 Pedagogische Studi??n â™?



??? 5 Opzet van het onderzoek Om een antwoord te geven op de eerste vraag-stelling zijn twee methoden toegepast: eenanalyse van nascholingsliteratuur (zie hier-voor) en het inschakelen van een zogenaamdDelphi-panel. Te zamen vormen zij de Delphi-procedure. Op grond van de literatuur is, na afnamevan enkele proefversies, uiteindelijk een lijstopgesteld met 60 uitspraken over effectievenascholing. Vervolgens is een panel van deskundigensamengesteld om via een Delphi-proceduredeze uitspraken te laten beoordelen. Deze pro-cedure is bedoeld om de uitspraken die voor-namelijk gebaseerd zijn op Angelsaksischeonderzoeksgegevens over nascholing in het al-gemeen, te beoordelen in het licht van hetbelang ervan voor de invoering van onderwijs-kundige vernieuwingen in de Nederlandsesituatie. De Delphi-methode is een inmiddelsredelijk beproefde techniek voor het leverenvan een bijdrage aan het oplossen van een pro-bleem door

het belichten van zoveel mogelijkfacetten vanuit een veelheid van gezichtspun-ten. In een Delphi-onderzoek wordt gewerktmet een panel bestaande uit mensen die vanuithun specifieke deskundigheid of de belangendie ze inzake een bepaald maatschappelijk ter-rein hebben, een mening kunnen geven overhet betreffende probleem, in dit geval de na-scholing. Kenmerkend voor een Delphi-onderzoek is verder: 1) de deelnemers gevenanoniem hun meningen en standpunten, 2)een Delphi is een groepsproces waarin achter-eenvolgens meerdere 'rondes' doorlopen wor-den, 3) de bijdragen van â€? de deelnemersworden door de onderzoeksgroep samengevaten in een volgende ronde naar de deelnemers-groep teruggekoppeld, 4) de deelnemers zijn inde gelegenheid in een latere ronde hun oor-spronkelijke standpunten te herzien (Linstone&Turoff, 1975). Voor het onderzoek is een panel van 36 des-kundigen uit het nascholingsveld samenge-steld.

Deze zijn afkomstig uit de volgendegeledingen: het onderzoek (n = 4), de verzor-ging (n = 7), nascholers (n = 7), overheid/beleid (n = 4), adviesorganen (n = 2), inspectie(n = 3), vakorganisatie (n=4) en leraren basis-onderwijs (n = 5). Aan de panelleden isgevraagd aan te geven: in hoeverre men methet kenmerk eens of oneens is, een herformule-ring te geven indien men de uitspraak andersgeformuleerd wilde hebben, en een oordeel tegeven over de belangrijkheid van het kenmerkvoor nascholing. In totaal is de lijst met uitspraken in 3 ron-des aan het panel voorgelegd (november 1985-januari 1986). Aan de hand van de oordelen en uitgebrach-te commentaren van de panelleden is de lijstuiteindelijk teruggebracht tot 34 uitspraken.Deze uitspraken zijn opgenomen in de Bijlage.Voor een wetenschappelijke verantwoordingvan de Delphi-studie wordt verwezen naarVeenman, Sieben en Van Tulder, 1986; VanTulder, Veenman en Sieben, 1988. Ter

beantwoording van de tweede vraag-stelling zijn eerst op basis van de Delphi-procedure zes vragenlijsten geconstrueerd: 1)voor cursisten van individugerichte nascho-ling en 2) voor hun schoolleiders, 3) voor(sub)teams van cursisten van teamgerichte na-scholing en 4) hun schoolleiders, 5) voornascholingsdocenten en 6) voor schoolbege-leiders. Deze vragenlijsten bestaan uit de vol-gende hoofdrubrieken: persoons- en schoolge-gevens, vormgevingskenmerken van de cur-sus, implementatie-inschattingen en sugges-ties voor verbetering van de cursus. Devragenlijsten zijn semi-gestructureerd met zo-wel open als gesloten vragen. Bij de teamge-richte nascholing i? gebruik gemaakt van demethode van het interview, bij de individuge-richte nascholing van de enqu??te-methode. Aan de hand van de nascholingsplannenvan 1984/85,1985/86 en 1986/87 is een selectiegemaakt van nascholingscursussen, die een roldienen te vervullen bij de

invoering van onder-wijskundige vernieuwingen in het basisonder-wijs. Alle PABO's gesitueerd tussen devierhoek Deventer, Utrecht, Tilburg en Maas-tricht is gevraagd mee te werken aan hetonderzoek. Van de 20 PABO's, die hun mede-werking hebben toegezegd, zijn de nascho-lingsdocenten van cursussen die gericht zijnop onderwijsvernieuwingen, benaderd voordeelname aan het onderzoek. Zij hebben even-eens bemiddeld bij het verkrijgen van instem-ming van cursisten. Ge??nterviewd zijn de(sub)teams die in die jaren teamgerichte na-scholing hebben gevolgd en hun schoolleiders,de PABO-docenten en de schoolbegeleiders.De cursisten van individugerichte nascholingen hun schoolleiders hebben een schriftelijkevragenlijst gekregen. 494 Pedagogische Studi??n â™?



??? Uit het bestand van cursisten van individu-gerichte nascholing is een aselecte steekproefgenomen. De cursisten zijn schriftelijk bena-derd. Van de 1115 benaderde cursisten hebben494 personen een vragenlijst geretourneerd(response 44%). Vervolgens hebben 225 vande 441 schoolleiders van deze cursisten eenvragenlijst ingevuld (response 58%). Teamsdie deelnemen aan teamgerichte nascholingzijn voornamelijk telefonisch benaderd. Vande aselecte steekproef van 134 benaderdescholen hebben 94 scholen hun medewerkingtoegezegd (response 70%). Ten slotte zijn 310cursisten van teamgerichte nascholing ge-vraagd een schriftelijke vragenlijst in te vullen,55 van deze cursisten hebben dit gedaan (re-sponse 18%). Van de 55 schoolleiders vandeze cursisten retourneerden 35 de vragenlijst(response 64%). Verder zijn alle nascholersvan de in het onderzoek betrokken cursistenverzocht gegevens te verstrekken. Er zijn

47nascholers van teamgerichte cursussen ge??n-terviewd en 57 nascholers van individugerich-te cursussen (enkele van deze laatste groep zijnge??nqu??teerd). Tot slot zijn met 18 schoolbc-geleiders, die daadwerkelijk betrokken zijngeweest bij teamgerichte nascholing, inter-views gehouden. Het gaat hierbij in totaal om 222 cursussenmet 21 verschillende onderwerpen. 6 Methode Om vast te kunnen stellen in welke mate bijnascholingscursussen rekening is gehoudenmet kenmerken van effectieve nascholing isvoor de 34 uitspraken die door het Delphi-panel als belangrijk zijn aangemerkt een maatvan aanwezigheid berekend. Deze uitsprakenworden hier voor het gemak Delphi-uitspra-ken genoemd. Bij deze berekening is gebruikgemaakt van de gegevens uit de enqu??te- eninterviewstudie. In deze studie zijn twee typenvragen gesteld: dichotome vragen en vragendie beantwoord kunnen worden op een schaal.De Delphi-

uitspraken hebben soms betrek-king op ?Š?Šn vraag en soms op meerderevragen. De Delphi-uitspraken die betrekkinghebben op meerdere vragen, kunnen slaan opcondities waaraan per se voldaan moet zijn(bijv. Delphi-uitspraak 28) of op componen-ten die aanwezig moeten zijn (bijv. Delphi-uitspraak 16). Uiteindelijk resulteert dit in 5typen uitkomsten: 1. Het Delphi-kenmerk is wel of niet aanwe-zig. 2. Het Delphi-kenmerk is in bepaalde mateaanwezig. 3. Condities van Delphi-kcnmerken zijn welof niet aanwezig. 4. Componenten van Delphi-kcnmerken zijnin bepaalde mate aanwezig. DICHOTOMEVRAGEN SC H AAL-VRAGEN Figuur 1 Grafische weergave van het principe volgens welk de samenvoeging van antwoorden is verlopen 495 Pedagogische Studi??n â™?



??? 5. Componenten van Delphi-kenmerken zijn wel of niet aanwezig.Alleen uitkomst 1 is een direct antwoord op devraag of het Delphi-kenmerk wel of niet aan-wezig is. De overige antwoorden zijn samen-getrokken tot een soortgelijke beoordeling. In Figuur 1 is aangegeven volgens welkprincipe deze samentrekking is gerealiseerd.Voor uitkomst 2 is het criterium voor aanwe-zigheid van het Delphi-kenmerk een scoreboven het middelpunt van de schaal. Het crite-rium van aanwezigheid voor uitkomst 3 is dataan alle condities moet zijn voldaan. De com-ponenten onder uitkomst 4 worden be-schouwd als items van ?Š?Šn schaal. Deschaalscore wordt verkregen door het gemid-delde te nemen van de samenstellende items.(Een uitzondering hierop vormt Delphi-uit-spraak 16, waarbij de score de som is van decomponenten.) Als criterium voor aanwezig-heid van het Delphi-kenmerk is een scoreboven het schaalmiddelpunt gekozen (d.w.z.meer dan de

helft van het aantal onderschei-den componenten is aanwezig). Ook de com-ponenten genoemd in uitkomst 5 wordenopgevat als ?Š?Šn schaal, waarvan de schaalsco-re tot stand komt door de scores op deafzonderlijke items te middelen. Het criteriumvoor aanwezigheid van een Delphi-kenmerk iseen score boven het schaalmiddelpunt. Overde Dclphi-uitspraken 6,8,26,34 is onvoldoen-de informatie beschikbaar uit het enqu??te- eninterviewonderzoek om de mate van aanwe-zigheid te bepalen. Een aantal uitsprakenbetreft alleen team- of schoolgerichte nascho-ling (uitspraak 4, 7, 9, 10, 21, 24, 25) of alleenindividugerichte nascholing (uitspraak 27).Voor een uitgebreidere beschrijving van deopzet en de resultaten van de schalingsproce-dure wordt verwezen naar Van Tulder, Veen-man en Roelofs (1989). 7 Resultaten De Figuren 2 t/m 6 geven weer in welk percen-tage van de nascholingscursussen, die gegevenzijn in de jaren 1984 t/m 1987, een

bepaalddoor deskundigen als effectief gepercipieerdkenmerk van nascholing aanwezig is. Dezepercentages zijn bepaald aan de hand van degegevens van de cursisten, schoolleiders en/ofnascholers van de onderzochte cursussen. Degegevens van de schoolbegeleiders zijn buitenbeschouwing gelaten omdat slechts 18 begelei-ders daadwerkelijk bij de cursus betrokkenzijn geweest. Op de horizontale as zijn de num-mers van de verschillende Delphi-uitspraken Voorbereiding en programmering van de cursus Figuur 2 De mate waarin nascholingscursussen in de jaren 1984 tot en met 1987 voldoen aan Delphi-kenmerkendie betrekking hebben op de voorbereiding en programmering van de cursus 496 Pedagogische Studi??n â™?



??? weergegeven, op de verticale as staan de per-centages respondenten die van mening zijn dataan een bepaalde Delphi-uitspraak is voldaan.De inhoud van de uitspraken is te vinden in debijlage. Bij de programmering van het nascholings-aanbod blijkt er meestal overleg te zijn tussende PABO en de OBD om het aanbod af testemmen op de wensen en behoeften in deregio (2.1)'. In veel gevallen worden de cursus-sen ook geco??rdineerd aangeboden (2.3). Er isin de voorbereiding van teamgerichte nascho-ling weinig gericht overleg tussen PABO,OBD en scholen over de doelen, inhouden enwerkvormgeving van de cursus en over deinvoering van het geleerde in de schoolprak-tijk (2.4). De voorgestane samenwerking blijftmeestal beperkt tot het niveau van program-ma-planning. Er wordt in de programmeringen voorbereiding van nascholing weinig reke-ning gehouden met de ontwikkelingsplannenvan de scholen (2.2; 2.5). Dit

heeft waarschijn-lijk twee redenen. Op de eerste plaats hebbende meeste scholen geen concrete ontwikke-lingsplannen opgesteld waarin de rol en defunctie van nascholing is ge??xpliciteerd. Tentweede hebben PABO en OBD onvoldoendeoverlegstructuren en -momenten om de be-hoefte aan nascholing op schoolniveau teinventariseren en het aanbod op deze inventa-risatie af te stemmen. Bij schoolgerichte nascholing dienenPABO en OBD in overleg te treden over deopzet en de uitvoering van de cursus. Hierbijmoet ook de nazorg betrokken worden. Ditwordt in ongeveer ?Š?Šn derde van de cursusseninderdaad zo geregeld (3.7). Het Delphi-panel acht het van belang omvoorafgaand aan team- of schoolgerichte na-scholing een intake-gesprek te houden. Hierbijmoeten zowel de cursisten als de nascholer ende begeleider betrokken zijn. Door het intake-gesprek kan men wederzijds een beeld vanelkaar krijgen, de beginsituatie

van de cursis-ten vaststellen en er kunnen afsprakengemaakt worden over cursusdoel en -opzet.Wanneer dit intake-gesprek niet plaatsvindtmag men aannemen dat de voorkennis van denascholer over de specifieke schoolsituatie enover de wensen en behoeften van de cursistenten aanzien van de cursus onvoldoende en on-volledig is. Ook zal de duidelijkheid voor decursisten over wat zij van de cursus mogen ver-wachten gering zijn. In de helft van de teamge-richte cursussen is voorafgaande aan de cursuseen intake-gesprek gehouden (3.10). Minderdan een derde deel van de deelnemers aannascholing, zowel individu- als teamgericht,hebben een duidelijk beeld van wat zij met dcnascholing willen bereiken (3.12). Opzet en uitvoering van de cursus 10080 % voklaan60 4020 I individugerichte nascholing0 teamgerichtenascholing 7 9 10 1 1 12 13 14 1 5 1 6 17 18 19 20DelphI-ultspraak Figuur 3 De male waarin

nascholingscursussen in de Jaren 1984 lol en mei 1987 voldoen aan Dciphi-kcnmerkcndie heirekking hebben op de opzet en uitvoering van de cursus 497 Pedagogische Studi??n â™?



