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??? Redactioneel Met dit eerste nummer van 1994 gaat Pedago-gische Studi??n vitaal zijn 71ste jaargang in. Deredactie wenst de lezers een Gelukkig Nieuw-jaar en hoopt op een sterke interactie. Dit is te-vens het 'Leitmotiv' voor dit jaar: de interactiemet de lezer versterken. Ongetwijfeld is u opgevallen dat met ingangvan jaargang 69 Pedagogische Studi??n is ver-schenen in een opvallend nieuwe opmaak en ineen omslag met allure. Pedagogische Studi??nheeft daarmee willen aangeven op weg te zijnnaar een nieuw redactiebeleid. Dit redactioneelis bedoeld om daarover kort iets te zeggen. Een wetenschappelijk tijdschrift als Peda-gogische Studi??n (PS) is bedoeld om een tijds-beeld te geven van de wetenschappelijke ont-wikkelingen in het vakgebied van depedagogiek en de onderwijskunde. Dat kan inveel vormen. PS kent vooral als hoofdvorm hetgrondige wetenschappelijk artikel. Daarnaastde kroniek, discussiebijdragen en boekbespre-kingen. De redactie meent

dat voor een goedeafspiegeling van wat er omgaat in het weten-schapsdomein niet alleen meer variatie nodig isin de presentatievorm; de redactie wil ook na-drukkelijker de discussie bevorderen over be-langrijke actuele thema's en op die wijze eenactief beleid voeren. In de jaargangen 69 en 70heeft de redactie al enkele voorbeelden daarvanlaten zien, bijvoorbeeld rondom het rapport'Ceders in de tuin' en de discussie over de uni-versiteit. Daarnaast moet de lezer ook beter be-diend worden met informatie die voor hem/haar van belang kan zijn. Dat betekent dat delezer ons ook duidelijk maakt wat hij/zij ver-wacht. We roepen bij deze de lezer op ons ken-baar te maken welke thema's en onderwerpengemist worden, of waarop geanticipeerd zoumoeten worden. De redactie zal alle suggestiesserieus afwegen. Het bovenstaande betekent dat PS in 19942 de volgende categorie??n onderscheidt waaropFiDAGOGiscHc autcurs en lezers kuimen insteken: 1994 (7;;2? a

Wetenschappelijke artikelen, met daarbin-nen drie typen: - review artikelen (state of the art-artikelen); - researchmemo's (compacte, heldere enzelfstandig leesbare) onderzoeksversla-gen met een nadruk op de presentatie vanuitgevoerd onderzoek (7 pagina's indruk); - themanummers: een serie van 4 of 5 arti-kelen rondom een welgekozen onder-werp. Nieuw is vooral het researchmemo, dat vande schrijver een lucide schrijftrant en eenglasheldere compositie vraagt.b Discussiebijdragen, vooruitlopend op ofreagerend op een actueel onderwerp. Dediscussie wordt gevoed door wetenschappe-lijke inzichten en vindt plaats doordat eendiscussiant wordt gevraagd te reageren. Alslezers aan die discussie willen deelnemendan kan dat uiteraard. De redactie behoudtzich het recht voor het belang, de omvang ende duur van de discussie te beoordelen en tebepalen. c Kroniek, een bekend verschijnsel binnenPS, maar nog te weinig systematisch benut.PS gaat nationale en

internationale relevan-te congressen volgen en daarvan verslagdoen. Ook hier roepen wij de lezer op zijnsuggesties en bijdragen aan ons toe te stu-ren. d Boekbesprekingen-, een kritische boekbe-spreking is een belangrijke dienst die eentijdschrift kan leveren. PS besteedt veel aan-dacht aan recente proefschriften en anderepublikaties. e Sirvice-bijdragen, een nieuwe categorie dievooral bedoeld is om de lezer snel en doel-treffend op de hoogte te stellen van ontwik-kelingen biimen het pedagogisch en onder-wijskundig onderzoek aan imiversiteiten.Correspondenten zullen zorgen voor hetaanleveren van informatie over oraties, pro-moties, congressen en symposia. Het voorliggende nummer en de komende afle-veringen bevatten een groot deel van de voor-gaande ingredi??nten. Wij hopen dat deze varia-tie, gepaard met wetenschappelijke kwaliteit,zal leiden tot een intensieve interactie met de



??? lezer en auteurs zal stimuleren tot prikkelendeen vernieuwende bijdragen. Instructies voor re-searchmemo's en de overige categorie??n zijnverkrijgbaar bij de redactiesecretaris. Voor de redactie, Prof.dr. W.J. Nijhofvoorzitter 3 PEDAGOGISCHSTUDI?ˆN



??? Het verbeteren van een geschreven tekst door leerlingen uitde bovenbouw van het basisonderwijs1 H. Blok en A. van Gelderen Samenvatting Volgens hedendaagse opvattingen Is revisie -omschreven als het aanbrengen van verande-ringen in een tekst, van welke aard dan ook -een kernonderdeel van het schrijven. Ervarenschrijvers reviseren veelvuldig voordat zij eenadequate tekst hebben geconstrueerd. Uit depraktijk van het basisonderwijs is bekend datleerlingen aan het einde van de basisschool uitzichzelf weinig reviseren. Bereiteren Scardama-lia hebben laten zien dat 10-tot 12-jarige leerlin-gen desondanks belangrijke deelprocessen vanhet reviseren beheersen. In een exploratief on-derzoek hebben wij 32 leerlingen uit groep 7 en8 van de basisschool een revisietaak voorge-legd. Onze resultaten bevestigen dat leerlingenin de bovenbouw van de basisschool op het ge-bied van revisie al over een aanzienlijke hoe-veelheid kennis en vaardigheden beschikken.Ter afsluiting

worden suggesties gedaan desteldidactiek zodanig aan te passen dat het revi-seren expliciete aandacht krijgt. 1 Inleiding Ervaren schrijvers brengen bij voortduring ver-anderingen aan in een tekst die ze onder handenhebben. Onder meer door deze continue revisieonderscheiden ervaren schrijvers zich vanschrijvers die nog veel te leren hebben, zoalsleerlingen op de basisschool. De teksten vanbasisschoolleerlingen vertonen immers, geme-ten aan een standaard van geoefende schrijvers,nog veel tekortkomingen (Zwarts, 1990). Het reviseren van een tekst is een van devaardigheden die kinderen onder de knie moe-ten zien te krijgen. Uit de onderzoeksliteratuuris bekend dat kinderen aan het eind van de ba-sisschool uit zichzelf nauwelijks tot revisie ko-men (Fitzgerald, 1987). Voor zover kinderenhun teksten reviseren, doen ze dat voorname-lijk met het oog op verschrijvingen of spelling-fouten. Veelal is het een opdracht van de leer-kracht die ze hiertoe aanzet. Ook de taal-

methoden die bij het stelonderwijs gebruiktworden, besteden aan de revisie van een tekstweinig aandacht. De meest gebruikte metho-den bevatten nauwelijks of geen leerstof op hetgebied van het reviseren (Blok & Van Gelde-ren, 1990). Aangezien leerkrachten - blijkensvraaggesprekken en klasse-observaties - voorde vormgeving van het stelonderwijs sterk leu-nen op him taalmethode (Van Gelderen &Blok, 1991), mag men aannemen dat basis-schoolleerlingen nauwelijks of geen onderwijsin het herschrijven van teksten krijgen. Wij werpen in dit artikel de vraag op, of hetreviseren van een tekst niet meer aandacht zoumoeten krijgen op de basisschool. Zolang kin-deren niet de worsteling ervaren hebben diehoort bij het precies verwoorden van eenschriftelijke boodschap, missen ze de essentievan goed schrijverschap. Bij de behandelingvan deze vraag staan we in het eerste deel (para-graaf^) stil bij de plaats die revisie in het totaleschrijfproces inneemt en vervolgens bij devraag wat

er - meer precies - te verstaan is on-der het reviseren van een tekst. Daarbij komenonderzoeksresultaten aan bod die een naderlicht werpen op de moeilijkheden die kinderenbij het reviseren ervaren. In het tweede deel vanhet artikel (paragraaf 3) beschrijven we eigenexploratief onderzoek waarbij leerlingen uitgroep 7 en 8 van de basisschool een tekst heb-ben herschreven. 1  Dit onderzoek is uitgevoerd in opdracht van het In-stituut voor Onderzoek van het Onderwijs (SVO-projea 8000).



??? 2 Theoretisch kader 2.1 Revisie als onderdeel van het schrijfproces Hoe gaat iemand te werk die een tekst aan hetschrijven is? Zijn er bijvoorbeeld afzonderlijkefasen te onderscheiden in het totale schrijf-proces en zo ja, door welke mentale en fysiekeactiviteiten worden deze fasen gekenmerkt?Tot in de jaren zeventig luidde de gangbare vi-sie, dat het schrijfproces in hoofdzaak een li-neair proces is dat uit drie fasen of componen-ten bestaat: voorbereiding ('prewriting'), heteigenlijke schrijven zelf ('writing') en de af-werking van de tekst ('postwriting'). Veel aan-dacht ging uit naar de voorbereidende fase. Zohebben bij Britton, Burgess, Martin, McLeoden Rosen 0975) twee van hun drie hoofdfasen('conception', 'incubation' en 'production')betrekking op 'prewriting'. In de in die tijdgangbare zienswijze vindt revisie voorname-lijk plaats als sluitstuk. Als de tekst eenmaal ge-schreven is, wordt deze een of meer keren her-lezen met het oog op vragen die met name

depresentatie betreffen, zoals: is de 'lay out' ade-quaat, en bevat de tekst geen taalfouten meer?Dieper gravende vragen, bijvoorbeeld over deadequaatheid van de tekst in relatie tot de be-oogde lezer en het vooraf bepaalde tekstdoel,zijn namelijk al in de voorafgaande fasen afge-handeld. Hoewel deze zienswijze in weten-schappelijke zin als te simpel is afgedaan,vormt zij nog steeds de kern van de schrijfdi-dactiek die in het basisonderwijs gevolgdwordt (Van Gelderen & Blok, 1991). Hayes en Flower (1980) hebben een aanzetgegeven tot een meer genuanceerde kijk op hetschrijfproces. In het nieuwe model wordt eenonderscheid gemaakt tussen drie kemcompo-nenten - geen fasen! - van de schrijfarbeid:planning, formulering en herziening van tekst.Centraal in het model is de opvatting dat de driecomponenten elkaar voortdurend afwisselen:schrijven is niet een lineak, maar een recursiefproces. Zo kunnen planningsactiviteiten op elkmoment voorkomen:

voorafgaand aan het for-muleren, maar ook na het formuleren en na hetherzien van de tekst of een deel ervan. De over-gang tussen de drie componenten staat ondercontrole van een procesbewaker ('monitor').Deze controleert de onderlinge afstemming,zodat een schrijver bij het overschakelen niethet spoor bijster kan raken. In latere jaren zijn er diverse verfijningen aangebracht, met namebinnen de drie kemcomponenten (Flower &Hayes, 1980, 1981; Flower, Hayes, Carey,Schriver & Stratman, 1986; Hayes, Flower,Schriver, Stratman & Carey, 1984; zie ook:Van der Geest, Schellens & Van Waes, 1992). In vergelijking met het eerdere model is deaard en functie van revisie door Flower enHayes op twee essenti??le punten aangepast. Inde eerste plaats vinden reviseeractiviteiten nietalleen meer plaats als de tekst in een eerste ver-sie geschreven is, maar tijdens het hele schrijf-proces, in afwisseling met plannings- en for-muleringsactiviteiten. In de tweede plaats

heeftrevisie niet alleen meer betrekking op het ver-beteren van de overduidelijke fouten, maar ookop het aanbrengen van inhoudelijke verande-ringen. Nold (1979) noemt ter toelichting on-der meer de volgende veranderingen: a. het ver-anderen van de betekenis van de tekst, omdatdeze bij nader inzien onvoldoende weergeeftwat de schrijver wil zeggen; b. het verduidelij-ken van de betekenis door een voorbeeld toe tevoegen; c. de leesbaarheid van de tekst te be-vorderen door de zinsbouw en woordkeus aante passen. De volgende omschrijving van revisie lijktin redelijke mate tegemoet te komen aan wathedendaagse onderzoekers met de term bedoe-len: revisie is het aanbrengen van veranderin-gen, van welke aard dan ook, tijdens het schrijf-proces (Fitzgerald, 1987). De gegevenbegripsomschrijving is als tamelijk breed te be-schouwen. Niet alleen het feitelijke aanbren-gen van een verandering valt eronder, maar ookde mentale activiteiten die daar

rechtstreeksaan voorafgaan. Te denken valt aan activiteitenals het vergelijken van de geschreven en van debedoelde betekenis, het vaststellen van de oor-zaak van een eventuele discrepantie en het uit-eindelijke beslissen over de manier waarop dediscrepantie opgelost kan worden. Op de ver-onderstelde activiteiten of deelprocessen gaanwe in paragraaf 2.3 nader in. De tamelijk brededefinitie heeft mede tot gevolg dat er in het Ne-derlands verscheidene termen zijn die min ofmeer hetzelfde uitdrukken als de term revise- ^ peDAGOGISCHl ren: aanpassen, herschrijven, herzien en verbe- stuohnteren. In dit artikel maken wij tussen deze ter-men geen onderscheid.



??? 2.2 Van spreker tot ervaren schrijver In de ontwikkeling van het jonge kind dat nogniet kan schrijven tot een competente schrijveronderscheiden Bereiter en Scardamalia (1987)twee belangrijke transities of overgangen. Deeerste overgang maakt het kind als het leert hoetaal niet alleen gesproken, maar ook geschre-ven kan worden ('from conversation to knowl-edge telling'). De tweede overgang is die vaneen nog onervaren schrijver naar een ervarenschrijver ('from knowledge telling to knowl-edge transforming'). De term overgang kansuggereren dat de transitie op een in de tijd aan-wijsbaar moment plaatsvindt. Maar met beideovergangen zijn vele jaren gemoeid. De eerste overgang speelt zich af in de jarenvan de basisschool. Jonge kinderen, die mon-deling al uitstekend kunnen communiceren,staan als het op schriftelijke communicatie aan-komt, grotendeels met een lege 'gereedschaps-kist'. Ze moeten hun systeem van communice-ren op een aantal punten zien uit te

breiden(Bereiter & Scardamalia, 1982; Chafe, 1986;Daiute, 1985; Olson, 1977; Rubin, 1980). E?Šnvan de belangrijkste uitbreidingen is dat zemoeten leren tekst te produceren, zonder dat ereen gesprekspartner aanwezig is. In monde-linge communicatie is tekstproduktie zeldeneen probleem, omdat de gesprekspartner opvele manieren helpt de tekstproduktie op gangte houden. Partners vragen om verduidelijking,nodigen uit als ze meer willen horen, breidenhet onderwerp uit, enzovoort. In schriftelijkecommunicatie moet de schrijver leren gebruikte maken van alternatieve bronnen voor tekst-produktie. Een onervaren schrijver heeft daargrote moeite mee. In feite is zijn geheugen - enwat daarin is opgeslagen over het onderwerpdat hij onder handen heeft - zijn belangrijkstebron. Een onervaren schrijver put uit die bron,totdat deze drooggevallen is. Dan is de tekstklaar. De onervaren schrijver besteedt nauwe-lijks of geen aandacht aan de planning van deinhoud van de tekst. Hij heeft nog

niet geleerddat zulks belangrijk is en hoe hij zoiets zou kun-nen aanpakken. In conversatie speelt planningvan de inhoud namelijk een ondergeschikte rol.STUDI?‹N Ook revisie is een onderdeel dat bij onervarenschrijvers nauwelijks aan de orde is. Herschrij-ven zou tot min of meer dezelfde tekst leiden,omdat de bron die de schrijver kan aanboren nueenmaal niet verandert. Bereiter en Scardama-lia karakteriseren de aanpak van de onervarenschrijver als het 'knowledge telling model'.Als term voor deze 'ik-schrijf-wat-me-te-binnen-schiet' aanpak bedienen wij ons verdervan het kennis-weergave model. De tweede overgang vindt plaats als deonervaren schrijver zich ontwikkelt tot eenschrijver die in staat is een tekst te producerendie tegemoet komt aan de doelstellingen die hijmet de tekst heeft en die is aangepast aan deeisen van het genre en van de lezers. Met detweede overgang zijn eveneens vele jaren - inhet voortgezet onderwijs en ook daarna nogwel - gemoeid. In feite maken

veel volwasse-nen de tweede overgang nooit af. Zij blijvenhun hele leven grote moeite houden een ade-quate tekst te schrijven. De aanpak waarvan deervaren schrijver zich bedient-het 'knowl-edge transforming' model (verder genoemd hetkennis-transformatie model) - is veel com-plexer dan de kennis-weergave aanpak. De er-varen schrijver is niet alleen mentaal actief inde 'inhoudelijke ruimte' van de over te dragenkennis en inzichten, hij werkt ook in de 'retori-sche ruimte', waarbinnen een oplossing ont-wikkeld wordt voor de manier waarop de in-houd het beste overgedragen kan worden. Deervaren schrijver geeft niet rechtstreeks weerwat hem te binnen schiet, maar transformeertzijn gedachten tot een vorm die retorisch ge-zien adequaat is. Bereiter en Scardamalia(1987) beschrijven vier verschillen tussen dekennis-weergave en de kennis-transformatieaanpak. Kennis-weergevers begiimen, na kennis-name van de schrijfopdracht, veelal direct metschrijven. Ze kunnen dat

gemakkelijk doen,want het enige wat moet gebeuren is het aanbo-ren van het geheugen. Kennis-transfor-meerders daarentegen besteden eerst tijd aan dedefini??ring en oplossing van retorische proble-men. Het duurt dus langer voordat zij daadwer-kelijk gaan schrijven. Kennis-weergeverszijn - een tweede velschil - niet in staat huntekst tevoren schematisch te plannen. Desge-vraagd vervaardigen zij een min of meer com-plete eerste versie van hun tekst. Kennis-trans-formeerders noteren zo nodig meer en minderuitgewerkte idee??n en relateren deze onderlingin een herkenbare structuur. Een derde verschilblijkt uit analyses van hardop-denkprotocollen.De protocollen van kennis-weergevers bevat-



??? ten weliswaar meer woorden dan er in de ge-schreven tekst verschijnen, maar het verschil isniet opvallend. De protocollen van kennis-transformeerders daarentegen zijn veel langerdan de geschreven tekst. Grote stukken van hunprotocollen worden besteed aan plannings- enrevisie-activiteiten die niet rechtstreeks tot ge-schreven tekst leiden. Met dit derde verschilhangt een vierde verschil samen. Kennis-weergevers brengen nauwelijks veranderingenof verbeteringen aan in hun manuscripten.Kennis-transformeerders daarentegen brengenveelvuldige en bovendien inhoudelijke revisiesaan. De genoemde verschillen kunnen de fou-tieve indruk wekken dat de beide aanpakkenduidelijk onderscheidbaar zijn. Maar in feitegaat het om een veelheid van aanpakken, waar-van er slechts twee - die wat verder uit elkaarliggen - ideaal-typisch beschreven zijn. Jongeschrijvers in de kinderleeftijd beschikken overeen nog tamelijk beperkt repertoire van aan-pakken.

Naarmate schrijvers ouder zijn en overmeer schrijfervaring beschikken, groeit hun re-pertoire. Het ruime repertoire laat evenwel on-verlet dat ook ervaren schrijvers zich in voor-komende gevallen - waarin weinig eisen aanhet schrijfprodukt gesteld worden - kunnenbedienen van een kennisweergave-achtige aan-pak. 2.3 Een taakanalyse van revisie Een taakanalyse van het revisie-gedrag geeftinzicht in de deelstappen die ervaren schrijversbij het reviseren verrichten. Bereiter en Scarda-malia (1987, hoofdstuk 11) postuleren in ditverband het driestaps CDO-proces ('compare,diagnose, operate'). In de eerste stap maakt deschrijver een vergelijking tussen de uit de ge-schreven tekst (of een fragment daarvan) klin-kende boodschap en de boodschap die hij overwil brengen. Stemmen deze twee boodschap-pen niet met elkaar overeen, dan volgt een dia-gnose, waarin wordt bepaald wat de oorzaakvan de discrepantie is. In de derde stap wordt dediscrepantie

opgeheven, of althans, er wordteen poging toe verricht, waarvan het resultaatvervolgens weer als input kan dienen voor eenvolgende CDO-ronde. Het opheffen van de dis-crepantie behoeft overigens niet te leiden toteen verandering in de geschreven tekst. Ook deover te brengen boodschap kan worden veran-derd. Het CDO-proces is te beschouwen alszeer algemeen, daar het toepasbaar is voor revi-sies van allerlei soort, van eenvoudige spelling-correcties tot complexe organisatorische ingre-pen. Uit het CDO-proces laten zich de proble-men afleiden die kinderen moeten leren oplos-sen bij het reviseren van een tekst. Deze proble-men zijn van twee??rlei soort. De eerste is datkinderen problemen kunnen ondervinden meteen of meer van de afzonderlijke deelproces-sen. Het is bijvoorbeeld mogelijk dat leerlingenmoeite hebben met het derde deelproces ('ope-rate'), maar niet met de beide voorafgaande.Een probleem van andere soort ontstaat als deorganisatie-

of cognitieve verwerkingscapaci-teit tekort schiet. Kinderen kunnen problemenondervinden met de onderlinge afstemmingvan de CDO-processen of met de inpassing vanhet gehele CDO-proces in de andere compo-nenten van het schrijfproces, zoals het plannenen het formuleren. De problemen die leerlingen bij het revise-ren ondervinden, zijn door Bereiter en Scarda-malia (1987, o.e.) nader onderzocht. Het onder-zoek is uitgevoerd bij een qua leeftijdheterogene groep van 90 leerlingen, vanaf'grade 4' tot en met 'grade 8' (in leeftijd vari??-rend van 10 tot en met 14 jaar), die een opsteldienden te schrijven over een opgegeven on-derwerp. In het onderzoek werd een facilitatie-techniek mgezet. Deze diende twee doelein-den: a. het zichtbaar maken van de CDO-processen voor de onderzoeker, en b. het verge-makkelijken van de uitvoering ervan voor deleerlingen. De facilitatie werd op twee manie-ren gerealiseerd. De helft van de leerlmgenmaakte gebruik van de

'altemating procedure',waarbij na elke geschreven zin een volledigeCDO-cyclus doorlopen moest worden. De an-dere helft schreef eerst het complete opstel endoorliep vervolgens de tekst zinsgewijs, waar-bij eveneens aan elke zin een CDO-cyclus ge-wijd diende te worden. De eerst genoemde con-ditie werd aangeduid als de 'on Ime' conditie,de tweede als de 'evaluation after' conditie. Bijhet doorlopen van de CDO-cyclus konden de ^coabobischleerlingen gebruik maken van standaardfrasen, sruaitNtoepasbaar bij het vergelijken, het diagnostise-ren en het beslissen over het type benodigde re-visie. Het gebruik van de standaardfrasen werdgedemonstreerd in een uitgebreide fase van in-



??? structie en 'modeling', die vooraf ging aan dereviseeropdracht. De algemene bevinding uit het onderzoek isdat leerlingen ten dele reeds blijken te beschik-ken over voor revisie benodigde kennis envaardigheden, die zij evenwel niet kunnen in-zetten ... "because they lack executive proce-dures for bringing these... into play" (Bereiter& Scardamalia, o.e., p. 293). De door de leer-lingen gedemonstreerde competentie is hethoogst voor het eerste deelproces, het vergelij-ken of evalueren. De beide andere deelproces-sen stelden de leerlingen nog steeds voor grotemoeilijkheden. In de woorden van de onder-zoekers zelf: "The study had shown young wri-ters to be surprisingly capable of evaluatingtheir own writing, but to be considerable lesscapable at diagnosing causes of detected inade-quacies and at carrying out remedial Opera-tions" (Bereiter & Scardamalia, o.e., p. 289).Overigens bleken er geen grote verschillen tus-sen de leerlingen in de beide experimentelecondities. 3 Eigen

empirisch onderzoek Aan het einde van het schooljaar 1988-1989hebben wij leerlingen uit groep 7 en 8 van debasisschool vier stelopdrachten voorgelegd(Van Gelderen & Blok, 1989). Elk van de op-drachten had betrekking op een kenmerkendonderdeel van de schrijfarbeid. De taken be-troffen de volgende vier vaardigheden: a. hetselecteren van globale idee??n voor een tekst; b.het ordenen van idee??n; c. het formuleren vanziimen; d. het verbeteren van een geschreventekst. Kenmerkend was dat leerlingen bij elkvan de taken slechts ?Š?Šn onderdeel van het to-tale schrijfproces hoefden te doorlopen. In ditopzicht weken de taken af van de aanpak vanBereiter en Scardamalia. Ons onderzoek wasderhalve strikt genomen geen replicatie. In hetvervolg van dit artikel bespreken wij de laatstetaak, het verbeteren van een geschreven tekst, en onze bevindingen daarmee. 8 f 3.1 Vraagstellingen In het voorafgaande is naar voren gebracht datleerlingen in de leeftijd van de basisschool nau-

welijks of geen wijzigingen aanbrengen in deteksten die ze schrijven. Uit het besproken on-derzoek van Bereiter en Scardamalia is geble-ken, dat leerlingen desondanks over kennis eninzicht beschikken die voor revisie van tekstenrelevant zijn. De centrale vraag van het hier tebespreken deelonderzoek was in hoeverre leer-lingen in de bovenbouw van de basisschool -wanneer zij zich uitsluitend op de revisie vaneen tekst hoeven te concentreren - in staat zijneen tekst te reviseren. Die vraag is in drie deel-vragen uitgewerkt, die corresponderen met dedrie in het CDO-proces onderscheiden deel-processen: zijn de leerlmgen in staat in een ge-schreven tekst a. tot adequate evaluaties te ko-men; b. juiste diagnoses te stellen over defouten in de tekst, en c. de gediagnostiseerdefouten te verbeteren? Om een indruk te krijgenvan de omvang van de verschillen tussen leer-lingen is een vierde onderzoeksvraag toege-voegd: hoe groot zijn de verschillen tussengoede en zwakke stellers wat

betreft de onder-zochte vaardigheden? 3.2 Materiaal en procedures Proefpersonen Aan het onderzoek namen 32 leerlingen deelals proefpersonen. Ze waren afkomstig uit achtverschillende basisscholen uit Amsterdam enomgeving. Zeven van de acht scholen onder-scheidden zich in hun stelonderwijs niet of nau-welijks van de landelijke populatie. Niet alleenqua tijdsbesteding aan het stelonderwijs, maarook wat betreft de centrale rol die de taal-methode bij hun stelonderwijs innam, wekendeze scholen niet af van het landelijke beeld datis gebaseerd op de Periodieke Peiling van hetOnderwijsniveau (Zwarts, 1990). De achtsteschool, een Freinetschool, besteedde aanzien-lijk meer tijd aan het stelonderwijs, namelijk150 minuten per week, te vergelijken met hetlandelijke gemiddelde van 45 minuten. Uit elkeschool namen twee leerlingen uit groep 7 entwee leerlingen uit groep 8 deel, waarbij er opaanwijzing van de leerkracht uit elke groep eengoede en een zwakke steller werd gekozen.

Wijveronderstelden dat leerkrachten op grond vanhun dagelijkse confrontatie met schrijfproduk-ten van hun leerlingen over voldoende inzichtbeschikken om goede en zwakke stellers vanelkaar te onderscheiden.



??? Herschrijftaak De leerlingen werd een tekst voorgelegd, ge-schreven door een fictieve leerling Marijke. Detekst werd op de volgende manier ge??ntrodu-ceerd: "Marijke is met haar klas op schoolreisgeweest. Ze logeerden in een kampeerboerde-rij. Toen ze weer op school waren, moesten zeeen stukje schrijven voor de andere klassen, omte vertellen waar ze geweest waren. De meestervan Marijke vond dat er in de stukjes moeststaan hoe de kampeerboerderij eruit zag en watze er gedaan hadden". De proefleider overhan-digde vervolgens een plattegrond van de kam-peerboerderij en de omgeving en wees enkelebelangrijke punten aan. De proefpersoon werdverteld dat Marijke haar stukje in het klad ge-schreven heeft, maar dat ze niet zeker weet ofze het goed gedaan heeft. Daarom vraagt ze as-sistentie van de leerling-proefpersoon om aante wijzen wat er verbeterd kan worden. De plattegrond van de kampeerboerderij isontleend aan een schrijftaak uit de

VoorstudiePeriodieke Peiling van het Onderwijsniveau(Wesdorp & Hoeksma, 1985). De handge-schreven tekst van Marijke is samengesteld uitteksten die leerlingen uit groep 8 bij deze taakin de genoemde Voorstudie geproduceerd had-den. De fouten in Marijkes tekst zijn zodoenderepresentatief voor de fouten die leerlingen vande betrokken leeftijd bij de gegeven opdrachtmaken. Bij de samenstelling van de tekst is ge-streefd naar een gelijkmatige verdeling oversoorten fouten. In totaal bevat de tekst 26 fou-ten: acht fouten binnen zirmen (micro-niveau),elf fouten tussen twee zinnen (meso-niveau) enzeven fouten op een globaler tekstniveau(macro-niveau). Deze classificatie van foutennaar het tekstniveau is gekozen, omdat in di-verse studies is aangetoond dat leerlingen vaakveel meer oog hebben voor problemen op hetmicro-niveau dan voor problemen op het meso-en macro-niveau (Fitzgerald, 1987). Om het onderscheid tussen micro-, meso-en macro-fouten te

funderen en om per fout zoduidelijk mogelijke omschrijvingen te hebben,zijn de 26 fouten in Marijkes tekst (zie Figuur1) benoemd naar hun specifieke oorzaak. Defouten op micro-niveau hebben betrekking optaalgebruiksconventies (het woordje 'nou' uitde eerste zin bijvoorbeeld), onnauwkeurigwoordgebruik ('bijvoorbeeld' in zin 3), syntac-tische problemen ('WC doortrekken' in zm 11)en stilistische problemen ('iemand ging', even-eens in zin 11). Fouten op het meso-niveau heb-ben te maken met het gebruik van referenti??leelementen (bijvoorbeeld 'zo' in zin 1), incon-sistentie van tijd ('was' en 'staan' in de zinnen3 en 4) en samentrekking van zinnen zonder in-houdelijke samenhang (zoals in de zinnen 12en 13). Fouten op het macro-niveau komenvoort uit het informatiegehalte van de tekst ende volgorde waarin de informatie verstrektwordt. Het ontbreken van een inleidende zin isbijvoorbeeld als een macro-fout opgevat. An- Ons schoolreisje naar ilc kanipcci bocrtlcrij (1)

Nou, dc kampeerboerderij ziet er ongeveer zo uit. (2) Er waren apartekamers. (3) Voor iedereen was er bijvoorbeeld een kamertje. (4) In hetkamertje staan twee bedden. (5) In de andere kamer kunnen er weer zesin. (6) Het grootste deel was de eetzaal. (7) In die zaal was ook nog eenkletskamer, nou het was geen kamertje, maar zo noemden wij het. (8) Iksliep met Matliilde Hogeraad. (9) Je ging door een poort naar binnen endan kwam je bij de ingang! (10) Onze kamer lag vlak bij de toiletten. (11)Nou gezellig zeg, als er iemand ging, hoorde je de WC doortrekken.(12) Er waren ook douches en in de tuin stond een k??mrck. (13) Wehebben een keer met de jongens een kus.sengeveclit gehouden en we zijnook een keer naar de duinen geweest. (14) Ik vond het een heel leukschoolreisje. figuur 1. Marijkes tekst, in getypte vorm met genummerde zinnen