??? Nascholing dient aan te sluiten bij de prak-tijkproblemen van leraren en bij de wijzewaarop de leraren in de school-als-organisatiefunctioneren. Dit is volgens deskundigen eenvoorwaarde voor effectiviteit van zowel indi-vidu- als teamgerichte nascholing. De cursusmoet door deelnemers als practisch en nuttigbeoordeeld worden en de docent moet reke-ning houden met de practische problemen vande klassepraktijk. In individugerichte nascho-ling wordt hiervoor vaker zorg gedragen danin teamgerichte naschohng (3.11). Effectieveschoolgerichte nascholing moet, volgens hetDelphi-panel, het accent leggen op vaardig-heidsdoelen, waaraan kennis- en attitudedoe-len gerelateerd worden. Aan dit kenmerkvoldoet ongeveer 75% van de teamgerichtecursussen (3.9). De nascholer heeft in een cursus veelal temaken met volwassenen die jarenlange prak-tijkervaring hebben. Dit vraagt om een didac-tische benadering die hiermee rekening

houdt.Hieraan wordt in de individugerichte nascho-ling meer voldaan dan in de teamgerichtenascholing (3.13). Om een duidelijke, gestruc-tureerde cursus te realiseren is het van belangdat de nascholer een werkplan maakt, waarinverantwoording wordt afgelegd over de geko-zen doelen, leerinhouden, werkwijzen en de teverwachten effecten. Ruim drie kwart van denascholers heeft zo'n werkplan gemaakt(3.14). Alle genoemde aspecten komen hierinmeestal aan de orde, behalve de te verwachteneffecten. Het is mogelijk dat de te verwachteneffecten verwoord zijn in de doelstelling vande cursus. Effectieve nascholing die^ gericht is op hetaanleren van vaardigheden, moet een aantalcomponenten bevatten: het duidelijk makenvan het belang van de vaardigheden, het aan-bieden van informatie over en het demonstre-ren van de te leren vaardigheden, praktijkoe-fening, terugkoppeling en ondersteuning in deklas. Wanneer het criterium van 'voldaan

aandeze uitspraak' bepaald wordt op 'minstensdrie componenten gehanteerd tijdens de cur-sus', blijken ongeveer 80% van de cursussenhieraan te voldoen (3.16). Er zijn overigensnauwelijks cursussen die alle zes componentenbevatten. Een vorm van ondersteuning is 'peerteaching'. Dit wordt door het Delphi-panelbeschouwd als een belangrijk onderdeel vaneffectieve nascholing. Het ondersteunen vancursisten door medecursisten, door o.a. obser-veren en feedback te geven, leidt bij nascho-lingscursussen die gericht zijn op het aanlerenvan vaardigheden, tot een grotere kans op toe-passing van het geleerde. Van deze vorm vanleren wordt nauwelijks gebruik gemaakt in deonderzochte cursussen (3.15). Er wordt, vooral in individugerichte cursus-sen, erg veel gebruik gemaakt van oefensitua-ties waarin het praktisch bezig zijn vooropstaat. Dit is van belang in effectieve nascho-ling. De meeste individu- en teamgerichtecursussen bevatten

practica. In een effectieve cursus zou het aantal deel-nemers afhankelijk gesteld moeten wordenvan het doel en de vorm van de cursus. Op ditmoment is een PABO gehouden aan een ge-middeld aantal van 20 cursisten per groep. Erzijn dus slechts beperkte mogelijkheden omhierin te schuiven om een optimaal aantal cur-sisten voor een bepaalde cursus te realiseren.Echter, de meeste cursisten en nascholers zijntevreden over de grootte van de cursusgroep,hetgeen er op wijst dat het aantal cursistengeen belemmerende uitwerking heeft gehad ophet verloop van de cursus (3.18). Tenslotte is het Delphi-panel van meningdat evaluatie een belangrijke component isvan effectieve nascholing. Door proces-eva-luatie kan de cursus tussentijds bijgesteld enverbeterd worden. Door produkt-evaluatiekan worden nagegaan in welke mate het ge-leerde in de praktijk wordt toegepast. Beidevormgevingen van evaluatie kunnen leiden totverbetering van dc

cursus. Proccsevaluaticvindt in bijna alle cursussen plaats (3.19), pro-duktevaluatie komt veel minder voor, maartoch nog in ongeveer 60% van de cursussen(3.20). De meeste produkt-evaluaties wordenechter uitgevoerd tijdens de laatste cursus-bijeenkomst. Het is de vraag of men in dekortlopende cursussen reeds op een dergelijkekorte termijn kan nagaan wat het effect vaneen cursus is in de school- of klaspraktijk. Om de implementatie-kans van het tijdens decursus geleerde zo groot mogelijk te maken, ishet van belang dat er een aantal verbindingentot stand gebracht worden tussen de school-praktijk en de cursus. In schoolgerichtenascholing wordt volgens het Delphi-panel deeffectiviteit van een cursus bevorderd wanneerde schoolleiders zelf ook deelnemen. Men deeltblijkbaar de mening van de deskundigen, wantop 90% van de onderzochte scholen neemt deschoolleider inderdaad deel aan de cursus 498 Pedagogische Studi??n â™?



??? 100 - Implementatie-kans â–  individugerichte nascholing0 teamgerichtenascholing i I 24 25 DelphI-ultspraak Figuur 4 ?Ÿf male waarin nascholingscursussen in de jaren 1984 lot en mei 1987 voldoen aan Delphi-kenmerken diebetrekking hebben op de implementatie-kans (4.21). Het bevoegd gezag dient de leraren dui- Vooral bij teamgerichte cursussen weten delijk te maken dat zij het volgen van de cursisten zich gesteund door hun bestuur. Innascholingscursus van belang achten. individugerichte nascholing komt dit veel Randvoorwaarden â–  individugerichte nascholingâ–? teamgerichtenascholing 28 29 Delphi-uitspraak Figuur 5 De mate waarin nascholingscursussen in de jaren 1984 tot en met 1987 voldoen aan Delphi-kenmerkendie betrekking hebben op de randvoorwaarden Pedagogische Studi??n 499



??? minder voor: vaak is het bestuur zelfs niet opde hoogte van het feit dat er wordt deelgeno-men aan nascholing (4.22). Al eerder is gestelddat scholen nog weinig voornemens voor na-scholing vastleggen in hun activiteiten- ofontwikkelingsplan. Door 20% van de cursis-ten van individugerichte nascholing en door40% van de cursisten van teamgerichte na-scholing worden de voornemens die zijn neer-gelegd in het ontwikkelingsplan meegenomenin hun overwegingen om in te schrijven voorde cursus (4.23). De deskundigen zijn van mening dat na-scholing zoveel mogelijk schoolgericht moetzijn, zodat de aansluiting naar de schoolsitua-tie gemakkelijk gevonden kan worden. Alscriterium voor schoolgerichtheid is gehan-teerd, dat het hele team of een aanzienlijk deelvan het team aan de nascholing deelneemt. Ditis in bijna alle cursussen het geval (4.24). Implementatie van het geleerde in de prak-tijk wordt bevorderd door het gebruik vanconcreet te

implementeren materiaal in de cur-sus centraal te stellen. De cursisten kunnen ditmateriaal, na ermee geoefend te hebben in decursus, rechtstreeks gebruiken in hun klas ofschool. Aan ruim 90% van de cursisten vanteamgerichte nascholing zijn tijdens de cursusbruikbare materialen aangeboden (4.25). Oe nascholer Aan randvoorwaarden die volgens het Del-phi-panel effectieve nascholing bevorderen,zoals een gunstige plaats en een goed tijdstip,is voor bijna alle cursussen voldaan (5.28;5.29). Vooral teamgerichte naschohng vindtplaats binnen de normale werktijd (v????r 6 uur's avonds). Ongeveer ?Š?Šn derde deel van deindividugerichte nascholingscursussen vindtbuiten de 38-urige weektaak plaats. Ten slotte zijn drie kenmerken van de na-scholer, die in de perceptie van het panel vandeskundigen van belang zijn voor een effectie-ve cursus, geanalyseerd. De voorbereiding vande nascholer via concrete, gerichte voorscho-ling is van belang.

Nascholers zijn in hetalgemeen alleen gewend om les te geven aanstudenten in de initi??le opleiding. Het gevenvan nascholing vergt extra kennis en vaardig-heden en een andere attitude. De voorscholingzou dit verschil kunnen overbruggen. De na-scholers hebben lang niet allemaal deelgeno-men aan voorscholing (6.31). Wanneer zij welvoorgeschoold zijn is hetgeen er aan de orde isgeweest niet altijd bruikbaar bij het geven vannascholing. Slechts 30% van de nascholersheeft voorscholing gehad waarin, behalvevoor vakinhoudelijke voorbereiding, ook tijdis ingeruimd voor de didactiek van het nascho-len (6.32). Ruim de helft van de teamgerichte â–  individugerichte nascholingQ teamgerichtenascholing Figuur 6 De mate waarin nascholingscursussen in de jaren 1984 tot en mei 1987 voldoen aan Delphi-kenmerkendie betrekking hebben op de nascholer 500 Pedagogische Studi??n â™?



??? nascholers en de individugerichte nascholershebben volgens hun cursisten een grondig in-zicht in de praktijk van het basisonderwijs(6.33). Ook dit achten de panelleden van es-sentieel belang voor het realiseren van effectie-ve nascholing. 8 Discussie In de hiervoor beschreven procedure is ge-tracht te achterhalen in welke mate de indivi-du- en teamgerichte nascholingscursussen, diegegeven zijn in de jaren 1984-1987, voldoenaan de door deskundigen als effectief geperci-pieerde kenmerken van nascholing. Het valt op dat in de programmering envoorbereiding van nascholing in de meeste ge-vallen overleg plaatsvindt tussen PABO enOBD. In de opzet en uitvoering van de cursus-sen blijkt de samenwerking tussen beide instel-lingen veel geringer te zijn. Ook het overlegmet de scholen en de afstemming van nascho-ling op de concrete nascholingsbehoeften inhet veld komt, gezien het belang dat hieraandoor deskundigen

wordt gehecht, nog te wei-nig voor. De verschuiving in het overheidsbe-leid, zoals wordt voorgesteld in de concept-beleidsnotitie Nascholing in het primair envoortgezet onderwijs (1988), waardoor deprogrammcringsbasis van nascholing ver-schuift van een inhoudelijke speerpuntenbe-leid van de overheid naar nascholingswensenvan scholen, kan de voorwaarden voor effec-tieve nascholing op dit punt verbeteren. Het isdan echter van belang dat scholen onder-steund worden bij het plannen van nascho-lingsactiviteiten in het kader van de lopendeontwikkelingen op school. Het belang vandeze ondersteuning blijkt uit een tweetal ge-vonden resultaten: 1) scholen gebruiken op ditmoment de ontwikkelingsplannen nauwelijksals instrument voor het plannen van nascho-lingsactiviteiten en 2) wanneer men begint aaneen cursus is er meestal geen duidelijk beeldvan wat met deze nascholing bereikt moetworden. Hierin lijkt een belangrijke

rol wegge-legd voor de OBD. Uit de resultaten blijkt dat nascholingscur-sussen in hoge mate gericht zijn op vaardig-heidstrainingen daarbij gebruik maken van decomponenten van effectieve nascholing. Hier-bij moet echter worden aangetekend dat eenbelangrijke component 'ondersteuning in deklas' nauwelijks voorkomt. Ook 'peer-tea-ching', aangemerkt als belangrijk kenmerkvan effectieve nascholing, wordt nauwelijkstoegepast in de onderzochte cursussen. Wan-neer in nascholingscursussen meer gebruikkan worden gemaakt van 'coaching' en 'peer-teaching' zal de transfer van het tijdens de cur-sus geleerde naar de klassepraktijk eenvoudi-ger zijn. Dit vergroot de kans op implementa-tie van het geleerde (zie ook Joyce & Showers,1988). Ten slotte lijkt het van belang om nascho-lers beter voor te bereiden op het scholen vanvolwassenen. Zij dienen meer kennis en inzichtte hebben in de didactiek van de nascholing.Ook dit

aspect komt de effectiviteit van na-scholing ten goede. In een latere publikatie willen we de gege-vens presenteren over de relatie tussen nascho-lingscursussen die in hoge mate voldoen aande Delphi-kenmerken en het resultaat en dedoorwerking van nascholing. Noot 1. 2.1 verwijst naar Figuur 2, Dclphi-uitspraak 1.Dezelfde manier van verwijzen wordt gebruiktbij de volgende Delphi-uitspraken. Pedasoeische Sliu/lipn sn i Literatuur ARBO, Nieuw, concreet en zichtbaar: Advies over deinnovatie in het basisonderwijs na 19S5. Zeist: On-derwijscentrum, 1984. Fenstermacher, G.D. & D.C. Berliner, Determi-ning the valuc ofstaffdevclopment. ElementarrSchoot Journal, 1985,85, 281-314 Gal), M. D. & R.S. Renchler. Effectivestaffdevelop-ment for leachers: A research bascd model. Euge-ne, Oregon: 1985 (ERIC Document Reprodue-tion Service no. Ed 256009). Goodlad, J.I., The school as workplace. In: G.A.GrifTm (Ed.), Staff

devehpment. (Eighty-seeondyearbook of the National Society for the Study ofEducation, pp. 36-61). Chicago: University ofChicago Press, 1983. Joyce, B. & B. Showers, Student achievementthrough staff developnient. New York & London:Longman, 1988. Joslin, B. A., Inservice teacher education: A meta-analysis of the research. Unpublished doctoraldissertation, University cfMInnesota, 1980. Lawrence, G. & D. Harrison, Policy implications ofthe research on the professional development of



??? education personnel: An analysis of fifty-ninestudies. In: C. E. Feistritzer (Ed.), 1981 Report onEduca??onal Personnel Development (pp. 145-168). Washington, D.C.: Feistritzer Publica-tions, 1980. Lem, P., S. Veenman, F. Nijssen & E. Roelofs,Omgaan met combinatieklassen. Verslag van eenteamgerichte nascholing (Eindrapport SVO-pro-ject 6603). Den Haag: SVO Selecta-reeks, 1988. Linstone, H. A. & M. TurofT(Eds.), The Delphi met-hod: Techniques and applications. Cambridge,Mass.: Addison-Wesley, 1975. Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen, Con-cept-beleidsnotitie. Nascholing in het primair enhet voortgezet onderwijs. Zoetermeer: 1988. Nederlands Genootschap van Leraren (NGL),Nota nascholing en betaald educatief verlof. Dor-drecht: 1984. Nijssen, A. & W. Voogt, Structurele samenwerkingtussen begeleidingsdiensten en PABO's. Tijds-chrift voor Lerarenopleiders, 1985, 3, 100-108. Showers, B., B. Joyce & B. Bennet,