??? dere voorbeelden van macro-fouten zijn te vin-den in zin 2 (verschaft geen relevante informa-tie), zin 9 (informatie wordt op een onlogischeplaats verschaft) en zin 3 (geeft onjuiste infor-matie). Om de leerlingen te helpen bij hun taak, kre-gen ze twee kaarten aangereikt. De 'nakijk-kaart' bevatte zeven uitspraken van evalua-. tieve aard, zoals: 'Hier staan onduidelijkewoorden in'. De 'verbeteringskaart' bevattezes standaardfrasen met suggesties voor te on-dernemen acties, zoals: 'Ik denk dat ikhet maarzo laat staan'. Beide kaarten zijn een variant opde standaardfrasen die door Bereiter en Scarda-malia (1987) gebruikt zijn. Alle opmerkingenop de twee kaarten werden met de kinderenkort doorgenomen. Benadrukt werd dat de kin-deren telkens moesten aangeven of ze eenstukje tekst al of niet accepteerden. Vervolgensmoesten ze uitleggen wat er mis was als ze eentekstfragment negatief evalueerden en tenslotte moesten ze bedenken of en hoe ze detekst wilden verbeteren. Het

gebruik van de uit-spraken op de twee kaarten was niet verplicht.Uit proefafnamen was gebleken dat het ver-plicht stellen van het gebruik ervan eerder eenbelemmering dan een facilitatie vormde. Debeide hulpkaarten zijn als Appendix toege-voegd. Afname van de taak De taak is individueel afgenomen en de afna-men zijn met een cassette-recorder vastgelegd.De gemiddelde afhameduur bedroeg ongeveereen half uur. Aan het einde van het instructie-deel werd de leerling verzocht de tekst van Ma-rijke in zijn geheel nog eens rustig te bekijken.Waimeer deze daarmee klaar was, kon het revi-seren beginnen. De proefleider droeg er zorgvoor dat elk tekstfragment (in de praktijk warendat veelal ?Š?Šn i twee zinnen of zinsdelen) ex-pliciet ge??valueerd werd. Hieronder verstaanwij dat de leerling minimaal een oordeel uit-spreekt of het tekstfragment voldoet of niet.Het vragen naar zulke expliciete evaluaties wasaan de orde, wanneer een leerling een voorsteldeed voor een verandering,

zonder te zeggenwat er mis was met de oorspronkelijke formu-lering, of als de leerling grote fragmenten zon-der commentaar ongewijzigd liet. De leerlingdicteerde de revisies aan de proefleider. Doorgebruik te maken van een mmimering van elke zin in de oorspronkelijke tekst kon de proeflei-der volstaan met het opschrijven van de num-mers van de ongewijzigde ziimen, waartussende revisies van de leerlingen geschreven wer-den. Analyse van de protocollenAlle 32 opnamen zijn getranscribeerd. De ana-lyse is gebeurd op basis van de transcriptiesplus de door de proefleider op aanwijzing vande leerlingen verbeterde teksten. De analysewas gericht op de volgende variabelen. Om te beginnen is gekeken naar het aantalevaluaties en het aantal adequate evaluaties.Elke opmerking waarin impliciet of explicietwerd aangegeven dat een tekstfragment wel ofniet voldeed, gold als een evaluatie. Evaluatieswerden in het protocol gemarkeerd. Vervol-gens werd vastgesteld of er sprake was

van eenadequate evaluatie of niet. Adequate evaluatieszijn evaluaties van negatieve aard over eentekstfragment dat in de foutenclassificatie alsfout werd aangemerkt of evaluaties van posi-tieve aard over een niet als fout aangemerkttekstfragment. Diagnoses konden alleen betrekking heb-ben op de door de leeriing als negatief aange-merkte tekstfragmenten. Een diagnose was daneen opmerking waarin de leerling een pogingdeed de fout in het tekstfragment te benoemen.De diagnose werd als adequaat opgevat als deleerling de fout benoemde overeenkomstig defoutenclassificatie die aan de tekst ten grond-slag lag. Het aantal veranderingen en het aantal ef-fectieve veranderingen vormden het derde va-riabelenpaar. Hiervoor werd een afzonderlijkcodeersysteem ontwikkeld. Eenheid van ana-lyse was het woord: elk woord in de oorspron-kelijke tekst dat verwijderd, vervangen, ver-plaatst of veranderd was, plus elk toegevoegdwoord werd geteld als een verandering. Eenverandering

werd als effectief beschouwd alsdeze tot gevolg had dat een van de vooraf ge-classificeerde fouten opgeheven werd, ????k alsdoor de verandering een volgend probleem ge-schapen werd. Het aantal effectieve verande-ringen werd eveneens uitgedrukt in het aantalwoorden. Ten slotte werd het aantal verwijderde pro-blemen vastgesteld en het type van de verwij-derde problemen (macro, meso of micro). Om-



??? dat het aantal fouten in de diverse categorie??nniet gelijk was, zijn de absolute aantallen om-gerekend naar percentages. Alle coderingen zijn door ?Š?Šn persoon ver-richt, zonder voorkennis van de conditie(goede of zwakke steller). Om een indruk tekrijgen van de nauwkeurigheid van de scoring,is een deel van het materiaal door een tweedecodeur opnieuw bekeken. De tweede scoring isverricht bij de twee variabelen waarvan de sco-ringregels relatief de meeste ruimte openlieten:het aantal effectieve veranderingen en het aan-tal verwijderde fouten. Van de in totaal 532veranderingen die door beide codeurs gescoordwaren, bleek 92 procent dezelfde code (wel ofniet effectief) te hebben ontvangen. Van de 260beslissingen over het al of niet verwijderd zijnvan een fout, was 95 procent identiek. Daaropbaseren wij de stelling, dat de scoring in vol-doende mate tegemoet komt aan het criteriumvan wetenschappelijke objectiviteit. 3.3 Resultaten De resultaten zijn

samengevat in Tabel 1. In detweede en derde kolom zijn de gemiddelden enstandaarddeviaties van de diverse variabelenweergegeven. In de laatste kolom wordt een in-dicatie gegeven van de omvang van het ver-schil tussen de groep van 16 goede stellers ende groep van 16 zwakke stellers. Weergegevenwordt de effectgrootte, berekend door het ver-schil in gemiddelde te delen door de 'gepoolde'standaarddeviatie. Een effectgrootte van onge-veer .50 of meer komt overeen met een verschildat bij eenzijdige toetsing op vijfprocentsni-veau statistisch significant is (Cohen, 1988). Uit het aantal door de leerlingen gegevenevaluaties kan worden afgeleid, dat de aanspo-ringen van de proefleider om intensief te eva-lueren succes hebben gehad. Brengen we hetgemiddelde aantal van bijna 16 evaluaties na-melijk in relatie met de lengte van Marijkestekst (134 woorden), dan kunnen we stellen datde leerlingen gemiddeld per ongeveer achtwoorden een evaluatie hebben

gegeven. Uit hetfeit dat er bij deze variabele geen verschil is op-getreden tussen de goede en de zwakke stellers,valt af te leiden dat de aansporingen bij beidegroepen leerlingen ongeveer evenveel succesgehad hebben. Ongeveer de helft van de eva-luaties is als adequaat beschouwd. De meesteinadequate evaluaties waren positieve evalua-ties van tekstdelen met fouten. Wat betreft hetaantal adequate evaluaties manifesteert zicheen tamelijk groot verschil tussen goede enzwakke stellers. De goede stellers geven bedui-dend meer adequate evaluaties. Het gemiddelde aantal diagnoses, dat onge-veer acht bedraagt, is vanzelfsprekend lagerdan het aantal evaluaties, zoals het aantal ade-quate diagnoses, dat gemiddeld bijna zes be-draagt, weer lager is dan het aantal diagnoses.Goede stellers geven aanzienlijk meer dia-gnoses en meer adequate diagnoses danzwakke stellers. ?em!JdeWen en standaarddeviaties voor de diverse revisie-variabeler, (n = 32

leerlingen);Â? gelijk aan het gerr,iddelde in de groep van goede stellers (n = 16) mmus het gemiddelde m de groep vanzwakke stellers (n = 16), gedeeld door de standaarddeviatie in de totale groep Variabele Gem. Sd Efi.gr. Aantal evaluatiesAantal adequate evaluaties 15.729.50 2.143.38 .26.85 Aantal diagnosesAantal adequate diagnoses 8.035.78 3.782.96 .71.66 Aantal veranderingenAantal effectieve veranderingen 50.4133.63 31.6324.90 .75.93 Perc. verwijderde fouten totaalPerc. verwijderde macrofoutenPerc. verwijderde mesofoutenPerc. verwijderde microfouten 40.8732.1539.7950.78 22.2925.6527.1024.37 .78.90.80.19



??? Richten we ons vervolgens op het aantalwoorden dat bij een verandering betrokken is,dan blijkt dit gemiddeld ongeveer 50 te zijn.Bezien we dit aantal in verhouding tot het totaleaantal van 134 oorspronkelijke woorden in Ma-rijkes tekst, dan kunnen we stellen dat de leer-lingen in ruime mate gereviseerd hebben. Meerdan de helft van de veranderingen is als effec-tief beschouwd. Goede stellers brengen bedui-dend meer veranderingen ?¨n meer effectieveveranderingen aan dan zwakke stellers. Wat de voorafgaande cijfers betekenen voorhet aantal verwijderde fouten, is aan het slotvan Tabel 1 te zien. Veertig procent van de fou-ten is verwijderd. Uitgedrukt als een absoluutaantal komt dat neer op tien van de 26. Naar-mate fouten van een hoger niveau zijn (meso inplaats van micro, of macro in plaats van meso)zijn er minder fouten verwijderd. Goede stel-lers onderscheiden zich nauwelijks vanzwakke stellers op het laagste foutenniveau.Maar op het meso- en macroniveau

hebbengoede stellers aanzienlijk minder fouten latenzitten dan zwakke stellers. 4 Discussie en conclusies Alvorens de resultaten van ons eigen onder-zoek wat gedetailleerder te vergelijken met deresultaten van Bereiter en Scardamalia (o.e.),wijzen we op het exploratieve en dus beschei-den karakter van onze onderzoeksopzet. In ditopzicht wijkt ons onderzoek overigens niet afvan dat van Bereiter en Scardamalia, wier on-derzoek eveneens een exploratief oogmerkhad. Onze bescheidenheid is onder meer het ge-volg van de betrokken proefgroep leerlingen.Deze groep was niet groot en niet representatiefvoor de populatie van alle bovenbouwers. Deleerlingen hebben voorts slechts ?Š?Šn taak hoe-ven verrichten, onder invariante condities. Bo-vendien zijn de getranscribeerde protocollenslechts voor een gedeelte door een tweede co-deur gescoord. Nu is een vergelijking tussen beide onder-zoeken niet geheel zonder problemen, omdat erin de onderzoeksopzetten drie belangrijke ver-

schillen aanwijsbaar zijn. Een daarvan is datonze leerlingen niet een zelf geschreven tekst,maar andermans tekst hebben verbeterd. Eentweede verschil is de wijze waarop de evalua-ties van de leerlingen uitgelokt zijn. In ons on-derzoek heeft de proefleider weliswaar syste-matisch aangedrongen op evaluaties, maar demanier waarop dat is gebeurd, is veel openerdan in het experiment van Bereiter en Scarda-malia. Zo lieten wij onze leerlingen vrij in hetwel of niet gebruiken van de nakijk- en de ver-beteringskaart. Het derde verschil is dat onzeleerlingen geconfronteerd werden met eentekst waarin veel fouten waren aangebracht,terwijl de leerlingen van Bereiter en Scardama-lia him eigen fouten moesten ontdekken. Ondanks de verschillen in de onderzoeks-opzetten - met onzekere consequenties - lijkthet ons zinvol de resultaten van beide studiesmet elkaar te vergelijken. Wat betreft de studievan Bereiter en Scardamalia beperken we onsin het navolgende tot de leerlingen uit de 'eva-

luation after' conditie, die sterker overeenkomtmet onze afnamewijze dan de 'on line' condi-tie, waarbij de leerlingen het produceren vannieuwe tekst en het reviseren voortdurend af-wisselden. Richten we ons op het eerste deel-proces, het evalueren, dan suggereren de resul-taten van Bereiter en Scardamalia datleerlingen ('grade 6') dit onderdeel al uitste-kend beheersen. Van alle door hen gemaakteevaluatieve opmerkingen komt 93 procentovereen met de evaluatie die een volwassen er-varen schrijver achteraf gegeven heeft. De eva-luaties van onze leerlingen suggereren eenminder volledige beheersing: ongeveer 60 pro-cent van hun evaluaties is als adequaat be-schouwd. Eenzelfde vergelijking valt te maken watbetreft de kwaliteit van de diagnoses. Bereiteren Scardamalia rapporteren dat 47 procent vande diagnoses als adequaat beoordeeld was. Inde eigen studie bedroeg het percentage onge-veer 70 procent. Het aantal veranderingen is inonze studie waarschijnlijk eveneens

groter.Scardamalia en Bereiter rapporteren hieroverdat zeven procent van hun proefpersonen geenenkele verandering ^bracht, terwijl bij onsalle leerlingen veranderingen aanbrachten.Kijken we ten slotte naar het aantal effectieveveranderingen - in ons onderzoek ongeveer 65procent - dan rapporteren Bereiter en Scarda-malia hierover alleen een globaal resultaat:"Thus there was a pervasive tendency forchanges for the better to outoumber changes forthe worse" (Bereiter & Scardamalia, 1987,



??? p. 275). Zij voegen daaraan toe, dat de revisieszich voor het overgrote deel bewogen op het lo-kale (micro of meso) niveau. In feite vondenzij, zelfs bij de 14-jarigen, geen enkel voor-beeld van een geslaagde revisie op macroni-veau. Dit is duidelijk niet in overeenstemmingmet onze resultaten. Die laten zien dat de leer-lingen ongeveer 30 procent van de fouten ophet macroniveau verwijderd hebben. De voorgaande vergelijking maakt duide-lijk dat er op het meer gedetailleerde niveauniet te verwaarlozen verschillen bestaan tussende resultaten van de beide onderzoeken. Op eenmeer globaal niveau bestaat er toch ook eenovereenkomst. Beide studies laten zien dat on-geveer 12-jarige leerlingen wat betreft de be-heersing van de voor revisie noodzakelijkedeelprocessen al een aardig eind op de goedeweg zijn. De eerste twee deelprocessen - hetevalueren en het diagnostiseren - worden beterbeheerst dan het daadwerkelijke aanbrengenvan verbeteringen, het derde

deelproces. Vanbelang hierbij is natuurlijk dat in beide studiesuitzonderlijk gunstige omstandigheden zijn ge-cre??erd voor revisie. In normale schrijfsituatieszijn die omstandigheden veel minder gunstigen wordt leerlingen niet uitdrukkelijk gevraagdverbeteringen in hun tekst aan te brengen. Wemoeten derhalve tegelijkertijd constateren datde 12-jarigen nog een lange weg te gaan heb-ben. Deze conclusie geldt voor goede ?¨n zwakkestellers. Tussen hen bestaan blijkens de uit-komsten van ons onderzoek op de meeste indi-catoren weliswaar aanzienlijke verschillen,maar ook zwakke stellers vertonen reeds eengedeeltelijke beheersing van de afzonderlijkedeelprocessen die bij revisie een rol spelen. Deverschillen tussen goede en zwakke stellerswijzen steeds in dezelfde richting: goede stel-lers bezitten een grotere vaardigheid in het re-viseren van teksten, op alle drie de onderschei-den deelprocessen. Slechts op twee variabelenzijn de verschillen te verwaariozen: het

aantalevaluaties en het percentage verwijderde fou-ten op microniveau. Wat het aantal evaluatiesbetreft, deze kunnen niet gelden als een indica-tor voor de revisievaardigheid. Het aantal eva-luaties werd namelijk bij alle stellers - goed ofzwak - gestuurd door de proefleider. Wat detweede variabele betreft, het aantal verwij-derde fouten op microniveau, ligt het anders. Hier is sprake van een variabele die een recht-streekse indicator is voor de reviseervaardig-heid. De gegevens suggereren dat zwakke stel-lers in het verwijderen van de eenvoudigstesoort fouten even effectief zijn als goede stel-lers. Wat kunnen deze resultaten betekenen voorde rol van revisie in de didactiek van het stelon-derwijs op de basisschool, een rol die, zoals wein de inleiding aangaven, nog erg klein is? Hetheeft er alle schijn van dat de mogelijkhedenvan kinderen in de huidige didactiek onvol-doende tot hun recht komen. Reviseren bevindtzich voor kinderen aan het eind van de basis-school

binnen hun zone van de naaste ontwik-keling. Met andere woorden, met de juistesteun en begeleiding moeten de kinderen instaat geacht worden him reviseervaardighedenuit te breiden. Door de kinderen deze steun enbegeleiding te onthouden, laat men kinderenonnodig lang volharden in de typische schrijf-aanpak die wij eerder het kennis-weergave-model noemden. Deze aanpak, die kenmer-kend is voor onervaren schrijvers en diebeperkte mogelijkheden biedt om adequateteksten te schrijven, zouden kinderen daarente-gen zo snel mogelijk moeten loslaten. Het onderzoek naar het leren herschrijvenvan teksten is nog niet ver gevorderd. Welis-waar is er onderzoek gedaan waarbij leerlingenhun teksten moesten verbeteren (o.a. Rijlaars-dam, 1986; Schuurs, 1990), maar in deze on-derzoeken werd het proces van herschrijvenniet rechtstreeks onderwezen. Een vooruitgangvalt van de navolgende suggesties nog niet tegaranderen. Ze verdienen nader onderzoek. Als

eerste suggestie wijzen wij op twee faci-litatievarianten die geschikt lijken om leerlin-gen met de afzonderlijke revisie-processenvertrouwd te maken. In ons onderzoek kregenleerlingen de beschikking over kaarten metstandaardfrasen voor evaluatie en verbetering.Maar er zijn ook andere uitwerkingen denk-baar. Men zou leerlingen eerst zelf frasen kun-nen laten ontwikkelen en deze vervolgens uit-bouwen tot een systeem van standaardfrasen.Het is waarschijnlijk belangrijk de afzonder-lijke deelprocessen niet als ge??soleerde oefe- iruoifÂ?ningen aan te bieden, maar steeds in het kadervan een integrale revisie- of zelfs schrijfop-dracht. Anders bestaat het gevaar dat leerlingenhet zicht kwijt raken op het uiteindelijk te be-



??? reiken doel. Bovendien bieden ge??soleerdeoefeningen geen mogelijkheden de afzonder-lijke deelprocessen op elkaar te leren afstem-men. Een tweede facilitatievariant is wat Berei-ter en Scardamalia de 'altemating procedure'hebben genoemd. Hierbij doorlopen leerlingenna elke zin een complete reviseercyclus. Hetformuleren van nieuwe tekst en het reviserenwisselen elkaar hierbij dus voortdurend af. Hetlijkt misschien een omslachtige procedure,maar veel leerlingen bleken er - aldus de on-derzoekers - enthousiast over te zijn. De tweede suggestie is dat leerlingen het re-viseren oefenen met andermans teksten, waar-door de revisietaak van de oorspronkelijkecompositietaak wordt losgemaakt. De ge-dachte hierachter is niet zozeer dat dit gemak-kelijker zou zijn dan het reviseren van zelf ge-schreven teksten. Dat is misschien niet vooralle kinderen zo. Het nut is veeleer dat het voorkinderen frusterend kan zijn om een tekst die zezelf geschreven hebben en die naar hun

ideeduidelijk is, nog weer onder handen te nemen.Bovendien begint de leerlmg bij het werkenmet andermans tekst het reviseren vanuit het le-zersperspectief. Dat maakt de leerling veel ge-voeliger voor misverstanden die tussen lezer enschrijver op kunnen treden en die door verbete-ringen aan de tekst zoveel mogelijk voorkomenmoeten worden. Literatuur Bereiter, C, & Scardamalia, M. (1982). From conver-sation to composition: the role of instruction in adevelopmental process. In R. Glaser (Ed.), Ad-vances in instructional psychology: volume 2(pp. 1-64). Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum. Bereiter, C, & Scardamalia, M. (1987). The psycho-logy of written composition. Hillsdale, NJ: Law-rence Erlbaum. Blok, H., & Gelderen, A. van (1990). Methoden voorstelonderwijs hard aan vernieuwing toe. Didak-tief,20{5), 15-17. Britton, J., Burgess,^!., Martin, N., McLeod, A., & Ro-sen, H. (1975). The developmentofwritingabili-ties(11-18). London: MacMillan Education. Chafe, W. L. (1986).
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??? Rubin, A. (1980). A theoretical taxonomy of the diffe-rences between oral and written languages. In R.J. Spiro, B. C. Bruce & W. F. Brewer (Eds.), Theore-tical issues in reading comprehension (pp.411-438). Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum. Rijlaarsdam, G.C.W (1986). Effecten van leerlingen-respons op aspecten van stelvaardigheid. Am-sterdam: SCO. Schuurs, U. (1990). Leren schrijven voor lezers; het ef-fect van drie vormen van probleemgericht schrijf-onderwijs op de zinsbouwvaardigheid. Twente:Faculteit Wijsbegeerte en Maatschappijweten-schappen. Wesdorp, H., & Hoeksma, J. B. (1985). Voorstudie Pe-riodieke Peiling van het Onderwijsniveau; deel 1:Lees- en schrijfprestaties van zesde klassers (SCO-rapport 55). Amsterdam: SCO. Hwarts, M. (red.)(1990). Balans van het taalonderwijsaan het einde van de basisschool. Arnhem: Cito. Manuscript aanvaard 19-10-1993 Auteurs H. Blok en A. van Gelderen zijn beiden als onder-zoeksmedewerker verbonden

aan het SCO-Kohnstamm Instituut. Adres: SCO-Kohnstamm Instituut, Grote Bickers-straat 72,1013 KS Amsterdam. Abstract How well do f ifth and slxth graders revisewritten text? H. Blok & A. van Gelderen. Pedagogische Studi??n,1994,71,4-15. According to contemporary views revislon - definedas changes of any kind In written text - is a key partof the composition process. Expert writers revise f re-quently in the process of creating an adequate text. Itis well known that students in elementary educationdo not revise very often. Bereiter and Scardamaliahave nonetheless shown that elementary studentshave a certain mastery over the important sub-processes of revislon. In an exploratory study we haveadministered a revision task to 32 students fromgrades 5 and 6. Our results support the finding thatstudents at the end of elementary education alreadypossess a considerable amount of knowledge andskills for revision. In conclusion we give some sugges-tions for explicit

attention to revision in the practiceof writing Instruction. Appendix Nakijk-kaart 1. Hier staan onduidelijke woorden in. 2. Dit deel staat op de verkeerde plaats. 3. Ze zullen niet begrijpen wat hier bedoeldwordt. 4. Dit is goed. 5. Wat hier staat is niet waar. 6. Dat kunje zo niet zeggen. 7. Dit klinkt niet helemaal goed. Verbeteringskaart 1. Ik denk dat ik het maar zo laat staan. 2. Ik kan het beter in andere woorden zeggen. 3. Ik kan beter een nieuwe zin toevoegen. 4. Ik kan dit beter op een andere plek zetten. 5. Ik kan dit deel beter eruit laten. 6. Ik kan van deze zin beter twee zinnenmaken.



??? Schoolloopbanen en strijdige verwachtingen1 E. van Eek, G. Ledoux en A. Veen Samenvatting In het Nederlandse onderwijs verlopen school-loopbanen sekse-, milieu- en etnisch-specifiek.In dit artikel gaan we in op de vraag welke rolverwachtingen spelen in de processen die hier-aan ten grondslag liggen. Meer specifiek richtenwe onze aandacht op de samenhang tussen ver-wachtingen van ouders en leerkrachten ener-zijds en prestaties en onderwijskeuzen van leer-lingen anderzijds. Aan de hand van literatuurover deze samenhang en resultaten van tweerecente onderzoeksprojecten van het SCO-Kohnstamm Instituut bespreken we welke over-eenkomsten en verschillen zich voordoen tus-sen verwachtingen jegens jongens en meisjes,leerlingen uit verschillende sociale milieus enleerlingen uit verschillende etnische groepen,afgezet tegen de centrale knelpunten in deschoolloopbanen van deze drie categorie??n. Weconcluderen dat zich vaak strijdigheden voor-doen in de

verwachtingen en formuleren de hy-pothese dat dit leidt tot 'dubbele boodschap-pen' voor leerlingen. Inleiding Naar het verloop van schoolloopbanen en desamenhang met de variabelen sekse, sociaalmilieu en etnische herkomst is in Nederlandveel onderzoek gedaan. Hoewel er in de loopvan de tijd wel verschuivingen zijn opgetreden,laat dit onderzoek zien dat er nog steeds ver-schillende vormen van ongelijkheid bestaan inhet Nederlands onderwijs: schoolloopbanenverlopen sekse-, milieu- en etnisch-specifiek. Veel minder is bekend over de mechanis-men die deze patronen veroorzaken en in standhouden. Duidelijk is wel dat kenmerken vanhet onderwijs, van de gezinnen en van de kin-deren zelf met het verloop van de loopbanen sa-menhangen en dat er interacties tussen dezegroepen kenmerken bestaan. Een terugkerend thema in het onderzoeknaar de verklaringen voor onderwijsongelijk-heid is de rol van verwachtingen in het procesdat in ongelijkheid resulteert. Daarbij gaat

hetom drie soorten verwachtingen: a. verwachtingen die leerkrachten hebben vanhet leervermogen en de toekomstmogelijk-heden van hun leerlingen, b. verwachtingen die ouders hebben van hetleervermogen en de toekomstmogelijkhe-den van hun kinderen, c. verwachtingen die kmderen hebben van huneigen leervermogen en toekomstmogelijk-heden. De relatie tussen verwachtingen en school-loopbanen is tweeledig. Enerzijds kunnen ver-wachtingen prestaties be??nvloeden, en presta-ties zijn m hoge mate bepalend voor succes inhet onderwijs. Anderzijds kunnen verwachtin-gen tot bepaalde onderwijs- en beroepskeuzenleiden. Dit dubbele effect van verwachtingenop loopbanen laat zich theoretisch toepassen opalle drie soorten verwachtingen: die van deleerkrachten, de ouders en de leerlingen. In em-pirisch onderzoek zien we echter dat bij leer-krachtverwachtmgen vooral gekeken wordtnaar de invloed op prestaties, en bij verwach-tingen van ouders en leerlmgen vooral naar

deinvloed op keuzen. De onderwerpen 'leerkrachtverwachtin-gen' en 'ouderverwachtingen' en 'leerlmgen-verwachtingen' worden in de onderzoekslite-ratuur zelden in samenhang met elkaarbehandeld. Ook wordt weinig aandacht besteedaan de verschillen en overeenkomsten in de pa-tronen die worden gevonden voor jongens enmeisjes, hogere en lagere milieus, en verschil- 1  De in dit artikel besproken onderzoeken 'Doel-groepen OVB' en 'Leersituatie' werden uitgevoerddoor het SCO-Kohnstamm Instituut, in opdracht vanhet Instituut voor Onderzoek van het Onderwijs(SVO)



??? lende etnische groepen. In dit artikel doen weop twee manieren een poging iets van die sa-menhang te laten zien, waarbij we ons beper-ken tot leerkracht- en ouderverwachtingen. Inde eerste plaats geven we een overzicht van uit-komsten van Nederlands onderzoek naar de rolvan leerkracht- en ouderverwachtingen inschoolloopbanen. In het bestek van dit artikelkan dat niet anders dan een beknopt overzichtzijn, dat vooral tot doel heeft te laten zien inhoeverre verschillende aspecten van het 'ver-wachtmgenvraagstuk' zijn onderzocht voorrespectievelijk sekse, sociaal milieu en etni-sche herkomst. In de tweede plaats besprekenwe in het kort de uitkomsten van enkeleonderzoeksprojecten die recent zijn uitgevoerdop het SCO-Kohnstamm Instituut. Uit die pro-jecten zijn gegevens voortgekomen over ener-zijds leerkrachtverwachtingen en anderzijdsverwachtingen van ouders. Die gegevens latenzich onderscheiden naar sekse, sociaal milieuen etnische herkomst, en

bieden een aanvullingop wat tot nog toe bekend is. Vervolgens confronteren we de bevindin-gen die tot dan toe gepresenteerd zijn met el-kaar en gaan we na welke aanwijzingen er zijndat verwachtingen van leerkrachten en oudersstrijdigheden bevatten, in zichzelf en ten op-zichte van elkaar. Onze veronderstelling daar-bij is dat strijdige verwachtingen tot moeilijk terealiseren 'opdrachten' voor kinderen leiden,dat het risico groot is dat deze opdrachten nietnaar wens worden vervuld en dat die opdrach-ten derhalve niet bevorderlijk zijn voor eengunstige schoolloopbaan. Deze veronderstel-ling bespreken we in de discussieparagraaf,waar we hypothesen formuleren over de matewaarin er 'dubbele boodschappen' worden ge-geven aan verschillende groepen. 'Dubbeleboodschappen' beschouwen we als een ge-schikt begrip voor de analyse van verwachtin-gen, vooral voor de verwachtingen jegensmeisjes en jegens leerlmgen uit etnische min-derheidsgroepen. Voor dit

artikel concentreren we ons op eenspecifieke periode m de schoolloopbaan: deovergang basisonderwijs - voortgezet onder-wijs en de eerste fase van het voortgezet onder-lijs. Dit is de periode waarin duidelijke loop-baanverschillen optreden en waarin essenti??lekeuzen moeten worden gemaakt. Het is, in an-dere woorden, de periode waarin de verschil-lende soorten ongelijkheid duidelijk zichtbaarworden. Ter ori??ntatie beginnen we met een be-knopte schets van wat momenteel bekend isover schoolloopbaanverschillen tussen leerlin-gen naar sekse, milieu en etniciteit. 1 De schoolloopbanen in beeld We hebben hiervoor gesteld dat schoolloopba-nen van leerlingen sekse-, milieu- en etnisch-specifiek verlopen. In deze paragraaf laten wezien op welke manier en op welke momentendat het geval is. We concentreren ons op drieaspecten van schoolloopbanen: deehiame, uit-val en vertraging en gerealiseerd opleidingsni-veau. Basisonderwijs Voor zover zich in het

basisonderwijs seksege-bonden loopbaanverschillen voordoen, zijndeze in het voordeel van meisjes: meisjes dou-bleren minder vaak en worden minder vaakverwezen naar het speciaal onderwijs (Bosker,Hofman & Van der Velden, 1985). Op een on-derdeel dat in een latere fase in de schoolloop-baan een rol gaat spelen, namelijk de prestatiesin 'exacte' vakken, doen zich echter verschil-len voor ten nadele van meisjes: meisjes beha-len al in het basisonderwijs minder goede re-kenprestaties (B??gel, 1991). Milieuverschillen uiten zich in het basison-derwijs bijvoorbeeld in vertraging: naarmatehet milieu hoger is wordt er minder vaak ge-doubleerd (Van der Velden, 1991). Voor ver-wijzing naar het speciaal onderwijs (een deel-namegegeven) is er niet zo'n eenduidige lijn.Alleen in de laagste statusgroepen worden naarverhouding veel leerlingen naar het speciaalonderwijs verwezen (Meijnen & Riemersma,1992). Leerlingen uit emische minderheidsgroe-pen hebben al in

het basisonderwijs school-loopbaan'problemen'. Verhoudingsgewijs ne-men veel Surinaamse en Marokkaansekinderen deel aan het speciaal onderwijs, metname jongens (Tennissen & Golhof, 1987; Le-doux, 1988; Autar, 1990). Verder blijkenTurkse en Marokkaanse leerlingen in het basis-onderwijs gemiddeld ouder dan de autochtoneleerlingen. Op twaalfjarige leeftijd volgt iets



??? minder dan 2/3 van de Turkse en Marokkaanseleerlingen nog basisonderwijs. De meesteautochtone leerlingen zijn op die leeftijd aldoorgestroomd naar het voortgezet onderwijs.Deze vertraging zien we zowel bij de meisjesals bij de jongens (Roelandt, Smeets & Veen-man, 1993). Overgang basisonderwijs-voortgezetonderwijs Bij de keuze die aan het eind van het basison-derwijs gemaakt moet worden voor het voort-gezet onderwijs spelen schoolprestaties de be-langrijkste rol. In die prestaties doen zichgroepsspecifieke verschillen voor (naar milieuen etniciteit, niet naar sekse), die leiden totgroepsspecifieke 'keuzen' voor schooltypen.Er zijn echter aanwijzingen dat bij deze over-gang ook andere groepsspecifieke mechanis-men werkzaam zijn (bijvoorbeeld Bosker et al.,1985; Jungbluth, Verhaak & Driessen, 1990).Deze komen tot uitdrukking in het v.o.-adviesdat leerlingen krijgen. Van Eek en Volman(1988) laten bijvoorbeeld zien dat los van deprestaties de sekse van de leerling

een rol kanspelen bij het advies dat wordt uitgebracht. Bijeen prestatieniveau lbo/mavo krijgt een meisje(vanwege de slechte arbeidsmarktperspectie-ven die het Ihno-diploma biedt) eerder toch eenmavo-advies dan een jongen. Verder spelenniet-sekseneutrale leerlmgkenmerken als bij-voorbeeld weerbaarheid een rol bij de advise-ring- Van der Hoeven-van Doomum, Voeten enJungbluth (1990) hebben onderzocht op welkewijze sociaal milieu een rol speelt bij de advise-ring. Zij vonden niet alleen een indirect effectvan sociaal milieu op advies (via leerpresta-ties), maar ook nog een direct effect. Verwach-tingen die leerkrachten hebben over de matewaarin kinderen kuimen worden ondersteundvanuit het gezin worden meegewogen bij deadvisering. Verder blijken de eigen toekomst-plaimen van leerlingen uit hogere milieus eer-der te worden betrokken m de advisering dandie van leerlingen uit lagere milieus (Van Lan-gen & Jungbluth, 1992). Ook van etniciteit wordt de invloed zicht-baar

bij de overgang b.o.-v.o. Hier leek zich ineerste instantie een omgekeerd patroon voor tedoen: leerlingen uit etnische groepen zoudenvaak hogere adviezen krijgen dan op grond vanhun prestaties te verwachten was (De Jong,1987; Driessen, 1990). Nadere analyses heb-ben deze conclusie echter afgezwakt (Mulder&Pijl, 1992). Van Langen en Jungbluth (1992)hebben onderzoek gedaan naar de relatieve in-vloed van verschillende overwegingen bij ad-visering en konden niet aantonen dat de etni-sche herkomst van de leerlingen daarbij eenbetekenisvolle rol speelt. Mulder (1993) heeftlaten zien dat bij de 'overadvisering' van al-lochtone leerlingen het gemiddelde prestatieni-veau van de school en de samenstelling van deleerlingbevolking een rol speelt: scholen metlage prestatieniveaus adviseren hoger danscholen met hogere prestatieniveaus, en scho-len adviseren in het algemeen hoger bij leerlin-gen uit etnische groepen dan bij Nederlandseleerlingen die overeenkomstig presteren

en eenvergelijkbare sociaal-economische achter-grond hebben. Verder blijken leerlingen uit etnische groe-pen relatief vaak hoger te kiezen dan wordtgeadviseerd (Ledoux, Deckers, De Bruijn &Voncken, 1992; Mulder & Pijl, 1992). Die ho-gere keuzen hebben een sterker negatief effectop de schoolloopbaan in het voortgezet onder-wijs dan het eventueel te hoge advies (Mulder& Pijl, 1992). Voortgezet onderwijs Bezien we de verdeling van leerlingen in hetvoortgezet onderwijs, dan zien we allereersteen sekseverschil (Ten Dam, Van Eek & Vol-man, 1992) (Tabel 1). Al zijn de verschillen inTaben De segregatie in verschillende vormen van secun-dair en tertiair onderwijs, deelname-percentagesper ondervi/ijssoorrt naar sekse en segretatie-indices*. 1989 opleiding m V index lbo 61.5 38.5 72.3 mbo 54.0 46.0 54.3 hbo 53.9 46.1 48.4 WO â€? 59.7 40.3 23.1 Tabel overgenomen uit: Ten Danfi, Van Eek & Vol-man, 1992 De segregatie-index, een maat ontwikkeld door De Jong(1985) geeft

het percentage mannen en vrouwen aan datbinnen een onderwijssoort van sector zou moeten verande-ren om de verdeling over de verschillende sectoren naarsekse gelijk te krijgen. De segregatie is met name sterk inhet lbo. 18