Synthesis ofresearch on staff development: A framework forfuture study and a state-of-the-art analysis. Edu-cational Leadership, 1987, 45 (3), 77-87. Tillema, H.H. & S.A.M. Veenman, Probleemver-kenning Opleiding Onderwijsgevenden. Gronin-gen: RION-ITS/ISO-SVO, 1985. Tillema, H.H. & S.A.M. Veenman, Conceptuali-zing training methods in teacher education.International Journal of Educational Research,1987,//(5), 519-541. Tulder, M. van, S. Veenman & J. Sieben, Featuresof efiective inservice activities: Results of a Delp-hi-study. Educational Studies, 1988, 14 (1), 209-223. Tulder, M. van, S. Veenman & E. Roelofs, Nascho-ling leraren basisonderwijs: Vormgeving en resul-taat (eindrapport SVO-project 5390). Den Haag:SVO Selecta-reeks, 1989. Veenman, S., J. Sieben & M. van Tulder, Nascho-ling leraren basisonderwijsr een Delphi-onder-zoek over vormgevingskenmerken. In: N.A.J. Lagerwey & Th. Wubbels (Red.), Onderwijsver-
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??? Programmering en voorbereiding van de cursus 1. PABO's dienen, in onderling overleg en samen-spraak met OBD's, afspraken te maken overwelke nascholingscursussen worden uitgevoerd,zodat het aanbod zoveel mogelijk is afgestemdop de behoeften in de regio. 2. Bij de behoeftebepaling aan nascholing dienende PABO's zich mede (maar niet uitsluitend) telaten leiden door de activiteiten- of ontwikke-lingsplannen van de scholen. 3. Het nascholingsaanbod van de PABO en hetverzorgingsaanbod van de onderwijsbegelei-dingsdienst dienen in de betrokken regio geco??r-dineerd te worden aangeboden. 4. PABO, onderwijsbegeleidingsdienst en schooldienen bij het voorbereiden van een schoolge-richte nascholingscursus met elkaar in overleg tetreden over doelen, inhouden, werkvormen ende invoering in de schoolpraktijk. 5. Het schoolteam dient in onderling overleg opgrond van het opgestelde activiteiten- of ontwik-

kelingsplan te bepalen welke leraar of lerarenaan een bepaalde nascholingscursus deelneemt/deelnemen. 6. De nascholingscursussen dienen niet alleen ge-baseerd te zijn op een inventarisatie van nascho-lingsbehoeften van scholen, maar ook op eendeskundig aanbod van de PABO (inclusiefOBD) dat inspeelt op vernieuwingen in het on-derwijs. Opzet en uitvoering van dc cursus 7. Opzet en uitvoering van schoolgerichte nascho-ling, inclusief de 'nazorg', dienen te geschiedenin onderlinge samenwerking tussen PABO('s) enonderwijsbegeleidingsdiensten. 8. Nascholing dient uiteindelijk te resulteren inconcrete veranderingen in dc praktijk van alle-dag. 9. Schoolgerichte nascholing dient bij voorkeur denadruk te leggen op vaardigheidsdoelen. Ken-nis- en inzichtsdoelen en doelen met betrekkingtot houdingen/attitudes dienen hierbij niet ver-waarloosd te worden, maar zij zijn steeds gerela-teerd aan de vaardigheidsdoelen. 10. Voor

schoolgerichte nascholing is een intake-gesprek tussen nascholingsteam (inclusief OBD)en het schoolteam gewenst om wederzijds eenbeeld van elkaar te krijgen voor het vaststellenvan de beginsituatie en om tot afspraken tekomen over cursusdoel en -opzet. 11. Nascholing dient aan te sluiten bij de praktijk-problemen van leraren en de wijze waarop de leraren in de school-als-organisatie functione-ren. 12. De individuele cursist ?Šn/of het team dienenv????rdat aan de nascholing wordt begonnen eenduidelijk beeld te hebben van wat zij met denascholing willen bereiken. 13. Nascholing is een vorm van volwassenen-educa-tie. In de didactische benadering van de cursistendient hiermee rekening gehouden te worden. 14. Voor een nascholingscursus is een werkplanwaarin de nascholers verantwoording afleggenover de gekozen doelen, leerinhouden, werkwij-zen en te verwachten effecten van essentieelbelang. 15. Het ondersteunen

van cursisten door mede-cur-sisten, waarbij de cursisten elkaar onder andereobserveren en feedback geven, leidt bij nascho-lingscursussen die gericht zijn op het aanlerenvan vaardigheden, tot een grotere kans op toe-passing van het geleerde. 16. Nascholing gericht op het aanleren of verbeterenvan vaardigheden, dient uit de volgende compo-nenten te bestaan: het duidelijk maken van hetbelang van de vaardigheden, het aanbieden vaninformatie over de te leren vaardigheden, hetdemonstreren van de te leren vaardigheden,praktijkoefening, terugkoppeling en ondersteu-ning in de klas. 17. Nascholingscursussen gericht op vaardighedenzijn het meest effectief in de vorm van practica(oefensituaties waarin het praktisch bezig zijnvooropstaat). 18. Het aantal deelnemers per cursusgroep, nu vast-gesteld op gemiddeld 20, dient afhankelijkgesteld te worden van het doel en de vorm van decursus. 19. Elke nascholingscursus dient een

vorm van for-matieve of procesevaluatie te bevatten: het ver-zamelen van gegevens over de wijze waarop decursus werd uitgevoerd, welke aspecten als posi-tief of negatief werden ervaren. Dit kan ertoeleiden, dat de cursus op grond van deze informa-tie kan worden verbeterd (zie ook de volgendeuitspraak). 20. Elke nascholingscursus dient follow-up evalua-tie te bevatten: na verloop van tijd dient nage-gaan te worden of en in welke mate het geleerdein de praktijk wordt toegepast (summatieve ofprodukt/effect-evaluatie). Implementatie-kans 21. Wil nascholing gericht op de school als geheelsuccesvol zijn, dan moeten de schoolleiders zelfook aan de nascholing deelnemen. Bijlage Lijst met vormgevingskenmerken van nascholing 503 Pedagogische Studi??n â™?



??? 22. Deelnemers aan nascholingscursussen dienenzich gesteund te weten door het bevoegd gezag. 23. In het activiteiten- of ontwikkelingsplan van eenschool dient vastgelegd te worden welke nascho-ling zal worden gevolgd en welke bijdrage dezenascholing kan hebben voor het onderwijs opschool. 24. Nascholing dient zoveel mogelijk schoolgerichtte zijn (dat wil zeggen op team-als-geheel of opleraren-uit-een-team). 25. Schoolgerichte nascholing waarin het gebruikvan concreet, te implementeren materiaal cen-traal staat bevordert de invoering van een ver-nieuwing. 26. Duidelijk gestructureerde cursussen, waarin metname de relatie theorie-praktijk wordt bena-drukt, hebben een grotere kans op toepassingvan het geleerde in de praktijk. 27. Voor de doorwerking van het geleerde in deschoolpraktijk is het beter dat bij individu-gerichte nascholingscursussen meer dan ?Š?Šn le-raar van dezelfde school aan de cursus deel-neemt.

Randvoorwaarden 28. Gunstige condities (bijv. plaats en tijdstippen)zijn mede bepalend voor het welslagen van eennascholingscursus. 29. Nascholing dient zoveel mogelijk gerealiseerd teworden binnen de 38-urige weektaak. 30. De overheid dient voor de schoolgerichte na-scholing de opleidingen en de onderwijsbegelei-dingsdiensten via facilitering mogelijkheden tegeven voor: onderling overleg, intake-gesprek-ken, praktische ondersteuning van de cursisten(indien nodig) en evaluatie. De nascholer 31. Voor een succesvolle nascholing is een concrete,gerichte voorscholing c.q. voorbereiding van denascholers van groot belang. 32. In de voorscholing van nascholers dient nietalleen tijd ingeruimd te worden voor vakinhou-delijke voorbereiding maar ook voor de didac-tiek van het nascholen (bijvoorbeeld voor hetleren werken met groepen volwassenen, leerstij-len van volwassenen). 33. De nascholer dient een grondig inzicht te hebbenin de praktijk

van het basisonderwijs. 34. De nascholer dient model te staan voor goedonderwijzen. 504 Pedagogische Studi??n â™?



??? H.W.A.M.COONENKatholiek Pedagogisch Centrum,'s-Hertogenbosch Samenvatting De kwaliteit van de opleiding van leraren voorhet basisonderwijs is de laatste tijd hevig onderkritiek gesteld. Deze kritiek komt mede voortuit onderzoeksbevindingen, waarin twijfels wor-den opgetekend over de toereikendheid van hetkennisniveau van aankomende leraren. Voortshoudt de kritiek mede verband met de afwijken-de maatregelen die ten behoeve van de PABO'swerden getroffen in het kader van de HBO-ope-ratie "Schaalvergroting, Taakverdeling enConcentratie" (STC). In onderhavig artikel wordt vanuit een zestalinvalshoeken getracht een beeld te schetsen vande conte.xt waarin deze kritiek moet wordengesitueerd. Een nadere beschouwing hiervanleert, dat de achtergrond van de kritiek vrijindringend en complex is. De opvatting wordtvertolkt, dat voor een substanti??le kwaliteits-verbetering van de opleiding een

krachtdadige,consistente en langdurige investering dringendgeboden is. 1 Inleiding In dit artikel wordt getracht op iioofdlijneneen analyse tc presenteren van enkele actueleknelpunten in het opleidings- en nascholings-onderwijs van de PABO. Vooreen meer gede-tailleerde literatuurbcschrijving en specinekeempirische gegevens wordt verwezen naarCoonen (1987a). Ook door anderen is op talvan knelpunten gewezen, die in dit artikelworden besproken (Kieviet, 1980; Coonen &Veenman, 1983; Tillema & Vecnman, 1985). De actuele knelpunten in het opleidings- ennascholingsonderwijs zullen vanuit een zestalinvalshoeken worden beschreven. Bij de be-schrijving van de knelpunten zal vooral wor-den getracht feitelijke constateringen te doen.Een analyse op het niveau van oorzaken engevolgen zal slechts plaatsvinden, wanneer terzake empirische gegevens voorhanden zijn. De knelpunten worden geordend en be-schreven vanuit

1. een maatschappelijke invalshoek, 2. een beleidsmatige invalshoek, 3. een programmatische invalshoek, 4. een opleidings- en nascholingsdidactischeinvalshoek, 5. een institutioneel-relationele invalshoek,en 6. een veranderkundige invalshoek.Binnen de genoemde invalshoeken worden deknelpunten ter zake het opleidingsonderwijsen de knelpunten terzake het nascholings-onderwijs waar mogelijk apart onder de aan-dacht gebracht. Het artikel wordt afgesloten met een oproepde aanpak van de beschreven knelpunten metkracht ter hand te nemen. 2 Knelpunten gezien vanuit eenmaatschappelijke in valshoek Vastgesteld kan worden, dat de wetenschap-pelijke, de onderwijspolitieke en de praktischeinzichten en opvattingen over de vraag naar demeest adequate inrichting en ontwikkelingvan het onderwijs meer dan voorheen deel uit-maken van een proces van maatschappelijkeopinievorming. Deze toenemende maatschap-pelijke

betrokkenheid bij het onderwijs kanworden toegejuicht. Het onderwijs is immerseen maatschappelijke voorziening, die een be-langrijke rol vervult in de individuele ont-plooiingsmogelijkheden van de deelnemersafzonderlijk en de meer collectieve ontplooi- Discussie Knelpunten in het opleidings- en nascholingsonderwijs vande PABO Pedagogische Studi??n 1989 (66) 505-479 Pedagogische Studi??n 467



??? ingsmogelijkheden van de samenleving als ge-heel. Terecht wordt van het onderwijsgevraagd op beide terreinen een aanwijsbarepositieve bijdrage te leveren. De maatschappelijke betrokkenheid bij hetonderwijs kan evenwel niet worden losge-maakt van de vigerende knelpunten in anderesectoren van de samenleving. Hierbij dientvooral gewezen te worden op de onder drukverkerende (onderwijs)begroting, de econo-mische herstructureringen en veranderingendie in het arbeidsbestel plaatsvinden en demede hiermee verband houdende veranderin-gen die op het niveau van sturing en regelge-ving van de zijde van de overheid wordenuitgedragen. In de discussie over de kwaliteit en de toe-komst van het onderwijs is (nog) te vaaksprake van een diskwalificerende toonzetting.Onder de aandacht gebrachte knelpunten entoekomstvragen worden in te beperkte mategerelateerd aan de vrij complexe context vaneen in transitie verkerend

onderwijssysteem ente frequent van een negatief-kwalificerende la-ding voorzien, die met name contra-produk-tief uitpakt naar de leraren die in het onderwijswerkzaam zijn. Indien deze waarneming cor-rect is, is hiermee mogelijk een gedeelte van deverklaring voorhanden voor het gegeven, dathet leraarsberoep aan maatschappelijke statusheeft ingeboet en dientengevolge ook de aan-trekkingskracht voor het beroep is vermin-derd. Gezien vanuit een maatschappelijke invals-hoek kan worden gesteld, dat het opleidings-onderwijs van de PABO mede onderhevig isaan een publiek proces van maatschappelijkeopinievorming. Hierbij kan worden geconsta-teerd, dat dit schooltype in het recente verle-den zwaar te lijden heeft gehad (en deels noglijdt) onder een negatief-kwalificerende beeld-vorming, waarbij de knelpunten van ditschooltype vaak werden ontdaan van de insti-tutionele en maatschappelijke context waarindeze liggen ingebed. Op deze

wijze dreigenvooralsnog niet (altijd) generaliseerbare im-pressies een beeld te vestigen van een aanko-mende generatie leerkrachten die niet tegenhaar taak is opgewassen. De PABO dreigtmede hierdoor een aangetast maatschappelijkimago te verwerven. De noodzakelijke moti-vatie om de oplossing van de gesignaleerdeknelpunten met visie en daadkracht ter handte nemen, wordt echter met een aangetastimago niet bevorderd. Zoals in het verdere verloop van dit artikel zalblijken, zijn we geenszins de opvatting toege-daan dat het opleidingsonderwijs op de PABOgeen indringende verbeteringen zou behoe-ven. Aanwijzingen over de noodzaak daartoezijn talrijk (vgl. Coonen, 1987a). We hechtener echter aan te beklemtonen, dat deze verbe-teringen door de instellingen vooral zullenworden nagestreefd, indien de aanwezigeknelpunten van de opleiding genuanceerdworden aan de maatschappelijke context en deinstitutionele mogelijkheden, en

worden bege-leid door een inspirerende en kwalificatiever-sterkende omgeving. Het aangetaste imago van de opleidings-instellingen is niet alleen van invloed op debeschikbare motivatie de knelpunten in hetopleidingsonderwijs op te heffen, maar werktook door in de wijze waarop de nascholings-taak van de instellingen kwalitatief wordtversterkt. Niet verwacht mag immers worden,dat leraren basisonderwijs, die (eveneens) ge-bukt gaan onder een maatschappelijk status-verlies, en opleidingsinstellingen, die te kam-pen hebben met een aangetast imago, hierin demeest vruchtbare voedingsbodem aantreffenom gezamenlijk de praktische onderwijs-vraagstukken aan te pakken. Zowel leraren alsook nascholers zullen hiertoe eerder ge??nspi-reerd raken, indien dc maatschappelijke statusen waardering van hun werk wordt hersteld cnmen in de context van de werksituatie demogelijkheden aantreft de problemen daad-werkelijk tot een oplossing te

brengen. 3 Knelpunten gezien vanuil eenbeleidsmatige invalshoek De meeste PABO's hebben de afgelopen jarente maken gehad met ingrijpende fusieproces-sen. Aan de invoering van de PABO-wct in1984 ging een ingrijpend fusieproces vooraf90 Pedagogische Academies en 45 Opleidings-scholen voor Kleuterleidsters zagen zichgeplaatst voor een fusie-operatie, waarbij hetaantal instellingen werd teruggebracht totruim 60 ge??ntegreerde opleidingen vjoor on-derwijs aan leerlingen van 4-12 jaar. Hoewelde complexiteit van deze fusieprocessen in dediverse locaties verschilde, kan worden ge-steld, dat de organisatorische, programmati-sche en sociaal-psychologische problemen diein dit kader om een oplossing vroegen een uit- 506 Pedagogische Studi??n â™?



??? zonderlijk zware belasting hebben gelegd opde instellingen (vgl. Van Kroonenburg , Gor-ten, Van Kessel & van Kuyk, 1986). Dezebelasting kwam met name tot uitdrukking inhet adequaat doen verlopen van het fusiepro-ces. Slechts in beperkte mate kon energieworden vrijgemaakt om het opleidingsonder-wijs indringend te vernieuwen. Integreren,fuseren ?Šn vernieuwen bleek een te hoog ge-grepen opgave. Ondanks het feit dat in hetSociaal Plan voor de PABO's was voorzien inextra inzetbare personele ruimte, is de hieraangeassocieerde verwachting van een vernieuw-de opleiding niet geheel bewaarheid. Wekomen op dit aspect nog terug. Nadat de fusies tussen Opleidingsscholenvoor Kleuterleidsters en Pedagogische Acade-mies tot PABO hun beslag hadden gekregen,werden de opleidingen in 1986 opnieuw ge-confronteerd met een grootschalige herstruc-tureringsoperatie in het hoger beroepsonder-wijs. De STC-operatie

(Schaalvergroting,Taakverdeling en Concentratie) en de daarinvoor zelfstandige PABO's vastgestelde om-vang van minimaal 250 studenten (in tegen-stelling tot de 600 voor andere HBO-scholen)bracht voor veel, inmiddels qua studentenpo-pulatie geminimaliseerde instellingen (medehet gevolg van een sterk bij de prognoses ach-tergebleven studenteninstroom) de opdrachtmee aansluiting te zoeken bij grotere clustersvan samengevoegde, veelal multi-scctoraleHBO-instcllingen. De PABO's, die hiertoemoesten besluiten, zagen zich gesteld voor deopgave een gepaste positie te verwerven in eenrelatief complexe hogeschoolstructuur. Hetverwerven van deze positie was (en is) voorveel instellingen, gelet op de interne krachts-verhoudingen binnen de hogeschool, niet een-voudig. De voor een zelfstandige positieopterende PABO's gingen vaak gebukt onderhet onzekere gesternte, of de minimale toerei-kendheid van de

studentenaantallen kon wor-den gehandhaafd. Tal van in deze positieverkerende opleidingen zijn ter zekerstellingvan deze toereikendheid in al dan niet gefu-seerde vorm (o.a. via de lesplaatsenformule)samenwerkingsverbanden met anderePABO's aangegaan. Dit proces duurt tot opheden voort, en heeft het aantal instellingenverder gereduceerd tot ruim 40. Vastgesteld kan worden, dat de opleidings-instellingen voor leraren basisonderwijs vanaf1980 te maken hebben (gehad) met fusiepro-cessen. De beleidsmatige behoefte aan schaal-vergroting in het hoger beroepsonderwijs is indeze sector van het onderwijs sterk gevoeld.De institutionele overleving domineerde. On-der invloed van (psychologische) factoren alsbedreiging, onzekerheid en spanning moestgestalte worden gegeven aan herprogramme-ring, reorganisatie en innovatie. Eenvoudig isdeze opgave niet gebleken. De in het voorafgaande geschetste ontwik-kelingen

gingen tevens gepaard met elkaarsnel opvolgende veranderingen in het wetge-vende regime voor de PABO's. De bestaandewetgeving werd in 1984 vervangen door dePABO-wet. Deze wet werd in 1986 vervallenverklaard. Daarvoor in de plaats kwam deHBO-wet, waaronder ook de PABO's ressor-teerden. In het inmiddels voorliggende con-cept-ontwerp Wet hoger onderwijs en weten-schappelijk onderzoek (WHW) wordt voorhet begin van de jaren negentig wederom eennieuw wetgevend regime (ook voor dePABO's) aangekondigd. Docenten die tienjaar of langer aan de opleiding verbonden zijn,hebben op deze wijze in relatief korte tijdonder vier verschillende wetgevende kadershet opleidingsonderwijs moeten programme-ren. De wissel, die in dit opzicht op de instel-lingen is getrokken, mag bijzonder grootworden genoemd. De PABO's zijn in een vrij kort tijdsbestekniet alleen geconfronteerd met meerdere in-grijpende fusies en

meerdere wetgevende regi-mes, maar vanaf het begin van de jaren tachtigook met een aanmerkelijk versterkte opdrachtin hel kader van de nascholing van lerarenbasisonderwijs. V????r de invoering van de Wetop het basisonderwijs (1985) werd van de op-leidingen gevraagd de applicatiecursussenvoor onbevoegde leerkrachten te verzorgen,alsmede de Integratie-voorbereidende bij-scholing (IVB), later omgedoopt tot Nascho-ling invoering basisonderwijs (NIB). Tenbehoeve van de verdere innovatie van het ba-sisonderwijs kregen de opleidingen na 1985 tottaak de grootschalige nascholing te verzorgenin het kader van het door de overheid ge??ni-tieerde zorgverbredingsbeleid (in eerste in-stantie geconcentreerd op het lees/taalonder-wijs en gevolgd door het nu in voorbereidinggenomen speerpunt op het gebied van hetrekenonderwijs). Het verzorgen van voornoemde nascholingmoet worden gesitueerd in de context van de 507
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??? beschreven fusies en herstructureringsopera-ties, alsmede in de context van de verschillendewettelijke regimes. Het succesvol uitvoeringgeven aan de nascholingstaak is voor de oplei-dingen niet onproblematisch gebleken. Menwerd onder meer geconfronteerd met de nood-zaak een adequate nascholingsdidactiek teontwikkelen (vgl. Coonen, 1987b). Voortskreeg men te maken met leraren basisonder-wijs, die (ondanks het feit dat de op genoemdespeerpunten gerichte nascholing in principeonder werktijd kon worden gevolgd) niet ver-trouwd waren met (teamgerichte) nascho-lingsinitiatieven waarvan de inhoud op hoofd-lijnen door de overheid werd voorgeschreven.Niet zelden werden nascholingsdocenten ge-confronteerd met cursusdeelnemers, die zicheerder uit pragmatische overwegingen (colle-giale solidariteit en faciliteiten) tot deelnamegeroepen voelden, dan uit overwegingen dievoortkwamen uit de inhoud van het cursus-aanbod of uit

overwegingen van gewensteprofessionele groei. Voor docenten die na-scholingsdidactisch nog niet optimaal functio-neerden, vormden de geschetste verschillen inde motivatie van de deelnemers een extra com-plicerende factor. Het desalniettemin nastre-ven van een zo professioneel mogelijkeaanbieding van de nascholing werd voortszwaar op de proef gesteld door negatieve pu-bliciteit over de kwaliteit van het nascholings-onderwijs. Verwacht mag worden dat recente-lijk aangekondigde maatregelen, waarbij deoverheid de beschikbare middelen voor na-scholing voornemens is te verleggen van deaanbodkant (de PABO's) naar de vraagkant(de scholen), een extra druk' leggen op de kwa-liteit van de nascholing en de met deze taakbelaste nascholingsdoccnten. Reeds eerder in deze paragraaf hebben wegewezen op de sociale planvoorzieningen, diede fusie- en herstructureringsoperaties bege-leidden. Zonder meer kan worden gesteld, dathet

overeengekomen Sociaal Plan PABOalom waardering heeft ondervonden. Ook deinpassing van dit Sociaal Plan PABO in hetSociale Beleidskader (SBK) van het hoger be-roepsonderwijs als geheel is positief ontvan-gen. Deze planvoorzieningen voorzagen voorde periode tussen 1984 en 1990 in de werkge-legenheid en omscholingsmogelijkheden voorde vele boventallige PABO-docenten. Van dezijde van de overheid is - overigens met gepa-ste reserve - regelmatig enige twijfel geventi-leerd over de besteding van deze extrapersonele middelen. Hoewel feitelijke gege-vens hierover ontbreken, kan worden gesteld,dat aan de genoemde voorzieningen naast po-sitieve effecten (met name werkgelegenheids-garanties) ook negatieve effecten verbondenwaren. Deze negatieve effecten moeten vooralworden gesitueerd in de context van de instel-lingen en de positie van de boventallige docen-ten. Op instellingsniveau is vanaf 1984 debeschikbare extra

formatie aangewend voorde vele extra taken die in het kader van fusie,reorganisatie, herprogrammering, deskundig-heidsbevordering en nascholing moesten wor-den uitgevoerd. Hiertoe werden veelal maatre-gelen voorbereid, waarin alle beschikbaredocenten een plaats hadden. Met de inpassingvan het Sociaal Plan PABO in het SocialeBeleidskader van het hoger beroepsonderwijsals geheel kon vanwege de in dat laatstge-noemde plan voorziene omscholingsrege-lingen echter niet langer op een vollediguitvoerende betrokkenheid van de boventalli-ge docenten worden gerekend. In veel gevallen leidde dit ertoe, dat ontwik-kelde programma's en organisatorische in-richtingskeuzen moesten worden herzien van-wege de geringere beschikbaarheid vandocenten. Dit noopte tot vaak overhaasteaanpassingen, die bovendien op de schoudersterecht kwamen van veelal oudere docentendie rechtspositioneel gezien vanaf 1990 kon-den rekenen op een

vaste plaats in de formatievan de instelling. Wanneer we de positie vande boventallige docenten nader bezien, metname in de periode v????r de inwerkingtredingvan het Sociale Beleidskader, dient niet opvoorhand te worden ontkend, dat de psycho-logische invloed van een op termijn verspeeldefunctie cn positie heeft doorgewerkt in de mo-tivatie van deze docenten zich volledig in tezetten voor de verdere kwalitatieve verbete-ring van de opleiding. Het onzekere persoon-lijke lot van vele boventalligen kan als factorin dit verband niet worden miskend, ondanksde aanwezige werkgelegenheidsgarantie vooreen relatief korte periode. Het is denkbaar, dathierin een mogelijke verklaring kan wordengevonden voor de reserves die over de beste-ding van de sociale planvoorzieningen zijngeuit. Tijdelijke materi??le zekerheden lijken tehebben ge??nterfereerd met psychologische on-zekerheden. 508 Pedagogische Studi??n â™?