??? behaald eindniveau de laatste decennia ver-dwenen, er is nog steeds sprake van horizontaleongelijkheid. Meisjes volgen binnen onder-wijstypen richtingen en pakketten die slechteredoorstroommogelijkheden bieden, zowel invervolgonderwijs als op de arbeidsmarkt. Bin-nen het lbo gaat bijvoorbeeld het merendeelvan de meisjes naar het Ihno, terwijl verrewegde meeste jongens naar het Ito gaan. Dit zelfdezien we in het mbo en hbo; de sekse-segregatiein het beroepsonderwijs is aanzienlijk. Verder is in het v.o. sprake van sekse-specifieke patronen bij de keuze van examen-vakken en -richtingen; meisjes kiezen vaker ta-len en zaakvakken, jongens wiskunde enexacte vakken (Ten Dam et al., 1992). Hoeweltechnische en verzorgende opleidingen en ver-schillende examenpakketten formeel tot het-zelfde onderwijsniveau leiden, zijn ze niet ge-lijkwaardig wat betreft maatschappelijkewaardering. De verdeling van leerlingen uit verschil-lende sociale milieus over de

schooltypen inhet v.o. is nog altijd niet gelijk (Bosker et al.,1985). Leerlingen uit hogere milieus zijn naarverhouding vaker te vinden in hogere schoolty-pen, leerlingen uit lagere milieus vaker in la-gere schooltypen. In de loop van de v.o.-periode nemen deze verschillen nog toe, metname in het mavo en havo (Meijnen & Rie-mersma, 1992). Ook etniciteit blijkt een belangrijk onder-scheidend criterium als we kijken naar de deel-name aan verschillende onderwijstypen. Op15-jarige leeftijd zit 60% van de Marokkaanseen Turkse leerlingen, zowel van de jongens alsvan de meisjes, op het lbo. Van de autochtonejongens is dat ongeveer een derde en van deautochtone meisjes een kwart (Roelandt,Roijen & Veenman, 1992) (Tabel 2). Tabel 2 De verdelingen van 15-jarige v.o.-ieerlingen overlbo en avo perseicse x etnische groep (allochtoon is^lier Turks en Marokkaans), schooljaar 1990/1991 llnISjaar lbo avo allochtone meisjes 57% 43% allochtone jongens 58% 42% autochtone

meisjes 26% 74% autochtone jongens 36% 64% ------ Bron: Roelandt, Roijen & Veenman, 1992 De verschillen ten opzichte van autochtoneleerlingen zijn niet voor alle etnische groepenzo ongunstig als voor Turkse en Marokkaanseleerlingen. Toch zien we bijvoorbeeld ook vooreen groep waarvan nu al de derde generatie inhet Nederlands onderwijs zit, de Molukkers,dat zich nog verschillen in onderwijspositievoordoen ten opzichte van autochtone leerlin-gen. Molukse leerlingen blijven vaker zittendan autochtone leerlingen in hetzelfde school-type en uit hetzelfde milieu. Dat geldt vooralvoor de Molukse jongens (Veen, Robijns &Roeleveld, 1992). In het voortgezet onderwijs vormt uitval eenbelangrijk knelpunt. Hier doen zich ook weergroepsspecifieke verschillen voor. Het sterkstzien we dit bij allochtone leerlingen: de school-uitval onder allochtone leerlingen in het voort-gezet onderwijs is zeer hoog. Van de Turkse enMarokkaanse jongeren die een lbo- of mavo-opleiding

hebben gevolgd verlaat ?Š?Šn op detwee die opleiding zonder diploma (Veenman,1990). De uitval kent verder ook milieu- en sekse-specifieke kenmerken. Leerlingen uit een lagersociaal milieu (Bosker et al., 1985) en jongens(Ten Dam et al., 1992) verlaten verhoudingsge-wijs vaker het voortgezet onderwijs zonder di-ploma. Gerealiseerd opleidingsniveau Wat betreft groepsspecifieke verschillen in be-reikt opleidingsniveau is tot nog toe het meestbekend over sekseverschillen en milieuver-schillen. Via vergelijking van verschillende co-horten komen periodiek gegevens beschikbaarover gerealiseerde schoolloopbanen. Een alge-mene trend in die gegevens is dat er in de loopvan de tijd steeds minder sprake is van sekse-verschillen in behaald opleidingsniveau. Waser tot voor kort nog steeds een opleidingsver-schil ten gunste van de mannen, nu wordt voor20-jarigen een verschil gevonden ten gunstevan de vrouwen (Dronkers, 1986). Het is echterde vraag of we deze

voorsprong ook nog vindenwanneer we het behaalde eindniveau (bijvoor-beeld op 30-jarige leeftijd) vergelijken. Voor milieu bestaat er wel nog steeds hettraditionele effect: hoe hoger het milieu, hoehoger het uiteindelijkgerealiseerde opleidings-niveau (Dronkers, ibid.).



??? Voor etniciteit is dergelijk cohort-onderzoek nog niet mogelijk geweest. Er zijnuit bevolkingsonderzoek wel gegevens overhet opleidingsniveau in verschillende etnischegroepen, maar die omvatten vaak verschillendegeneraties. Omdat wij ons in dit artikel richtenop de loopbanen van huidige generaties jonge-ren gebruiken we als indicator voor het oplei-dingsniveau dat binnen het bereik ligt deelna-mecijfers van jongeren van 15-24 jaar uit dediverse etnische groepen, die nog bezig zijnmet hun opleiding. Van de Marokkaanse man-nen en vrouwen is van deze leeftijdscategorieeen deel nog te vinden in het basisonderwijs.Dit wijst opnieuw op een aanzienlijke vertra-ging in de schoolloopbaan. Verder zijn allegroepen allochtone schoolgaanden, vergelekenmet de autochtone, ondervertegenwoordigd inde hogere vormen van onderwijs, met name hethbo en wo. Dit geldt in mindere mate voorArubanen/Antillianen, Surinamers en Moluk-kers, dan voor de Turken en Marokkanen.

Dedeelname van vrouwen aan hogere opleidingenblijft achter bij die van mannen, vooral bij Ma-rokkanen, Antillianen en Molukkers (Roelandtet al., 1992). In het bovenstaande hebben we laten zienwelke samenhang er is tussen sociaal-economische status (SES), etnische herkomsten sekse en het verloop van schoolloopbanen.De patronen zijn voor de drie groepen niet ge-lijk; bij elke groep uit de achterstand zich opeen specifieke wijze (al zijn er veel parallellenbij de kenmerken milieu en etniciteit). We zul-len daarom later in dit artikel ook voor de driegroepen afzonderlijk nagaan op welke wijzeverwachtingen van leerkrachten en ouders eenrol zouden kunnen spelen in de schoolloopba-nen. Eerst gaan we nader m op die verwachtm-gen zelf. 2 Leerkrachtverwachtingen Met de verwachtingen die een leerkracht vanleerlingen heeft en het soort aandacht dat leer-lingen op grond daarvan van de leerkracht krij-gen, blijkt zij of hij hun leerprestaties aanzien-lijk te kuimen be??nvloeden. Dit

fenomeen is alenkele decennia voorwerp van aandacht. In1968 publiceerden Rosenthal en Jacobson eenboek onder de titel 'Pygmalion in the class-room', dat in de loop der jaren tot een stan-daardwerk over dit onderwerp is uitgegroeid.Uit hun onderzoek bleek dat de verwachtingendie leerkrachten van de prestaties van leerlin-gen hebben (wie zijn de 'goede' en wie zijn de'slechte' leerlingen) door het gedrag van dieleerkrachten ten opzichte van hun leerlingenwerden waargemaakt. De 'zichzelf waarma-kende voorspelling' uit het Pygmaliononder-zoek is door verschillende onderzoekers als in-valshoek gehanteerd om etnische-, milieu- ensekse-specifieke (prestatie)verschillen tussenleerlingen te verklaren (zie onder andere Vander Kleij, 1983 en De Lange, Tjon-A-Ten & DeWitte, 1986, voor een overzicht). De centralevraagstelling in dit onderzoek is welke mecha-nismen in alledaagse interactieprocessen in deonderwijsleersituatie bijdragen tot ongelijkekansen voor verschillende

groepen. Daarbijgaat het vooral om de interactie tussen leer-krachten en leerlingen, en daarbinnen om tweeonderwerpen: de verwachtingen van de leer-kracht en het handelen van de leerkrachten ende leerlingen in de klas. Het onderzoek dat zowel in het buitenlandals in Nederiand is gedaan, bevestigt steedsweer dat leerkrachten verschillende verwach-tingen hebben van leerlingen die samenhangenmet groepsspecifieke kenmerken, waarbijsekse, etniciteit en sociaal-economisch milieubelangrijke categorie??n zijn. Tevens komt naarvoren dat die verwachtingen er in de onderwijs-leersituatie voor zorgen dat bepaalde interac-tiepatronen tussen leerkracht en leerling ont-staan. In Nederland hebben vooral Jungbluth(1982,1984,1993), VanderKleij(1983)enDeLange et al. (1986) onderzoek gedaan dat indeze traditie past. We bespreken hier aan dehand van hun onderzoeksresultaten achtereen-volgens de bevindingen voor sekse, sociaal mi-lieu en etniciteit'. Jungbluth (1982) heeft in een

eerste onderzoekop dit gebied laten zien dat docenten andereverwachtingen hebben van jongens en meisjes.Hij concludeert dat docenten in basisonderwijs?Šn voortgezet onderwijs meisjes ijveriger,kwetsbaarder, volgzamer en dommer vindendan jongens. Bovendien vindt een deel vandeze docenten het gemakkelijker om bij jon-gens eigenschappen als vindingrijkheid en



??? doorzettingsvermogen te stimuleren en betereprestaties bij wiskunde te realiseren. Intellec-tuele stimulans heeft volgens de docenten voormeisjes minder zin. Van der Kleij (1983) heeft voor wat betreftde sekseverschillen deze conclusies bevestigd:meisjesgedrag wordt door docenten vooralwaargenomen als rustig, sociaal, sportief, on-zelfstandig en onzeker, terwijl jongens meergezien worden als druk, ge??nteresseerd engoede prestaties leverend. In zijn onderzoek enin dat van Sterringa en Petit (1989), en Ster-ringa, Petit en Schakenraad (1990) is boven-dien gevonden dat docenten zich ten opzichtevan meisjes ook anders gedragen dan ten op-zichte van jongens. Leerkrachten dagen vooraljongens uit tot het zelf zoeken van oplossingenvoor vragen of problemen, meisjes wordenveel minder gestimuleerd om op eigen krachtoplossingen te zoeken. Jongens krijgen ookmeer aandacht omdat zij die aandacht meer op-eisen. Al met al leidt dit 'onderhandelen' ertoe,dat

leerkrachten jongens meer dan meisjes uit-nodigen zich actief op te stellen en zich duide-lijker te manifesteren in de klas. Naar leerkrachtverwachtingen en milieuver-schillen is in Nederland een bescheiden hoe-veelheid onderzoek gedaan. Van der Kleij(1983) vond voor het basisonderwijs dat leer-krachten geneigd zijn leerlingen uit arbeiders-milieus in te delen naar 'hoofdarbeidersmilieu'en 'handarbeidersmilieu'. Leerlingen uit hand-arbeidersmilieus worden vaker gezien als'slechtere' leerlingen. Die verwachting bleekvooral gebaseerd te zijn op het beeld over dethuissituatie van het kind. Ook uit een onder-zoek van Jungbluth (1984) naar de samenhangvan de leerkrachtverwachtingen en de achter-grondkenmerken van de leerlmgen blijkt dat deverwachting over het leren van de kinderen ende prestaties vooral worden afgeleid uit (hetbeeld van) het intellectuele thuisklimaat en hetberoepsniveau van de vader. Van der Hoeven -van Doomum (1990) con-cludeert dat

leerlingkenmerken leiden tot eenbepaald leerlingbeeld bij de leerkracht, datwordt bepaald door een inschattmg van hetthuisklimaat, het opleidingsniveau van de va-der, het sociale gedrag en de prestatiegeschikt-heid van de leerlingen. Op basis hiervan wor-den vervolgens (algemene cognitieve) streef-doelen geformuleerd, die leiden tot bepaaldeprestaties. Van der Hoeven-van Doomum et al. (1990)laten zien dat er cruciale situaties zijn waarinhet beeld van de leerkracht van het thuisklimaatvan belang is. Zo'n situatie is de overgang b.o.-V.O., waarbij het v.o.-advies van de leerkrachteen belangrijke rol speelt. Uit hun onderzoekblijkt dat er op het v.o.-advies naast indirecteeffecten (via leerprestaties) sprake is van eendirect effect van sociaal milieu: de inschattingvan de leerkracht van het intellectueel thuiskli-maat en van het 'emotionele' thuisklimaat(orde en regelmaat). Met andere woorden: deleerkrachtverwachtingen leiden tot verschillenm nagestreefde prestatieniveaus

en daarmee totverschillen in onderwijsaanbod dat verschil-lende leerlingen krijgen. Leerlingen uit ver-schillende milieus zouden aan het eind van hetbasisonderwijs tot verschillende prestatieni-veaus komen omdat zij verschillend onderwijshebben ontvangen. Bij hun v.o.-advies antici-peren de leerkrachten op de mogelijke presta-ties van de leerlingen en zij wegen in het adviesmee hun oordeel over de mate waarin het thuis-klimaat hier in intellectueel of emotioneel op-zicht ondersteunend kan zijn. Of die verschillende verwachtingen ook totuiting komen in concreet gedrag van leerkrach-ten is nog weinig onderzocht. Een uitzonderingis het onderzoek van Van der Kleij (1983). Hijvond dat leerlingen uit hogere milieus meerspeelruimte krijgen in de klas en minder strengaan regels worden gebonden, en bovendien datzij meer en kwalitatief betere aandacht krijgenvan de leerkracht dan de leerlingen uit lageremilieus: "aan de goede leerlingen wordt lesge-geven, met de slechte

geoefend". De Lange et al. (1986) hebben op twee v.o.-scholen onderzoek gedaan naar de relatie tus-sen leerkrachtgedrag en etnische herkomst vanleeriingen. Zij constateren dat leerkrachtenmeer contact zoeken met autochtone dan metallochtone leerlingen. Dat verschil was nietvoor alle etnische groepen gelijk. Was het con-tact met Surinaamse leerlingen op beide scho-len op een aantal relevante categorie??n nog ver-gelijkbaar met dat met Nederlandse leerlingen,met name de interactie met andere allochtoneleerlingen (Turkse, Marokkaanse) was be-perkt, en in een flink aantal lesuren zelfs geheel



??? afwezig. Juist met de leerlingen voor wie datmisschien het hardst nodig is, bestaat dus wei-nig contact, zo is de conclusie van de onder-zoekers. Verwachtingen jegens allochtoneleerlingen maakten geen deel uit van dit onder-zoek. Dat is wel het geval in een onderzoek vanJungbluth (1993). Hij vond dat leerkrachten opbasisscholen naar verhouding lage verwachtin-gen koesteren van leerlingen uit etnische groe-pen en (in iets mindere mate) ook lagere eisenaan hen stellen. 'Etniciteit' bleek hierin echterniet de belangrijkste verklaring te vormen,maar sociaal-economische status: na controlevoor SES bleek etniciteit geen belangrijke va-riabele meer. We kunnen hierin een bevesti-ging zien van de eerdere bevinding dat het oor-deel over het thuismilieu een rol speelt in deverwachtingen die leerkrachten koesteren je-gens leerlingen. Voor leerlingen uit etnischegroepen zou dan gelden dat dit oordeel niet ge-kleurd wordt door iets specifieks 'etnisch'maar door het beeld dat de leerkracht

zichvormt van het sociale milieu. Een duidelijkeparallel dus met de bevindingen rond autoch-tone kinderen uit lagere milieus. Het onderzoek 'Leersituatie' Uit het bovenstaande overzicht blijkt dat dehoeveelheid Nederlands onderzoek op het on-derwerp leerkrachtverwachtingen en gedragniet overweldigend is. Verwachtmgen zijn hetmeest onderzocht, zowel voor sekse, milieu alsetniciteit. Gedrag (aandacht) is eveneens on-derzocht voor zowel sekse, milieu als etniciteit,maar hoofdzakelijk op (zeer) kleine schaal enniet in onderling verband. We bespreken nu eenrecent onderzoek (Van Erp, Deckers, Koop-man & Robijns, 1992) waarin wel systematischvoor de drie variabelen relaties met verwach-tingen en aandacht zijn onderzocht. Het onderzoek had tot doel na te gaan welkeovereenkomsten en verschillen er zijn aan tegeven in de leersituatie van allochtone leerlin-gen in vergelijking met autochtone leerlingenen welke werkwijzen het leerproces van al-lochtonen in vergelijking met

autochtone leer-lingen bevorderen. Het vond plaats in de groe-pen 4 en 8 van 15 basisscholen. Het percentageallochtone leerlingen in deze groepen va-rieerde van 40-80%. De leerlingen zijn onder-scheiden naar gewichtscategorie??n volgens dein het Onderwijsvoorrangsbeleid (OVB) ge-hanteerde systematiek (1.00,1.25 en 1.90 leer-lingen)^, en binnen de groep 1.90 leerlingen iseen onderscheid gemaakt naar etnische her-komst. De meest voorkomende etnische groe-pen waren Turkse, Surinaamse en Marok-kaanse leerlingen. De voor het onderzoek geselecteerde scho-len hadden ten minste 4 jaar ervaring met hetonderwijs aan migrantenkinderen en varieer-den in de gemiddelde rekenprestaties in de bo-venbouw. In het onderzoek is een groot aantalschool- en klasketmierken betrokken, waaron-der de verwachtingen van leerkrachten ten aan-zien van het diploma voortgezet onderwijs dateen leeriing zou kunnen behalen. Dit is ge-vraagd aan zowel de leerkrachten van groep 4als

groep 8. In groep 8 is bovendien gevraagdwelk advies uiteindelijk is gegeven. Verder isvia observaties geregistreerd hoeveel aandachtde leerkracht aan elke leeriing geeft. Het begripaandacht is gemeten door het noteren van hetaantal verbale uitingen van de leerkracht naarde leerling in een bepaalde tijdsperiode. Nietverbale uitingen (bemoedigende knikjes, bozeblikken) zijn niet verwerkt. Wel is onderscheidgemaakt tussen positieve, neutrale en nega-tieve aandacht. Het krijgen van helemaal geenverbale aandacht wordt als het meest ongunstigvoor de leerlingen beschouwd, veel positieveof neutrale aandacht als gunstig. Daarnaast zijnleerprestaties van de leerlingen bekend. Hetgaat om de taal- en rekenscores van de leerlin-gen zoals gemeten in de Landelijke Evaluatievan het Onderwijsvoorrangsbeleid. Uit de resultaten van analyses die zijn ge-daan met de variabelen aandacht, verwach-tingen, milieu en etniciteit blijkt dat de ver-wachtingen van leerkrachten langs milieu-

enetnisch- specifieke lijnen verlopen. Van de driegewichtsgroepen wordt gemiddeld het meestverwacht (havo-niveau) van de 1.00 leerlmgen(= leerlingen van ouders met gemiddelde enhogere opleidingen). Van autochtone leerlin-gen van ouders met lagere opleidingen (1.25leerlingen) en van allochtone leerlingen uit la-gere milieus (1.90 leerlingen) werd duidelijkminder verwacht (gemiddeld mavo-niveau).Deze beide groepen verschilden onderling nietveel in verwachting. Voor de groepen 8 is hetverschil met het uiteindelijk v.o.-advies inte-ressant: voor de Marokkaanse en de Suri-naamse leerlingen is het advies - relatief ge-



??? zien - hoger dan de verwachting (voor de Ma-rokkaanse leerlingen geldt zelfs dat ook abso-luut gezien het gemiddeld advies hoger is dande gemiddelde verwachting). Voor de Turkseleerlingen is het net andersom. We leiden hier-uit voorzichtig af dat de leerkrachten van groep8 minder vertrouwen hebben in het vermogenvan Marokkaanse en Surinaamse leerlingenom het in het v.o. te redden, terwijl het vertrou-wen in de Turkse leerlingen (ondanks lage taai-en rekenprestaties) wat dat betreft groter is. Uit de observaties blijkt dat het verdelen vanaandacht m groep 8 geen verschillen opleverttussen de gewichtsgroepen en de verschillendeetnische groepen. Alle leerlingen krijgen onge-veer evenveel aandacht van de leerkracht. Datligt echter anders in de groepen 4: de autoch-tone leerlingen krijgen daar meer aandacht ende allochtone leerlingen minder aandacht danbij een gelijke verdeling het geval zou zijn ge-weest. Sekseverschillen zijn in het hoofdonder-zoek niet

nader onderzocht. Dat is wel gebeurdin een deelonderzoek bij een kleiner deel vande betrokken scholen (Bervoets, 1992)^. Eenopvallend resultaat uit dit onderzoek betreft dev.o.-verwachting van de leerkrachten. Zagenwe in het voorgaande al dat leerkrachten eenhogere verwachting koesteren naarmate het ge-wicht van de leerling lager (en dus het milieuhoger) is, uit het onderzoek van Bervoets komtnaar voren dat de ondervraagde leerkrachtenvoor jongens een hogere v.o.-verwachting heb-ben dan voor meisjes. Dat geldt overigens nietsignificant voor groep 4, wel voor groep 8. Uiteen vergelijking van de groepen 4 en 8 blijkt inde groepen 4 optimisme over de toekomst vanallochtone meisjes: de verwachtingen ten aan-zien van hun schoolloopbaan zijn positieverdan voor allochtone jongens en 1.25-meisjes.In de groepen 8 is dat niet het geval: de alloch-tone meisjes krijgen daar gemiddeld de laagsteverwachtingen van alle categorie??n leerlingen. Uit nadere analyses

op de variabele 'ver-wachtingen' in dit onderzoek blijkt dat het mi-lieu van de leeriingen een zwaarder wegendefactor is in de verwachtingen dan de sekse vande leerlingen. Deze uitkomst ondersteunt dusde conclusies van Jungbluth (1985) en Van derKley (1983) dat de beeldvormmg over de leer-lingen in hoge mate bepaald wordt door het thuismilieu. In het deelonderzoek van Bervoets is ookweer gekeken naar aandacht. De resultaten ver-tonen het inmiddels vertrouwde beeld. Jongenskrijgen meer aandacht dan meisjes, en alloch-tone meisjes krijgen de minste aandacht(vooral in groep 4). Bij aandacht domineren desekseverschillen boven de verschillen naar mi-lieu en emische herkomst. Doordat de leersituatie-onderzoeken zichrichtten op zowel milieu als etniciteit en sekse,kunnen uitspraken worden gedaan over de rela-tieve invloed van elk van deze factoren. Uit deresultaten blijkt dat de verwachtingen van leer-krachten vooral vari??ren met het milieu van

deleerlingen, en minder met sekse en etniciteit.Voor de hoeveelheid aandacht die leerlingenvan de leerkrachten krijgen, blijkt sekse een be-langrijker determinant dan milieu en etniciteit. Door een vergelijking te maken van ver-wachtingen ten aanzien van leerlingen in groep4 respectievelijk leerlingen in groep 8, kon ver-der worden aangetoond dat de verwachtingenten aanzien van de diverse categorie??n leerlin-gen verschillen met hun leeftijd. Met name deverwachtingen ten aanzien van allochtonemeisjes in groep 8 blijken veel lager dan die ingroep4. Ookde aandachtverdeling verschilt; ingroep 8 is sprake van een 'eerlijker' aandacht-verdeling dan in groep 4, waar de allochtoneleerlingen minder aandacht krijgen. De in eerder onderzoek gevonden relatietussen hoogte van verwachtingen en hoeveel-heid aandacht wordt in dit onderzoek niet een-duidig bevestigd. Het blijkt niet zo te zijn datleerlingen van wie meer verwacht wordt ookmeer aandacht krijgen. De gevonden

patronenwijzen er op dat verwachtingen en aandachts-verdeling voortkomen uit verschillende bron-nen: voor verwachtingen is het beeld van hetthuismilieu belangrijk, voor aandacht het ge-drag van leerlingen in de klas. We komen hier-op terug in de discussieparagraaf. 3 Verwachtingen van ouders 23 In de onderwijssociologische literatuur is het studungangbaar om een duidelijke mvloed toe teschrijven aan gedrag en attitudes van ouders opde toekomstkansen van de kinderen. Er bestaatover deze relatie in Nederland echter niet veel



??? empirisch onderzoek. Het meest onderzocht iseen specifieke vorm van onderwijsverwach-ting van de ouders, namelijk aspiratieniveau. Inde wat oudere literatuur (onder andere bespro-ken door Meijnen, 1979) komt aspiratieniveaunaar voren als een specifieke, milieugebondengezinsculturele factor die samenhangt metschoolprestaties. In meer recente literatuur (on-der andere de evaluatie van het Project Onder-wijs en Sociaal Milieu, zie Van Tilborg, 1987)wordt echter niet gevonden dat aspiratieniveau(nog) een belangrijke verklarende variabele isvoor verschillen in schoolprestaties. Onlangs isechter weer uit onderzoek gebleken (Van derHoeven-Van Doomum et al., 1992) dat ouder-lijke aspiraties voor een belangrijk deel het ef-fect van de variabele 'sociaal milieu' op leer-prestaties en onderwijzersadviezen medi??ren.Met andere woorden: de ouderlijke aspiraties(gemeten aan het hebben van een voorkeurvoor een bepaald v.o.-schooltype ?Šn aan dehoogte van die voorkeur)

vormen een deel vande 'invulling' van de SES-variabele. Ouderverwachtingen hebben ook eensekse-specifieke component. De gedachte dathogere opleidingen en diploma's voor meisjesniet zo belangrijk zouden zijn is zo langzamer-hand wel verdwenen, maar er bestaan nog altijdseksepecifieke verwachtingen ten aanzien vande inhoud van het onderwijs (welke vakken enrichtingen zijn belangrijk voor jongens enmeisjes). Ouders vinden bijvoorbeeld het vakwiskunde voor hun zoons belangrijker danvoor hun dochters. Ze verwachten minder dathun dochters dit vak voor hun toekomst nodighebben en ze verwachten van hen ook mindergoede prestaties (Kuyper, 1991). Over de onderwijsattitudes en aspiraties vanallochtone ouders was tot voor kort weinig be-kend. Op grond van het feit dat allochtoneouders weinig contacten hebben met de scho-len van hun kinderen wordt veelal veronder-steld dat zij zich weinig betrokken voelen bijhet onderwijs en daar niet zoveel belang aanhechten.

In het verlengde daarvan wordt danaangenomen dat de onderwijsaspiraties van al-Â?o*Goo/jcÂ?E lochtone ouders voor hun kinderen relatief laagsTUBiiN zijn. Dat zou in het bijzonder gelden voor isla-mitische meisjes. Hun ouders zouden geneigdzijn om dochters thuis te houden, omdat deschool voor de toekomst niet zo belangrijkwordt gevonden, omdat de hulp van de meisjes 24 in het huishouden gewenst is en omdat ze bangzijn dat de meisjes onder invloed komen testaan van in him ogen negatieve Nederlandsegewoonten en opvattingen die him kansen opde huwelijksmarkt bedreigen. De hoge ver-zuimcijfers van Turkse en Marokkaansemeisjes in het voortgezet onderwijs zoudenvooral hieruit te verklaren zijn. Onderzoek naarhet schoolverzuim van Marokkaanse en Turksemeisjes heeft laten zien dat dit beeld hooguitgedeeltelijk klopt. Vlug (1985) en Luykx enUniken Venema (1985) hebben op basis vananalyse van verzuimcijfers en interviews metmeisjes geconcludeerd dat voor

een belangrijkdeel het verzuimgedrag en de motieven om vanschool te verzuimen voor Turkse en Marok-kaanse meisjes niet anders zijn dan die van an-dere groepen meisjes. De meisjes die helemaalniet of zelden naar school gaan vormen eenspecifieke groep: ze zijn over het algemeen nogmaar kort in Nederland en hebben geen ofslechts enkele jaren lager onderwijs gevolgd.Hun perspectieven op het halen van een di-ploma voortgezet onderwijs zijn gering. Het-zelfde beeld werd aangetroffen in het onder-zoek van De Vries (1987) onder Turkse meisjesen jonge vrouwen: ook daar behoorde slechtseen deel van de respondenten tot de absolute'verzuimers'. Er kan dus niet in generaliserende termengesproken worden over de attitude jegensschoolgaan bij islamitische ouders en meisjes.Meer in het algemeen hebben enkele kwalita-tieve onderzoeksprojecten van de laatste jarenlaten zien dat zich binnen afzonderlijke etni-sche groepen belangrijke verschillen voordoenin ori??ntaties

en attitudes van ouders. Risvanoglu-Bilgin, Brouwer en Priester(198^6) hebben bijvoorbeeld onderzoek gedaanin Turkse gezinnen. Er werden drie gezinsty-pen gevonden: het traditionele, het differen-ti??le en het moderne gezin. Het belangrijksteonderscheidende criterium daarbij was reli-gieuze ori??ntatie. Traditionele gezirmen zijnzeer gelovig en verwachten van hun kinderendat zij zich stipt aan geloofsregels en traditieshouden. In deze geziimen is sprake van een vrijstreng sekse-onderscheid. Differenti??le gezin-nen onderscheiden zich van traditionele gezin-nen in de grotere vrijheid die zij aan de kin-deren bieden (minder strenge opvattingen overopvoeding) en in verschil in idee??n tussen



??? ouders en kinderen over opvoeding. Modernegezinnen zijn minder godsdienstig en de taak-verdeling tussen man en vrouw is er minderstrikt. Ook Van der Leij, R??gels, Koomen en Bek-kers (1991) onderscheiden op basis van eenkleinschalig onderzoek in Turkse gezinnendrie groepen ouders. De ouders worden in ditonderzoek niet zozeer getypeerd naar hun reli-gieuze ori??ntatie, maar naar him attitude tegen-over de Nederlandse samenleving. Er is eenverschil in opvattingen geconstateerd tussenouders die overwegend positief staan tegen-over mtegratie in de Nederlandse samenleving,ouders die daar overwegend afwijzend tegen-over staan en ouders die daar kritisch-afstandelijk tegenover staan. De ouders die in-tegratie het meest afwijzen zijn in dit onder-zoek tevens de ouders die het meest kritiek heb-ben op het Nederlandse onderwijs. Zij richtenzich sterk op terugkeer naar Turkije en neigenertoe om hun kinderen daar de schoolloopbaante laten vervolgen.