??? 4 Knelpunten gezien vanuit eenprogrammatische invalshoek Ondanks de relatief grote vrijheid die oplei-dingsinstellingen genieten waar het de inhou-delijke programmering van het opleidings-onderwijs betreft, kan worden vastgesteld, dathieromtrent nog talrijke knelpunten een nade-re gedachtenvorming vragen. Vrij vaak wordt in dit verband het instapni-veau van de studenten als een knelpuntgenoemd. Het HAVO blijkt niet optimaal tefunctioneren als vooropleiding voor dePABO. Mede vanwege de vakinhoudelijke be-perkingen in de vooropleiding van studentenontstaan er kennisinhoudelijke hiaten in rela-tie tot het brede vakinhoudelijke programmavan de opleiding. Programmatisch heeft dittot gevolg, dat tijdens de opleiding (veelal inde propedeutische fase) deze vakinhoudelijketekorten moeten worden aangevuld. In feitebetekent dit, dat de beschikbare opleidingstijdvoor een deel moet worden aangewend om devereiste

programmatische aansluiting tussenHAVO en PABO te realiseren. Een hiermee samenhangend knelpunthoudt verband met de intellectuele bekwaam-heden en aspiraties van de aankomendePABO-studcnten. Binnen de opleidingen be-staat veelal de opvatting, dat studenten dievoor de PABO kiezen niet kunnen wordengerecruteerd uit de populatie van HAVO-stu-denten die gekenmerkt worden door relatiefhoge studieprestaties in met name ook de meerexacte vakken (vgl. Coonen, 1987a). Dit heefttot gevolg, dat het niveau van het oplcidings-onderwijs in feite moet worden aangepast aande intellectuele kenmerken van de studenten.Voor dit knelpunt kunnen door middel van deinstroomselectie geen substanti??le oplossin-gen worden verkregen, gelet op de kwantita-tief geringe instroom en de met selectieverbonden effecten op de werkgelegenheidvan de docenten en de voor bekostiging vercis-te instituutsgrootte. Problematisch

aan de programmatische in-richting van het opicidingsonderwijs is even-eens het vrij omvangrijke vakkenpakket dat inde opleiding moet worden aangeboden. Al-hoewel ook hier de opleidingen een groteremate van keuzevrijheid genieten in het kadervan de wetgeving hoger beroepsonderwijs kantoch worden gesteld, dat programmatischetradities niet tot een reductie van het oplei-dingsaanbod leiden. Het aantal vakken dat inde opleiding wordt aangeboden, overstijgtvaak de 20. Met deze vakken moet niet alleeneen breder werkveld worden bestreken (4-12jarigen), maar de uitvoering ervan moet ooknog gestalte worden gegeven in een, vanwegede vigerende bekostigingssystematiek, be-perkter en extensiever programmeringsvolu-me. Voornoemde problematiek ontstaat vooreen belangrijk deel door de beleidsmatig-poli-tieke keuze leraren voor het basisonderwijs optc leiden, die breed inzetbaar zijn. Deze bredeinzetbaarheid

impliceert, dat PABO-abitu-ri??nten in feite geacht worden onderwijs teverzorgen over de volle breedte van het curri-culum van het basisonderwijs. Niet zeldenwordt geopperd, dat deze doelstelling te hooggegrepen is. De problematiek van de bredeinzetbaarheid is op dit moment met nameactueel binnen de discussie over de professio-nele competentie van PABO-abituri??nten metbetrekking tot het onderwijs aan kinderen inde kleuterleeftijd (i.e. het jonge kind). In toe-nemende mate wordt van de zijde van deskun-digen uit het voormalige kleuteronderwijspubliekelijk uiting gegeven aan de verontrus-ting die hieromtrent bestaat. Deze verontrus-ting houdt niet alleen verband met devermeende dreiging van intelleclualiseringvan het kleuteronderwijs, maar komt ookvoort uit de als gering ervaren programmati-sche ruimte om binnen het opleidingsonder-wijs hieraan in toereikende mate aandacht teschenken. Daarbij komt nog, dat er

zorgenbestaan over de bij de PABO-docentcn aanwe-zige kennis en ervaring, om op een verant-woorde wijze (de didactiek van) het kleuteron-derwijs in het opleidingsprogramma teverankeren. Onderhavig knelpunt is, zoals ge-zegd, een uiterst actueel vraagstuk in de pro-grammering van de opleiding. Sommigenbepleiten derhalve een duidelijke specialisatiein de opleiding naar leeftijdsgroepen (Veen-man, 1978). Anderen zijn deze opvatting niettoegedaan en bepleiten bijvoorbeeld een oplei-dingsmodel, waarbij specialisatie kan plaats-vinden tijdens de beroepsuitoefening (Coonen& Franssen, 1979). Een structurele specialisa-tie naar leeftijdsgroepen, met daaraan verbon-den civiele effecten, wordt door de overheidafgewezen. Als knelpunt binnen het programmatischekader van de opleiding kan ook de vraag niet 509 Pedagogische Studi??n â™?



??? onvermeld blijven, in hoeverre de opleidingeen adequate toerusting biedt om te kunnenfunctioneren in de nieuwe basisschool. Hierbijspeelt niet alleen het probleem van de betrok-kenheid van het werkveld bij de programme-ring van het opleidingsonderwijs (structurelemede-programmering is veelal niet voorzien),maar ook de relatieve verscheidenheid die inhet werkveld kan worden waargenomen. Dezeverscheidenheid stelt opleidingen voor pro-grammeringsproblemen, zeker in die gevallen,waarin een functionele samenhang wordt na-gestreefd tussen theorie en praktijk op hetinstitutionele niveau van opleiding en basis-school. Vanuit een programmatische optiek bezien,heeft de opleiding tot taak studenten op te lei-den, die beschikken over een toereikendniveau van startbekwaamheid om in het basis-onderwijs te kunnen functioneren. Het begrip'startbekwaamheid' is evenwel conceptueel-inhoudelijk niet onproblematisch, omdat deinstitutioneel-

programmatische inrichtings-vrijheid niet tot een min of meer collectiefbepaalde normstelling van deze startbe-kwaamheid leidt. Hier kan nog aan wordentoegevoegd, dat het ontbreken van andere -gedurende de beroepsloopbaan - te bereikenbekwaamheidsniveaus niet bijdraagt tot eenheldere conceptuele normstelling van hetgeenmet startbekwaamheid feitelijk wordt veron-dersteld. Hoewel de vigerende richtlijnen vooreindtermen van het opleidingsonderwijs indeze enige sturing en afbakening zouden kun-nen bewerkstelligen, moet worden erkend, datde formulering van de vigerende richtlijnenvoor eindtermen dermate veelomvattend enabstract zijn, dat ze voor dit doel naar allewaarschijnlijkheid niet adequaat kunnen wor-den aangewend. Dit wordt ook door deARBO (1988) erkend. Tal van in deze paragraaf genoemde knel-punten staan in relatie tot de problematiekvan de programmatische kwaliteitsbewakingvan het opleidingsonderwijs. Deze

kwaliteits-bewaking heeft een normatief-inhoudelijk eneen instrumenteel-strategische kant. Normatief-inhoudelijk is de kwaliteitsbe-waking van het opleidingsonderwijs niet zon-der problemen, gelet op de geschetste knel-punten als de breedte van het opleidings-programma, de problematiek van de bredeinzetbaarheid, de discussie over eventuele spe-cialisaties en de functionaliteit van de vigeren-de richtlijnen voor eindtermen. Instrumenteel-strategisch doen zich nog talvan problemen voor, waar het gaat om devraag naar een adequate keuze van methodie-ken, procedures en instrumenten om tot eenbetrouwbare kwaliteitsbepaling van het oplei-dingsonderwijs te geraken. Opleidingen heb-ben hier veelal geen ervaring mee en boven-dien is de cultuur binnen de instellingen nietoveral tot volle rijpheid gekomen, waar hetbetreft het toegankelijk maken en publiek rap-porteren over het gerealiseerde kwaliteitsni-veau. Het nascholingsonderwijs dat door

deopleidingsinstellingen wordt verzorgd, ver-toont, gezien vanuit een programmatischeinvalshoek, eveneens knelpunten. De keuzevan de overheid tot een speerpuntenbeleid ophet gebied van de nascholing zorgverbredingheeft de vraag geactualiseerd, in hoeverre deprogrammatische inrichting van het nascho-lingsonderwijs, onder een collectief inhoude-lijk paradigma, tot adequate implementatie-effecten leidt. Niet zelden wordt de kritiek ver-nomen, dat scholen meer op eigen gezag engerelateerd aan eigen schoolspecifieke ont-wikkelingsdoelstellingen, gesteund door eengerichte implementatiebevorderende begelei-ding, invulling moeten kunnen geven aan hetnascholingsonderwijs. De concept-beleidsno-titie "Nascholing in het primair en voortgezetonderwijs" (1989) getuigt van een erkenningvan de zijde van de overheid van deze, in hetonderwijsveld levende voorkeur. Opgemerkt dient te worden, dat de beleids-visie, waarin sprake is van een

samenhangtussen opleidings- en nascholingsonderwijs,op dit moment onvoldoende concretiseringheeft gevonden in met name ccn gestructureer-de en systematische verankering van denascholing in de loopbaanontwikkeling vande leraren. De nascl]oling vertoont ccn ad hoestructuur, waarin in ontoereikende matewordt tegemoet gekomen aan de vereiste pro-fessionele investeringen in de verschillendestadia van de loopbaan van de leraar (vgl.Fcssler, 1985). Onduidelijk is in dit verbandop welke wijze de startbekwaamheid van debeginnende leraar verdere vervolmakingkrijgt in relatie tot dc professionele groei vande leraar als individu, het schoolteam als ge-heel en de context van de schoolontwikkeling.Dit 'onrijpe' beleidsmatige professionalise-rings- en (school)ontwikkelingskader stelt na-scholingsdocenten en basisschoolleraren voor 510 Pedagogische Studi??n â™?



??? de moeilijke opgave de aanwezige nascho-lingsmogelijkheden in een duidelijk (be-roeps)perspectief te plaatsen (vgl. ARBO,1988). Niet geheel zonder problemen is voorts deimpliciet aan het nascholingsonderwijs ver-bonden eis 'maatwerk' voor de scholen televeren. Dit 'maatwerk' is niet alleen vanuiteen motivationeel oogpunt van de zijde van dedeelnemers van belang, maar is een ondubbel-zinnig vereiste om tot aanwijsbare implemen-tatie-elTecten te komen. Gesteld kan worden,dat opleidingsinstellingen dit aangaande nietbeschikken over een toereikend randvoor-waardelijk programmerings- en uitvoerings-kader, waarbinnen dit school- en deelnemers-specifiek maatwerk gerealiseerd kan worden.Dit heeft niet zelden tot gevolg, dat een pro-grammatische invulling van het nascholings-onderwijs wordt gerealiseerd, die in minderemate dan wenselijk wordt geoordeeld, tege-moet komt aan de specifieke verwachtingenvan de

deelnemers. 5 Knelpunten gezien vanuit een (opleidings- en nascholings) didactischeinvalshoek Hoewel de opleidingen ook op het gebied vande didactische inrichting van het opleidings-onderwijs over grote vrijheden beschikken,kan worden waargenomen, dat ook hier nogtal van manifeste knelpunten aanwezig zijn. Opleidingsdidactisch gezien trachten veelopleidingen zich te ontdoen van een traditio-ncel-schools opleidingsconccpt, waarin (klas-sikale) kennisoverdracht als beroepsvormendbeginsel sterk de overhand had. Steeds na-drukkelijker proberen opleidingen daarente-gen uitvoering te geven aan een meereigentijds opleidingsdidactisch concept, waar-in niet alleen het verwerven van kennis, maarook het verwerven van (ge??ntegreerde) prakti-sche beroepsbekwaamheden en beroepshou-dingen onder de aandacht worden geplaatst(vgl. Coonen & Franssen, 1981). In dit oplei-dingsdidactische concept wordt onder meereen

sterke wissel getrokken op de samenwer-king tussen de vakken, de integratie van theo-rie en praktijk (zowel intra-individueel alsinter-institutioneel), de onderzoeks- en refiec-tiebekwaamheid van de student en het speci-fieke beroepsontwikkclingsperspcctief vanelke aankomende leraar afzonderlijk. Dezeopleidingsdidactische inrichtingsvoorkeurenzijn op veel instellingen aanwijsbaar. Proble-matisch in de realisatie van dit streven is echterde als ontoereikend ervaren mogelijkhedenom aan dit meer eigentijdse opleidingsdidacti-sche concept uitvoering te geven. Het overvol-le curriculum, de geringere bekostiging en hetbredere opleidingsbereik zijn enkele variabe-len, die aan de realisering van dit opleidingsdi-dactische concept beperkingen opleggen. Hetstreven naar extensivering van het hoger be-roepsonderwijs voegt hieraan nog een extracomplicerende factor toe. Tal van opleidings-docenten verbinden aan deze

laatstgenoemdeaspecten het standpunt, dat hun rol wordtteruggedrongen tot lesgever in traditionelezin. Meer tijdsintensieve opleidingsdidacti-sche werkwijzen, zoals beroepsspecifieke trai-ningen, kunnen in deze context vrijwel niet totontwikkeling worden gebracht. Voor een belangrijk deel doet deze proble-matiek zich ook gevoelen in de opleidingsdi-dactische vormgeving van de stage. Zonderenige twijfel wordt de stage in een opleidingvoor leraren als uiterst relevant en noodzake-lijk aangemerkt. Het voorzien in functionelestagc-ervaringen vereist van de opleidings-instellingen een inhoudelijk gestructureerd engedifferentieerd stageprogramma. De ontwik-keling en uitvoering van dit stageprogrammaveronderstelt een nauwe samenwerkingsrela-tie met de stagebiedende scholen en een pro-fessionele begeleiding van de student. Ookhier legt de vigerende bekostiging van de op-leidingen beperkingen op. De bekostiging laatveelal niet

toe, dat schoolspecifieke stagepro-gramma's tot ontwikkeling kunnen wordengebracht en dat studenten gedurende de stageop een adequate en verantwoorde wijze doorde opleidingsinstelling kunnen worden bege-leid. Ook van zijde van de stagebiedendescholen is de realiseerbare investering in eenprofessionele praktijkstage aan grenzen ge-bonden, gelet op de overvolle werkagenda vande leraren basisonderwijs en de ontbrekendefacilitering van deze scholen als tegenprestatievoor de aan de opleiding bewezen diensten. Zowel de opleidingsdidactische als de stage-didactische inrichting van het opleidings-onderwijs is slechts tot meer geavanceerdeniveaus tot ontwikkeling te brengen, indienhiertoe zowel de ontwikkelings- als ook de uit-voeringsruimte voorhanden is. Manifest in 511 Pedagogische Studi??n â™?