Ook in ander kleinschaligonderzoek onder Turkse ouders zijn dergelijkewensen naar voren gekomen (Kabdan, 1987).In beide onderzoeken wordt deze houding ech-ter slechts bij een minderheid van de ouders aangetroffen. Noch in het onderzoek van Risvanoglu etal., noch in dat van Van der Leij et al. zijn echterverschillen gevonden tussen de typen ouderswat betreft ambities voor hun kinderen. Demeeste ouders in deze onderzoeken ambi??rensociale stijging, en willen dat hun kinderen eenopleiding gaan volgen die voorkomt dat ze het-zelfde zware, ongezonde werk zullen moetendoen als zijzelf doen. Onderzoek in Marokkaanse gezinnen (Kret& Van der Hoek, 1992) heeft eveneens een on-derscheid in verschillende gezmstypen opgele-verd. Het onderscheidend criterium was hier devisie op de toekomst van dochters in het gezin.Het onderzoek weerlegt de veronderstellingdat Marokkaanse ouders voor hun dochters nietgericht zouden zijn op het bereiken van econo-

mische zelfstandigheid en het behalen van di-ploma's. Deze attitude wordt opnieuw slechtsbij een klein deel van de onderzochte ouders aangetroffen. Uit deze onderzoeksresultaten blijkt dus datTurkse en Marokkaanse ouders wel degelijkambities koesteren voor hun kinderen en be-lang hechten aan onderwijs, in de meeste ge-vallen voor zowel zoons als dochters. In eengrootschaliger kwantitatief onderzoek bij al-lochtone en autochtone ouders van jonge kin-deren (leeftijd 5-7) vonden Van Breenen, DeJong, De Klerk, Berdowski en Van der Steen-hoven (1991) dat een grote meerderheid van deouders van mening is dat het onderwijs zeer be-langrijk is om verder te komen. Het sterkst golddit in dit onderzoek voor de Turkse ouders. Inalle etnische groepen was sprake van hoge as-piraties: bijna 80% van de ouders wenste dathet kind later naar het havo of vwo zou gaan.Het verschijnsel van de hoge aspiraties in mi-grantengezirmen bestaat ook in andere West-europese

landen. Boos-N??nning & Hohmann(1989) stellen voor de Duitse situatie dat "allcurrent research indicates that migrant parents(including Turkish parents) are definitelyoriented to the career and education of theirchildren en strongly desire socially higher,even academie professions for them" (p. 49).Zij rapporteren ook overeenstemming tussenouders en kinderen op dit gebied en gelijklui-dende wensen voor jongens en meisjes. Tom-linson (1984) rapporteert voor Engeland gege-vens in dezelfde richting: ouders willen dat hunkinderen succes behalen in het onderwijs enhebben toekomstverwachtingen die eerder cor-responderen met die van autochtone middleclass ouders dan met die van autochtone oudersuit arbeidersgezinnen. Het onderzoek 'Doelgroepen OVB' Het tot nu toe vermelde onderzoek is betrekke-lijk kleinschalig van karakter en/of heeft maarbetrekking op ?Š?Šn etnische groep. We bespre-ken nu uitvoeriger een recent onderzoek,waarin eveneens

verwachtingen van ouderszijn onderzocht, op iets grotere schaal en bijmeer verschillende etnische groepen (Ledouxet al., 1992). In het onderzoek is nagegaan welke hou-ding, wensen en verwachtingen ouders en leer-lingen hebben jegens onderwijs en arbeid. Hetgaat om ouders en leerlingen uit de doelgroe-pen van het OVB, dus autochtonen en allochto-nen uit lagere milieus. Als steekproefkaderfungeerden 5 onderwijsvoorrangsgebieden invier verschillende steden. In die gebieden heb-ben leerlingen van groep 8 van 29 basisscholeneen vragenlijst ingevuld. Uit dit leerlingenbe-



??? stand is een steekproef getrokken. Van dezeleerlingen zijn de ouders benaderd voor een in-terview. In totaal zijn 191 ouderparen" ge??n-terviewd: 51 Nederlandse, 47 Turkse, 25 Ma-rokkaanse, 34 Surinaams-Creoolse, 15 Suri-naams-Hindoestaanse en 18 Zuid-Europese.De interviews zijn gehouden door een intervie-wer uit dezelfde etnische groep als de ouders,zo nodig in de eigen taal. Het overall respons-percentage was 68 %; de respons van de Turkse,Marokkaanse en Zuid-Europese ouders lag bo-ven dit gemiddelde en die van de Surinaamseen Nederlandse ouders er onder. Het overgrote deel van de onderzochteouders (83 % van de vaders en 86 % van de moe-ders) had een opleidingsniveau van ten hoogstevoltooid lbo/mavo. Iets meer dan de helft heefthooguit basisonderwijs voltooid. Dit warenvoornamelijk de Turkse, Marokkaanse enZuid-Europese ouders. Deze tweedeling vin-den we terug in de uitgeoefende beroepen: deTurkse, Marokkaanse en Zuid-

Europeseouders oefenden overwegend een beroep uitwaarvoor geen specifieke scholing nodig is,terwijl de Nederlandse en Surinaamse oudersoverwegend beroepen uitoefenden waarvoor mieder geval een beroepsopleiding op primair ni-veau nodig is. Bij de Nederlandse en Suri-naamse ouders kwamen we bovendien meerintergeneratiemobiliteit tegen: gestegen be-roepsniveau ten opzichte van dat van de eigenouders. Bij de Turkse, Marokkaanse en Zuid-Europese puders was dit zelden het geval: zijwaren wel andere beroepen gaan uitoefenendan hun ouders (in de industrie en in de dienst-verlening in plaats van in de landbouw), maargeen beroepen van een hoger niveau. De migra-tie had voor henzelf nog geen sociale stijgingopgeleverd, althans niet als dat wordt afgeme-ten aan beroepsniveau. Het grootste deel van de allochtone ouders(83%) was al 10 jaar of langer in Nederland.Geen van hen was echter in Nederland gebo-ren. Slechts een klein deel van deze ouders(23%)

denkt van zichzelf dat ze later zekerweer zullen remigreren. Een meerderheid(55 %) denkt van niet en de rest (22%) weet hetsiuDiiM niet. De meeste allochtone ouders zien hun toe-komst dus in Nederland. Dat geldt nog sterkervoor het perspectief dat zij voor hun kinderenzien: slechts 6% van de allochtone oudersmeende zeker te weten dat hun kinderen later 26 zouden remigreren. De gerichtheid op Nederland betekent ech-ter niet dat deze ouders zich cultureel gezienook als 'Nederlands' beschouwen. Zij sprekenthuis met elkaar de taal van het herkomstland,zij hebben in hun vrije tijd hoofdzakelijk con-tacten met leden van de eigen etnische groep(dit geldt overigens ook voor de Nederlandseouders!) en zij maken overwegend gebruik vaneigen culturele instellingen en voorzieningenen - in mindere mate - van eigen media. Dezegedragslijn gaat echter voor de kinderen nietop: zij spreken thuis overwegend Nederlands(behalve met de ouders), ze gaan om met eenetnisch gemengde

groep leeftijdgenoten en zijmaken ook of hoofdzakelijk gebruik van Ne-derlandse voorzieningen en media. Bij de kin-deren is er dus meer contact met 'het Neder-landse'. Dat wordt door de ouders ook goedgevonden: ze kiezen er duidelijk voor dat hetkind Nederlands leert (88 %), met Nederlandersomgaat (65%), in Nederland schoolgaat (91 %)en in Nederland gaat werken (64%). In de ogenvan de ouders mag dit echter niet betekenen dathet kmd 'vemederiandst': 52% van de oudersstaat hier beslist afwijzend tegenover. Ze zeg-gen dan ook dat zij hun kinderen opvoeden ineen cultuur die sterk verschilt van de Neder-landse. Dat geldt voor alle onderzochte groe-pen, behalve voor de Zuid-Europese ouders. De allochtone ouders zien in het algemeende toekomst van hun kinderen dus duidelijk iflNederland. Wat zijn nu concreet de houding,wensen en verwachtingen jegens onderwijs eParbeid voor het onderzochte kind uit groep ^van het basisonderwijs? Opmerkelijkeeensgezindheid

was er bij de onderwijswen-sen: vrijwel alle ouders, autochtoon en alloch-toon, wensten dat hun kind doorleert n?¤ he'voortgezet onderwijs, ongeacht de sekse vaflhet kind. De doorleerwensen bestaan dus na'drukkelijk ook voor meisjes, in alle ondef'zochte etnische groepen. De wensen ten aanzien van het te bereike"opleidingsniveau bleken gemiddeld opmerk^'lijkhoog. Dit gold vooral voor de Turkse, Zuid'Europese en Surinaamse ouders: gemiddel''ambieerden zij voor hun kind een opleiding ofhbo-niveau of universitair niveau. De wense'van Nederlandse en Marokkaanse ouders lage'gemiddeld wat lager: op mbo-niveau'. Geg^"ven het feit dat vrijwel alle ouders zelf laag of



??? geleid zijn, betekent dit dus dat men gemiddeldsterk streeft naar sociale stijging voor de kin-deren: de kinderen moeten verder komen dande ouders, en liefst aanzienlijk verder. Dezewens leeft sterker bij de migrantenouders danbij de Nederlandse ouders, en binnen de groepmigrantenouders het sterkst bij de Turkse enZuid-Europese ouders (bij hen is het verschiltussen eigen opleidingsniveau en gewenstopleidingsniveau voor het onderzochte kindhet grootst). Een veronderstelling in het onderzoek wasdat er relatief vaak sprake zou kunnen zijn vaneen discrepantie tussen de wens dat iets gebeurten de verwachting dat dat ook werkelijk zalplaatsvinden. De dagelijkse werkelijkheid isimmers voor veel migranten nog weinig roos-Weurig: het beeld van gering onderwijssuccesen geringe kansen op de arbeidsmarkt datsteeds weer uit de statistieken spreekt, zien zijdagelijks om zich heen. Dat lijken geen gun-stige omstandigheden voor een optimistischtoekomstperspectief.

En hoewel het logisch isdat alle ouders 'het beste' willen voor hun kind,achtten we het aannemelijk dat de ervaringenvan alledag zouden leiden tot een meer pessi-n??stische concrete verwachting. Dat bleek ech-ter niet het geval: slechts bij 7% van de oudersWas er op het gebied van onderwijs sprake vaneen duidelijke discrepantie tussen wens en ver-wachting in de veronderstelde richting (ver-wachting lager dan wens). De meeste ouders,allochtoon en autochtoon, zijn dus duidelijkoptimistisch over de kansen dat hun kind hunwensen waarmaakt. Als verklaring daarvoorlijzen zij op de capaciteiten en aspiraties vanhun kind en op hun eigen inzet (zij zullen hetkind steunen). Een soortgelijk beeld zien we bij wensen enVerwachtingen jegens arbeid, i.e. het gewensteen verwachte toekomstige beroep. Hier is ech-ter de discrepantie tussen wens en verwachting^at groter: 22% van de ouders verwacht dat hetâ€?^d 'lager' zal eindigen dan ze zouden wen-sen. Dit wordt

voornamelijk toegeschreven aankenmerken van het kind zelf, niet aan externeomstandigheden (zoals bijvoorbeeld discrimi-natie). Over het geheel genomen vinden we dus een^Id van hoge aspiraties en optimisme over dekansen dat die gerealiseerd zullen worden. Ditbeeld blijkt echter gepaard te gaan met een vrij ernstig gebrek aan kennis over onderwijs eneen gebrek aan inzicht in de relatie tussenopleiding en beroep. Enkele elementaire ken-nisvragen over het onderwijssysteem leverdenveel foute antwoorden, maar vooral ook veel'ik weet het niet' antwoorden op. Nederlandseen Surinaamse ouders bleken hier veel beter tescoren dan Turkse en Marokkaanse ouders, dieopmerkelijk vaak zeiden het antwoord op eenbepaalde vraag niet te wetenÂŽ. Vragen naar hetopleidingsniveau dat voor bepaalde beroepen^noodzakelijk is leverden eveneens veel fouteen 'weet niet' antwoorden op. We kunnen hieruit afleiden dat veel van de onderzochte oudersnauwelijks weten wat

er voor nodig is om degewenste opleiding te voltooien en het gewen-ste beroep te bereiken. Ze kennen noch de aarden noch de lengte van de leerweg die naar hetgewenste beroep(sniveau) moet leiden. Ten opzichte van eerder verricht onderzoekwas het doelgroepenonderzoek grootschaligervan opzet, met name wat betreft het aantal etni-sche groepen dat er in is opgenomen. Opval-lend in het onderzoek is vooral dat de ouder-lijke wensen ten aanzien van het te bereikenopleidingsniveau gemiddeld opmerkelijk hoogbleken te zijn. Gegeven het feit dat vrijwel alleouders zelf laag opgeleid zijn, betekent dit dusdat men gemiddeld sterk streeft naar socialestijging voor de kinderen: de kinderen moetenverder komen dan de ouders, en liefst aanzien-lijk verder. Deze wens leeft sterker bij de mi-grantenouders dan bij de Nederlandse ouders.We zien hier een duidelijke parallel met de ver-melde onderzoeksgegevens uit Engeland enDuitsland: migrantenouders hebben voor

hunkinderen toekomstverwachtingen die eerderlijken op die van middle class autochtoneouders dan op die van autochtone ouders uithetzelfde sociale milieu. 4 Conclusies en discussie In de schets van de groepsspecifieke keimier-ken van schoolloopbanen (paragraaf 1) hebbenwe gesteld dat de patronen per groep (leerlin-gen van verschillende sekse, uit verschillendesociale milieus en van verschillende etnischeachtergrond) vergelijkbaar zijn, maar niet iden-tiek. Aan de hand van de gegevens uit de voor-



??? gaande paragrafen gaan we nu per groep nawaarin de ongelijkheid voor de betreffendegroep zich vooral manifesteert en welke rolleerkracht- en ouderverwachtingen daarbijspelen. We spitsen dit toe op het al dan nietvoorkomen van strijdige verwachtingen engaan op zoek naar aanwijzingen voor 'dubbeleboodschappen'. Sekse Het sekse-specifieke karakter van schoolloop-banen zien we niet zozeer terug in een 'achter-stand' die meisjes zouden hebben op jongens(de uit het verleden bekende achterstand is gro-tendeels ingehaald), maar in de richtingen diejongens en meisjes in het onderwijs inslaan: deopleidingskeuzen die ze maken en de beroependie daarmee bereikbaar zijn. Meisjes komenmeer terecht in sectoren en beroepen met eenlagere maatschappelijke status en een mindersterke positie op de arbeidsmarkt. Ze zijn metname veel minder dan jongens vertegenwoor-digd in de techniek en in andere sectoren waar'exacte vakken' voor nodig zijn. Bezien we de gegevens

over leerkrachtver-wachtingen, dan blijkt dat docenten zowel an-dere als lagere verwachtingen hebben vanmeisjes. 'Andere' verwachtingen, omdat vanmeisjes een ander gedrag wordt verwacht danvan jongens: volgzamer, kwetsbaarder, mindergeneigd tot het nemen van initiatief. Deze ver-wachtingen blijken te corresponderen met hetgedrag dat leerkrachten tonen ten opzichte vanmeisjes: meisjes worden minder gestimuleerdtot exploratief gedrag en minder intellectueeluitgedaagd. Dat docenten lagere verwachtin-gen hebben van meisjes is onder andere gevon-den in het onderzoek van Bervoets (1992). Ookde aandacht van de leerkracht blijkt in dit on-derzoek sekse-specifiek verdeeld: jongens krij-gen meer positieve ?Šn meer negatieve aandachtdan meisjes. Bij de ouderverwachtingen hebben we geenaanwijzingen gevonden dat ouders lagere aspi-raties koesteren voor hun dochters dan voorhun zoons. Maar wel achten ouders meisjesminder 'geschikt' voor goede prestaties

inexacte vakken. De verwachtingen van ouderskomen op dit punt overeen met de verwachtin-gen van leerkrachten en met de 'keuzen' diemeisjes in de loop van de schoolperiode maken(minder exacte richtingen). I rcDACoaiscHc Opvallend voor de gegevens over sekse isdat uit het aangehaalde onderzoek duidelijkernaar voren komt dat meisjes door leerkrachtenanders behandeld worden in de klas dan datleerkrachten van hen lagere verwachtingenkoesteren. De offici??le boodschap waarmeemeisjes worden opgevoed is dat leren en een di-ploma belangrijk zijn, ongeacht sekse. Ditkomt ook tot uitdrukking in verwachtingen vanleerkrachten en ouders. In de dagelijkse inter-actie ontvangen meisjes echter minder aan-dacht en worden ze minder gestimuleerd, waar-door ze impliciet de boodschap meekrijgen datgoede prestaties voor jongens t??ch belangrijkerzijn. We kunnen concluderen dat zich in de ver-wachtingen ten aanzien van meisjes geen te-genstrijdigheden voordoen tussen

verwachtin-gen van leerkrachten en ouders, maar weltussen twee boodschappen die door zowelouders als leerkrachten aan meisjes worden ge-geven: de boodschap dat leren (ook voetmeisjes) belangrijk is ?Šn de boodschap dat datvoor meisjes toch minder belangrijk is dan vootjongens: meisjes worden minder gestimuleerdom een beroep te verwerven waarmee je sterkstaat op de arbeidsmarkt. Milieu De achterstand die leerlingen uit lagere socialemilieus hebben in het onderwijs kenmerkt zichvan oudsher, en nog steeds, door meer vertra-ging (vaker doubleren), een geringerevertegenwoordiging in hogere schooltypen eCmeer afstroom. Voor de geringere deelnamÂ?aan hogere v.o.-typen vormen de prestaties d^belangrijkste verklaringsbron, maar niet deenige: er is ook nog een directe invloed van sO"ciaal milieu op het advies dat leerkrachten g?Ÿ'ven voor het te kiezen v.o.-type. Het beeld da'de leerkracht vormt van het thuismilieu en he'oordeel over de mate waarin dit thuismilieu

be'vorderlijk is voor presteren op school speel'hier een rol. De leerkracht baseert op dit beel''zijn/haar verwachtingen van wat een kind vef'moedelijk zal kunnen bereiken. In het onderzoek. Leersituatie, zijn eveH'eens milieu-gebonden verschillen in leef'krachtverwachtingen aangetroffen. Dat is ech'ter niet het geval voor de verdeling vanaandacht: leerlingen uit lagere milieus krijgt''niet veel minder aandacht dan leerlingen uit hf



??? dat de bevindingen met betrekking tot deouderverwachtingen tamelijk eenduidig zijn:allochtone ouders koesteren hoge verwachtin-gen van hun kinderen, aanzienlijk hoger dan'logisch' lijkt gezien de gemiddelde resultatendie tot nu toe door allochtone kinderen in hetonderwijs worden behaald. De ouders willendat de kinderen sociale stijging realiseren enposities bereiken die aanzienlijk beter zijn dandie de ouders zelf bekleden. Allochtone ouderswensen voor hun kinderen een grotere stap opde maatschappelijke ladder dan autochtoneouders uit een vergelijkbaar milieu. Om diestap te kunnen waarmaken is het nodig omlange leerwegen te volgen. Kennis over aard enlengte van de leerwegen in het Nederlands on-derwijssysteem ontbreekt echter bij veel al-lochtone ouders: men heeft een slecht inzicht inde relatie tussen opleiding en beroep, en weetderhalve weinig van wat een kind feitelijk moetleren om het gewenste beroep te bereiken. Om-dat de ouders zelf weinig

of geen scholing heb-ben gehad kimnen ze zich daar ook nauwelijkseen voorstelling van maken. Ze zullen zich der-halve naar alle waarschijnlijkheid niet realise-ren dat hun kinderen zich in vergaande mate'Nederiandse codes' eigen moeten maken, omzich op de scholen te kunnen handhaven en tekunnen voldoen aan de eisen die de opleidin-gen stellen. Voor de ouders is wel duidelijk datde kinderen daarvoor goed Nederlands moetenleren en moeten leren omgaan met Nederlandseleeftijdgenoten. De meeste ouders willen ech-ter niet dat de kinderen 'vernederlandsen', dusgedrag gaan vertonen dat in de ogen van deouders 'te Nederlands' is. Voor de kinderenlijkt dat een moeilijke opgave: er moet gelijktij-dig voldaan worden aan de eisen van de Neder-landse opleidingen (en die zijn zowel intellec-tueel als sociaal van aard) en aan het verlangenvan de ouders om wel te blijven behoren tot deeigen etnische groep. De vraag kan gesteldworden wat er zal gebeuren als de

onderwijs-loopbaan van een kind nog niet is afgelopen ophet moment dat dat kind de leeftijd bereikt diein de eigen etnische groep geldt als begin vande volwassenheid en dus als het moment dat PEDAGOGISCHS gedacht moet worden aan het gaan verrichten STUDlfHvan betaalde arbeid en het stichten van een ge-zin (vergelijk Meijers, Van Houten & VonMeijenfeldt, 1993). Welke 'verlangens' krij-gen dan de overhand? Het is heel goed denk- gere milieus (zoals wel verondersteld wordt, inhet verlengde van de lagere verwachtingen). Over verwachtingen (aspiraties) van oudersuit verschillende sociale milieus is eigenlijkniet zo erg veel bekend. Een nog algemeengangbaar, maar op wat ouder onderzoek geba-seerd idee is dat O^?œ autochtonen) in de lageresociale milieus weinig verwachtingen bestaanvan de kansen die het onderwijs de kinderenWedt en dat derhalve de aspiraties niet hoogzijn. Inmiddels leven we echter in een periodeWaarin steeds meer kinderen, uit

alle milieus,'anger Ieren. In het Doelgroepenonderzoek isvoor wat betreft de autochtone ouders (beho-rend tot de OVB-doelgroep, dus 'lager' mi-gebleken dat het aspiratieniveau voor hetonderzochte kind gemiddeld op mbo-niveauligt: niet overdreven hoog, zeker niet vergele-ken met de meeste allochtone ouders uit het on-derzoek, maar ook niet laag. Er zijn in ieder ge-val in dit onderzoek geen aanwijzingen datautochtone ouders uit lagere sociale milieusgeen waarde zouden hechten aan onderwijs. We vinden geen grote discrepanties in ver-krachtingen van leerkrachten (onderzoek Leer-situatie: gemiddelde verwachting voor 1.25leerlingen is mavo-niveau) en aspiraties vanouders (onderzoek Doelgroepen: gemiddeldeverwachting toekomstige opleiding en beroep's mbo-niveau). Dit spoort met het gegeven datWe in de literatuur ook geen aanwijzingen heb-l^n gevonden dat zich bij deze groep overadvi-sering zou voordoen bij de overgang b.o.-v.o.of een duidelijke neiging

om hoger te kiezen^n geadviseerd. Men conformeert zich aan deverwachtingen van de leerkracht, en die wijkenÂ?Â?et sterk af van die van de ouders zelf. 'D??b-ele boodschappen' treffen we in relatie tot so-ciaal milieu dus niet aan. Etniciteit '^at ligt anders voor leerlingen uit etnischegroepen. Vergeleken met autochtone leerlin-gen uit lagere sociale milieus zijn zij nog min-. l^ansrijk in het onderwijs. Knelpunten doenZich hier op allerlei niveaus voor: meer verwij-^^g naar het speciaal onderwijs, meer vertra-geringere prestaties, meer uitval in hetVoortgezet onderwijs, een geringere deelnameaan hogere vormen van onderwijst Als we diteonfronteren met de gegevens over verwach-'ngen van ouders en leerkrachten, dan zien we



??? baar dat zich hier spanningen gaan voordoenbij de kinderen die ten minste vergelijkbaar zijnmet de dilemma's die de 'dubbele boodschap'voor autochtone meisjes oplevert. We concluderen hier derhalve dat de ver-wachtingen van allochtone ouders waarschijn-lijk strijdige boodschappen opleveren voor hunkinderen. Is dat ook zo voor de verwachtingenvan leerkrachten jegens allochtone leerlingen?Leerkrachten verwachten van allochtone leer-lingen minder dan van autochtone leerlingenuit hogere sociale milieus, zo is onder andereuit het onderzoek 'Leersituatie' gebleken. Deverschillen met autochtone kinderen uit lageresociale milieus zijn echter niet groot. Opmer-kelijk voor allochtone leerlingen is wel dat deverwachtingen niet automatisch sporen metprestaties op gestandaardiseerde toetsen, nochmet gegeven adviezen. Het lijkt er op dat leer-krachten minder dan bij autochtone leerlingenafgaan op het actuele prestatieniveau bij hetuitspreken van verwachtingen over de toekom-

stige schoolloopbaan. Kennelijk zijn in die ver-wachting dus ook andere factoren opgenomen.Te denken valt aan het tempo waarin de leer-ling vorderingen laat zien gedurende de basis-schoolperiode, de werkhouding en motivatie,en het beeld dat de leerkracht heeft van de intel-lectuele mogelijkheden van het kind (die im-mers niet altijd in actuele schoolprestaties totuitdrukking komen). Dat ook de adviezen somsweer afwijken van de verwachtingen kan wij-zen op invloed van de wens van de ouders ophet advies en op invloed van het beeld dat deleerkracht heeft van het thuismilieu. Uit de lite-ratuur is gebleken dat het beeld van het thuis-milieu de belangrijkste bron vormt voor de ver-wachtingen van leerkrachten. In het algemeenroept dat de vraag op hoe correct dat beeld is: ishet oordeel over het thuismilieu gebaseerd opwerkelijke kennis over het gezin of op alge-mene veronderstellingen over hoe in bepaaldemilieus kinderen worden opgevoed en onder-steund bij het leren? Als het

laatste de overhandheeft, is de kans groot dat aan bepaalde gezin-nen 'eigenschappen' worden toegeschrevenpcoAcoeisfi?? hoofdzakelijk op vooroordelen gebaseerdsTuoiiH zijn'. Bij allochtone leerlingen is dat risico ex-tra groot, omdat er vaak sprake is van mindercontact tussen ouders en leerkracht. Uit de lite-ratuur is gebleken dat er binnen etnische groe-pen vaak grote verschillen bestaan in attitude. opvoedingsgewoonten en toekomstwensen ingezinnen. Generalisaties zijn derhalve eenslechte leidraad bij het vormen van oordelen. Aanwijzingen dat de verwachtingen vanleerkrachten jegens allochtone leerlingen inzichzelf strijdig zijn hebben we eigenlijk nietgevonden. De verwachtingen zijn over het ge-heel genomen niet hoog, maar toch optimisti-scher dan wanneer alleen het prestatieniveau inogenschouw wordt genomen. Maar het is welzo dat de verwachtingen van leerkrachten nietsporen met die van de ouders: ouders hebbenhogere aspiraties. Dat komt ook tot uiting in

hetsoms 'hoger kiezen' dan geadviseerd wordt.Voor de leerlingen levert dit ook weer een strij-digheid op: zij moeten van hun ouders verderkomen dan de leerkracht voor hen haalbaaracht. We concluderen dat allochtone leerlmgenmet een lastige opdracht het voortgezet onder-wijs binnenkomen. De ambities zijn hoog,maar de bagage waarmee allochtone leerlingendie ambities moeten realiseren is geringer dandie van autochtone leeftijdgenoten in hetzelfdeschooltype. Over wat er met die ambities ge-beurt als de schoolloopbaan stagneert is eigen-lijk niets bekend. Wel is bekend dat momenteelde uitval van allochtone leerlingen in het voort-gezet onderwijs nog aanzienlijk is: een heelgroot deel behaalt geen diploma. Uit het onderzoek van De Lange et al. (1986) zou afgelei<lkunnen worden dat het gedrag van leerkrachtenjegens allochtone leerlingen daarin weer eeflrol speelt: groepen die extra aandacht vanleerkracht het meest nodig hebben maar di^aandacht niet 'opeisen' krijgen juist

de minsteaandacht (Turkse en Marokkaanse leerlingen)'Gegeven de samenhang van aandachtverdelinSmet sekse geldt dit dan nog weer het sterks'voor meisjes. Slot Uit het voorgaande valt als conclusie te trekkei'dat ook op het onderwerp leerkracht'verwachtingen en ouderverwachtingen paral'lellen ?Šn verschillen te vinden zijn tussen de p?¤'tronen voor sekse, milieu en etniciteit. H^'begrip 'dubbele boodschappen' kan in onze oFvatting een functie vervullen bij de verkenningdaarvan. Een werkelijke vergelijking wor^'echter bemoeilijkt door het feit dat onderzee''naar leerkrachtverwachtingen enerzijds ^^



??? naar verwachtingen van ouders (en leerlingen)anderzijds twee verschillende lijnen m het on-derwijsonderzoek vertegenwoordigen, meteigen tradities, kenmerken en theoretischeori??ntaties. Leerkracht- en ouderverwachtin-gen worden niet of nauwelijks in combinatieniet elkaar aan analyse onderworpen, empi-risch noch theoretisch. Er is ook geen onder-zoek dat zich rechtstreeks richt op de totstand-koming, beleving ?Šn gevolgen van 'dubbeleboodschappen', als element in de analyse vanhet groepsspecifiek verloop van schoolloopba-nen. We zien hierin een belangrijk onderwerpvoor een toekomstige onderzoeksagenda. Noten 1 â–  We zien daarbij af van een bespreking van het be-grip 'verwachtingen' en de verschillende invullin-gen die hieraan worden gegeven. We volstaan"let er op te wijzen dat verwachtingen soms wor-den opgevat als verwachtingen ten aanzien vande ontwikkelingsmogelijkheden/het te bereikenonderwijsniveau van een leerling, en soms als

eenOordeel over eigenschappen van een leerling.Ook gaan we hier niet in op de complexe discussieover de relatie tussen verwachtingen van de leer-â€?^racht, aandacht van de leerkracht, reactiedaarop van de leerling in termen van gedrag enprestaties, en de reacties daar weer op van deleerkracht. Dit proces wordt vaak omschreven alseen cirkel (vgl. Van Erp & Soutendijk, 1972), waar-'^ij het de vraag is welk element het meest 'bepa-lend' is. ^ I ^S leerlingen zijn autochtone leerlingen vanWie ten minste ?Š?Šn van de ouders laaggeschoold's; 1-90 leerlingen zijn allochtone leerlingen dieVoldoen aan hetzelfde criterium; 1.00 leerlingen^ijn leerlingen uit de niet-achterstandsgroepen.In veel onderzoek, ook in het hier besproken on-derzoek Leersituatie, wordt deze indeling ge-bruikt om groepen leerlingen in te delen in laag/overig milieu en autochtoon/allochtoon.De populatie van het deelonderzoek is niet hele-rriaal vergelijkbaar met die van het hoofdonder-zoek. In het

deelonderzoek zijn Surinaamse leer-'ingen naar verhouding oververtegenwoordigd,Turkse en Marokkaanse leerlingen onderverte-genwoordigd. Het streven was om het interview steeds metbeide ouders samen te houden. Dit is in de mees-te gevallen gelukt, echter niet altijd. Vooral bijNederlandse en Surinaamse gezinnen is een aan-tal malen alleen met de moeder gesproken,vooral In Marokkaanse gezinnen een aantal ma-len alleen met de vader. 5. Dit zelfde gemiddelde aspiratieniveau (mbo) isgevonden voor Molukse ouders, In een ander on-derzoek (Veen et al., 1992). Dat kwam in dat on-derzoek overeen met een groep Nederlandseouders uit hetzelfde milieu. 6. Voorbeelden van vragen die gesteld zijn: Hoe-veel jaar moet elk kind naar school geweest zijn?Wat zijn in het basisonderwijs de belangrijkstevakken? Heeft uw kind in het voortgezet onder-wijs voor ieder vak dezelfde leerkracht? 7. Gevraagd is naar het benodigde opleidingsni-veau voor het beroep dat de

ouders wenstenvoor het eigen kind en voor enkele beroepen uiteen reeks van 10 algemeen bekende beroepen,waaruit de ouders er zelf enkele mochten kiezen. 8. Dit is een sterk generaliserend beeld, waaropeigenlijk allerlei nuanceringen gemaakt moetenworden als verschillende etnische groepen nadermet elkaar worden vergeleken. Voor dit artikelvoert dat echter te ver. 9. Een aanwijzing dat beroepskrachten inderdaadgeneigd zijn generaliserende beelden over al-lochtone gezinnen te vormen is te vinden in hetonderzoek van Van der Zwaard (1993) naar op-vattingen van wijkverpleegkundigen over op-voedingsgewoonten in allochtone gezinnen. Literatuur Autar, K. (1990). Uitstoting van leerlingen uit etni-sche minderheidsgroepen. De overrepresentatievan Surinaamse kinderen op scholen voor hetspeciaal onderwijs. In V.Th. Tjon-A-Ten & K. Au-tar (red.), Schoolloopbaanverbetering van Suri-naamse leerlingen (pp. 101-121). Amsterdam/Lisse: Swets &

Zeitlinger.Bervoets, M. (1992). Aandacht voor slimme Sakina.Verwachtingen van leerkrachten en verdelingvan aandacht onder autochtone en allochtonejongens en meisjes. Amsterdam: SCO-Kohnstamm Instituut.Boos-N??nning, U., & Hohmann, M. (1989). The edu-cational Situation of migrant workers' children inthe Federal Republic of Germany. In L. Eldering &J. Kloprogge (red.). Different cultures sameschool. Ethnic Minority children in Europe (pp.39-61). Amsterdam/Lisse: Swets & Zeitlinger.
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??? Auteurs E. van Eek is programmaleider van de programma-groep Onderwijs, Cultuur en Ongelijkheid van hetSCO-Kohnstamm Instituut voor Onderzoek van Op-voeding en Onderwijs van de Faculteit der Pedagogi-sche en Onderwijskundige Wetenschappen van deUniversiteit van Amsterdam. G. Ledoux en A. Veen zijn onderwijsonderzoeker bijdeze programmagroep. Adres: SCO-Kohnstamm Instituut, Grote Bickers-straat 72, 1013 KS Amsterdam. 34 ecDACoeiscHe STUD?ŠlN Abstract The influence of contradictory parents'and teachers' expectations oneducational careers E. van Eek, G. Ledoux & A. Veen. Pedagogische Stu-di??n, 1994, 71,16-34. In this article we discuss the influence of parents' andteachers' expectations on inequaiity in educationalcareers related to socio-economic background, eth-nicityandgender. Inouranalysisforthisarticleofthedata of two research projects, recently carried out atthe SCO-Kohnstamm Institute, we focus on the con-nections between

expectations of parents andteachers about the future careers of pupils on theone hand and achievements and educational choiceson the other. We compare expectations about boysversus girls, and about children from different ethnicor socio-economic backgrounds and use this analysisto explain group-specific differences in educationalcareers. Special attention is paid to the questionwhether these expectations are compatible with oneanother or in conflict. Our conclusion isthat these ex-pectations are often in conflict and that these con-tradictions might explain unfavourable educationalcareers.



??? Discussie Etnische minderheden,taaidiversiteit en onderwijsâ– n eigen taal G- Extra, Katholieke Universiteit Brabant, Til-burg Samenvatting 'n deze tekst wordt een drieluik gepresenteerd.Allereerst wordt demografische informatie ge-boden over etnische minderheden in Neder-land. Daarbij wordt ingegaan op een aantal cru-ciale problemen bij de definitie en identificatievan minderheidsgroepen. In het verlengdedaarvan worden recente gegevens besprokenover aard en mate van tweetaligheid van alloch-tone basisscholieren, op basis van gerappor-teerd en geobserveerd taalgedrag. Ten slotteâ€?tornen de wordingsgeschiedenis en toekomstvan het onderwijs in eigen taal ter sprake. Tegenachtergrond van het rapport Ceders in de tuinvan de Commissie Allochtone Leerlingen in hetOnderwijs (1992) staan daarbij de consequen-ties centraal van het gekozen perspectief in ter-"len van achterstandsbeleid of cultuurbeleidVoor de doelgroepen, doelstellingen, doeltalenen

evaluatie van onderwijs in eigen taal. Vooreen uitvoerige bespreking van de status en hetgebruik van allochtone minderheidstalen in Ne-'^erland en Europa wordt verwezen naar Extraen Verhoeven (1993a; 1993b). ^ Definitie en identificatie vanetnische minderheden ^efinitie van etnische minderheden Het begrip 'etnische minderheden' verwijst^aar groepsgebonden kenmerken met betrek-tot etnisch-culturele en sociaal-^onomische positie. In het eerste geval staanÂ°^grippen als taal, cultuur en religie centraal, inhet tweede geval is achterstand ten opzichtevan een meerderheidsgroep het meest preg-nante keimierk. In het Nederlandse overheids-beleid zijn in dit verband twee opvallende, m detijd constant gebleven eigenschappen aan tewijzen. Allereerst worden etnische minderhe-den als doelgroepen van overheidsbeleid nietgedefinieerd, maar opgesomd. Bovendien richthet beleid zich zozeer op sociaal-economischeachterstand dat het zicht op etnisch-cultureelverschil

wordt benomen; in het verlengde daar-van wordt verschil vaak met achterstand gelijk-gesteld en blijven bepaalde etnische groepen(waaronder Chinezen in Nederland) buiten be-schouwing. Sinds de Minderhedennota (Ministerie vanBiimenlandse Zaken, 1983, p.11) worden on-der 'etnische minderheden' de volgende doel-groepen begrepen: * Molukkers; * inwoners van Surinaamse en Antilliaanseherkomst; * buitenlandse werknemers en hun gezinsle-den afkomstig uit ?Š?Šn van de volgende Me-diterrane 'wervingslanden': Portugal,Spanje, Itali??, Griekenland, voormalig Joe-goslavi??, Turkije, Tunesi?? of Marokko; * vluchtelingen; * zigeuners. Deze opsomming van doelgroepen van over-heidsbeleid is exhaustief bedoeld en tijdgebon-den. Intergenerationele processen van minder-heidsvorming en etniciteitsbeleving blijvenbuiten beschouwing. Ook Muus (1992) enRoelandt, Roijen en Veenman (1992), die inopdracht van de overheid longitudinaal onder-zoek uitvoeren naar

demografische ontwikke-lingen inzake etnische minderheden in Neder-land, defini??ren niet, maar sommen op. Muus(1992, p.23) volstaat met de circulaire uit-spraak: "The term 'ethnic minorities' refers toethnic categories as defined by the officialDutch minorities policy" en gaat vervolgensover tot kwantitatieve gegevens over dezegroepen. Roelandt e.a. (1992, p.15) onder-scheiden Chinezen "naast de doelgroepen vanhet n??nderhedenbeleid", omdat bepaalde faci-liteiten voor deze groep zijn opengesteld. Defeitelijke opsomming van doelgroepen vanoverheidsbeleid in termen van overheidsfacili-teiten is in de praktijk afhankelijk van het on-derwerp van beleid en/of de ontwerper van be-leid. Daarbij kunnen grote verschillen optreden 35 piDAaoaiscHCSTUDI?‹N 1994(71)35^6



??? tussen en zelfs binnen ministeries. Een voor-beeld vormt de doelgroepenomschrijving vanhet ministerie van Onderwijs en Wetenschap-pen voor faciliteiten inzake onderwijs Neder-lands als tweede taal en onderwijs in etnischegroepstalen: wie voor het eerste in aanmerkingkomt, kan niet per definitie aanspraak makenop het tweede. Een ander kenmerk van overheidsbeleid in-zake etnische minderheden is dat de nadruk opsociaal-economische achterstand het zicht opetnisch-cultureel verschil beneemt. Ondanksvele bespiegelingen over Nederland als multi-culturele samenleving valt minderhedenbeleidin de praktijk samen met achterstandenbeleid.Ook in het rapport Allochtonenbeleid van deWRR (1989), dat al in zijn titel afscheid neemtvan een accent op groepen in ruil voor indivi-duen, wordt het primaat van achterstandenbe-strijding bepleit en vindt een onderbelichtingplaats van de etnisch-culturele positie van min-derheidsgroepen. Het begrip 'minderheid'wordt gedefinieerd als

een 'allochtone groepe-ring in een achterstandspositie' en cultuurbe-leid wordt in het verlengde van deze definitieniet als overheidstaak opgevat (o.a. pp.23-24).In de definitieve regeringsreactie op het WRR-advies, verwoord door minister Dales (1990),wordt dit uitgangspunt overgenomen. Tegelij-kertijd wordt de voorkeur gegeven aan 'min-derhedenbeleid' boven 'allochtonenbeleid' on-der vermelding van het volgende (p.9): "Deaanduiding 'minderheden' is internationaalgeaccepteerd en verwijst naar fundamenteledemocratische rechtsbeginselen, met name hetbeginsel van het respecteren van minderhe-den". In de zelfde adem wordt daaraan de vol-gende passage toegevoegd: "Overigens zoukunnen blijken dat het merendeel van de perso-nen uit bepaalde door de regering als zodanigaangeduide minderheidsgroepen niet langer ineen positie van achterstand verkeert. Het ge-volg daarvan zou moeten zijn dat bijzondere fa-ciliteiten die in het kader van het minderheden-beleid voor hen

beschikbaar worden gesteld,worden be??indigd". Ten aanzien van EG-rcDAaoaiscHc Onderdanen is het kabinet hierbij overigens ge-studkn bonden aan EG-afspraken. Wel zal periodiekworden nagegaan "of de maatschappelijke po-sitie van de overige groepen het voeren van eenminderhedenbeleid voor hen nog langer recht-vaardigt" (Dales, 1990, p.10). Elders in de re-geringsreactie worden de begrippen 'cultuur'en 'achterstand' met elkaar verbonden in eenopstelling die om eenzijdige aanpassing vraagt(p.46): "Als het gaat om de culturele dimensievan de maatschappelijke positie van minderhe-den moet wel bedacht worden dat de maat-schappelijke constellatie in ons land het resul-taat is van een historisch proces waaraan deleden van de huidige minderheidsgroepen nau-welijks deel hebben gehad. Zij zullen daardoorminder herkenningspunten in deze samenle-ving aantreffen. Sprake is van een geleidelijkingroeiproces waarbij het kabinet waarschuwtvoor overtrokken

verwachtingen ten aanzienvan het inhalen van achterstanden op dat punt".Verderop zal worden ingegaan op de conse-quenties van dergelijke uitgangspunten voorhet onderwijsbeleid. Identificatie van etnische minderheden Zonder identificatie van etnische minderhedenis op positieve actie gericht overheidsbeleidonuitvoerbaar. Deze principi??le stellingnamevalt goed te verdedigen en wordt in genoemderegeringsreactie in navolging van het WRR-rapport (1989) overgenomen (Dales, 1990.p.8). Traditionele identificatiecriteria voor et-nische minderheden zijn nationaliteit en ge-boorteland. Beide criteria zijn vanaf het mo-ment van immigratie in toenemende mate aanerosie onderhevig en wel als gevolg van natura-lisaties (nog afgezien van reeds aanwezige na-tionaliteit) en geboorten in het land van immi-gratie. Volgens Dales (1992, p.14) heeft naafschatting de helft van de doelgroepen van hetminderhedenbeleid reeds de Nederlandse na-tionaliteit. Roelandt e.a. (1992, pp. 14-16) be-

spreken het problematische karakter van beidecriteria aan de hand van de Nederlandse situa-tie. Uiteraard is genoemde erosie geen specifieKNederlands probleem. In landen met een lan-gere immigratiegeschiedenis is langs twee we-gen ervaring opgedaan met complementairÂŽdan wel alternatieve criteria, te weten zelftoe-rekening en thuistaal. In Australi??, Canada eflde Verenigde Staten, drie landen met een doofimmigratie en minderheidsvorming bepaaldetraditie van periodiek bevolkingsonderzoekwordt gebruik gemaakt van censusvragen me'betrekking tot zelftoerekening ("Which ethnf^group do you belong to?") en thuistaalgebruik'



??? Voor een internationaal vergelijkende studievan censusvragen inzake taalgebruik wordtverwezen naar Broeder, Extra, Habraken, VanHout en Keurentjens (1993). Intergeneratio-neel onderzoek naar thuistaalpreferentie enthuistaalverandering heeft in deze landen ge-leid tot de ontwikkeling van demolingu??stiekals interdiscipline (vgl. Fishman, 1966, 1985en Veltman, 1983 voor de Verenigde Staten;l^e Vries & Vallee, 1980 voor Canada; enClyne, 1991 voor Australi??). In de standpuntbepaling van Dales (1990,P-9) wordt opgemerkt dat "op termijn niet valtte ontkomen aan het hanteren van het instru-">ent van zelfidentificatie". Dit standpunt isverder uitgewerkt in de concept-nota Registra-tie en Rapportage Minderhedenbeleid\m Fer-nandes Mendes (1991). Het lag oorspronkelijkIn de bedoeling om in de gemeentelijkebevolkings-administratie (GBA) per inwonergegevens op te nemen over het geboorteland en^e nationaliteit van de betrokken persoon,diens vader en

moeder, alsmede over dienszelftoerekening (dit laatste in antwoord op devraag: "Tot welke bevolkingsgroep rekent uzich?"). Het zelftoerekenings-criteriumoogstte een storm van kritiek vanwege zijn sub-jectieve karakter, het probleem van meervou-dige toerekeningsmogelijkheden (net zoals een Fries zich Fries en Nederlander kan voelen, kanbijvoorbeeld een Turk zich Turks Nederlandervoelen) en het potenti??le oneigenlijke gebruikvan de van overheidswege geregistreerde ge-gevens. Uiteindelijk werd parlementaire steunverkregen voor het voorstel van minister Dales(1992) om een gecombineerd geboorteland-criterium (geboorteland van persoon plus va-der plus moeder) in te voeren in alle GBA's.Tegelijkertijd werd in de nota Dales (1992,pp. 12 en 17) onderkend dat dit criterium in deloop van de tijd zou leiden tot verminderdeidentificatie van etnische minderheden en datandere criteria voor specifieke doeleindeneveneens relevant zijn; expliciet werd in ditverband

gewezen op het belang van het thuis-taalcriterium voor onderwijsbeleid. Roelandt e.a. (1991) hebben voor het eerstvergelijkende cijfers gepresenteerd over de sa-menstelling van de Nederlandse bevolking opgrond van het nationaliteitscriterium en het(gecombineerde) geboortelandcriterium. Dezecijfers zijn weergegeven in Tabel 1. Vergeleken met het nationaliteitscriteriumleidt het gecombineerde geboortelandcrite-rium tot een opmerkelijke daling en stijging inrespectievelijk het aantal autochtone en alloch-tone inwoners van Nederland. Voor andere dande in Tabel 2 genoemde groepen kunnen Tabel i 1 naar verschillende identificatiecriteria per 1 Januari 1990 Groepen Nationaliteit Geb.landpersoon(GL-P) Geb.landvader(GL-V) Geb.landmoeder(GL-M) Connbinatie-criterium(GL-PVM) Nederlanders 14 250 656 13 735 771 13 361 591 13 228 155 12 667 804 Grieken 4 456 5 236 7 535 5 455 9 200 Italianen 16 745 14 134 27 185 16 114 31 403 Joegoslaven 12 824 14 475

19 275 20 594 24 232 Portugezen 8 040 7 885 10 181 9 582 11 542 Spanjaarden 17 429 17 560 23 380 21 729 28 724 â– "urken 191 455 141 250 202 897 199 396 205 898 ^ntillVArubanen 0 56 063 49 613 52 510 81 079 SiJnnamers 14 609 157 054 205 010 205 799 236 995 ^aapverdianen 2 341 7 957 11 956 11 848 12 254 ??^arokkanen 147 975 115 488 164 058 159 657 167 810 Tunesiers 2 441 2 647 4 040 2 944 4 606 Chinezen 6 163 21 319 33 551 30 988 35 899 ^'?¨tnamezen 5 194 7 170 7 901 8 110 8 735 2??:i9e^locht. 212 246 598 565 764 401 919 693 1 366 393 Totaal 14 892 574 14 892 574 14 892 574 14 892 574 14 892 574 I^lexcl.Ned. 641 918 1 166 803 1 530 983 1 664 419 2 224 770 (^fon: Roelandt, Roijen en Veenman, 1991)



??? slechts globale schattingen worden gegeven enzijn de criteria voor deze schattingen onduide-lijk. Roelandt e.a. (1991, p.31) geven schattin-gen uit 1987/1988 voor Molukkers (35.000),vluchtelingen (18.000), asielzoekers (8.350) enzigeuners (3.700). Recente schattingen (1992)over het aantal illegale inwoners vari??ren tus-sen 30.000 (Raad van Kerken) en 150.000 (Mi-nisterie van Justitie). 2 Taaidiversiteit van allochtoneleerlingen Het aantal allochtone leerlingen op Neder-landse scholen vertoont een gestage groei. Inveel gevallen gaat het om kinderen die thuis inhet proces van primaire socialisatie een alloch-tone taal leren en gebruiken en die met het Ne-derlands als tweede taal in aanraking komen incontacten met Nederlandstalige leeftijdgeno-ten en via school. Gegevens over aard en matevan tweetaligheid van allochtone leerlingenwijzen op grote diversiteit, zowel binnen alstussen verschillende etnische groepen. In dezeparagraaf ligt het accent op recente cross-culturele

onderzoekgegevens over gerappor-teerd en geobserveerd taalgedrag van alloch-tone basisscholieren, respectievelijk verkregenuit lokaal taalpeilingsonderzoek en meervou-dige taaivaardigheidstoetsen. Gerapporteerd taalgedrag Ofschoon thuistaalgebruik eerder genoemd isals criterium voor etnische identiteit en onder-wijsbeleid, is dit criterium in Nederland nooitop grote schaal toegepast (vgl. daarentegenStatistiska Centralbyran, 1992 voor landelijkegegevens over het thuistaalcriterium in Zwe-den). Broeder e.a. (1993) hebben, met gebruik-making van internationale ervaringen ter zake,een taalpeilingsonderzoek uitgevoerd naar debruikbaarheid van het thuistaalcriterium inschoolbevolkingsstatistieken. Het onderzoekwerd uitgevoerd op 31 basisscholen in de ge-meente Den Bosch, aan de hand van een vra-genlijst over thuistaal, taalvaardigheid, taal-keuze, taaldominantie en taaipreferentie die bijalle leerlingen individueel/mondeling werd af-genomen door de betrokken leerkrachten.

Ta-bel 2 bevat allereerst de uitkomsten van het be-reik van 6 niet-talige identificatiecriteria voor 5relatief omvangrijke etnische groepen (niet allecriteria konden worden vastgesteld voor alleleerlingen). 38 reoAcoeiscHc STUDt?‰N Tabel 2 Aantallen leerlingen volgens deteland persoon/leerling, GL-M =criterium niet-talige identificatiecriteria; NAT = nationaliteit leerling, GL-P = gehoor-geboorteland moeder, GL-V = geboorteland vader, GL-PMV = combinatie- NAT GL-P GL-M GL-V GL-PMV Zelf- toerekenlng Marokkanen 339/404 121/404 381/416 387/402 404/414 242/308 84% 30% 92% 92% 98% 79% Turken 150/176 38/176 168/180 174/177 178/181 117/149 85% 22% 93% 98% 98% 79% Surinamers 131/134 14/142 111/138 108/129 132/139 31/108 10% 10% 80% 84% 95% 29% Antillianen (0/36) 34/55 46/55 38/47 54/55 20/44 0% 62% 84% 81% 98% 45% Molukkers 2/40 2/44 20/43 19/39 27/38 10/37 5% 5% 47% 49% 71% 27% (bron: Broeder, Extra, Habraken, Van Hout en

Keurentjes, 1993) Zoals verwacht heeft het gecombineerdegeboortelandcriterium het grootste potentieelvoor etnische identificatie. Het nationaliteits-criterium leidt tot lage of zelfs ontbrekendewaarden voor Surinaamse, Molukse en Antil-liaanse kinderen. Interessante bevindingen zijPde hoge GL-P-waarcJe voor Antilliaanse kin'deren (zie ook Tabel 1), de relatief lage GL-PMV-waarde voor Molukse kinderen en degrote verschillen in zelftoerekeningswaardeii-Molukse kinderen, die in de gemeente DefBosch relatief sterk vertegenwoordigd zijn^vormen een kritische toetssteen voor elke po-ging tot etnische identificatie. Volgens de GL'M- en GL-V-waarden in Tabel 2 behoren zij



??? Alleen Nederlands And. taal (+Ned) sso> 100%90%80%70% ^60%50%40%30%20% -!10%0% ?ˆ ?Š Mar. (bron: Broeder, Extra, Habraken, Van Hout en Keurentjes, 1993) '"'â– guur 7. Thuistaalgebruik van leerlingen in vijf etnische groepen het duidelijkst tot derde-generatie-groepen. Fi-guur 1 bevat de uitkomsten voor thuistaalge-bruik in de onderscheiden etnische groepen opbasis van de vraag of naast of in plaats van Ne-derlands thuis nog een andere taal wordt ge-bruikt. Voor Molukse leerlingen laat Figuur 1^en hogere waarde zien op het thuistaalcrite-rium (89 %) dan Tabel 2 laat zien op het gecom-bineerde geboortelandcriterium (71%). Een belangrijke eigenschap van taalpei-lingsgegevens is dat dergelijke gegevens vaakgebaseerd zijn op gerapporteerd in plaats vangeobserveerd taalgedrag. Valideringsonder-zoek bij een deelverzameling van Turkse en'^aroklaanse kinderen in Den Bosch, geba-seerd op tweetalige woordenschattoetsen, wijst^hter op een hoge

betrouwbaarheid en consi-stentie van het gerapporteerde taalgedrag (vgl.Broeder, Extra, Habraken, Van Hout en Keu-rentjesl993,pp.63-89). geobserveerde taalvaardigheid feitelijke taalvaardigheid van allochtoneâ€??¤nderen, in het bijzonder Turkse, Marok-^^^e en Antilliaanse kinderen, is op uitge-breidere schaal bestudeerd door Narain en Ver-hoeven (1993) en Aarts, De Ruiter en Verhoe-ven (1993). Narain en Verhoeven onderzoch-ten de tweetalige ontwikkeling van Turkse,Marokkaanse en Antilliaanse basisscholierenin respectievelijk het Turks, Marokkaans-Arabisch, Papiamento (Tl) en Nederlands (T2)bij telkens twee cohortgroepen: in cohort 1werd de tweetaligheid bepaald aan het begin eneind van groep 1 en aan het eind van groep 2, incohort 2 aan het begin en eind van groep 2 enaan het eind van groep 3. Beide cohorten samenbieden een breed perspectief op de ontwikke-ling van tweetaligheid in de leeftijd van 4-8jaar. Tabel 3 bevat gegevens over tweetalig-

heid aan het begin van groep 1 (bij 63 Turkse,44 Marokkaanse en 66 Antilliaanse kinderen)en aan het eind van groep 3 (bij 24 Turkse, 28Marokkaanse en 19 Antilliaanse kinderen) opeen zestal taken: * klankmanipulatie (KM): perceptie en pro-duktie van minimaal verschillende woord-paren; 39 pcDAeoatS'STUDliN



??? * cognitieve begrippen (CB): begrip van ver-wijzing naar kleur, vorm, hoeveelheid,ruimte en tijd; * produktieve woordenschat (PW): produktievan zelfstandige naamwoorden en werk-woorden; * receptieve woordenschat (RW): begrip vanzelfstandige naamwoorden en werkwoor-den; * zinsimitatie (ZI): reproduktie van woord- enzinsvormkenmerken in lopende zirmen; * tekstbegrip (TB): begrip van expliciete enimpliciete informatie in verhalen.Vooral de produktieve woordenschattaak stelt alle groepen in zowel Tl als T2 voor eengrote opgave. De Turkse kinderen zijn en blij-ven het meest dominant in Tl op alle taken opbeide meetmomenten, de Antilliaanse kin-deren zijn â– het meest gebalanceerd tweetaligmet een relatief sterke groei in de beheersingvan het Nederlands en de Marokkaanse kin-deren nemen een tussenpositie in. De interpre-tatie van dergelijke tweetalige toetsscoreswordt overigens bemoeilijkt, omdat in lingu??s-tisch opzicht altijd beperkingen zijn gesteld aande

equivalentie in taakstelling. Tabel 3 jHL^ilZsi^^tii^^Sffi^Si^^^^^SSSSS^^^^Gemiddelde scores per groep, taak en taal (T1-T2) Taken KM CB PW RW ZI TB Talen T1-T2 T1-T2 T1-T2 T1-T2 T1-T2 T1-T2 Max. score 25-25 65-65 40-40 60-60 40-40 20-20 Turkse leerlingen Groep 1 19-15 30-22 15-02 28-11 16-04 08-01 Groep 3 24-22 58-54 23-16 49-44 32-24 18-14 Marokkaanse leerlingen Groep 1 15-14 30-29 12-08 21-19 15-11 07-05 Groep 3 25-25 57-50 32-25 45-47 37-29 18-15 Antilliaanse leerlingen Groep 1 18-15 30-29 10-08 28-26 15-14 07-05 Groep 3 24-23 52-57 13-22 44-52 26-32 17-18 (afgeleid uit Narain en Verhoeven, 1993) Tabel 4;; â–  r: - :;7::-'r; - Gemiddelde correctscores in % per taaii en groep 40 PeOAGOGISCHESTUOI?‰M Taken W items Turkse kinderen Marokkaanse kinderen in NL inT in NL in M Mondelinge taken receptieve woordenschat 31 77 85 60 91 instructie-begrip 20 86 - 52 ~ Schriftelijke taken techn. leesvaardigheid 35 96 96 79 95 spelling 35 57 76 30

64 zinsoordelen 31 70 75 - â€? receptieve woordenschat 36 66 79 34 77 leesbegrip 19 59 53 50 91 (afgeleid uit Aarts, De Ruiter en Verhoeven, 1993) Meervoudige data over de beheersing vanhet Turks en Arabisch van Turkse en Marok-kaanse kinderen aan het eind van de basis-school zijn verzameld door Aarts e.a. (1993)-Zij vergeleken de taalvaardigheid van 263Turkse en 222 Marokkaanse kinderen in Ne-derland met die van referentiegroepen van 276Turkse en 242 Marokkaanse kinderen in Tur-kije en Marokko. De gemiddelde leeftijd vande vier groepen kinderen was respectievelijk12.8, 12.10, 10.4 en 12.2 jaar. Niet alle kin-deren namen deel aan alle taken. De voornaam-ste uitkomsten van het onderzoek zijn weerge-geven in Tabel 4. Het score-profiel op de verschillende takenlaat opnieuw het belang van meervoudige be-paling van deelvaardigheden zien. De Turksekinderen vertonen een hoog taalvaardigheids-niveau op de meeste taken en een opmerkelijkegelijkenis tussen

de scores in Nederland en



??? Turkije. De Marokkaanse kinderen laten eenveel gedifferentieerder patroon zien, zowelbinnen als tussen de groepen in Nederland enMarokko. De lagere scores van de Marok-l??anse kinderen in Nederland op de meesteschriftelijke taken vloeien voort uit de grote af-stand tussen thuistaalconventies en standaard-taalconventies in het land van herkomst. Eendergelijke afstand doet zich niet voor bij deTurkse kinderen. Niettemin behalen de Marok-kaanse kinderen in Nederland betere resultatenop deze gevarieerde taakstelling dan in eerdere,meer globale en beperkte studies over de be-heersing van het Arabisch naar voren kwam(vgl. Driessen, 1990; Van de Wetering, 1990). 3 Onderwijs in eigen taal Onderwijs in eigen taal (voortaan OET) voorallochtone leerlingen kent in de Nederlandseverhoudingen een unieke invoeringsgeschie-denis (zie Lucassen & Kobben, 1992 en De-niirbas, 1990 voor een historisch overzicht enVan Dijk & Lodeweges, 1992 voor een

goedSedocumenteerd overzicht van leermiddelen).Voor grote groepen basisscholieren werd ineen vak- en vormmgsgebied ingevoerdzonder voorbereiding, begeleiding, leerplan entoezicht, zelfs zonder wettelijke basis. Om verschillende redenen vormde en vormtOET een complexe opgave van overheidsbe-'e:d. Allereerst is deze opgave, gelet op de mul-ticulturele en multilinguale samenstelling vanVeel scholen, niet beperkt tot de inrichting vantweetalig onderwijs, maar strekt deze opgavezich uit tot de inrichting van veeltalig onder-wijs. Ervaringen met en onderzoekgegevensover onderwijs in een exclusief tweetalige con-text zijn daarom slechts in beperkte mate over-draagbaar. Daarnaast bestaan er, zoals eerderbesproken, grote verschillen in aard en matevan tweetaligheid van allochtone kinderen, zo-wel binnen als tussen verschillende etnischegroepen. In intergenerationeel perspectief ne-men deze verschillen bovendien toe, met alstendens een verschuiving van

taaldominantie-patronen in de richting van het Nederlands.Verder is de inbedding van OET voor zeer ver-schillende doelgroepen in de rest van het curri-culum een moeilijke opgave. Op dit moment iser in Nederland sprake van een tweesporen-beleid waarin OET voor sommige groepenna(ast) en voor andere groepen in plaats van an-dere onderdelen van het curriculum wordt ge-geven. En ten slotte moet de vraag naar haal-baarheid en doelmatigheid beantwoord wordenbij een relatief geringe onderwijsvraag van re-latief geringe dan wel sterk gespreide groepen. Terwijl er in Nederland in hoge mate con-sensus bestaat over de noodzaak van investerenin onderwijs Nederiands als tweede taal voorallochtone leerlingen, is een dergelijke con-sensus inzake OET geheel afwezig (vgl. ookLucassen & Kobben, 1992). Beleidsambtena-ren, schooldirecteuren en Nederlandstaligegroepsleerkrachten leggen vaak accent op hetbelang van tweede-taalverwerving en combi-neren deze

attitude niet zelden met een terug-houdende dan wel negatieve opstelling ten op- Tabel 5 H^Zi^ee/n^e op Nederlandse basisscholen in 1990 en 1991 t!![Wtland__ Turkije'MarokkoSpanjel^^iekenlandItali?? Joegoslavi??PortugalTunesi?? eilanden'^kapverdische eil. 1991Ntotaal 1990W totaal 38.29438.8672.7218152.5292.9891.5066714.7552.46223.865 % NOET % NOET 80693727111845243640O 32.29728.2669652412745546152091.6561.128 40.18740.7282.6148872.4693.0461.3558544.6132.81726.263 82713439102734103642 31.32827.506914318262807508691.7261.031 41 Â?D/IGOCISCHCSTUOltN "Totaal 53 66.205 125.833 54 64.469 119.474 "''â– on; Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen)



??? Tabel 6 OET-deelname in leerjaren 1-5 van Nederlandse scholen voor voortgezet onderwijs, schooljaar 1991/1992 Talen jaar 1 jaar 2 jaar 3 jaar 4 jaar 5 totaal Arabisch 1.545 1.133 889 394 5 3.966 Turks 1.274 949 757 394 4 3.378 Aramees 5 14 1 20 Farsi 9 6 15 Vietnamees 2 3 5 Italiaans 1 2 1 1 5 Spaans 20 11 11 5 47 Portugees 89 85 92 42 21 329 Servo-Croatisch 22 7 7 5 4 45 Moluks-Maleis 44 31 39 35 4 153 3.011 2.241 1.795 877 39 7.963 (bron: Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen) ziehte van OET. Anderzijds maken ouders vanallochtone leerlingen, minderhedenorganisa-ties en OET-docenten zich vaak sterk voor eenplaats van OET op school (vgl. Van de Wete-ring, 1990; De Jong, Mol & Oirbans, 1988; In-spectie van het Onderwijs, 1987). De hierbijoptredende top-down versus bottom-upkrachtsverhoudingen doen zich niet alleen inde Nederlandse context voor. Ondanks de geringe institutionele onder-steuning van OET is de deelname van vooralTurkse en

Marokkaanse leerlingen aan dit on-derwijs hoog. Tabel 5 biedt een beeld van delandelijke deelname aan OET op Nederlandsebasisscholen in 1990 en 1991 voor verschil-lende herkomstlanden. Tot nu toe zijn geen landelijk vergelijkendestudies beschikbaar over deze verschillen indeelname. Het gedifferentieerde beeld zal ech-ter vooral bepaald worden door verschillen inattitude en/of spreiding van specifieke groe-pen. Tabel 6 biedt soortgelijke gegevens overde eerste vijf leerjaren van Nederlandse scho-len voor voortgezet onderwijs in 1991/1992.De lagere deehiame in hogere leerjaren wordthierbij deels bepaald door de recente invoeringvan OET als keuzevak in het voortgezet onder-wijs. De ontwikkelingen rond OET kunnenslechts worden begrepen tegen de achtergrondvan de wordingsgeschiedenis van het minder-hedenbeleid in Nederland in termen van achter-standenbeleid. Het beleid heeft zich in de afge-lopen jaren zozeer op sociaal-economischeachterstand gericht dat het

zicht op etnisch-cultureel verschil is weggenomen. In het ver-lengde daarvan is verschil vaak met achter-stand gelijkgesteld. Het achterstandsperspec-tief heeft ook het onderwijsbeleid inzake al-lochtone leerlingen sinds het begin van de jareflzeventig gedomineerd. Scholen met veel kin-deren uit gezinnen met een lage sociaal-economische positie kregen additionele mid-delen om achterstanden te bestrijden. Omdatallochtone kinderen vaak afkomstig zijn uit ge-zinnen met een lagere sociaal-economische po-sitie dan autochtone kinderen, werd dit achtet-standsperspectief nog versterkt. OET vorm'echter bij uitstek een thema van overheidsbe-leid dat niet moet worden gewrongen in he'keurslijf van achterstandenbestrijding of moe'worden bezien vanuit het 'ontbreken' van 'ne-gatieve' effecten op 'regulier' onderwijs. Er iSeen optiek mogelijk waarin allochtone taleÂŽniet worden gezien als brormen van probleme"en defici??nties, maar als broimen van te ont-wikkelen kermis en

vaardigheden. Het laatstÂ?vertrekpunt vraagt veeleer om een cultuurbe-leid dan om een achterstandenbeleid. 41 PEDAGOGISCHESTUDltN De samenval van minderhedenbeleid eHachterstandenbeleid in Nederland is geen uni'vereeel verschijnsel (vgl. Clyne, 1991 ove'LOTE = languages other than English ii"Australi?? en de Home Language Reform, 197^in Zweden als voorbeelden van cultuurbelei''inzake OET). In Zweden bestaat er een wette'lijke verplichting voor directies van basisscho-len om jaarlijks de vplgende activiteiten te on''plooien: * het inventariseren van andere thuistalen daCZweeds bij alle leerlingen op school; * het informeren van ouders van nie''Zweedstalige leerlingen - in het Zweeds ei*in de voornaamste lokale minderheidstale''- over het belang en de mogelijkheid ^^OET;



??? * het peilen van de behoefte bij deze oudersaan OET voor hun kinderen; * het aanbieden van OET bij een ondergrensvan 5 leerlingen per taal per gemeente (dezeondergrens noopt scholen tot samenwer-king bij een geringe vraag). Op het nakomen van deze wettelijke verplich-tingen bestaat toezicht van de onderwijsinspec-tie. Dat neemt overigens niet weg dat dezeregelgeving in Zweden tal van uitvoeringspro-blemen laat zien (vgl. Boyd, 1993; Extra, Meij-nen & Pel-Tydeman, 1992). Deze uitvoerings-problemen hangen vooral samen met eentoenemende decentralisatie van onderwijsbe-leid, met compensatorisch/transitioneel be-paalde attitudes inzake OET, met onvoldoendeopgeleide of beschikbare OET-docenten, enâ„?et het nagenoeg ontbreken van eindtermen en evaluaties van OET. In het rapport Ceders in de tuin van de Com-tnissie Allochtone Leerlingen in het Onderwijs(1992) wordt eveneens gepleit voor een bena-dering van OET vanuit een

cultuurperspectiefplaats van een achterstandsperspectief. Hetgekozen perspectief heeft verschillende gevol-gen voor de doelgroepen, doelstellingen, doel-talen en evaluatie van OET (zie Figuur 2). Wat de doelgroepen van OET betreft, is debekostiging in Nederland op dit moment in drieopzichten aan beperkingen onderhevig: dedoelgroepen zijn uitputtend beschreven in ter-â€?"en van een historisch bepaalde en beperktelijst herkomstlanden, de nadruk ligt op een tij-delijke voorziening voor kinderen van de eersteof tweede generatie, en achterstand is een be-langrijk criterium voor recht op OET (Chinesekinderen hebben dit recht bijvoorbeeld tot nutoe niet, omdat niet is aangetoond dat Chinesekinderen een met andere groepen vergelijkbareachterstand hebben). In Ceders in de tuin wordtvoorgesteld om het generatiecriterium en hetsociale-statuscriterium te laten vervallen en tevervangen door het thuistaalcriterium. OETzou gebaseerd moeten zijn op een leerrechtvoor

allochtone kinderen bij wie thuis naast ofin plaats van Nederlands een allochtone taal inlevend gebruik is in contact met minstens ?Š?Šnvan de ouders, alsmede op een aanbodplichtvoor gemeenten/scholen bij een flexibel te be-palen omvang van de vraag en bij beschikbaar-heid van gekwalificeerde docenten. Wanneerhet onderwijs wordt aangeboden, zoudenvoorts leerlingen die thuis Nederlands sprekenaanvullende toegang hebben tot dit onderwijs. De doelstellingen van OET zijn in Neder-land steeds primair geformuleerd in termen vanafhankelijkheid: OET moet vooral bijdragenaan het overbruggen van de kloof tussen thuis-en schoolmilieu en aan het bevorderen van hetleren van Nederlands en/of schoolsucces. Op-vallend is het geringe aantal pleidooien voorautonome doelstellingen in termen van bijdra-gen aan eerste-taal verwerving. Doelstellingenin termen van beheersing van het Turks en Ara-bisch in het basis- en voortgezet onderwijs zijnvoorgesteld door