??? deze context is de waarneming van veel oplei-dingsinstellingen, dat ze hier, gegeven debeschikbare mogelijkheden, sterk wordenovervraagd. Dit leidt veelal tot distantie-gedrag onder docenten of het onwelwillendfunctioneren in een traditioneel opleidingsdi-dactisch concept, waarvan men de beperkin-gen uit eigen ervaring zeer goed kent. Ook op het gebied van de didactiek van hetnascholingsonderwijs hebben opleidingen metproblemen te kampen. Het succes van nascho-ling houdt nauw verband met een klantgerich-te en effect-sorterende didactische aanpak.Reeds eerder hebben we op dit principe van'maatwerk' gewezen. Opgemerkt kan worden,dat bij de intensivering van de nascholings-taak van de opleidingsinstellingen, vanwegede aanhoudende en relatief belastende uitvoe-ringstaak, onvoldoende aandacht is gegevenaan de noodzakelijke ontwikkeling van eenprofessionele nascholingsdidactiek. Het ont-breken van toereikende

investeringen op ditterrein moet mogelijk mede ten grondslagworden gelegd aan het niet onverdeeld positie-ve imago dat opleidingen als nascholings-instellingen verworven hebben. Theoretische inzichten op het gebied van denascholing van leraren laten ondubbelzinnigzien, dat hier sprake is van een uiterst gecom-pliceerde didactische competentie van de zijdevan de nascholingsdocent (vgl. Coonen,1987b). Wanneer in de ontwikkeling van dezecompetentie onvoldoende kan worden ge??n-vesteerd, ligt de conclusie voor de hand, datzowel aan de aanbod- als aan de vraagzijdegevoelens van professioneel-onbehagen wor-den opgeroepen. Dit laatste is bij nascholers?Šn leraren basisonderwijs merkbaar. We brengen hier in herinnering, dat de na-scholingsdidactiek mede wordt gecompliceerdin een context, waarin de overheid een collec-tief-inhoudelijke sturing tracht te bewerkstel-ligen, waarvan, zoals gezegd, sprake is bij hetvigerende

speerpuntenbeleid. Een nascho-lingsdidactiek die zijn oorsprong vindt aan devraagzijde (de afnemers) kan daarentegenslechts succesvol worden gerealiseerd, indienhiertoe voldoende realiseringscondities aan deaanbodzijde voorhanden zijn. Het is van ui-terst groot belang hiermee zorgvuldig reke-ning te houden, wanneer het programmerings-initiatief van de nascholing bij de afnemerswordt gelegd. 6 Knelpunten gezien vanuit een institutioneel-relationele invalshoek Teneinde een kwalitatief goede uitvoering vande opleidings- en nascholingstaak te kunnenrealiseren, zijn opleidingen aangewezen opfunctionele samenwerkingsrelaties met tal vaninstellingen. In deze samenwerkingsrelatieskan een drietal niveaus worden onderschei-den. Op de eerste plaats het niveau van het(afnemende) scholenveld van het basisonder-wijs, op de tweede plaats het niveau van dealgemene en specifieke verzorgingsinstellin-gen en op de derde plaats het niveau van

deopleidingsinstellingen zelf. Voorzover op dezedrie niveaus sprake is van knelpunten zullendeze worden aangeduid en toegelicht. Opleidingen zijn zowel in de uitvoering vande opleidingstaak als in de uitvoering van denascholingstaak aangewezen op functionelesamenwerkingsrelaties met het basisonder-wijs. In het eerste geval wordt de samenwerk-ingsrelatie primair gevoed door een behoeftevan de opleidingsinstellingen (i.e. voorzien instageplaatsen), terwijl in het tweede geval desamenwerkingsrelatie primair vanuit de be-langen van de klant (i.e. de basisschool) wor-den ingekleurd. In beide gevallen kan slechtsvan een adequate samenwerking worden ge-sproken, indien zowel aan de communicatief-relationele, als ook aan de procedureel-inhou-delijke kanten van de gewenste samenwerkingop een toereikende en acceptabele wijze gestal-te kan worden gegeven. Vastgesteld kan wor-den, dat zich met name op het gebied van deprocedurcel-

inhoudelijke samenwerking opdit moment knelpunten aandienen. De samen-werking op dit niveau is onvoldoendegestroomlijnd en wordt te vaak gekenmerktdoor ad hoe aandoende werkwijzen. De mees-te opleidingen beschikken niet of in onvol-doende mate over procedurcel-inhoudelijkeinstrumenten die door beide partijen (oplei-dingen ?Šn basisscholen) zijn overeengekomen,teneinde daarmee te waarborgen, dat de keuzevoor de uitvoering van de opleidings- en na-scholingstaak naar wens van alle betrokkenenwordt vastgesteld en gerealiseerd. Dat dit sto-ringen tot gevolg kan hebben op de communi-catief-relationele kant van de samenwerking,ligt enigszins voor de hand. Het feit, dat met name de procedurcel-inhoudelijke kant van de samenwerking on-voldoende sterk ontwikkeld is, moet voor een 512 Pedagogische Studi??n â™?



??? niet onbelangrijk deel worden toegeschrevenaan de relatieve vrijblijvendheid, waarin dezeinstitutionele samenwerking ligt ingebed.Hoewel de uitnodiging tot deze samenwerkingwel in wettelijke regelgeving is voorzien, ont-breekt het echter aan concrete realiserings-voorwaarden op grond waarvan de beoogdesamenwerking feitelijk gestalte kan krijgen.Het ontbreken van deze realiseringsconditiesdoet zich zowel in de programmering van hetopleidingsondcrwijs, als ook in de program-menng van het nascholingsonderwijs somspijnlijk gevoelen. Ook de situatie, waar het betreft de institu-tioneel-relationele samenwerking van de op-leidingsinstellingen met de algemene en speci-fieke verzorgingsinstellingen, bevat knelpun-ten die tot een meer functionele aanpaknoodzaken. De relatie van de PABO met de algemeneverzorgingsinstellingen manifesteert zich inhet bijzonder naar de Landelijke Pedagogi-sche Centra (LPC) en de

schoolbegeleidings-diensten. PABO's zijn afnemers van deProdukten cn diensten van de Landelijke Pe-dagogische Centra. Het betreft zowel Produk-ten cn diensten op het gebied van deopleidingstaak, als ook op het gebied van denascholingstaak. In de relatie tussen PABO'scn Landelijke Pedagogische Centra is sprakevan een in feite niet geformaliseerde samen-werkingsrelatie, bedoeld in de zin van eenrelatie, waarin de ontvanger van de produktenen diensten procedureel en inhoudelijk in-vloed kan uitoefenen op de aard cn de kwali-teit van de verstrekte dienstverlening. Veelal isde relatie gedefinieerd in meer informele ofbestuurlijke vorm, op basis waarvan de ver-houding tussen vraag en aanbod nader inhoudkrijgt. De relatie van de PABO's met de schoolbe-geleidingsdiensten manifesteert zich vooral ophet gebied van het nascholingsonderwijs. Ge-geven de Nederlandse kenmerken van de eer-stelijns onderwijsverzorging is

het een vereiste,dat PABO's en schoolbegeleidingsdienstenzowel gezamenlijk, als in goed overleg met debasisscholen komen tot een adequate pro-grammering, uitvoering en implementatiebe-geleiding van het nascholingsonderwijs. Nietin alle gevallen wordt de samenwerking, zoalshier bedoeld, echter gerealiseerd. Dit wordtonder meer veroorzaakt door een vaak ontoe-reikende afstemming van taken van PABO'sen schoolbegeleidingsdiensten, alsmede doorinstitutionele of aan de professionele taakuit-werking ontleende of vermeende verschillen.Ook hier kan worden gesteld, dat de instellin-gen-ook in wettelijke zin-tot samenwer-king worden verplicht. In de praktijk kan dezeverplichting echter zeer uiteenlopende - enniet altijd functionele - gedaanten aannemen.Het is in dit verband van belang te benadruk-ken, dat er geen aanwijzingen zijn die deopvatting zouden rechtvaardigen, dat voor-noemde instellingen niet tot

samenwerkingbereid zouden zijn. Feitelijke gegevens spre-ken dit tegen. Eerder is er sprake van een niettot volle rijpheid gekomen samenwerking,welke met name zijn oorsprong vindt in hetgegeven, dat beide instellingen zich in een con-junctuur bevinden, waarin tal van bedreigin-gen en overlevingsproblemen moeten wordengepareerd. Instellingen die voor een dergelij-ke, vooral op de eigen positie gerichte, overle-vingsstrategie genoodzaakt worden te kiezen,zijn in de regel te veel naar binnen gekeerd omtot functionele samenwerkingsrelaties met deomgeving over te kunnen gaan. We menen,dat de kwaliteit van de samenwerking tussenPABO's en schoolbegeleidingsdiensten op ditmoment door voornoemde conjunctuurken-mcrken sterk onder druk wordt gesteld. Ook de relatie van de PABO's met de speci-fieke verzorgingsinstellingen is niet optimaal.De bijdragen van het Instituut voor de Leer-planontwikkeling (SLO), het

Centraal Insti-tuut voor Toetsontwikkeling (CITO) en hetonder auspici??n van het Instituut voor Onder-zoek van het Onderwijs (SVO) uitgevoerdeonderwijsonderzoek (inclusief opleidings- ennascholingsonderzoek) aan de taakstellingenvan de PABO's zijn zonder enige twijfel aan-wezig, doch ook hier liggen de bijdragen nietingebed in een nader geformaliseerde samen-werkingsrelatie met de opleidingsinstellingen.De bijdragen die van de zijde van voornoemdeinstellingen aan de PABO's worden geleverd,vormen bovendien slechts een beperkt deelvan het dienstverlenende pakket van deze in-stellingen en zijn voorts onderling slechts inbeperkte mate op elkaar afgestemd. Hiermeeverliest de totale bijdrage van de specifiekeverzorgingsinstellingen aan de ontwikkelingvan het opleidings- en nascholingsonderwijseen deel van haar functionaliteit cn effectivi-teit. Ten slotte is er de samenwerking tussen de



??? opleidingen onderling. Gesteld kan worden,dat de samenwerking tussen de PABO's on-derling ?Šn de samenwerking van de PABO'smet andere lerarenopleidingen, zoals bijvoor-beeld de opleidingen voor het speciaal onder-wijs en de opleidingen voor het voortgezetonderwijs, verre van optimaal is. In deze kentNederland volstrekt geen traditie en gezien deinstitutionele veranderingen en de daarmeeverbonden interne positieversterking, welkebinnen alle voornoemde opleidingen actueelis, is het gevaar niet denkbeeldig, dat dezesamenwerking tussen de lerarenopleidingenvoorshands niet voldoende van de grondkomt. Enige hoop kan echter worden geves-tigd op de groeiende samenwerking die kanontstaan tussen de diverse opleidingen die zichbevinden binnen eenzelfde hogeschoolstruc-tuur. Met name vanwege de sterk gelijkende pro-blematiek, waarmee voornoemde opleidingente kampen hebben in de uitvoering van deopleidings- en

nascholingstaak, ligt een meernadrukkelijk geformaliseerd samenwerkings-verband tussen de opleidingen voor de hand.Voor een deel is deze samenwerking reedsvoorzien in de Sectorale Kerngroep Hoger Pe-dagogisch Onderwijs van de HBO-Raad. Inhoeverre deze Raad tot initiatieven kan en zalovergaan, die tot gevolg hebben, dat er func-tionele en tot verhoogde kwaliteit inspireren-de samenwerkingsrelaties tussen de lerarenop-leidingen onderling zullen ontstaan, is op ditmoment niet met zekerheid te zeggen. De ver-wachtingen zijn evenwel hoog gespannen. 7 Knelpunten gezien vanuil eenveranderkundige invalshoek Gezien de turbulentie waarin het onderwijszich bevindt, staan lerarenopleidingen m?Š?Šrdan voorheen voor de opgave de kwaliteit vanhet opleidings- en nascholingsonderwijs opgrond van beschikbare theoretische en prakti-sche inzichten gestalte te geven. De vigerendeturbulentie doet een app?¨l op het verander-kundig

vermogen van de opleidingsinstellin-gen. In de traditie van de PABO ligt geensubstantieel innovatievermogen besloten (vgl.Du Bois-Reymond & Coonen, 1986). Hoewelhet te ver zou voeren deze opleidingen tekarakteriseren als behoudend, kan toch nietworden verheeld, dat deze opleidingen zichcollectief gezien kenmerken als vrij traditio-neel. Binnen de instellingen is de erkenningechter doorgebroken, dat hiermee de positievan de opleiding op termijn wordt verzwakt.Meer dan voorheen opteren opleidingen danook voor een meer pro-actieve veranderkun-dige aanpak, waarin getracht wordt bruikbarealternatieven te ontwikkeien voor de knelpun-ten die in het opleidings- en nascholingsonder-wijs om een oplossing vragen. Deze pro-actieve aanpak veronderstelt binnen de oplei-ding een toereikende veranderkundige kennis,zowel inhoudelijk als strategisch. Geconsta-teerd kan worden, dat op dit punt het vermo-gen van de opleidingen nog verdere

ontwikke-ling behoeft (vgl. Coonen, 1987a). Hiermee staat in direct verband de compe-tentie van het management van de opleidings-instellingen. Vanwege de eerder geschetstefusies is het management op tal van instellin-gen, zowel qua personele bezetting als quataakstelling, indringend gewijzigd. Het mana-gement van de opleiding neemt een sleutelpo-sitie in waar het de uiteindelijke veranderkun-dige dynamiek betreft waartoe een opleidingin staat is. Gesteld kan worden dat mede doortoedoen van de fusies en mede als gevolg vande explicieter geformuleerde maatschappelij-ke verwachtingen van de opleidingen, hetmanagement een indringende taakverzwaringheeft ondergaan. De leiding van de opleidings-instituten heeft zich de afgelopen jaren vooralgeconcentreerd op institutionele veranderin-gen (fusie, integratie, programmering, organi-satie-ontwikkeling, extern beleid, personeels-zorg e.d.) en is wellicht mede hierdooronvoldoende

toegekomen aan dc versterkingvan de eigen professionele manegcmentkwali-teitcn. Dit aspect verdient om genoemde redenextra zorg en aandacht. De ingrijpende veranderingen, waarmee deopleidingen te maken hebben gekregen, heb-ben mede tot gevolg gehad, dat een grootaantal opleidingsdocenten boventallig werd.Het aantal opleidingsdocenten aan de OK enPA bedroeg in 1984 nog ruim 3.500. Tn 1990zal dit aantal nog ruim 1.000 docenten bedra-gen. Vanwege de vigerende rechtspositioneleregelingen (last in - first out) zijn het vooral demid-veertigers en vijftigers, die als docent aande PABO verbonden zijn (overwegend man-nelijk; overwegend afkomstig van de vroegerePedagogische Academie). De jongere docen- 514 Pedagogische Studi??n â™?