Diephuis, Galjee, Hajer,Meestringa en Mulder (1992) en Diephuis, Ha-jer, Meestringa en Mulder (1993). Het is eenopmerkelijk gegeven dat dergelijke autonomedoelstellingen voor het voortgezet onderwijsveel eerder en breder zijn geaccepteerd (vgl. degedetailleerde eindtermen voor onderwijs OET vanuit achterstandsperspec- OET vanuit cultuurperspectief tief Tijdelijke voorziening voor kin-deren uit gezinnen met een lageSES (eerste/tweede generatie) 'Igroepen Structurele voorziening voor kin-deren met een allochtone thuis-taal (onafhankelijk van generatieen SES), eventueel ook voor an-dere kinderen Primair afhankelijk:bijdrage aan overbruggen kloofthuis/schoolmilieu;bijdrage aan tweede-taal-verwervi ng/schoolsucces Thuistaal OET moet bijdragen aan school-________succes in andere vakken_ OET vanuit achterstandsperspectief VS. cultuurperspectief t^oelst, ellingen doeltaal Primair autonoom:bijdrage aan eerste-taalverwerving 43

FEOAGOGISCHESTUDI?‰N Standaardtaal of Thuistaal(keuzerecht) Vorderingen door OET zijnschoolsucces



??? Turks en Arabisch in het LBO en MAVO, zoalsgeformuleerd door de betrokken landelijkeexamencommissie in Uitleg, 1990). Ook in Ce-ders in de tuin worden primair autonome inplaats van afhankelijke doelstellingen bepleit,zowel voor het basisonderwijs als voor hetvoortgezet onderwijs. De keuze van de beoogde doeltalen heeftvooralsnog geleid tot een problematisering vanOET in gevallen waarin de thuistaal sterk af-wijkt van de standaardtaal van het land van her-komst; dit geldt in het bijzonder voor OET aanMarokkaanse kinderen met een Berbervari??teitals thuistaal. Veel Marokkaanse ouders blijkenop culturele gronden groot belang te hechtenaan onderwijs Arabisch voor hun kinderen. Ingevallen van grote divergentie tussen thuistaalen standaardtaal wordt in Ceders in de tuin eenkeuzerecht toegekend (zij het opnieuw ondervoorwaarden) aan ouders/leerlingen vanuit eenoptiek van culturele zelf-ori??ntatie. Een keuzevoor de thuistaal in plaats van de standaardtaaluit het

land van herkomst wordt op dit momentin het basisonderwijs overigens al mogelijk ge-maakt, bijvoorbeeld voor Molukse kinderen(Moluks-Maleis) en voor Syrisch-orthodoxekinderen uit Turkije (Aramees). Ten slotte vertoont evaluatie-onderzoek in-zake OET in Nederland een opmerkelijke voor-keur voor de vraag naar effecten van OET optweede-taalverwerving en/of schoolsucces inplaats van effecten van OET op eerste-taalverwerving. Vorderingen in de eerste taalworden vanuit genoemde voorkeur ook zeldenals schoolsucces opgevat. In Ceders in de tuinworden vorderingen door OET nadrukkelijkopgevat als te beoordelen onderwijsprestaties.Empirische studies naar het effect van OET opeerste-taalvaardigheid zijn tot nu toe nauwe-lijks ondernomen. Aarts e.a. (1993) laten posi-tieve effecten van onderwijs Turks zien op debeheersing van het Turks door Turkse basis-scholieren, terwijl dergelijke effecten van on-derwijs Arabisch veel minder optreden voorMarokkaanse leerlingen

(vgl. Driessen, 1990voor soortgelijke resultaten). 44 PEDAQOaiSCHE siudkn In zijn Beleidsreactie op Ceders in de tuin heeftoud-staatssecretaris Wallage (1993) de geko-zen toonzetting inzake OET onderschreven,maar om organisatorische en financi??le rede-nen de uitbreiding van doelgroepen beperkt tot Chinese, Antilliaanse en Surinaamse leerlin-gen. Ondanks deze handreiking in de richtingvan cultureel bepaalde motieven wordt daar-mee opnieuw gekozen voor een (uitgebreide)opsomming van doelgroepen in plaats van vootprincipieel bepaalde criteria. Eerder is gewezen op top-down versusbottom-up krachtsverhoudingen inzake OET.Ofschoon uit diverse studies blijkt dat veel al-lochtone ouders en leerlingen grote waardehechten aan hun eigen taal en aan OET, is eengangbare opvatting onder veel Nederlandersdat allochtone gezirmen hun eigen taal zoudenmoeten opgeven ten gunste van Nederlands endat allochtone leerlingen alle energie zoudenmoeten steken in het

leren van Nederlands inplaats van het verspillen van tijd aan OET.Meertaligheid wordt in deze opvatting als na-deel en achterstand gezien, niet als een bronvan kermis en verrijking. Het is een intrige-rende vraag waar deze opvatting vandaankomt. Een verklaring kan mede gezocht worden inde houding van veel Nederlanders in en buitenNederiand ten opzichte van hun eigen taal encultuur. In een studie, getiteld Het Nederlands^Onbehagen, heeft Pleij (1991) erop gewezendat Nederlanders tegenover buitenlanders vaakgeringschattend doen over hun eigen taal encultuur en dat een belangrijk kemnerk van deNederlandse identiteit lijkt te bestaan uit he'ontkennen van deze identiteit. Een uitvergro-ting van deze attitude kan worden aangetroffenin de houding van ge??migreerde Nederlandersten opzichte van hun eigen taal en cultuur. Bs'volkingsstatistieken over thuistaalgebruik i"de Verenigde Staten, Canada en Australi?? to-nen aan dat vooral Nederlandse emigranten ii'elk van deze

landen hun thuistaal vaak binnei'?Š?Šn generatie opgeven. De eigen taal word'door veel Nederlandse emigranten in tegenstel'ling tot een aantal andere groepen niet opgeva'als kernwaarde van culturele identiteit (vg'Clyne, 1991; Smolioz, 1980,1992). Het is geen waagstuk om te veronderstellen da'de geconstateerde houding van Nederlandel^in en buiten Nederland ten opzichte van hu''eigen taal en cultuur zich kan weerspiegelen feen soortgelijk verwachtingspatroon warmee'het gaat om de talen en culturen van etnisch^minderheidsgroepen in Nederland.
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eigentaaien cultuur aan Marokkaanse kinderen in Ne-derland. Academisch proefschrift. UniversiteitUtrecht. WRR (Wetenschappelijke Raad voor het Regerings-beleid) (1989). Allochtonenbeleid. WRR Rapport36. Den Haag: Staatsuitgeverij. 46 PEDACOGISCHESTUDI?‰M Manuscript aanvaard 04-10-1993 Auteur G. Extra Is hoogleraar Taal en Minderheden aan deKUB Tilburg Adres: Katholieke Universiteit Brabant, Faculteit derLetteren, Postbus 90153, 5000 LE Tilburg Abstract Ethnic minorities, language diversity andhome language Instruction G. Extra. Pedagogische Studi??n, 1994,71,35-46. The focus of this paper is on the socio-cultural, lin-guistic and educational context of ethnic minoritychildren and their language varieties in the Nether-lands. First, different criteria for the definltion andIdentification of ethnic minority groups are dis-cussed, i.e., nationality, birth country, ethnic origin,and home language use. Next, empirlcal evidence onlanguage diversity of ethnic minority children

is pre-sented, based on reported language use and ob-served language proficiency. Finally, different ap-proachesto home language Instruction are discussedin terms of their causes and effects.



??? Discussie Naar een meer realistischebenadering van hetOnderwijs in Eigen Taai? ??riessen*, ITS, Nijmegen Samenvatting een recentelijk door de Commissie AllochtoneLeerlingen in het Onderwijs uitgebracht advies^ordt een fundamentele koerswijziging voor-aesteld met betrekking tot het Onderwijs inEigen Taal (OET). G. Extra geeft hiervan in dit"Ummer van Pedagogische Studi??n een samen-vatting. Enkele belangrijke punten betreffen defunctiewijziging, van ondersteunend naar auto-"oom, en verder een ongelimiteerde uitbrei-"^'ng qua taalgroepen en duur van de voorzie-"'"9. De hierna volgende bijdrage belicht3'lereerst enkele problematische aspecten vanOET tot nu toe. Vervolgens worden de gead-viseerde wijzigingen bezien vanuit eerdere er-varingen. Geconcludeerd wordt dat in de com-"i'ssie een bevlogenheid voor talen kennelijkbelangrijkere rol speelde dan gevoel voorfealiteit. Het artikel besluit met een pleidooiVoor een versterking van het 'OET als

vreemdein het voortgezet onderwijs en voor alter-natieve vormen van eigen-taalonderwijs. 'nleidi mg Sinds 1967 worden allochtone kinderen in deS^legenheid gesteld onderwijs te volgen in hunÂŽ'gen taal (en cultuur) - OET(C)'. In eerste in-^tantie werd dit georganiseerd op initiatief van^ ouders zelf, daarbij ondersteund door am-bassades en organisaties van buitenlanders. Na1970 droeg het Ministerie van Cultuur, Recrea- dank aan L. Mulder en P. Jungbluth voor hun"^omnnentaar op een eerdere versie van deze bij-drage. tie en Maatschappelijk Werk bij aan de finan-ciering; later, vanaf 1974, nam het Ministerievan Onderwijs en Wetenschappen dit over (Lu-cassen & Kobben, 1992). OET kent meerdere varianten. Een deel vanhet OET wordt door het ministerie gesubsi-dieerd. In het basisonderwijs betreft dit tenhoogste 5 uur per week, waarvan maximaal 2,5uur onder schooltijd. In principe bestaat daar-naast de mogelijkheid om gedurende een be-paald deel van de tijd

ter ondersteuning van hetNederlandse onderwijs de instructie van de al-lochtone leerlingen in de eigen taal te verzor-gen. In het voortgezet onderwijs is het sinds1986 mogelijk OET als keuzevak te volgen.Ook in het speciaal onderwijs zijn de kinderenin de gelegenheid om aan OET deel te nemen.Naast deze 'offici??le' OET-varianten zijn al-lochtone ouders of organisaties vrij om zelfOET te organiseren; dit dient dan wel door hen-zelf te worden gefinancierd en vindt buitenschooltijd plaats. Vele islamitische (vnl.Turkse en Marokkaanse) kinderen volgen (be-halve OET ook) Koran-onderwijs; de taal vande Koran is het Klassiek-Arabisch, dat sterkverwant is met het tijdens het OET voor Ma-rokkaanse kinderen te onderwijzen Standaard-Arabisch. De geschiedenis van deze onderwijsvorm isniet bepaald een succes-story. Al vanaf de startvormt het een omstreden onderwerp, waarbijvoor- en tegenstanders elkaar - vaak op emo-tionele wijze - van hun gelijk proberen te over-

tuigen. Recentelijk heeft de Commissie Al-lochtone Leerlingen in het Onderwijs in haaradvies "Ceders in de tuin" (1992) voorstellengedaan voor vrij radicale wijzigingen met be-trekking tot het OET. In zijn artikel in dit num-mer van Pedagogische Studi??n besteedt Extradaar enige aandacht aan. In de onderhavige bij-drage zet ik enkele ervaringen tot-nu-toe nogeens op een rijtje. Van daaruit kijk ik vervol-gens naar de toekomst. Het accent ligt daarbijop realisme. 47 PED4G0GISCHCSTUDI?‹N 1994(71)47-59 1 Tot op heden Van meet af aan werd het OET geconfronteerdmet allerlei knelpunten; veel daarvan zijn tot opheden niet of onvoldoende opgelost. Hierna zalik er puntsgewijs een aantal bespreken. De be-



??? doeling hiervan is geenszins om het OET op deslachtbank te leggen, maar om een analyse tegeven van de situatie tot nu toe, om zo tot eenrealistische benadering van de toekomst, metzijn mogelijkheden en onmogelijkheden, te ko-men. 1.1 De'eigen'taal Een uitermate belangrijke kwestie is die van de'eigen' taal. Vanaf het begin is door lingu??stenbenadrukt dat er waardevolle transfer-effectenkunnen optreden van de eigen taal naar het Ne-derlands; met andere woorden: datgene wat bijde ene taal is geleerd, kan ook van nut zijn voorde andere taal. Verder nog gaan de door de af-hankelijkheids- en drempelhypothese (Cum-mins, 1979) ge??nspireerde opvattingen die stel-len dat een goede beheersing van de eigen taaleen noodzakelijke voorwaarde vormt voor eensuccesvolle verwerving van de tweede taal, endaarmee voor betere onderwijskansen van debetreffende kinderen (vgl. Extra, Polmer &Van der Heijden, 1992). Essentieel bij dit soortgedachten is wat nu precies wordt

verstaan on-der de 'eigen' taal (ook wel 'eerste taal', 'moe-dertaal', 'thuistaal'). Willen de genoemde op-vattingen ??berhaupt van toepassing kunnenzijn (afgezien nog van de vraag of ze correctzijn), dan zal het moeten gaan om de taal die hetkind thuis vanaf de eerste levensjaren ookdaadwerkelijk spreekt met zijn ouders enbroers en zussen. Bij alle aandacht voor de hy-pothesen VM Cummins hebben de adeptendaarvan 'verzuimd' te vertellen dat deze vooreen zeer groot deel van de betreffende kinderenin het geheel niet op kunnen gaan (vgl. Dries-sen, 1991a). Immers, voor geen van de Marok-kaanse kinderen is de onderwezen taal, hetStandaard-Arabisch, de eigen taal; dit is name-lijk een formele, schriftelijke taal, die weinig ofniets van doen heeft met het gesprokenMarokkaans-Arabisch of Berber (Otten & DeRuiter, 1993). Iets soortgelijks geldt ook voorde van het Standaard-Turks afwijkende dialec-ten, en meer nog voor het Koerdisch van de inTurkije onderdrukte Koerden

(Boeschoten,Dorleijn & Leezenberg, 1993)^ Maar het di-lemma van de echte eigen taal (hierna aange-duid met 'moedertaal') is al langer niet meerbeperkt tot de afwijkende talen en dialecten inde herkomstlanden. Onderzoek laat zien dat al-lochtone kinderen generatiegewijs meer enmeer Nederlands (gaan) spreken, met alloch-tone vriendjes en vriendinnetjes, met broers enzussen en met hun vader en moeder (Driessen,1993b; Kabdan, 1989; De Ruiter, 1989). Metandere woorden: is het al zo dat de genoemdehypothesen bij voorbaat niet op kunnen gaanvoor de meerderheid van de betrokken alloch-tonen, voor de toekomst geldt dat het deelwaarvoor dat eventueel wel het geval is snel inomvang zal afnemen. Uit het door Wagenaar(1993) ge??valueerde tweetalige experimentkomt naar voren welke pijnlijke consequentiesde vaak aangehangen gedachtenkronkel kanhebben. Het experiment was gericht op Marok-kaanse kinderen in groep 1 en 2; een deel vandie kinderen had als

moedertaal Marokkaans-Arabisch en een andere deel Berber. Gedu-rende twee schooljaren kregen deze kinderentwee-derde van de tijd les in het Marokkaans-Arabisch en een-derde in het Nederlands. DeBerberkinderen deden het op alle aspecten(aanmerkelijk) slechter dan de Marokkaans-Arabisch sprekende kinderen. Bovendienbleek uit een vervolgonderzoek dat de onder-wijsloopbaan van veel Berberkinderen medeals gevolg van deelname aan het Arabische on-derwijs (forse) schade had opgelopen: ze wer-den veel vaker naar het speciaal onderwijs ver-wezen. Op basis van deze resultaten raadtWagenaar Berbersprekende kinderen dan ookaf aan dit type tweetalige modellen deel te ne-men'. Deze bevindingen liggen in lijn met dievan ander onderzoek (bv. Driessen, 1991b)- 48 PeOAGOG?ŠSCHESTUDI?‰N 1.2 Het tijdstip Het tijdstip waarop het OET wordt gevolgd kanonder dan wel na schooltijd liggen. In het eerstegeval betekent dit dat de leerlingen delen vanhet 'reguliere'

curriculum missen; in ongeveefde helft van de gevallen betreft het de kernvak-ken Nederlandse taal en rekenen (Driessen, D^Bot & Jungbluth, 1989). Dit hoeft niet automa-tisch tot negatieve effecten te leiden bij het re-guliere onderwijs, teiiminste indien deze ge-miste lessen maar weer op een of andere wijzÂŽworden ingehaald. Tesser (1993) signaleertechter dat het niet-inhalen wel negatieve con-sequenties kan hebben; het blijkt namelijk da^de leerlingen die de lessen niet inhalen bedui-dend slechtere prestaties halen dan de leerlin-gen die dat wel doen. Gevolgen van OET ondefschooltijd kunnen niet alleen op leeriingniveai"



??? 'â€?Egen, maar ook op klasniveau. Zo kan hetklasgebeuren, bijvoorbeeld uitleg van nieuwestof, danig verstoord raken als er steeds wisse-lende groepjes van leerlingen tijdens het onder-richt naar het OET moeten (soms ook nog op^n andere school). Op het buitenschoolse OET bestaat weinigzicht. Onderzoek van Driessen, De Bot enJungbluth (1989) laat zien dat het voor wat be-'feft de Turkse en Marokkaanse leerlingen met|iaine gevolgd wordt door leerlingen die korter'n Nederland verblijven en waarvan de ouderssterker gericht zijn op de eigen cultuur. Verderhet vooral de Zuideuropese taalgroepenSpanjaarden, Italianen) die buitenschools^ET volgen (Inspectie van het Onderwijs,De ouders uit de laatstgenoemde cate-Sorie hebben daar bewust voor gekozen, omdatZ'j niet willen dat hun kinderen delen van hetf^guliere curriculum missen; zij vrezen name-lijk dat ze daardoor achterstanden oplopen.Niet-gesubsidieerde taalgroepen zoals Chine-en Surinamers zijn

per definitie aangewe-zen op buitenschools OET. Door groepsleraren^ordt wel aangevoerd dat de groep van leerlin-die buitenschools OET volgt minder ge-concentreerd is; dit als gevolg van de lange^<=hooltijden (Inspectie KLO, 1982), zekerWanneer buitenschools OET nog wordt gecom-Â°^eerd met Koranonderwijs dat 10 ?¤ 15 uur per^^ek kan vergen (Driessen, 1990; Wagenaar,1993). Personele randvoorwaarden ^ goed onderwijs te kunnen verzorgen is hetâ€?noodzakelijk dat aan een aantal personele rand-voorwaarden wordt voldaan. Zo moeten er opf ^rste plaats voldoende leraren beschikbaardie bovendien de juiste kwalificaties heb-Uit (inmiddels niet meer up-to-date, maar^^llicht toch nog steeds geldig) onderzoek"jkt dat aan deze vereisten lang niet altijd vol-Wordt (Driessen, Jungbluth & Louven-1988; Inspectie van het Onderwijs,integendeel: er is al jarenlang een nij-tekort aan met name Turkse en Marok-^anse leraren. Bovendien valt te verwachten^tdit tekort

als gevolg van de recente aan-^^herping van de bevoegdheidseisen in de toe-alleen maar zal oplopen (Ersoy, 1993;^Â°geboom, 1993). Dit houdt dus in dat lessenkunnen worden gegeven omdat er gewoon-weg geen leraren zijn; daarnaast is het nauwe-lijks mogelijk vervangers te vinden als een le-raar bijvoorbeeld ADV heeft of ziek is. Wat ditlaatste betreft blijkt dat OET-leraren -mogelijk door de grote werkdruk - vaak lang-durig ziek zijn, waardoor de betreffende leer-lingen dus langere tijd van OET verstoken bHj-ven". Maar er is niet alleen een louter kwantitatieftekort; ook aan de kwaliteiten van de zittendeleraren schort het volgens velen. Directies vanbasisscholen bijvoorbeeld zijn van mening datmet name de Nederlandse-taalbeheersing vanOET-leraren problematisch is; hierdoor is hetvoor het Nederlandse team soms erg moeilijkom zicht te krijgen op datgene wat er tijdens hetOET gebeurt en om tot afstemming te komenmet het reguliere onderwijs (Driessen, Jung-

bluth & Louvenberg, 1988; Inspectie van hetOnderwijs, 1988)'. Aan deze afstemming zit-ten overigens meerdere aspecten, niet alleeneen inhoudelijke, maar ook een pedagogisch-didactische. Met name Turkse en Marokkaanseleraren hanteren soms, zoals dat meer gebrui-kelijk is in de betreffende herkomstlanden, inNederland in onmin geraakte opvoedingsprak-tijken (bv. lijfstraffen) en onderwijskundigeprincipes (bv. een nadruk op imiteren en vanbuiten leren). Dit kan botsen met datgene watbiimen een school acceptabel gevonden wordt.Een aspect dat voor ouders soms een belang-rijke rol speelt, is de politiek-ideologische rich-ting die de betreffende OET-leraar vertegen-woordigt. Als deze niet overeenstemt met dehunne kan dit tot grote spanningen leiden. In deloop van de jaren zijn er verschillende cursus-sen ontwikkeld voor OET-leraren, onder an-dere op het gebied van de Nederlandse en eigentaal. In het algemeen zijn deze cursussen echteralleen verplicht voor

de jongere garde OET-leraren; aan de wat langer zittende groep lera-ren - wellicht degenen die het juist het hardstenodig hebben - is vaker in een eerder stadiumontheffing verleend. 1.4 Materi??le randvoorwaarden Behalve aan personele, dient er ook aan be-paalde materi??le randvoorwaarden te zijn vol-daan wil er goed OET kunnen worden gegeven.Uit verschillende publikaties kan worden afge-leid dat er nogal het een en ander mankeert aandit type condities. Om te begiimen is het een



??? groot probleem dat de Nederlandse overheid dedoelen die voor OET zouden moeten geldenslechts in uiterst vage en niet-toetsbare be-woordingen weergeeft. Bovendien zijn in deloop van de tijd de accenten steeds anders ko-men te liggen en zijn er ook compleet nieuwedoelen geformuleerd (Lucassen & Kobben,1992). Hierbij komt dat er onder de betrokke-nen (OET-leraren, ouders, schooldirecteuren)onenigheid bestaat over het belang en de inter-pretatie van deze doelen. Als gevolg hiervanbevinden OET-leraren zich - als een soort in-termediair - vaak in een lastig parket (Jung-bluth & Driessen, 1989). Ofschoon men zichserieus kan afvragen of de betreffende lerarenzich veel gelegen laten liggen aan de van over-heidswege uitgevaardigde doelen - die eenaantal van hen nauwelijks zal kunnen lezen -en of ze niet 'gewoon' proberen hun leerlingenzoveel als mogelijk van de eigen taal en cultuurmee te geven (Driessen, 1992d). De onduidelijkheid voor wat betreft de doe-len vindt

tevens zijn neerslag in de vertalingdaarvan in leerplannen en methoden. De afge-lopenjaren zijn door de SLO enige voorstellenvoor kerndoelen en leerplannen ontwikkeld(bv. Diephuis, Galjee, Hajer, Meestringa &Mulder, 1992; Diephuis, Hajer, Meestringa &Mulder, 1993; Hajer, 1990; Meestringa, 1990).Opgemerkt moet worden dat deze ontwikke-ling een moeizame en langdurige is geweest;bovendien bestond er ook in dit geval onenig-heid over de invulling van de doelen (Chergui,1992). In de uiteindelijke voorstellen ligt hetaccent op het verwerven van praktische kennis,vaardigheden en inzicht. De kerndoelen zijngeformuleerd in termen van minimum - duslage - eindtermen, waarbij pragmatisme ken-nelijk een doorslaggevende rol heeft gespeeld.De vraag is echter in hoeverre deze voorstellensporen met datgene wat door de overheid wordtnagestreefd. Een probleem vervolgens betreft de opera-tionalisering van de doelen in lesmethoden enleermiddelen. Daar is namelijk een groot

tekortaan; de meeste komen uit het herkomstland ofP?ŠBABoeiscHt andere Westeuropese landen of ze worden doorsTUDitN de OET-leraren zelf ontwikkeld dan wel aan-gepast. Met name aan voor de Nederlandse si-tuatie geschikte leermiddelen voor het onder-deel 'taal' is een groot gebrek (Driessen,Jungbluth & Louvenberg, 1988; Inspectie van 50 het Onderwijs, 1988). Dit wil overigens langniet zeggen dat men met lege handen staat; juistde laatste jaren is er veel op de markt gekomen(voor een periodiek overzicht zie Kloosterman,1985-1993; zie ook S??rnnez, 1992; Abu Saris,1992). Waar het vooralsnog ook aan ontbreektis geschikte toetsen waarmee kan worden nage-gaan in hoeverre de doelen (welke?) wordenbereikt (de poging die Aarssen, De Ruiter &Verhoeven (1992) daartoe hebben onderno-men, kan - hoewel op zich een goede aanzet -niet in alle opzichten als geslaagd worden be-schouwd; zie verder paragraaf 1.5). Verder is efeen tekort aan eigen lokalen voor OET,

en wan-neer ze er wel zijn, laat de uitrusting ervan vaakte wensen over. 1.5 Effecten In voorafgaande passages is her en der al zijde-lings aandacht besteed aan effecten van OETlik wil daar op deze plaats wat dieper op ingaan-In het algemeen onderscheidt men hierbij tweemogelijke categorie??n, namelijk effecten op debeheersing van de eigen taal (en cultuur) en ef-fecten op aspecten van het Nederlandse onder-wijs. Bij dat laatste staat dan de verwerving vaÂ?de Nederlandse taal centraal. In Nederland isslechts uiterst spaarzaam onderzoek verricWnaar de effectiviteit van OET. In een recenteoverzichtsstudie komen Van der Grinten eHDriessen (1993) tot niet meer dan drie onder-zoeken waarbij een directe relatie wordt geleg''tussen OET-deelname en mogelijke effectefdaarvan. Het betreft successievelijk de studie^van Driessen, De Bot en Jungbluth (1989), Va^de Wetering (1990) en Aarssen, De Ruiter e"Verhoeven (1992)ÂŽ. In feite kunnen alleeneerste twee beschouwd worden

als evaluatieÂ?'bij de derde studie gaat het om de ontwikkelingvan toetsen'. In Driessen en Van der Grinten (in drul'wordt gewezen op de bijzonder scheve verhol'ding tussen financi??le input en outputcontroleDeze auteurs hebben becijferd dat sindsde Nederlandse overheid bij benadering I ni'|jard gulden in het OET heeft gestoken, terwij'haar de evaluatie in termen van leerlingresult^'ten in bijna 25 jaar tijds (direct dan wel indire*^'gefinancierd) niet veel meer dan een half tni'joen waard was. Als mogelijke verklaring vo"'deze discrepantie wijzen Driessen en VanGrinten op het controversi??le en gevoelige ^



??? rakter van het OET. Zij merken op dat er, net alsbij zaken die te maken hebben met allochtonen'n het algemeen, m de politiek en het beleid eenzekere terughoudendheid bestaat om harde uit-spraken te doen over het OET en dat er nognieer reserves zijn als het gaat om het nemenvan beslissingen hierover. Liever gaat men ditsoort aangelegenheden uit de weg dan dat men^open doorhakt en vervolgens het gevaarloopt de vingers te branden (vgl. ook Lucassen& Kobben, 1992). Het mag immers merkwaar-dig worden genoemd dat bij een dergelijke (fi-iianci??le) investering van overheidswege enVan de betrokken kinderen (ruim 10 procentVan hun basisonderwijstijd) kennelijk niet'neer behoefte bestaat aan duidelijkheid overeffecten van het OET. Gezien het beperkte aantal studies zou ik^r eigenlijk kort over kunnen zijn, ware hetâ– ^'et dat er nogal wat onenigheid bestaat over''â€?jvoorbeeld methodologische aspecten van deonderzoeken en - meer nog - over de

interpre-tatie van de uitkomsten. Eerst even summier deresultaten. Driessen, De Bot en Jungbluth(1989) constateren dat de eigen-taalvaardig-l'eid van de Turkse kinderen redelijk goed is,die van de Spaanse kinderen is wat minder endie van de Marokkaanse kinderen matig (mon-deling) tot bijna non-existent (schriftelijk). Desamenhang met OET-deelname is in het gun-stigste geval zwak, in het ongunstigste nega-tief. Van ten minste even veel belang als OET-deelname voor het niveau acht Driessen(1992a) de verblijfsduur en - voor de Marok-'^^anse groep - de moedertaal. Met betrekkingprestaties voor Nederlandse taal en rekenenâ– n relatie tot OET-deelname wordt geconclu-deerd dat er geen aanwijzingen zijn dat leerlin-gen die OET volgen daardoor slechter preste-er zijn in dit opzicht geen negatieve, maargeen positieve effectenÂŽ. Het onderzoek^^ Van de Wetering (1990) beperkt zich totpt Marokkaanse OET. Haar eindconclusienidt dat de opbrengst van het OET

op het ge-â€?ed van de technische en begrijpende lees-vaardigheid relatief laag is; dat er ten minstejaar nodig is om het technische leesprocesÂŽ te ronden en dat verwacht kan worden dat na^'Jf ?¨ zes jaar OET de leeriingen in staat zijneenvoudige gevocaliseerde tekst te ver-ÂŽnken en begrijpen, dit alles echter onder de (ovi 'engens weinig realistische; zie paragraaf 1.3 en 1.4) voorwaarde dat OET in redelijkgunstige omstandigheden kan functioneren. Deconclusie die Aarssen, De Ruiter en Verhoeven(1992) op basis van hun onderzoek trekken isdat de Turkse leerlingen in het algemeen eenhoog niveau hebben in het Turks; voor de Ma-rokkaanse kinderen geldt dat hun mondelingevaardigheid redelijk goed is, terwijl hun schrif-telijk niveau vrij laag genoemd kan worden. Desamenhangen tussen OET-deehiame en eigen-taalniveau waren alle zwak tot zeer zwak, ensoms zelfs negatief. Ook verblijfsduur en thuis-taal (Turks, resp. Arabisch vs. Nederlands) ble-ken

nauwelijks of geen verband te houden methet niveau. Op de genoemde onderzoeken is in de loopvan de jaren een flinke portie commentaar gele-verd (bv. Bentahila & Davies, 1990; Driessen,1991c; 1992b; 1992c; 1993a; Driessen & Vander Grinten, in druk; Van der Grinten & Dries-sen, 1993; De Ruiter, 1992; De Ruiter, Aarts &Verhoeven, 1992). Ik zal hierna kort op enkelepunten ingaan. Op de eerste plaats moet worden geconsta-teerd dat alle drie de onderzoeken in hun uit-werking cross-sectioneel zijn; de studie vanVan de Wetering is in opzet weliswaar longitu-dinaal, maar in de analyses blijft daar - medesamenhangend met een ongecontroleerde ex-perimentele uitval van circa 45 procent van derespondenten en het op ?Š?Šn hoop vegen van detotale onderzoeksgroep - weinig van over. Ditbetekent dat er in termen van effectiviteit vanOET allerlei haken en ogen zitten aan een cau-sale interpretatie. In feite liggen de onder-zoeksresultaten meer op het niveau van

'ver-banden'. De interpretatie van het taalvaardigheids-niveau wordt verder bemoeilijkt vanwege hetontbreken van een point of reference (vgl. Jas-paert. Kroon & Van Hout, 1986). Wie bepaaltnamelijk aan de hand van welke criteria of hetgerealiseerde taalniveau 'hoog', 'redelijk' of'laag' is? Aangezien er geen offici??le geopera-tionaliseerde en toetsbare doelen en daarmeeverbonden criteria voorhanden zijn, bestaat erook nauwelijks een referentiepunt waartegen f/o^oooiscÂ?de resultaten kunnen worden afgezet. Driessen, studunDe Bot en Jungbluth (1989) proberen een crite-rium vast te stellen door het niveau van huntoetsen af te leiden uit de binnen het OET nage-streefde doelen en ze vooraf te laten beoordelen