??? ten moesten omzien naar een andere functie ofbereiden zich hierop op dit moment voor doormiddel van omscholing. De personeelssituatieop de opleidingen is indringend gewijzigd.Niet zelden wordt deze situatie geassocieerdaan het fenomeen van vergrijzing. Zonder aandeze vergrijzing hier positieve of negatieve as-sociaties te verbinden, kan niet worden ont-kend, dat de persoonlijke levenssituatie,waarin een groot deel van de docenten zichbevindt, op grond van beroepssociologischeinzichten de vraag kan oproepen, in hoeverrevan de huidige beroepsgroep opleidingsdo-centen een sterke innoverende kracht zal enkan uitgaan. Niet alleen ligt hier een zorgpuntdat direct het veranderkundig, innoverendevermogen van de opleiding raakt; ook ligt hiereen zorgpunt, op welke wijze wordt voorzienin een nieuwe generatie lerarenopleiders ophet moment, dat de qua leeftijd relatief homo-gene beroepsgroep van dit moment de oplei-

ding verlaat. Een knelpunt dat eveneens in de personelesfeer ligt, betreft de problematiek van de be-voegdheden van de docent. In het kader vande HBO-wetgeving is de formele vakbevoegd-heid van de docent vervallen verklaard. Inplaats van een formele (eerstegraads) onder-wijsbevoegdheid wordt volstaan met de (doorhet bevoegd gezag vast te stellen) cis totbekwaamheid. Deze regeling heeft op tal vanPABO's tot problemen geleid. Aangezien menniet in de situatie verkeerde nieuwe docentente kunnen aanstellen (vanwege bovcntallig-heid), moest vaak worden besloten aan docen-ten dc vereiste 'bekwaamheid' aan te reiken,om te kunnen voorzien in het geprogrammeer-de onderwijsaanbod. In veel gevallen heeftdeze werkwijze geleid tot contra-produktievceffecten, zowel naar de betrokken docent, alsnaar de kwaliteit van het opleidingsaanbod.Veel gehoord is dan ook de opvatting de oudebevoegdhedcnregeling voor de

PABO-docentin ere te herstellen. De vernieuwing van het opleidings- en na-scholingsonderwijs en de oplossing van debinnen de opleidingen aanwezige knelpuntenkan krachtiger worden aangepakt, indiennaast een goed toegerust opleidingsteam eenondersteuningsstructuur voorhanden is,waarin systematische en praktijkrelevantediepte-investeringen kunnen worden gedaanin de ontwikkeling van de opleiding. Dezeinvesteringen (research, ontwikkelingswerk. informatievoorziening, deskundigheidsbevor-dering van docenten en management, insti-tuutsbegeleiding, kwaliteitsontwikkeling enz.)dienen gebundeld en ge??ntegreerd te wordenopgezet en onder mede-programmering vanhet opleidingsveld ten uitvoer te worden geno-men. Deze min of meer ideaal-typische infra-structuur voor de verdere kwalitatieve verbe-tering van de opleidingen is evenwel nietvoorhanden. 8 Knelpunten gezien vanuil een integraalperspectief In de

voorgaande paragrafen is naar vorengekomen, dat dc problematiek waarmee dePABO te kampen heeft veelzijdig is en uiterstgecompliceerd. Niet alleen de afzonderlijk ge-duide problemen zijn in zichzelf vaak uiterstgecompliceerd, vooral ook de onderlinge ver-bondenheid van tal van genoemde knelpuntenleiden tot de interpretatie en vaststelling, datde vigerende problematiek van de PABO nietmet enkele eenvoudige suggesties en maatre-gelen tot een oplossing te brengen is. Terechtkan aan de voorliggende schets van knelpun-ten de gevolgtrekking worden verbonden, datvoor een kwalitatief herstel van de PABO'seen lange weg bewandeld dient te worden; eenweg, die zorgvuldig dient te worden uitgestip-peld, niet wordt verlaten en doelgericht wordtvervolgd tot de beoogde en dringend noodza-kelijke kwaliteitsverbeteringen ook daadwer-kelijk zijn gerealiseerd. Het eind 1988 uitge-brachte ARBO-advies onder de inspirerendetitel

"Progressie in professie" (1988) bevathiertoe belangwekkende aanbevelingen. Ookhet door de HBO-Raad opgestelde actieplanvoor de kwaliteitsverbetering van de leraren-opleidingen basisonderwijs verdient in dit ver-band collectieve steun. Literatuur ARBO, Pro);rcssie in professie. Advies over dc ont-wikkeling van de PABO. Zeist: ARBO, 1988. Bois-Reymond, M. du & H.W.A.M. Coonen, Dcbinnenkant. Schoolkritiek en Dialoog in dePABO. Meppel: Boom, 1986. Coonen, H.W.A.M., De opleiding van leraren ha-sisonJerwijs. Een studie van ontwikkelingen in detheorie en praktijk van het opleidingsonderwijs(dissertatie). 's-Hertogenbosch: Katholiek Peda-gogisch Centrum, 1987a. 515 Pedagogische Studi??n â™?



??? Coonen, H. W.A.M., Didactiek van de nascholing.Een introductie. 's-Hertogenbosch: KatholiekPedagogisch Centrum, 1987b. Coonen, H.W.A.M. & H.A.M. Franssen, Specia-lisatie van onderwijsgevenden voor het basison-derwijs in het perspectief van een alternatiefopleidingsmodel. Pedagogische Studi??n, 1979,56,97-108. Coonen, H.W.A.M. & H.A.M. Franssen, Ge??n-tegreerde bekwaamheidsverwervingsprocessenin de lerarenopleiding basisonderwijs. Enkeleaanzetten voor een discussie over de vernieuwingvan het opleidingsonderwijs. Pedagogische Stu-di??n, 1981,55,319-334. Coonen, H.W.A.M. & S.A.M. Veenman, Oplei-dings- en nascholingsonderzoek: actuele en toe-komstige vraagstukken. In: S.A. M. Veenman &H. W. A. M. Coonen, Onderwijs en Opleiding (pp.3-15). Lisse: Swets & Zeitlinger, 1983. Fessier, R., A model for professional growth anddevelopment. In: P. Burke & R. Heideman(Eds.), Career-long teacher education (pp.

181-193). Springfield: 1985. Kieviet, F. K., Stand van zaken van het onderzoekover opleiden en nascholen van onderwijsgeven-den in Nederland. In: S.A.M. Veenman & J.Kok (red.). Opleiding van onderwijsgevenden(pp. 14-33). 's-Gravenhage: S.V.O., 1980. Kroonenburg, J. van, H. Corten, N. van Kessel & J.van Kuyk, Op weg naar Pedagogische Academiesvoor het basisonderwijs. Fusie en integratie vanPedagogische Academies en Opleidingsscholenvoor Kleuterleidsters. Nijmegen: Instituut voorToegepaste Sociale Wetenschappen/VakgroepInterdisciplinaire Onderwijskunde, 1986. Summary Coonen, H. W. A. M. 'Issues in initial and in-service training of primary teachers.' Pedagogische Studi??n, 1989,66, 505-516. The quality of the primary teacher education in The Netherlands has been sevcrely criticized in recent years.This criticism can be analysed from different viewpoints. The teacher education institutions have to cope witha down ward

public image, partially due to perceived deficits in the professional competence of future teachers.Besides, the teacher training colleges were involved in a process of mergers (from 140 down to 40 institutions)and had to invest in uphancing the quality of in-service training of teachers. A lot of problems can be located inthe search for a relevant and consistent program that guarantees an adequate prcparation for teaching 4-12year old children. Also many problems had to be addressed conccrning the institutional mcthods of how toeducate and train future teachers. Teacher training colleges had futhermore to deal with the question of how toestablish functional ways of Cooperation with schools and supporting institutions. A main issue of futureimportance refers to the innovational competence of the colleges. Tillema, H.H. & S.A.M. Veenman, Probleemver-kenning Opleiding Onderwijsgevenden. Gronin-gen/Nijmegen: ISO/SVO, 1985. Veenman, S.A.M.,

Specialisatie of geen specialisa-tie in de opleiding tot onderwijsgevende in hetbasisonderwijs. Pedagogische Studi??n, 1978, 55,26-52. Curriculum vitae H. W.A.M. Coonen (1951) is sedert 1978 als onder-wijskundig stafmedewerker verbonden aan hetKatholiek Pedagogisch Centrum te 's-Hertogen-bosch. Van zijn hand verschenen talrijke publikatiesover het opleidings- en nascholingsonderwijs. In 1987 promoveerde hij op een dissertatie, geti-teld "De opleiding van leraren basisonderwijs" (Eenstudie van ontwikkelingen in de theorie en praktijkvan het opleidingsonderwijs). Adres: Katholiek Pedagogisch Centrum, Postbus482, 5201 AL 's-Hertogenbosch. Manuscript aanvaard l-5-'89 516 Pedagogische Studi??n â™?



??? R. R. Schmeck (Ed.),Learning Strategies andLearning Styles. Plenum Press, New York,1988, 368 pag., $ 47.50, ISBN 0-306-42860-1(via Bookimpex nr. 60979X/307009Z). Het boek "Learning Strategies and Learning Styles"is reeds in 1988 verschenen. Dit fraai uitgegeven endoor R. R. Schmeck geredigeerde boek bevat eengroot aantal bijdragen van bekende auteurs op hetgebied van leerstijlen, afkomstig uit Europa, de Ver-enigde Staten en Australi??. Het boek bestaat uit twee delen, een meer theore-tisch (concepts) en een meer toegepast (applica-tions) deel. Het theoretische deel wordt ingeleiddoor Schmeck, die een overzicht geeft van de ver-schillende begrippen (terminologie??n) en onder-zoeksmethoden die op het terrein van leerstijlen inzwang zijn en die in het boek voorkomen. In hoofd-stuk 2 gaat Entwisle in op een aantal (uitvoerige)vragenlijststudies. Deze hebben inzicht verschaft inde motivationele factoren die

een rol spelen bij dewijze waarop Icrenden dc leertaak aanpakken. Hoelerenden een taak aanpakken is uitvoerig onder-zocht door Marton. In hoofdstuk 3 gaat hij in op deresultaten van kwalitatief onderzoek. Hieruit blijktvolgens Marton dat lerenden kunnen worden ge-plaatst op een dimensie, met als uitersten: diep(deep) en oppervlakkig (surface). De positie van eenindividuele student op dit continuum hangt af vanhoe hij leren en studeren definieert (opvat), hoe hijeen bepaalde leertaak (bijvoorbeeld lezen of schrij-ven) aanpakt en hoe hij studeert. In hoofdstuk 4bcdiscussieert Pask werk op het terrein van leerstij-len en strategie??n. In dat kader bespreekt hij ook debekende door hem ontwikkelde stijl: holist versusserialist learning. Das geeft in hoofdstuk 5 een over-zicht van zijn werk op het gebied van informatiever-werking. Het betreft hier met name het onderzoekop het gebied van simultane versus successieveinformatieverwerking

en op dat van planningsstra-tegie??n bij lerenden. Deze processen kunnen wordenopgespoord via 'tests'. Gebleken is dat de resultatenvan dit onderzoek samenhangen met schoolresulta-ten. Bovendien vormen zij een interessante aanvul-ling op het kwalitatieve onderzoek dat in dit boekeen meer centrale rol speelt. In het laatste hoofdstukvan deel I gaan McCarthy en Schmeck nader in opde opvattingen die lerenden over zichzelf hebben enhoe deze ontstaan, respectievelijk be??nvloed kunnenworden. Boekbesprekingen Pedagogische Studi??n 1989 (66) 517-520 Deel 2 betreft, zoals gezegd, vooral de toepassin-gen van het onderzoek naar stijlen en strategie??n. Inhoofdstuk 7 toont Ramsden aan dat de structuurvan een cursus mede bepalend is voor de wijze waar-op de stof wordt verwerkt. Deze auteur zet dan ookvraagtekens bij het begrip 'stijl', dat immers eenzekere constante, invariante wijze van aanpakkenvan taken en

verwerken van informatie suggereert.In hoofdstuk 8 relateert Briggs het onderscheid tus-sen diep en oppervlakkig (van Marton) aan de wijzewaarop lerenden schrijven (in de zin van stellen).Kirby onderzoekt in hoofdstuk 9 het verband tussenenkele stijl- en strategie-noties enerzijds en de wijzewaarop men leest anderzijds. Hierbij wordt vooralingegaan op de cognitieve stijl die gekenmerktwordt door het contrast: globaal versus analytisch.In hoofdstuk 10 zetten Torrance en Rockensteinuiteen hoe creativiteit samenhangt met de wijzewaarop mensen geneigd zijn informatie te verwer-ken. Dit laatste wordt mede bepaald door de vraagwelke van beide hersenhelften daarbij primair eenrol spelen. Indien dit vooral de rechter hersenhelftis, dan is er vaker sprake van 'creativity-by-inven-tion' en indien er een 'voorkeur' blijkt te bestaanvoor processen die zich vooral links afspelen dan iser sprake van 'creativity-by-improving'. In hoofd-stuk 11

bespreekt Weinstein haar onderzoek metbetrekking tot de vraag hoe leerstrategie??n via on-derwijsmaatregclen be??nvloed kunnen worden. Eennabeschouwing cn kritische evaluatie (ook in ter-men van praktijkrelevantie) van de hand vanSchmeck sluit deel 2 af. In het begin van de jaren tachtig is een groep onder-zoekers uitgegaan van de veronderstelling dat hetleerproces in belangrijke mate bepaald wordt doorde opvattingen die lerenden hebben over leren enstuderen. Om deze leerconcepties te kunnen identifi-ceren werd veelal gebruik gemaakt van kwalitatieveonderzoeksmethoden (zoals de ethnografische en defenomenografische methode). Deze werkwijze isdestijds vooral gepropageerd door Marton en zijngroep in Gotenborg. In 1982 heeft deze onderzoekerhierover uitvoerig gerapporteerd als gastspreker tij-dens de OnderwijsResearch Dagen te Tilburg (zieVan der Kamp & Van der Kamp, 1982). Ofschoon het hier over een

zeer recent verledengaat, kan dit bock in zekere zin als een interessanthistorisch document worden gezien. Het eerder ver-schenen werk van coryfee??n op het terrein vanleerconcepties en leerstijlen (zoals dat van Briggs,Entwisle, Marton & Pask) passeert hier nog eens derevue, zij het door de 'meesters' zelf. In dit boek wordt zeker niet uitsluitend aandacht Pedapnpi<!rhi> KiutH??f Â?n