??? door OET-leraren en -deskundigen. In haar stu-die maakt Van de Wetering (1990) gebruik vanzogenaamde norm referenced toetsen; hierbijwordt het niveau van een leerling bepaald doorhet min of meer toevallige niveau van de totalegetoetste groep. De studie van Aarssen, DeRuiter en Verhoeven (1992) is in feite een po-ging om te komen tot zogenaamde criterium re-ferenced toetsen. De resultaten die de leerlin-gen in dit onderzoek behalen zijn maatgevendvoor de interpretatie van het niveau van andereleerlingen die de toetsen in een later stadiummaken'. In zowel de studie van Driessen, DeBot en Jungbluth (vgl. Driessen & De Bot, 1991) als die van Aarssen, De Ruiter en Ver-hoeven (vgl. De Ruiter, Aarts & Verhoeven, 1992) is bovendien nog naar een extern crite-rium gezocht door de toetsen ook te laten ma-ken door leerlingen in respectievelijk Marokkoen Turkije zelf. De - sterk relativerende -conclusie die naar aanleiding van de bevmdin-gen daar dan wordt getrokken luidt

dat de be-treffende allochtone kinderen in Nederland heteigenlijk helemaal niet zo slecht doen. Dezeconclusie is echter geenszins probleemloos. Opde eerste plaats is er, wanneer voor de Neder-landse situatie geconstrueerde toetsen wordenafgenomen in landen als Turkije en Marokko,sprake van testbias (vgl. Schaufeli, 1991) - eenfenomeen waartegen eerder door lingu??stenwerd geageerd als het ging om toetsing van al-lochtone leerlingen in Nederiand (bv. Extra &Verhoeven, 1985). Deze bias leidt niet alleentot minder valide resultaten, maar ook tot eenonderschatting van het werkelijke taalniveau indeze landen. Op de tweede plaats wordt overhet hoofd gezien dat kwaliteit en peil van hetonderwijs in Nederland sterk verschillen vandie in de betreffende herkomstlanden (vgl. debeschrijving die Schaufeli (1991) geeft van dedoor haar onderzochte scholen). Ofschoon depersonele en materi??le omstandigheden waar-onder het OET in Nederland moet functionerenvaak te wensen

over laten, mag niet uit het oogworden verforen dat die in de herkomstlandenmeestal nog veel slechter zijn. Dit betekent dat â€ždasocJhc niveau van de kinderen in Turkije ongetwij-STUDHH feld hoger zou liggen als zij onder Nederlandseomstandigheden les zouden krijgen. Beide as-pecten - testbias en een niet vergelijkbaar on-derwijspeil - hebben tot consequentie dat er bijeen vergelijking van het eigen-taalniveau in het herkomstland en immigratieland sprake is vaneen onderschatting van het niveau in het her-komstland. Als daarom op basis van een derge-lijke vergelijking wordt geconcludeerd dat hetbereikte taalniveau hier nauwelijks achterblijftbij het niveau daar - en dat het dus goed is - danis men wel erg snel tevredengesteld. Maar bij de interpretatie van de onderzoeks-gegevens - en daarmee de bepaling van hettaalniveau - speelt nog een andere kwestie eenrol, namelijk die van de onderzochte deelvaar-digheden. De drie door Driessen, De Bot enJungbluth gehanteerde

taalvaardigheidsinstru-menten richten zich op alle vier de taaimodali-teiten; opklimmend in moeilijkheidsgraad zijndat: verstaan, spreken, lezen en schrijven. Vande Wetering toetst alleen het technisch en be-grijpend lezen; Aarssen, De Ruiter en Verhoe-ven proberen via een serie subtests het verstaanen lezen te bepalen. Voor beide laatstge-noemde onderzoeken geldt dus dat alleen degemakkelijkere deelvaardigheden zijn ge-toetst; taalproduktie (spreken en schrijven) isdoor hen in het geheel niet onderzocht. Dries-sen (1992b; 1992c; 1993a) waarschuwt er danook voor, dat de door de betreffende onder-zoekers getrokken conclusies over het bereikteniveau zonder meer geflatteerd zijn en eenoverschatting vormen van het feitelijke niveau. Samenvattend kan worden gesteld dat hethuidige OET niet aan de verwachtingen beant-woordt die velen ervan hebben (waarbij ik inhet midden laat wie daar voor verantwoordelijkis). Zo zijn de randcondities niet erg gunstig, isde opbrengst

onduidelijk en bestaat er onenig-heid onder de verschillende betrokken partijenover na te streven doelen. Deze conclusie is nietvan vandaag of gisteren; vandaar dat er in 1991door de staatssecretaris van Onderwijs en We-tenschappen de Commissie Allochtone Leer-lingen in het Onderwijs is ingesteld met als taaKte komen met voorstellen voor verbetering vandeze situatie. In de volgende paragraaf word'op deze voorstellen ingegaan. 2 De toekomst? In zijn bijdrage in dit nummer van Pedagogi'sehe Studi??n geeft Extra een samenvatting vande plannen van de Commissie AllochtonÂ?Leeriingen in het Onderwijs (1992) voor eeP



??? nieuwe opzet van het OET. De kem daarvanvormt de constatering dat OET - in tegenstel-ling tot hetgeen tot dan toe door sommigenWerd verondersteld - geen functie kan vervul-len bij de bestrijding van onderwijsachteistan-denio. Om die reden gaat het roer - andermaal,niaar nu radicaal - om: OET valt niet langer on-der de noemer achterstandsbeleid maar ondercultuurbeleid. Dit gaat gepaard met een nieuwebenaming; Onderwijs in Allochtone LevendeTalen - OALT. Tegelijkertijd worden er enkeledrastische wijzigingen voorgesteld, onder an-dere uitbreiding van het aantal doelgroepen ende duur van de voorziening; verandering van defunctie: niet langer ondersteunend maar auto-noom, het gaat voortaan om het leren van eentaal sec; verbreding van het talen-aanbod; het^ij de beoordeling van schoolsucces mee laten^egen van de prestaties bij OALT. In de kabinetsreactie op deze plannen (Mi-nisterie van Onderwijs en Wetenschappen,1993) wordt in

beginsel positief gereageerd opbovengenoemd advies. De concrete uitwerkingdaarvan blijft echter vooralsnog vaag en terug-houdend. In hoofdlijnen lijkt te worden vastge-houden aan de eerdere beleidsnota "EigenTaal" (Ministerie van Onderwijs en Weten-schappen, 1991), waarbij her en der geringeaanpassingen, c.q. uitbreidingen voorzien zijn.â€?^ogal eufemistisch wordt gesteld dat de prakti-sche uitwerking van het advies de nodigehoofdbrekens geeft. Uit het slotstuk van de'reactie wordt duidelijk dat nadere uitwerking,overleg, besluitvorming en implementatie nogenige tijd zullen vergen. ^ Maar de praktijk... OALT-voorstellen zoals geformuleerddoor de commissie vormen een geweldige om-"??czwaai in het beleid tot nu toe. Op zich is dat^'leen al een pluim waard; het wordt tijd dat er^ns krachtdadig knopen worden doorgehakt,^odat het jarenlange gekissebis eindelijk eenâ€?^^r stopt en de betrokkenen weten waar zeP^'ecies aan toe zijn. Echter, de

vraag moet wor-gesteld in hoeverre de commissie nu ietsgeleerd heeft van eerdere ervaringen op OET-??ebied. Mede op basis van de in paragraaf 1 uit-?Š^Werkte probleemanalyse probeer ik hiernadeze vraag te beantwoorden. 3.1 Behoefte Op de eerste plaats de behoefte aan uitbreidingnaar alle allochtone levende talen (incl. niet-standaardtalen). Het lijkt het er op dat men vanbovenaf iets probeert te droppen waarvan eer-der bleek dat er nauwelijks of geen behoefteaan is. De Jong, Mol en Oirbans (1988) dedenonderzoeknaar de behoefte aan onderwijs in demoedertaal in het voortgezet onderwijs vanTurken, Marokkanen, Joegoslaven en Kaap-verdianen. Daarbij werden verschillende groe-pen betrokkenen geconsulteerd: leerlingen,leraren, allochtonen-organisaties, wetenschap-pers, beleidsmedewerkers en onderwijsonder-steuners. De resultaten lieten zien dat de be-hoefte aan onderwijs in van de standaardtaalafwijkende talen bijzonder gering is. Een

der-gelijke keuze wordt vooral bepaald vanuit sta-tusoverwegingen, daarnaast uit economischeen pragmatische motieven (en dus niet om cul-turele redenen). Hoewel dit onderzoek in hetvoortgezet onderwijs werd uitgevoerd, zijn ergeen aanwijzingen dat er wat genoemde talenbetreft voor het basisonderwijs iets anders zougelden (Van de Wetering, 1990). Dit neemtoverigens niet weg dat er mogelijk anderetaalgroepen zijn, zoals Chinezen, die tot nu toeverstoken zijn gebleven van overheidsonder-steuning en daar wel graag voor in aanmerkingwillen komen. 3.2 Realiseerbaarheid Een tweede aspect betreft de realiseerbaarheidvan de uitbreiding naar alle allochtone levendetalen. Veel niet-standaardtalen zijn niet gecodi-ficeerd. Dat wil zeggen dat er geen geschrevenvariant van bestaat, hooguit een fonetischetranscriptie (vgl. Extra & Verhoeven, 1993; DeRuiter, 1991). Ook in de herkomstlanden zelf iser meestal geen traditie van formeel onderwijsin de

betreffende talen. Er zijn dan ook geen le-rarenopleidingen, geen leraren en evenminleermiddelen. Dit afgezien nog van het feit datleraren vanuit statusoverwegingen vaak geenles willen geven in een niet-standaardtaal. Bo-vendien zijn er zoveel taalvarianten dat het or-ganisatorisch en financieel gezien absurd is ditook maar in overweging te nemen. Men zou na-melijk nu al moeten beginnen met het ontwik-kelen van programma's voor alle mogelijke ta-len, want anders zijn ze niet beschikbaar op hetmoment dat er vraag naar is. De ervaringen van



??? de afgelopen 25 jaar laten zien dat er voor hetvan de grond tillen van een goede opleiding enhet ontwikkelen van leerplannen en -middelenvele, vele jaren nodig zijn. En het is dan devraag hoe het nog met de behoefte staat. 3.3 Bekostiging Het voorstel behelst ook qua tijdsduur een on-gelimiteerde verlenging van het recht op OET.Daarbij wordt zonder enige schroom gestelddat de bekostiging ervan een taak van de over-heid is, en wel net zolang als de taal thuis inlevend gebruik is of er behoefte bestaat aan ditonderwijs. Waar de commissie deze verplich-ting op baseert is onduidelijk. Mogelijk dat zijzich laat leiden door nationale en internationalerichtlijnen (vgl. Extra, Polmer & Van der Heij-den, 1992). Afgezien nog van de status en dedoelgroepen hiervan, behelzen ze geen enkeleverplichting voor het immigratieland om der-gelijk onderwijs ook te financieren. Men kanzich ??berhaupt afvragen in hoeverre de over-heid - in het kader van cultuurbeleid -verantwoordelijkheid draagt

voor het koste-loos beschikbaar stellen van bepaalde voorzie-ningen. De plannen van de commissie zijn niet inalle opzichten even consistent. Zo wordt eerstgeconcludeerd dat het OET geen functie kanvervullen in het kader van het onderwijsach-terstandsbeleid; om die reden wordt het over-geheveld naar het cultuurbeleid. Echter, tege-lijkertijd eist men wel de tientallen miljoenenguldens op die elders aan de achterstandsbe-strijding worden onttrokken om daarmee hetOET uit te breiden (Commissie AllochtoneLeerlingen in het Onderwijs, 1992). Indirectbewerkstelligt de commissie hiermee mogelijkdus het tegenovergestelde van verbetering vanonderwijskansen van allochtonen, waarmeeOET een negatief effect zou krijgen. Logischerzou het zijn geweest als men voor een verster-king van het OET niet het ministerie van O&W,maar dat van WVC zou aanspreken. Maar ook hier speelt het behoefte-aspecteen rol. Bekend is dat allochtone jongeren meer^ en meer overgaan op het

Nederlands als voer- FtDAGOGISCHC * sTUD.tN taal (Huls & Van de Mond, 1992; Nortier,1989; De Ruiter, 1989). Bij elke volgende ge-neratie zal de moedertaal een steeds geringererol spelen. Al jaren wordt door allochtoneouders (maar ook OET-leraren) opgemerkt dat hun kinderen hen niet goed meer verstaan, metname omdat hun woordenschat zeer beperkt is(vgl. Kabdan, 1989). De hierboven gepresen-teerde onderzoeksresultaten bevestigen dit.Deze kinderen zelf zullen dat probleem waar-schijnlijk niet meer hebben wanneer zij op hunbeurt kinderen krijgen; immers hun thuistaal isdan veelal Nederlands. En opnieuw, het is dande vraag of zij nog behoefte hebben aan onder-wijs in de taal van hun ouders. 3.4 Overbelasting Recentelijk concludeerde de Commissie Eva-luatie Basisonderwijs in haar rapport "Ruimtevoor kwaliteit" dat de kinderen in het basison-derwijs momenteel een zodanig omvangrijkvakkenaanbod krijgen dat de kernvakken Ne-derlandse taal en rekenen

daardoor ernstig inhet gedrang zijn gekomen, met navenante ge-volgen voor de prestaties in die vakken. In hetlicht van deze conclusie lijkt het niet erg oppor-tuun allochtone kinderen die vaak toch al veelmoeite hebben met de Nederiandse-taalver-werving extra te belasten met het leren van eeOvreemde taal. Concreet geldt dit in ieder gevalvoor de Marokkaanse kinderen, zeker gezieflhet feit dat evident is dat het mogelijk te berei-ken niveau Arabisch bijzonder laag is. 3.5 Onderzoek Er is in Nederland uitermate schaars onderzoekuitgevoerd op het terrein van tweetalig onder-wijs in het algemeen, en OET in het bijzonder(Driessen & Van der Grinten, in druk). Boven-dien zitten er nogal wat haken en ogen aan dekwaliteit van het onderzoek en de interpretatievan de resultaten. Wat dat betreft verschilt desituatie hier dus nauwelijks van die in de Ver-enigde Staten 10 jaar geleden (vgl. Baker & D^Kanter, 1983). Dit moet als een ernstige tekort-koming worden opgevat. Voor een

adequatesturing van het beleid is het noodzakelijk ovefvoldoende informatie te beschikken, ook (o^wellicht beter: juist) met betrekking tot heikel^onderwerpen als het OET. Het verdient daaroi"alle aanbeveling om, wat de overheid uiteinde'lijk ook zal besluiten, de ontwikkelingen op he'gebied van het OET via gedegen onderzoekvoor te bereiden, te evalueren en zonodig bijsturen.



??? 4 Een alternatief Het voorgaande in overweging nemende kan"loeilijk anders worden geconcludeerd dan datde voorstellen van de commissie minder goeddoordacht zijn; bij alle goede bedoelingen is'??et realiteitsgehalte opmerkelijk laag. Hetheeft er wel wat van weg dat de bedenkers vande plannen in hun enthousiasme de relatie metde praktijk hebben verloren. Bovendien draagthet accent dat wordt gelegd op de eigen taal on-danks alles duidelijke sporen van een na??eveopvatting over de compenserende werking van^ET, gekoppeld aan een onderschatting van devan de achterstanden van allochtonen.Een alternatief voor de voorstellen zou deVolgende elementen kunnen bevatten. Het lijkt^'erstandiger OET in het basisonderwijs inleder geval niet tijdens het 'reguliere' lespro-gramma te verzorgen". Eventueel kan er welgesubsidieerd 'OET als vreemde taal' wordengegeven. Daarvoor geldt echter dat er nauwe-hjks argumenten te bedenken zijn om de

finan-ciering van dit onderwijs ongelimiteerd ten'aste te laten komen van de Nederlandse over-heid. Daarmee samenhangend valt er moeilijkte ontkomen een aantal beperkende criteriahanteren. Zo behoort dit OET te voldoen aanstringente kwaliteitseisen voor wat betreft hetonderwijsgevende personeel, de te gebruiken'eermiddelen en na te streven eindtermen. Hetdient te worden gegeven na schooltijd^^ (evt. inhet kader van de verlengde schooldag) en in destandaardtaal. Bij dit laatste moet overigensgorden aangetekend dat onderwijs in het^^daard-Arabisch in deze fase weinig zinvol"jkt. Er dienen restricties te worden opgelegd'en aanzien van het aantal taalgroepen, waarbijminimum-omvang van de potenti??leâ€?doelgroep bepalend is. Qua duur van de voor-ziening valt een beperking tot en met de tweedegeneratie te overwegen. Behoefte- en haalbaar-l^eidsonderzoek lijken bij dit alles aangewezenâ€?^trumenten. Via evaluatie-onderzoek kunnenÂŽ

ontwikkelingen worden gevolgd en is even-bijsturing mogelijk. Het staat de betref-ende groepen uiteraard vrij om zelf vormen^an OET te organiseren. Het is zonder meer aanÂŽ raden de betreffende allochtone ouders goed^^r te lichten met betrekking tot het via hetEt te bereiken eindniveau. In het kader vanOndersteuning lijkt de inzet van OET-leraren in de eerste schooljaren een goede zaak. Deze le-raren dienen wel voldoende op de hoogte te zijnvan de didactiek van Nederlands als tweedetaal (NT2) en samen te kunnen werken met degroepsleraren. Zonodig kan dit bereikt wordenvia een verplichte bijscholing'^. Meer voor de hand ligt het het accent te ver-leggen naar het voortgezet onderwijs en hetOET daar uit te bouwen in het kader van hetvreemde-talenonderwijs. Maar ook in dezefase valt het aan te bevelen eerst na te gaan inhoeverre er behoefte aan is en of het ??berhauptkan worden gerealiseerd. Als beide aspectenpositief uitvallen dienen er - op

korte termijn -uitgewerkte lesmethoden te worden ontwik-keld, en wel voor verschillende niveaus. Daarnaast is het aanbevelingswaardig omten behoeve van gebruik buiten de formele on-derwijscircuits alternatieve lesprogramma's telaten ontwikkelen waarbij gebruik wordt ge-maakt van media als televisie (Teleac), videoof computer. De nadruk hierbij ligt op kant-en-klare lespakketten en zelfwerkzaamheid. Mo-gelijk kunnen centraal of lokaal ondersteu-ningspunten worden opgezet. Eventueel kandit ontwikkelings- en begeleidingswerk aancommerci??le instanties worden overgelaten,waarbij de overheid startsubsidies verstrekt. 5 Tenslotte op het eind van zijn bijdrage haalt Extra eenboek aan van Pleij waarmee hij een verklaringprobeert te geven voor de apathische of zelfs'negatieve' houding van Nederlanders tegen-over allochtone talen en meertaligheid. Deboodschap luidt kennelijk dat Nederlandersniet trots genoeg zijn op hun eigen taal en cul-tuur

(whatever that may be) en daarom ookeenzelfde houding verwachten van allochtonendie in Nederland verblijven. Dit mag misschienzo zijn, anderzijds kan met evenveel recht wor-den gesteld dat een wat cosmopolitischere in-stellmg en wat meer oog voor datgene watmensen, volken bindt in plaats van onder-scheidt op zijn minst als iets even nastrevens-waardigs kan worden beschouwd en veelellende m de wereld - vergelijk de ontwikke-lingen in het voormalige Joegoslavi??, waarbijjuist de eigen cultuur en identiteit in extrememate worden benadrukt - kan voorkomen. Bo-



??? vendien dient te worden opgemerkt dat dezehouding geenszins uniek is voor Nederlanders.Zo blijkt uit een onderzoek van Bentahila enDa vies (1992) in Marokko dat personen die inhun jeugd op het platteland Berber spreken, dit,wanneer ze naar de stad zijn verhuisd, binneneen generatie compleet 'vergeten'. Ze passenzich probleemloos aan de nieuwe situatie aanen nemen zonder een traan te laten de daargangbare Marokkaans-Arabische taal en cul-tuur over"*. En daarbij hebben ze niet het ge-voel dat er een verandering of verlies van iden-titeit heeft plaatsgevonden, of zoals Bentahilaen Davies het formuleren: "... they appear tolook upon languages as being rather likeclothes, things for which one may feel a certainaffection, but which are to be maintained onlyas long as they are of use." (o.e., p. 204). Noten 1 V????r 1991 kende dit onderwijs twee componen-ten: taalonderwijs en cultuuronderwijs. Met hetverschijnen van de beleidsnotitie "Eigen Taal"(Ministerie van Onderwijs

en Wetenschappen,1991) is de cultuurcomponent officieel komen tevervallen en is het acroniem OETC teruggebrachttot OET. Terwille van de leesbaarheid duid ikhierna het bedoelde onderwijs aan met 'OET'. In-houdelijk gezien richt Ik me dan ook vooral ophet taalaspect. Overigens laat ik andere tweeta-lige modellen buiten beschouwing. 2 Ook in andere herkomstlanden is er in meer ofmindere mate sprake van problematische ver-houdingen tussen standaardtaal, al dan niet on-derdrukte minderheidstaal of -talen, en dialect-vari??teiten (vgl. Extra & Verhoeven, 1993; DeRuiter, 1991). 3 In dit verband is het van belang er op te wijzendat het juist de Berbersprekende ouders warendie wensten dat hun kinderen onderwijs volgdenin het Arabisch, alhoewel dit niet hun moeder-taal was. Dit stemt overeen met de bevindingenvan De Jong, Mol en Oirbans (1988) die onder-zoek deden naar de behoefte aan onderwijs in demoedertaal, onder andere bij Marokkanen. Hetbleek namelijk dat er

geen enkel animo was voorBerber OET. Kennelijk hebben de betreffendeouders weinig zicht op de negatieve consequen-ties van deze keuze - iets dat overigens niet al-leen voor de ouders geldt. 4 Als gevolg van dit soort situaties moeten de cij'fers over OET-deelname zoals door Extra (ditnummer) gepresenteerd met de nodige terug-houdendheid worden ge??nterpreteerd. Het gaatdaarbij waarschijnlijk om leerlingenaantallenwaarvoor door de scholen faciliteiten zijn aange-vraagd. Of al deze leerlingen de OET-lessen ookdaadwerkelijk (steeds) hebben kunnen volgen iszeer twijfelachtig. 5 Uiteraard moet die afstemming van beide kantenkomen; niet alleen vanuit de OET-leraren, maa'ook vanuit het Nederlandse team. En die laatstegroep staat daar niet altijd voor open. 6 Bij deze studies gaat het om 'puur' OET. Daar-naast zijn er nog enkele andere evaluaties ver-richt van tweetalige (opvang)modellen (De Gel-der, 1982; Appel, 1984; Teunissen, 1986Verhoeven, 1987; Wagenaar,

1993); dit betrefechter fundamenteel andere benaderingen vaneigen-taalonderwijs. Eventueel zou ook de stu-die van Van Esch (1983) nog kunnen worden ge-noemd. Hij onderzocht zijdelings de relatie tus-sen aan de ene kant OET-deelname en aan dÂ?andere kant de Nederlandse-taalprestaties e"het advies voortgezet onderwijs. De verbande"bleken zwak negatief: leerlingen die geen OEfvolgden deden het beter dan zij die dat wel de-den. 7 Vergelijk voor de eerste studie ook DriesseH(1990) en voor de derde De Ruiter, Aarts en Ver-hoeven (1992) en Extra (dit nummer). 8 Vergelijk echter de opmerking van Tesser in para-graaf 1.2. 9 Het is de bedoeling dat de ontwikkelde toetsenjaarlijks tegelijkertijd met de CITO-Eindtoets 83'sisonderwijs worden afgenomen. 10 Een opmerkelijk voorbeeld van hoe verdeeld dÂ?Uneningen over het OET zijn vormt de commissiÂŽzelf. In Deel 1 van haar advies wordt namelijk ge-steld dat het OET deze (transitie)functie niet kanvervullen, terwijl in een

van de voorstudies mDeel 2 in feite het tegenovergestelde wordt bÂ?'weerd. 11 Tot zover wijkt dit dus niet af van de voorstelle''van de commissie zelf en van Tesser (1993). 12 In dit kader is het zinvol te onderzoeken hoe he'niet-gesubsidieerde OET momenteel - ondankÂ?'of misschien wel dankzij het ontbreken van over-heidsbemoeienis - functioneert en met welke e^'fecten. 56 pcDAaoaiscMi STUDI?‹N



??? 13 Iets dergelijks valt ook te overwegen voor deautochtone groepsleraren voor wat betreft NT2en enige kennis van allochtone talen.Behalve deze overgang van Berber naarMarokkaans-Arabisch geven Bentahila en Daviesnog een soortgelijk voorbeeld van de overstapvan Marokkaans-Arabisch op Frans door Marok-kaanse Joden. Ook In dat geval wordt een puurpragmatische houding aangenomen: men heefthet gevoel dat de oorspronkelijke taal "does notopen all the doors people want opened, and theshift isto a language which is feit to give access toa Wider World" (o.e., p. 210). Een parallel zou ove-rigens kunnen worden getrokken met bijvoor-beeld Limburgers die gedurende hun hele jeugdzijn opgevoed in een meer op het Duits dan hetNederlands lijkend dialect. Mij zijn geen gevallenbekend van Limburgers die, nadat ze naar Hol-land zijn 'ge??migreerd', OLT hebben geclaimd. Literatuur '^arssen, J., Ruiter, J.J. de, & Verhoeven, L. (1992).Toetsing

Turks en Arabisch aan het einde van het^^sisonderwijs. Tilburg: Tilburg Unlversity Press. '^bu Saris, Z. (1992). Advieslijst Arabisch voor het ba-sisonderwijs. Den Haag/Hoevelaken: NBLOCPS. '^ppel, r. (1984). Immigrant children learning Dutch.^ocio-iinguistic and psycho-linguistic aspects ofsecond language acquisition. Dordrecht: Foris. ÂŽÂŽker, K., & Kanter, A. de (Eds.) (1983). Bilingualedu-cat/on. A reappraisaloffederalpolicy. Lexington:LexingtonBooks.Â?ntahila, A., & Davies, E. (1990). On the evaluationArabic language and culture lessons: anotherperspective. Fez: Unlversity of Fez.ÂŽ"tahila, a., & Davies, E. (1992). Convergence anddivergence. Two cases of language shift in Mo-rocco. In W. Fase, K. Jaspaert & S. Kroon (Eds.),'^^iritenance and loss ofminority languages (pp.^^7-210). Amsterdam/Philadelphia: John Benja-"lins. beschoten, H., Dorleijn, M., & Leezenberg, M. Turkish, Kurdish and other languagesfrom Turkey. In G. Extra & L. Verhoeven

(Eds.),^Â°nimunity languages in the Netherlands (pp.109-142) Amsterdam/Lisse/Berwyn, PA: Swets & Zeitlinger. Chergui, A. (1992). Schets van de huidige situatie ende perspectieven van het onderwijs in de eigentalen in het voortgezet onderwijs. In CommissieAllochtone Leerlingen in het Onderwijs, Cedersin de tuin. Naar een nieuwe opzet van het onder-wijsbeleid voor allochtone leerlingen. Deel twee(pp. 1-18). 's-Gravenhage: DOP. Commissie Allochtone Leerlingen in het Onderwijs (1992). Ceders in de tuin. Naar een nieuwe opzetvan het onderwijsbeleid voor allochtone leerlin-gen. Deel een. 's-Gravenhage: DOP, Cummins, J. (1979). ??nguistic interdependence andthe educational development of bilingual chil-dren. Review of Educational Research, 49,222-251. Diephuis, R., Galjee, W., Hajer, M., Meestringa, T., &Mulder, H. (1992). Kerndoelen Turks in het basis-onderwijs en de eerste fase van het voortgezetonderwijs. Advies van het Instituut voor Leer-

planontwikkeling SLO aan de ABOP. Enschede:SLO. Diephuis, R., Hajer, M., Meestringa, T., & Mulder, H. (1993). Kerndoelen Arabisch in het basisonder-wijs en de eerste fase van het voortgezet onder-wijs. Advies van het Instituut voor Leerplanont-wikkeling SLO aan de ABOP. Enschede: SLO. Driessen, G. (1990). De onderwijspositie van alloch-tone leerlingen. De rol van sociaal-economischeen etnisch-culturele factoren, met speciale aan-dacht voor het Onderwijs in Eigen Taal en Cul-tuur. Nijmegen: ITS, Driessen, G. (1991a). Landstaal of moedertaal? Hetproblematische karakter van de 'eigen taal' bin-nen het Marokkaanse OET(C). Migrantenstudies,7(2), 2-14. Driessen, G. (1991b). Marokkaanse kinderen op Ne-derlandse scholen. Een exploratie van hun ach-tergronden en onderwijsprestaties. Tijdschriftvoor Onderwijswetenschappen, 21,292-306. Driessen, G. (1991c). Review van W. van de Wetering,"Onderwijs in Eigen Taal en Cultuur aan Marok-

kaanse kinderen in Nederland. Het OETC als re-sultante van een maatschappelijk krachtenspel".Migrantenstudies, 7(4), 55-57. Driessen, G. (1992a). First and second language pro-ficiency: prospectsforTurkish and Moroccan chil-dren in the Netherlands. Language, Culture and f^xooo/icmCurriculum, 5,23-40. studum Driessen, G. (1992b). Het niveau Arabisch van Marok-kaanse kinderen. Een waarschuwing voor mis-plaatst optimisme. Stimulans, 10 (5), 4-6.



??? Driessen, G. (1992c). Reactie op toetsing. Receptievemaar ool< produl<tieve taalvaardigheid. Samen-wijs, 12.475. Driessen, G. (1992d). Onderwijs in Allochtone Le-vende Talen (OALT). Een verhaal over het verschiltussen theorie en praktijk. Inleiding ten behoevevan de discussiebijeenkomst over het rapport vande Commissie-Van Kemenade "Ceders in detuin", onder auspici??n van de Vereniging OOMOen de Stuurgroep Onderwijssociologie. Utrecht,27 november. Driessen, G. (1993a). Toetsing Arabisch. Over reali-teitszin en aanverwante zaken. Samenwijs, 13,234-236. Driessen, G. (1993b). Etnische herkomst, verblijfs-duur, thuistaal en taalvaardigheid Nederlands.Toegepaste Taalwetenschap in Artikelen 44,1992,(3), 7-19,111. Driessen, G. (in druk). Moroccan children acquiringArabic in the Netherlands. Mother tongue In-struction as a means of combating educationaldisadvantage? In G. Driessen & P. Jungbluth(Eds.), Educational opportunities. Tackling in-equality through

research. Driessen, G., & Bot, K. de (1991). De eigen-taal-vaardigheid van Marokkaanse leerlingen. Eennadere relativering. Levende Talen, 459,124-127. Driessen, G., & Grinten, M. van der (in druk). Homelanguage proficiency in the Netherlands. Theevaluation of Turkish and Moroccan bilingualprogrammes - a critical review. Driessen, G., Jungbluth, P., & Louvenberg, J. (1988).OETC in het basisonderwijs. Doelopvattingen,leerkrachten, leermiddelen en omvang, 's-Gravenhage: SVO. Driessen, G., Bot, K. de, & Jungbluth, P. (1989). De ef-fectiviteit van het Onderwijs in Eigen Taaien Cul-tuur. Prestaties van Marokkaanse, Spaanse enTurkse leerlingen. Nijmegen: ITS. Ersoy, D. (1993). Grote behoefte aan opleidingenleerkrachten OETC. Samenwijs, 14,80. Esch, W. van (1983). Toetsprestaties en doorstroom-adviezen van allochtone leerlingen in de zesdeklas van lagere scholen. Nijmegen: ITS. Extra, G., Polmer, J., & Heijden, H. van der (1992).Tweetalig basisonderwijs: modellen,

argumen-ten en ervaringen. In Commissie Allochtone Leer-lingen in het Onderwijs, Ceders in de tuin. Naareen nieuwe opzet van het onderwijsbeleid voorallochtone leerlingen. Deel twee (pp. 1-35). 's-Gravenhage: DOP. Extra, G., & Verhoeven, L. (1985). Bias in intelligentie-onderzoek bij allochtone kinderen. Pedagogi-sche Studi??n, 62.392-395. Extra, G., & Verhoeven, L. (Eds.) (1993). Communitflanguages in the Netherlands. Amsterdam/Lisse'Berw/yn, PA: Swets & Zeitlinger. Gelder, A. de (1982). Onderwijs aan Spaanse kin-deren. Verslag van een onderzoek. Hengelo-Stichting Buitenlandse Werknemers Twente. Grinten, M. van der, & Driessen, G. (1993). OETC ifhet basisonderwijs, een review. Stand van zake''in 199211993 op basis van empirische gegevensNijmegen: ITS. Hajer, M. (1990). Leerplan onderwijs eigen taal e"cultuur in het basisonderwijs. Bijzonder deel vooihet Moluks Maleis. Enschede: SLO. Hogeboom, B. (1993). Naar beter eiger'taalonderwijs. De opleiding en

nascholing va''OET-leerkrachten. Stimulans. 77 (8), 13-16. Huls, E., & Mond, A. van de (1992). Some aspects o'language attrition in Turkish families in thÂ?Netherlands. In W. Fase, K. Jaspaert & S. Kroo"(Eds.), Maintenance and loss of minority iBf'guages (pp. 99-115). Amsterdam/Philadelphi?¤John Benjamins. Inspectie KLO (1982). Onderwijs in Eigen Taal en Cfl'tuur. Samenvattende rapportage van inspectieindrukken opgedaan tijdens bezoeken aan ee"zestigtal OETC-leslocaties. 's-Gravenhage: l'''spectie van het Onderwijs. Inspectie van het Onderwijs (1988). OETC: nietaps^'maar samen. Een verkennend onderzoek naarstand van zaken van het Onderwijs in Eigenen Cultuur in het basisonderwijs. 's-GravenhagÂŽMinisterie van Onderwijs en Wetenschappe'' Jaspaert, K., Kroon, S., & Hout, R. van (1986). Points^'reference in first-language loss research. In ÂŽWeltens, K. de Bot & T. van Els (Eds.), Languag'attrition in progress (pp. 37-49). Dordrecht: Fori' Jong, M.J.de, Mol, A., &

P.Oirbans (1988). Zovee/t^len, zoveel zinnen. De behoefte aan lessen Eig^'Taal in het V.O. Rotterdam: Erasmusuniversitei' Jungbluth, P., & Driessen, G. (1989). Onderwijs fEigen Taal en Cultuur. Pretenties aanzienlijk, ve'wachtingen gering. Pedagogische Studi??n, ^52-60. Kabdan, R. (1989). Achter de feiten aanlopen. Der'''generatie kinderen en taalbeheersing. Stim''lans, 7 (6), 3-6. Kloosterman, A. (Ed.) (1985-1993). Onderwijsinter-etnischperspectief. Informatie overnieU^uitgaven. 's-Hertogenbosch: KPC. 58 PEDAGOGISCHE STUDliN



??? "â– iJcassen, L., & Kobben, A. (1992). Het parti??le gelijk.Controverses over het onderwijs in de eigen taalen cultuur en de rol daarbij van beleid en weten-schap (1951-1991). Amsterdam/Lisse: Swets &Zeitlinger. â€?^^eestringa, T. (1990). Een leerplan vooronderwijs in^igen taal en cultuur in het basisonderwijs. Alge-meen deel. Enschede: SLO."Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen (1991).f'gen Taal als onderdeel van een ge??ntegreerd^^lenonderwijs. 's-Gravenhage: DOP.Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen (1993).Waar meer schoolsucces. Kabinetreactie bij hetsdvies "Ceders in de tuin". 's-Gravenhage: DOP.'Mortier, J. (1 gsg). Dutch and Moroccan Arabic in con-f?¤ct. Code switching among Moroccans in thel^etherlands. Amsterdana: UvA. R., & Ruiter, J.J. de (1993). Moroccan Arabicand Berber. In G. Extra & L. Verhoeven (Eds.),Community languages in the Netherlands (pp.143-174). Amsterdann/Lisse/Berwyn, PA: Swets &Zeitlinger.