??? besteed aan kwalitatief onderzoek op het terrein vanstrategie??n en stijlen. Vooral in het meer toegepastedeel worden behalve subjectieve concepties ook al-lerlei individuele verschillen in stijl en strategiege-bruik beschreven die gebaseerd zijn op meerkwantitatieve methoden van dataverzameling (zo-als vragenlijsten en cognitieve stijl-tests). Bovendienworden in diverse bijdragen ook statistische me-thoden gebruikt, hetzij om factoren en processen opte sporen of te beschrijven die aan bepaalde stijlenten grondslag liggen, hetzij om verbanden tussenfactoren en andere variabelen (zoals leerprestatiesen leerprocesfactoren) te expliciteren of te toetsen. Opmerkelik is toch wel dat het boek een wat een-zijdige kijk geeft op stijlen en strategie??n. Zo komenbijvoorbeeld de namen van Witkin (?Š?Šn van degrondleggers van het cognitieve stijlonderzoek) envan Bruner, Mayer, Glaser, Resnick en Wittrock(om een aantal vooraanstaande mensen uit de

cog-nitieve psychologie te noemen) slechts zeer spora-disch voor, terwijl men zichzelf en elkaar opvallendvaak citeert. Ook wordt betrekkelijk weinig aan-dacht besteed aan de literatuur op die gebieden vande psychologie waar het gebruik van strategie??n uit-voerig en met succes is onderzocht, zoals dat vanprobleem oplossen. Een belangrijk thema in ditboek betreft de leerconcepties: de opvattingen dieleerlingen hebben over wat leren is, waarom zij ietsleren en hoe zij leren. Deze problematiek, alsmedede vraag hoe deze opvattingen in het onderwijs be??n-vloed kunnen worden, is uitvoerig onderzocht bin-nen de context van metacognitieve psychologie.Slechts in ?Š?Šn bijdrage, namelijk die van Weinsteinover 'Assessment and training of student learningstrategies' wordt gebruik gemaakt van inzichten enmethoden die binnen deze context ontwikkeld zijn.Briggs besteedt slechts summier aandacht aan wathij noemt meta-learning. In dit boek zijn

bekende auteurs aan het woord, diein hun werk de nadruk leggen op wat leren betekent(of zou kunnen betekenen) voor lerenden en niet opwat leren is. Deze benadering gaat ervan uit dat leer-lingen verschillen in de wijze waarop zij een taak ofsituatie benaderen. Dit is zichtbaar, maar niet hunpercepties, stijl en motieven die de aanpak kleurenen be??nvloeden. Het onderzoek dat in dit boekbeschreven is wil de achterliggende stijlen en motie-ven eveneens zichtbaar maken. Het is de verdienste van Schmeck geweest om hetboek zo samen te stellen dat de lezer een helder beeldkrijgt van de theoretische inzichten die binnen deze'optiek' zijn ontwikkeld op het gebied van strate-gie??n en stijlen. Ook is aandacht besteed aan deimpact van deze inzichten voor de praktijk. Mededoor zijn inleiding, waarin de belangrijkste bedoe-lingen, concepten en uitgangspunten die aan degekozen optiek ten grondslag liggen ge??ntroduceerden nader toegelicht zijn,

als ook door zijn slothoofd-stuk waarin de resultaten in onderiinge samenhangsamengevat en besproken zijn, is Schmeck erin ge-slaagd een boek samen te stellen dat de 'stand vanzaken' goed weergeeft. L. F. W. de Klerk Literatuur Kamp, L. van der, & M. van der Kamp (Eds.),Methodologie van onderwijsresearch. Lisse: Swets& Zeitlinger, 1982. W. H. Gijselaers, Kwaliteit van het onderwijsgemeten. Studies naar de betrouwbaarheid,validiteit en bruikbaarheid vanstudentoordelen (Proefschrift). Maastricht,Rijksuniversiteit Limburg, 1988. In dit proefschrift wordt verslag gedaan van eenaantal studies omtrent de evaluatie van onderwijsaan de hand van studentoordelen (SO). Het onder-zoek werd verricht in het kader van het project'Programma-evaluatie' van de vakgroep Onderwijs-research en Onderwijsontwikkeling van de Rijks-universiteit Limburg. In vijf hoofdstukken wordende traditionele onderzoeksvragen uit de SO-litera-tuur (betrouwbaarheid,

validiteit en utiliteit) toege-spitst naar een eigen instrument. Hoofdstuk 1 behandelt de evaluatie van het hogeronderwijs in het algemeen. Opvattingen over en pro-cedures voor kwaliteitsmeting van het (hoger)onderwijs worden beschreven, om van daaruitgangbare technieken van dataverzameling te situe-ren. Dat brengt de auteur tot het focusseren van zijneigen onderzoek tot de genoemde methodologischecriteria. Het tweede hoofdstuk beschrijft het evaluatiesy-steem aan de Medische Faculteit van de R.U.Limburg. Er wordt gebruik gemaakt van een beoor-delingsvragenlijst, waarmee studenten het geheleonderwijsgebeuren binnen een zg. 'blok' evalueren:er wordt derhalve een aantal categorie??n onder-scheiden in het instrument zoals algemene indruk-ken, blokboek, onderwijsgroep, tutor, bloktoetsenz. Die categorie??n weerspiegelen de organisatievan het probleemgestuurde curriculum aan de facul-teit. Als overgang naar het eigen onderzoek

besteedtGijselaers in hoofdstuk 3 aandacht aan de literatuurover betrouwbaarheid en validiteit van studentoor-delen. Binnen het laatste thema wordt vooral inge-gaan op het vraagstuk van de criteriumvaliditeit(Leidt heter onderwijs tol hetere sludiepreslalies?) en 518 Pedagogische Studi??n â™?



??? de constructvaliditeit (Wal meel het instrument feite-lijk, c.q. indiceert het het veronderstelde begrip?). Uitde vele separate studies, maar vooral uit reviews enmeta-analyses die sedert 1980 zijn verschenen, con-cludeert de auteur terecht dat SO een 'bruikbare'benadering vormt voor kwaliteitsbeoordeling in hethoger onderwijs. Hoofdstuk 4 biedt een verslag van 'zes studies'met de aan de R.U. Limburg ontwikkelde vragen-lijst. Gewoonlijk wordt in SO-onderzoek via facto-ranalyse gezocht naar dimensies die aan hetstudentoordeel ten grondslag liggen. Hier wordtevenwel gebruik gemaakt van een principale-com-ponentenanalyse (PCA) met oblieke rotatie. Binnende 60 items worden aldus niet minder dan 15 dimen-sies gevonden! Inhoudelijk blijken de componentenvooreerst de categorie??n weer te geven die a priori inhet instrument werden onderscheiden, maar er isook een aantal 'kleine dimensies' weerhouden. Deonderzoeker

besteedt nauwelijks aandacht aan deduiding van de dimensies, noch aan de opvallendeafwezigheid van overeenkomsten met dimensies diein de meeste SO-instrumenten w?Šl zijn teruggevon-den. In de studies 'twee' en 'drie' wordt gepeild naar debetrouwbaarheid van de 15 schalen, geconstrueerdin overeenstemming met de PCA. De homogeniteitvan de schalen (a) varieert van .25 tot .94 (modaal.80); de intraclass-correlaties (per schaal) van hunkant bevestigen vaststellingen uit analoog onder-zoek: gemiddelde groepsscores kunnen voldoende'nauwkeurig' worden genoemd als indicatie van on-derwijskwaliteit. In zijn vierde studie bespreekt Gijselaers de crite-riumvaliditeit van het instrument. Die blijkt wattegen te vallen, in die zin dat de correlaties tussengroepsoordelcn en overeenkomstige studiepresta-ties erg wisselend zijn van jaar tot jaar, van schaallot schaal. De auteur verwerpt een verklaring in delijn van 'bias'-hypothesen,

maar geeft tegelijk aandat zijn en aanverwant onderzoek evenmin een be-vredigend antwoord heeft geleverd. Uiteraard rijstdan als vanzelfde vraag of de geconstrueerde scha-len als zodanig wel begripsvalicd zijn. Daarop wordl een aanvullend antwoord gezochtin de laatste twee studies: via multitrait-multime-thod-analyse besluit Gijselaers tot een behoorlijkeconvergentie van student- en tutoroordelen, terwijlde invariantie van correlatiematrices voor opeen-volgende academiejaren een aanwijzing heeft van destabiliteit van gevonden 'dimensies'. Hoofdstuk 5 ten slotte handelt over het bruik-baarheidsvraagstuk. Het uiteindelijke doel van SOis immers informatie te verschaffen aan docenten enbestuurders; daarvan wordt niet alleen een ver-hoogd inzicht in cn een betere beheersing van hetonderwijs verwacht, maar ook een merkbare verbe-tering van de kwaliteit van de onderwijsverstrek-king. Bevindingen uit een viertal studies tonen

aan(a) dat feedback van studentoordelen tot kwaliteits-verbetering kan leiden, op voorwaarde dat de terug-melding gekoppeld wordt aan een bespreking(consultatie) van de resultaten, (b) dat 'context' en'klimaat' van de evaluatie hierin een belangrijke rolspelen, (c) wat niet belet dat studentoordelen weldegelijk onderwijsveranderingen zichtbaar maken. Dit proefschrift biedt een omvangrijk en ambitieusonderzoeksprogramma aan omtrent SO. Die hogeambitie is allicht verantwoordelijk voor enkelezwakkere punten. Het onderzoek is vooreerst inhoge mate ge??nspireerd door en vertoont derhalveook de zwakheden van het 'traditionele' onderzoekover dit onderwerp. Het verbaast niet dat Gijselaers'bevindingen in de lijn liggen van recente reviews enmeta-analyses en dus evenmin dat dezelfde vragenonbeantwoord blijven. De onderzoeker heeft ookgebruik gemaakt van een groot aantal complexeanalysetechnieken, wat o.i. de aandacht

te zeer heeftafgeleid van een inhoudelijke benadering: de be-knoptheid van de inhoudelijke interpretatie vanbevindingen wekt soms de indruk dat er iets te gretigis gebruik gemaakt van de statistische trucendoosten koste van een gedegen en theoretisch onder-bouwde vraagstelling. Het 'probleem' begint reeds bij de start, m.n. bijde samenstelling van de vragenlijst. Alhoewel deauteur nadrukkelijk wijst op het belang van itemsdie be??nvloedbare facetten bevragen, die observeer-baar onderwijs^('</rag beschrijven, die derhalve con-creet en relevant zijn, voldoen heel wat uitsprakenniet aan die criteria. Ook lijdt het instrument aan het'klassieke' euvel van de gebrekkige inhoudsvalidi-tcit (een didactische, door studenten beoordeelbareen representatieve vertaling van 'goed onderwijs').Bovendien wil het instrument een globale onder-wijsvorm bestrijken, terwijl de gebruikte literatuurveeleer handelt over 'evaluation of teaching'. Wan-neer de

items daarenboven in rubrieken ingedeelden aldus aangeboden worden en er ook nog gebruikwordt gemaakt van PCA in plaats van factoranalyse(gericht op gemeenschappelijke variantie), is hetniet verwonderiijk dat er zeer veel 'dimensies' wor-den gevonden; naar onze mening vormen zij overi-gens geen dimensies, maar thema-aanduidingenwaarvan de psychologische betekenis vrijwel niet teachterhalen is. Die onduidelijke betekenis van degevonden 'dimensies' is naar onze mening de be-langrijkste verklaring voor het feit dat Gijselaersslechts bepaalde conclusies van gezaghebbende re-views kan onderschrijven (zie: Marsh, 1987). Inzakecriteriumvaliditeit bijv. worden de resultaten incon-sistent genoemd. Belangrijke bevindingen als dievan de differenti??le effectiviteit van onderscheidendimensies in het onderwijzen (zie Cohen, 1981;1986) kunnen, gezien die onduidelijke validiteit,nauwelijks verwacht worden. In een bijdrage van

1987 stelt McKeachie dat weonderhand voldoende welen over SO, althans watde klassieke vraagstelling betreft. Er zijn evenwel 519 Pedagogische Studi??n â™?



??? dringend antwoorden nodig op vragen 'beyond psy-chometrics': hoe interpreteren docenten SO-infor-matie? En waarom houden ze er al dan niet rekeningmee? Wat is de verklaring voor het feit dat het sim-pel aanbieden van feedback niet effectief is, terwijlde combinatie van feedback en consultatie wel totverbeteringen aanleiding geeft? Vanuit het cogni-tief-psychologisch en motivationeel onderzoekwordt o.m. het belang onderstreept van de 'subjec-tieve theorie' van docenten over onderwijzen, van deangst van docenten voor beoordelingen, terwijlevenmin uit het oog mag worden verloren dat hetaanwijzen van een 'tekort' niet onmiddellijk tot ver-betering kan leiden; dat veronderstelt immers min-stens dat de docent (?Šn zijn onderwijsbegeleider)weten hoe aan een lacune kan worden verholpen. In een eigen onderzoek (De Neve, 1988) hebbenwe enige evidentie kunnen bieden voor de hypothesedat docenten de SO-feedback op een heel eigen

wijzeinterpreteren, overeenkomstig hun subjectieve theo-rie. Meer specifiek is er gebleken dat docentenspontaan slechts die dimensies voor verbetering inaanmerking nemen, die als zodanig en v????r de eva-luatie een duidelijke plaats in hun theorie innemen.SO-informatie die in de subjectieve theorie niet'past', wordt eenvoudig buiten beschouwing gela-ten. Een feedbackprocedure, die 'geen oog heeft'voor dergelijke 'blinde vlek', is vrijwel zeker ge-doemd om in hoge mate ineffectief te blijven: eenverbetering van de kwaliteit van het onderwijzen iser nauwelijks van te verwachten. H. De Neve Literatuur Cohen, P. A., Student ratings of Instruction and stu-dent achievement: a meta-analysis of multisec-tion validity studies. Review of EducationalResearch, 1981, J/, 281-309. Cohen, P.A., Unupdated and expanded meta-analy-sis of muhisection student rating validity studies.(AERA Meeting Paper, San Francisco 1986.)San Antonio: University of Texas,

1986. Neve, H. De, Denken over doceren. Evaluatie vandoceergedrag door studenten als optimalisering-sperspectief voor docenten (Proefschrift). Leuven:Katholieke Universiteit Leuven, 1988. Marsh, H.W., Students' evaluation of universityteaching: research findings, methodological is-sues, and directions for future research. Interna-tional Journal of Educational Research, 1987, II,253-388. McKeachie, W.J., Instructional evaluation: cur-rent issues and possible improvements. Journal ofHigher Education, 1987,58, 344-350. In 1989 werd redacti??ncle medewerking verleend door: C. A. J. Aarnoutse (K.U. Nijmegen)P.N. Appelhof (ARBO, Zeist) E. M. H. Assink (R.U. Utrecht)J.J. Beishuizen (V.U. Amsterdam) D.G. Bouwhuis (I.P.O. Eindhoven)H.W.A.M. Coonen (K.P.C. 's-Hertogcn-bosch) A. H. Corporaal (R.U. Leiden)J.J. Elshout (U.V.A. Amsterdam)J. R. M. Gerris (K.U. Nijmegen) F. Goffree (S.L.O. Enschede)A.W. van Haaften (K.U. Nijmegen)J.D.
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