J.J. de (1989). Young Moroccans in the AbstractNetherlands: an integral approach to their lan-guage Situation and acquisition of Dutch.Utrecht: RUU."^"iter. J.J. de (Ed.) (1991). Talen in Nederland Eenbeschrijving van de taalsituatie van negen etni-sche groepen. Groningen: Wolters-Noordhoff."'ter, J. J. de (1992). Toetsing Arabisch: een vergelij-^'"^g.Samenwijs, 13.139. J.J. de, Aarts, R., & Verhoeven, L. (1992)."kennis eigen taal onderzocht. Toetsing beheer-^"ig Turkse en Arabische taal aan het einde vanbasisschool. Samenwijs, 12,395-399.'^'^aufeli, A. (1991). Turkish in an immigrant setting.^ comparative study of the first language of^Â°''>olingual and bilingual Turkish children. Am-sterdam: UvA. ??nrnez, A. (1992). Advieslijst Turks voor het basison-y ^^^ijs. Den Haag/Hoevelaken: NBLC/CPS. p. (1993) Rapportage minderheden 1993."Rijswijk: SCP. j. (1986). Een school, twee talen. Een on-'^erzoek naar de effecten van een tweetalig-b'cultureel

onderwijsprogramma voor Marok-'^aanse en Turkse leerlingen op basisscholen te^ fisc/iede. Utrecht: RUU.ÂŽ'^hoeven, l. (1987). Ethnic minority children ac-Wring literacy. Tilburg: KUB. Wagenaar, E. (1993). Tweetaligheid in het aanvangs-onderwijs. Een onderzoek naar de effecten vantweetalig kleuteronderwijs op de schoolloop-baan van Marokkaanse kinderen. Amsterdam:Het Spinhuis. Wetering, W. van de (1990). Onderwijs in Eigen Taalen Cultuur aan Marokkaanse kinderen in Neder-land. Het OETCals resultante van een maatschap-pelijk krachtenspel. Utrecht: RUU. Manuscript aanvaard 6-12-1993. Auteur G. Driessen is als onderwijsonderzoeker verbondenaan het Instituut voor Toegepaste Sociale Weten-schappen (ITS) te Nijmegen. Adres: ITS, Postbus 9048,6500 KJ Nijmegen Towards a more realistic approach ofHome Language Instruction? G. Driessen. Pedagogische Studi??n, 1994, 71, 47-59. Recently the Committee Non-indigenous Pupils

inEducation proposed a fundamental change in so-called Home Language Instruction (HU). A summaryof this is given by G. Extra in this issue of Pe-dagogische Studi??n. Some important points Includea change of function, from supportive to auton-omous, and also an uniimited increase in the numberof language groups and the period of entitlement.The article at hand first of all touches on some as-pects of HU, which has been causing problems up un-til now. Nextthe proposed changesare viewed in thelight of past experiences. The conclusion is that thecommittee has to a high degree allowed idealism toprevail rather than a sense of reality. This articlefinishes with some recommendations, in particularstrengthening HU in secondary education andalternative out-of-school forms of HLI. Ruit



??? Discussie Het cosmopolitisch realismevan G. Driessen: eenweerwoord 60 ftOAaOCISCH?ŠtrUDltM 1994(71)60 G. Extra, Katholieke Universiteit Brabant, Til-burg Mij is gevraagd om een kort weerwoord op dereactie van G. Driessen naar aanleiding vanmijn bijdrage over OET. lic beperk me tothoofdlijnen en ga voorbij aan veel details. Inmijn bijdrage heb ik willen aangeven wat deconsequenties zijn van een benadering vanOET in termen van achterstandsbestrijding ofcultuurbeleid voor de doelgroepen, doelstellin-gen, doeltalen en evaluatie van OET. Het rea-lisme van Driessen gaat aan een bespreking vande met deze uitgangspunten gepaard gaandekeuze-vraagstukken voorbij (afgezien van zijnpleidooi om WVC in plaats van O&W voorcultuurbeleid te laten betalen) en richt zichvooral op problematische aspecten van hetOET zoals dat vooralsnog vorm krijgt. Dezeproblemen worden door mij niet ontkend en inmijn bijdrage ook onderkend. Anders danDriessen suggereert, houd ik

voorts geen plei-dooi voor een ongelimiteerde uitbreiding vandoelgroepen over generaties heen en evenminspreek ik een voorkeur uit voor onderwijs inniet-standaardtalen. Waar het om gaat is dat de overheid zich totnu toe heeft beperkt tot zeer wisselende argu-menten voor OET, maar zich om doelstellingenen inhouden van OET in termen van vaardig-heid in de betrokken talen nauwelijks bekom-merd heeft. Dit staat in schril contrast tot devele inspanningen gericht op het formulerenvan kerndoelen en eindtermen voor alle anderetalenonderwijs in Nederland. Kern van de be-spreking van OET in het rapport Ceders in detuin is dat het multiculturele karakter van deNederlandse samenleving in het algemeen envan Nederlandse scholen in het bijzondersteeds meer zichtbaar en hoorbaar wordt en datvoor de wetgeving en vormgeving van OETeen visie van overheidswege nodig is die vefder reikt dan het bestrijden van achterstandeiiIk heb naar Zweden en Australi?? verwezen

alsvoorbeelden van landen die de legitimiteit vatOET op cultuurpolitieke grondslag basereÂ?Het zou van cosmopolitisme getuigen om vatde rationale achter deze grondslag kennis te nf^men, alsmede van de daaruit voortvloeien*consequenties voor de inrichting van OET. D3'de overheid zich daarbij ook moet laten leide^door haalbaarheids- en doelmatigheidsoverwcgingen wordt door mij - opnieuw - niet onlkend. Dergelijke overwegingen moeten echteiinperkingen en geen substituut vormen van eipliciet geformuleerde beleidsprincipes en bfleidscriteria.



??? â€?kroniek Fifth Conference of theEuropean Association for'Research on Learning andInstruction, Aix-en-Provence, augustus - 5 september1993 '"'eiding (L. Verschaffel, KatholiekeUniversiteit Leuven) Van 31 augustus tot 5 september 1993 vond inAix-en-Provence het vijfde congres van deEuropean Association for Research on Leam-'"8 and Instruction (EARLI) plaats. E^it tweejaarlijks congres, dat inmiddels uit-??^groeid is tot de belangrijkste ontmoetings- plaats van de Europese onderzoeksgemeen- schap op het domein van leren en instructie,^erd bijgewoond door ongeveer 800 deehie-"'ers afkomstig uit alle landen van Europa,ook van daarbuiten (hoofdzakelijk de ??p het congres werden 12 'invited ad-^^es' (waarvan 3 door Amerikanen), 65^5'mposia (bestaande uit 4 ?¤ 5 papers gevolgd"Oor een reactie van een discussant), 46 thema-papersessies (bestaande uit 4 ?¤ 5 papers)19postersessies (bestaandeuit 5 ?¤ lOposterskort gepresenteerd en

vervolgens door eenJ^cussant becommentarieerd werden) georga-l^^erd. Daarnaast waren er ook nog een aantal^â€?Â???onstraties, workshops, een paneldiscussie^ ^en publiek debat. Als gevolg van dit in-^kwekkend aanbod dienden de participantende meeste momenten een keuze te maken'^en tien of meer activiteiten. Aan een tiental congresdeelnemers isooraf gevraagd om bij te dragen aan deze kro-^ door verslag uit te brengen van en com-^^eitaar te geven op de belangrijkste trends en^^^eest opvallende bijdragen voor het speci-onderzoeksgebied waarop zij z?Šlf (het^st) actief zijn. Bij de selectie van deze con-^^deelnemers is gepoogd het gehele onder-zoeksgebied van leren en instructie zo goedmogelijk te bestrijken. Het spreekt echter voorzichzelf dat deze bundeling van tien korte im-pressies geen volledig en systematisch over-zicht kan bieden van wat er op het EARLI-congres met betrekking tot het betreffendethema aan bod is gekomen. Vooraf

vermelden we nog dat er tijdens hetcongres ook een aantal belangrijke wisselingendoorgevoerd is in het bestuur van EARLI. Inhet 'Executive Committee' werd N. Entwistleals president opgevolgd door R.J. Simons,werd S. Vosniadou verkozen tot 'president-elect' en A. Helmke tot nieuwe secretaris vande vereniging. E. De Corte en L. Verschaffel,resp. 'editor' en 'assistant editor' van hetEARLI-tijdschrift Learning and Instruction,werden vervangen door R. S?¤lj?? en K. Berg-qvist. Ook de rest van het EARLI 'ExecutiveCommittee' en van de 'Editorial Board' van hettijdschrift onderging grondige wijzigingen. H. Lodewijks, voorzitter van het volgendeEARLI-congres kondigde aan dat dit gehoudenzal worden in Nijmegen van 26 tot 31 augustus1995. Motivatie en emoties (M. Boekaerts enR. Otten, Rijksuniversiteit Leiden) Het aandachtsgebied 'Motivatie en emoties'was ruim vertegenwoordigd in de vorm vanvier symposia (waarvan twee georganiseerddoor leden van

de SIG), een themasessie, eenworkshop en een bijeenkomst van de SIG. Het symposium The personality-cognitioninterface in educational settings, georgani-seerd door Hagtvet, omvatte vier bijdragen.Boekaerts pleitte voor het onderscheiden vandrie soorten motivatie als belangrijke determi-nanten van leerbereidheid en prestaties:algemene motivatie, vakattitude en taak-specifieke motivatie. Zij liet zien dat er tijdenshet leerproces twee motivationele routes teonderscheiden zijn: een route die vooralgekarakteriseerd wordt door een cognitieve af-weging tussen de eigen competentie en de taak-eisen, leidend tot meer of minder zelfvertrou-wen, en een tweede route die vooral betrekkingheeft op de waarde die een taak in de ogen vanleerlingen vertegenwoordigt. Efklides enPapantoniou onderzochten de invloed vanprestatiemotivatie en verschillende angst-



??? maten op de prestaties voor wiskunde. Angstbleek minder van invloed te zijn op de presta-ties bij taken die geautomatiseerd zijn dan bijtaken die nog problemen opleveren. Hagtvetdeed verslag van een onderzoek waarin de rela-tie tussen prestatiemotivatie en testangst aan deene kant en de stabiliteit van de prestaties opeen aantal experimentele taken aan de anderekant, werd onderzocht. Hij rapporteerde datnaarmate een taak minder bekend is deze hetfaalangstmotief sterker activeert, terwijl eenmeer stressvolle situatie meer testangstoproept. Martinson deed een poging om decognitieve stijl van leerlingen te koppelen aanhet evaluatieve klimaat van de leersituatie(niet-evaluatief, 'self-referenced' en 'social re-ferenced')- Hij gebruikte daarbij de tweede-ling: assimilerende dan wel explorerende leer-stijl. Er werden boeiende interactie-effectentussen leerstijl en evaluatie-klimaat in het pro-fiteren van ervaring en hulp bij experimenteletaken, gevonden. Zeidner gaf een overzicht

vande relatie tussen een grote verscheidenheid aanpersoonlijkheidsvariabelen en intelligentie.Als discussant onderstreepte Snow het belangvan onderzoek naar verschillende typen of stij-len. De effecten van een groot aantal lossevariabelen onderzoeken, lijkt hem een heillozeweg. Bovendien pleitte hij voor meer onder-zoek naar curvilineaire verbanden. Het symposium Motivation, Cognition, andachievement, georganiseerd door Nenninger,bestond uit drie bijdragen. Bl??te toonde dat hetgebruik van een specifieke rekenstrategie (nl.Beishuizens Gl O-strategie) niet alleen afhan-kelijk is van de bekendheid met deze strategiemaar ook van de waarde die leerlingen aan hetgebruik van de strategie hechten en de alge-mene positieve of negatieve houding ten aan-zien van het vak. Leerlingen met een positie-vere houding zijn meer geneigd om de meergeavanceerde strategie te gebruiken. Efklidesen Kordas rapporteerden dat taken die expli-ciete sturingsactiviteiten vragen, gevoeligerzijn

voor de invloed van testangst dan geauto-matiseerde taken. Famose, Durand, Curry enFeoAeoetscHe Sarrazin onderzochten de invloed van desTUDiiH waargenomen eigen-competentie en vandoelori??ntatie ('mastery' versus 'ego') in eencompetitief klimaat. Zij vonden dat de waarge-nomen eigen-competentie de belangrijkstevoorspeller was voor het gekozen moeilijk-heidsniveau, de persistentie en de inzet voo'een motorische taak. In het symposium Motivation and class'room interaction, georganiseerd door Neuwahlen Vauras, waren er vier bijdragen. Salonen e??Lepola rapporteerden dat een (ego-) defensievthouding in de voorschoolse periode de mogC'lijkheid om van instructie te profiteren, vef'kleint. De Lemos deed verslag van een nieuWÂ?techniek om de relatie tussen algemen'persoonlijkheidskenmerken en (situatie) speci'fieke doelen te meten. Gurtner, Corti, Gurtne'en Jaussi lieten zien dat een remedi??ringspro^gramma naast een verbetering van de prestatie^ook de

causale attributies voor succes en fale''in positieve zin' be??nvloedt, maar niet autoniS'tisch een leergeori??nteerde houding oproep'J?¤rvel?¤ deed verslag van een onderzoek naar ^sociale interacties bij het paarsgewijs werke"aan een computertaak. Als discussant pleit"Boekaerts voor het gebruik maken van bestaaiide instrumenten. Het sympium On the structure of stude^Motivation, georganiseerd door Neuwahl e'voorgezeten door Lens, omvatte vijf bijdrage"Otten, Neuwahl en Boekaerts deden versla.'van hun onderzoek met een Nederlandse verl^ling van Kuhls handelingscontrole-vragenlijs'Handelingscontrole bleek van invloed op ^voorgenomen en geleverde inzet voor school^'taken. Peetsma rapporteerde onderzoeknaar*)'validering van haar instrument voor het mete'van het toekomstperspectief. Nenning^combineerde motivationele, cognitieve en m^tacognitieve vaardigheden in een vijftal lee'stijlen: passieve, actieve, 'doubtful' ('occupi^with gaps in knowledge'), na??eve (weinig

zelfreflectie) en angstige (laag zelf-concept) lee*stijl. Deze leerstijlen bleken minder afhank^lijk van (Duits/Franse) culturele verschil'^dan scores op de afzonderlijke variabele^maar sommige leerlingen konden niet eendu'dig worden gecategoriseerd. Skaalvik enkin bespraken sekseverschillen in motivat>'zelfbeeld en prestaties voor wiskunde en vejbale taken. Jongens hebben een hoger zei'beeld, zijn gemotiveerder voor wiskunde, vn^presteren niet beter dan meisjes. Meisjes pr^teren beter op talen. De Fruyt en Berings trac^'ten chronisch lage schoolmotivatie te defiH',ren. Ze omschrijven het als een lage motiva"'bij nagenoeg alle schoolse activiteiten, zo^'



??? op cognitief (negatieve gedachten), emotioneel(negatieve gevoelens) als gedragsmatig (sto-kend gedrag) niveau. Leerlingen van het alge-"lene onderwijs en het beroepsonderwijs (inVlaanderen) verschillen alleen op het gedrags-â€?^atige aspect van elkaar. Als discussant bena-^kte Roede dat motivatie-onderzoek zich ophet verklaren van gedrag moet richten. In het symposium School motivation, geor-??aniseerd door De Lemos en Lens, deed Fon-'^ine verslag van verschillen in prestatiemoti-^atie, zelfconcept en prestaties voor leerlingen^an verschillende leeftijden, sekse en sociale"lilieus. Roede rapporteerde over kwalitatieveVerschillen in de motivatie voor vijf schoolvak-'^en. Helmke vond in een longitudinaal onder-hoek dat eerdere prestaties een betere voorspel-bar zijn voor spellingsprestaties dan hetZelfconcept van eigen bekwaamheid. Rolettpresenteerde een theoretisch overzicht van hetÂ°nderzoek op het gebied van de demotivatiesteunend op

o.a. fysiologische verklaringen. discussant signaleerde Lens onduidelijk-heid wat betreft de inhoud van het concept'eigen-bekwaamheid'. Nieuwe ontwikkelingen op het onderzoeks-gebied van motivatie en emoties zijn dat, inplaats van een prestatie als produkt te voorspel-en. nu wordt getracht het proces van het totstand komen van prestaties te voorspellen. Tenl^eede, dat naast prestatiemotivatie een veel-heid aan andere motivatie-constructen is ont-wikkeld. In Aix-en-Provence werden vele"leuwe idee??n voorgesteld en bediscuteerd om '^otivationele en affectieve variabelen te me-ten. context van leren en instructie (J.L vanLinden, Universiteit Utrecht) ^et Wordt steeds gebruikelijker om wat en hoegeleerd wordt in een context te plaatsen. Mete term context wordt dan een heel spectrum^ situaties bedoeld. De context kan een in-dding in vakdomeinen zijn, de plaats waargeleerd wordt, de sociale relatie tussen betrok-^enen, een pedagogisch-didactische

leeromge-^^ng die in doel- en gezagsstructuur verschilt' het meest breed, de sociaal-culturele con-De brede, sociaal-culturele invulling vanontext' heeft men meestal op het oog als eroproken wordt over de invloed van de sociale context op leren en instructie. Tegelijkertijddient men zich dan wel te realiseren dat dezeinvloed doorwerkt tot op het niveau van de so-ciale relaties en interacties in onderwijs enopleiding. De invloed komt ook tot uitdrukkingin wat belangrijk wordt geacht om te leren(leerinhouden) en op welke manieren er hetbeste geleerd kan worden (leermiddelen).Kortom, alle facetten van wat gerekend kanworden tot de didactische vijfhoek (docent,leerling, medeleerling, leerinhoud en leermid-del) zijn in het geding als wij spreken over desociale context van leren en instructie. Wat viel nu op in Aix-en-Provence daarwaar het sociale in bovenomschreven bete-kenis op de voorgrond trad? Het meest in hetoog sprong de naar verhouding grote

aandachtvoor de betekenis van sociale invloeden op le-ren en instructie. In maar liefst drie van detwaalf 'invited addresses' (Rogoff, Perret-Clermont en S?¤lj??) werd een poging onderno-men tot samensmelting van het cognitieve enhet sociale. De inbreng van de sociale contextin de vorm van symposia, thematische paper-sessies en poster-presentaties bedroeg zo'n10% van het gehele aanbod. E?Šn van de vijfwerkgroepen besteedde aandacht aan deze the-matiek. Enkel bij de demonstraties was geenplaats voor sociale invloeden op leren en in-structie ingeruimd. Dit royale aanbod is opmerkelijk omdat hetonderzoek naar de verwevenheid van het cog-nitieve en sociale een veel bescheidener plaatsinneemt op de agenda van onderzoekers op hetterrein van leren en instructie. Vanwaar nudeze grote aandacht in Aix-en-Provence? Vooreen deel kan de meer toonaangevende rol vande sociale context op dit congres toegeschrevenworden aan de belangstelling

van de organise-rende universiteit, nl. de Universit?Š de Pro-vence, die al jaren onderzoek doet naar de in-vloed van een correspondentie tussen socialeregulaties en cognitieve operaties op de cogni-tieve ontwikkeling (onderzoek van Gilly enzijn medewerkers naar 'sociale markering').Voor een ander deel kan deze belangstellingbegrepen worden vanuit recente ontwikke-lingen in het denken over leren en instructie, studunOntwikkelingen die tot uitdrukking komen intermen als 'constructivisme', 'situatie-gebonden leren', 'gedeelde en te verdelen cog-nitie', 'wederkerig onderwijzen', 'verankerde



??? instructie' en 'cognitief-in-de-leer-zijn'. Ter-men die met elkaar gemeen hebben dat lerenopgevat wordt als een actieve en vooral ook in-teractieve aangelegenheid van de lerende.Daarbij is het zaak het onderwijzen en hetopleiden zo vorm en inhoud te geven dat dit ac-tieve en interactieve leren ook effectief plaats-vindt. Wat werd hierover, geredeneerd vanuit desociale invloeden op leren, op het congres ophoofdpunten gemeld? In ieder geval zal er, zokwam in veel presentaties - waaronder hetsymposium Dialog in science-classroomteaching - tot uiting, sprake moeten zijn van'dialogisch onderwijzen'. De leerlingen moe-ten ook aan het woord kunnen komen en zemoeten met hun vragen, conclusies en com-mentaren de docent kunnen bereiken. Ook zalmen specifieke eisen moeten stellen aanleermiddelen, waaronder de computer. Die zoubijvoorbeeld een lerende moeten kunnen aan-zetten tot intelligente co??peratieve dialogen(bijv. het symposium over Computer-sup-ported

collaborative learning using electronicnetworks). Leerinhouden behoren ook zo geko-zen te worden dat ze de leerlingen in de gele-genheid stellen te redeneren en te argumente-ren in klein groepsverband (bijv. symposiaover Collaborative writing en Educational in-teractions, learning and development in youngchildren). De medeleerling zou meer bij hetonderwijsleerproces ingeschakeld moetenworden vanwege de stimulans die van een leef-tijdgenoot kan uitgaan in het zich tot persoon-lijk eigendom maken van kennis en vaardighe-den (bijv. het symposium en de papersessiesover Processes of peer interaction''). De do-cent, ten slotte, zal zich dienen te bekwamen innieuwe rollen (bijv. als hulp bij leren ingroepsverband), zijn positie moeten herover-wegen biimen de schoolorganisatie (bijv. alslid van een team), en zich tot doel stellen datleerlingen docentonafhankelijk kunnen en wil-len leren, alleen en in groepsverband (bijv. hetsymposium over Teacher thinking and the Im-plementation

of cooperative learning in theclassroom). FCOACOeiSCHC ' sTUDitH Samenvattend geldt dat alle ingredi??nten uitde eerder genoemde didactische vijfhoek zogekozen en op elkaar afgestemd worden, dattwee doelen worden bereikt. Enerzijds dat delerende gaat inzien dat het zinvol is zich in te spannen om een andere kijk op verschijnselenin de wereld te krijgen (=competenter te wor-den). Anderzijds dat de lerende beseft dat tege-lijkertijd met deze inspanning een veranderingwordt ingezet in zijn sociale positie (=identi-teitsontwikkeling). Als zodanig is leren tegelij-kertijd een cognitieve en sociale activiteit, zozou men de centrale boodschap kunnen samen-vatten van al die presentaties in Aix-en-Provence onder de noemer 'Sociale contex'van leren en instructie'. Probleemoplossen en denken in de wiskunde,de natuurwetenschappen en de socialewetenschappen (E. De Corte, KatholiekeUniversiteit Leuven) Het aanbod op het gebied van het leren en on-derwijzen van

probleemoplossen en denken inde diverse hiervoor genoemde vakgebiedeiiiwas zeer ruim en gevarieerd. Dit illustreei*meteen de steeds toenemende domein'gerichtheid in het onderzoek van leren eflonderwijzen: centraal staat de studie vaflprocessen die zich bij mensen voordoen tijdenÂŽhet oplossen van problemen en het verwervenvan kennis en vaardigheden in allerle'vakinhoudelijke gebieden. Omdat men tijdens deze conferentie, med^door de vele parallelsessies, slechts een klei"gedeelte van het aanbod kon bijwonen en oo''omwille van de beperkte ruimte die be-schikbaar is in het kader van deze kroniek,het hiernavolgende overzicht zeer selectief m^'accent op de wiskunde. Hopelijk is het een vol'doende smaakmaker om de lezers die er in Ai*'en-Provence niet bij waren, ertoe aan te zette''het programmaboek van de conferentie nade'in te kijken. Allereerst kan de aandacht gevestigd wof'den op een drietal plenaire lezingen van Ameri'kaanse signatuur. Hoewel eerder

benadef)vanuit het leren in alledaagse situaties dan vafl'uit vakgebieden, is de' visie die door Rogoff g^'presenteerd werd hier relevant. Overeenkor"'stig de benadering van gesitueerd leren e''cognitie, schetste zij haar kijk op de lerende a'^'apprentice', die leert door actieve participa"^met anderen aan activiteiten die georganiseef"worden in een socio-culturele context. Wat ^studie van dit leren betreft, onderschei'''Rogoff drie onderling nauw verweven niveai*-'



??? ^an analyse, m.n. het persoonlijk niveau (ge-licht op processen van 'appropriation'), hetÂŽterpersoonIijk niveau (gericht op 'guidedParticipation') en het socio-cultureel niveau(ftiet focus op het eigenlijke 'apprenticeship').^st empirisch materiaal dat gepresenteerdy^rd ter ondersteuning van deze overigens"iteressante visie, viel echter tegen. De lezing van Schoenfeld handelde over"ycrogenetische analyse als methode voor het^'epgaand bestuderen van het (wis-^de-)leren bij individuele studenten. Dezeâ– ^ethode wordt gekenmerkt door een hoge den-^'teit van observaties van de interacties van een^^dent met een leeromgeving over een relatief'?¤nge periode (bijv. het begeleid leren van het^ctie-begrip in een computerondersteunde^â€?Hgeving gedurende een zevental uren). Opvan de bevindingen worden in vervolgon-^rzoek leermaterialen voor het leren over li-'^^aire functies door middelbare scholieren ont-worpen en uitgeprobeerd. Perkins had het over

'Leaming with under-^^ding'. Hij schetste een 'performance per-spective' van begrijpen: 'understanding a topica matter of bemg able to do a variety of^Â°ught-provoking things with the topic, like^'^Plainmg, f??nding evidence, finding exam-generalizing, applying, analogizing, re-'^'^esenting in a new way,...' Als voorbeeld ver-''J?Ÿldde hij het probleem: wat zou er gebeuren^ een astronaut in de ruimte een sneeuwbalÂŽrpt? Hij zette zijn opvattmg af tegen de visie' begrijpen altijd het construeren van eenÂŽntaal model of een representatie zou inhou-alsook tegen de idee dat begrijpen steeds^Wekken of herontdekken zou insluiten. Per-presenteerde ook enkele krachtlijnen vooronderwijzen van begrijpen en legde daarbijI accent op de noodzaak om bij studentenl^^derstanding performances' uit te lokken op is Van goed gekozen, generatieve onderwer-pen, ^ I^rie symposia en vier thematische paper-^ ^les waren helemaal gewijd aan onderzoek^^gnitieve aspecten

van wiskunde-leren enjj ^^i^ijzen. Een centraal thema daarbij is5 steeds het oplossen van redactie-opgaven,h Waar tot voor enkele jaren dit onderzoek^ hoofdzaak richtte op het oplossen vany^'^I^e, enkelvoudige optel- en aftrekvraag-JÂŽs, wordt recent meer en meer gebruik ge-maakt van complexere opgaven die ingebedzijn in rijke en meer realistische contexten; te-vens wordt meer aandacht besteed aan hetoplossen van redactie-opgaven over vermenig-vuldigen en delen. Dit is een belangrijkeontwikkeling in het perspectief van het strevennaar een meer algemene theorievorming overhet wiskunde-leren. De genoemde tendensenkwamen wellicht het duidelijkst tot uiting in devolgende twee symposia: Conceptions andmisconceptions of multiplication and divisionen Mathematical word problem solving: Pro-cess and Instruction. Overigens komen in ditonderzoek gelijkaardige inhoudelijke aspectenaan de orde als bij de enkelvoudige vraagstuk-jes, m.n. de

moeilijkheidsgraad van diverse ty-pen opgaven, de oplossingsstrategie??n die leer-lingen toepassen, de fouten die ze makenevenals de misvattingen waarmee ze beheptzijn, en de taakvariabelen die de moeilijk-heidsgraad en het oplossingsproces be??nvloe-den. Naast redactie-opgaven kwamen ook nogandere thema's aan bod, zoals het onderzoekvan mentale strategie??n bij het oplossen vannumerieke optel- en aftrekopgaven met kleinegetallen (Thematische papersessie overSchemes and strategies of children in solvingarithmetical problems). In een symposiumover Children 's schemes to face quantitativetasks werden vier studies gepresenteerd die dediversiteit aantonen in de spontane oplossings-procedures van jonge kinderen bij verschil-lende kwantitatieve taken (bijv. het reconstru-eren van eenzelfde hoeveelheid in een situatiewaarin noch de ?Š?Šn-?Š?Šn-correspondentie, noch'subitizing' mogelijk zijn). Naast het belangvan schemas illustreren de

studies ook de rolvan perceptuele, spati??le en gesturale aspectenin het verwerven van kwantitatieve concepten. Bij het overschouwen van de bijdragen overwiskunde-leren, inclusief die welke in de hier-voor niet genoemde sessies gepresenteerd wer-den (o.m. een zevental bijdragen in een work-shop over Mathematics and physics), valt opdat het overgrote deel van het onderzoek op hetniveau van de basisschool betrekking heeft. ÂŽ PSDAGOGISCHe Het leren van wiskunde op gevorderd niveau stuohnkomt zelfs helemaal niet aan bod. Wellicht ishet wenselijk om in de toekomst het bereik vanhet onderzoek qua leeftijd en expertiseniveaute verbreden.



??? Wat het domein van de wetenschappen be-treft, valt op dat fysica het uitverkoren vakge-bied van de onderzoekers over leren en in-structie blijft. In een symposium over Teachingwith models and learning with models werd derol van modellen bij het verwerven van basis-concepten uit de natuurkunde, zoals warmte,energie, druk en kracht, benaderd zowel vanuitpsychologisch als vakdidactisch perspectief.Een hoofdbedoeling van het symposium wasderhalve de convergentie tussen beide bena-deringen te bevorderen. In twee thematischepapersessies {Models and factors influencinglearning ofphysics: 1 and 2) werden negen bij-dragen gepresenteerd, waarin de twee daarevengenoemde perspectieven eveneens aan bod ko-men en waarin het accent ligt op het leren enonderwijzen van begrippen uit de mechanica.Het geheel overziend lijkt het ook hier wense-lijk het spectrum van de research te verbreden,in dit geval naar andere inhoudsgebieden bin-nen het brede domein van de

wetenschappen. In tegenstelling tot de wiskunde en de fy-sica, zijn de sociale wetenschappen in het ver-leden stiefmoederlijk behandeld in het onder-zoek van leren en instructie. Pas tijdens delaatste jaren begint hierin stilaan verandering tekomen. Dit kwam in het conferentiepro-gramma tot uiting, vooral in twee symposia eneen thematische papersessie over de volgendethema's: Learning in history (in dit symposiumwerd er overigens op gewezen dat zowel vanuitcognitief oogpunt als vanuit het standpunt vande instructie 'history' en 'social sciences' on-derscheiden moeten worden), Towards thedevelopment of economic reasoning: Students'perception of economic and commercial Pro-blems en Teaching and comprehension ofva-lues and social system. Hopelijk zal deze aan-dacht voor de sociale wetenschappen in dekomende jaren nog toenemen. Immers, dit kanniet alleen bijdragen tot het beter begrijpen vande domeinspecifieke aspecten van onderwijs-leerprocessen in deze

vakgebieden (een plura-listisch aspect van de theorie van onderwijs-leerprocessen), maar het is tevens van belang inhet perspectief van het verder aftasten van desTUBitN potenti??le bandbreedte van een meer algemenetheorie van onderwijsleerprocessen. 66 P?„DAGOGISCHE Leerstrategie??n (J. Vermunt, KatholiekeUniversiteit Brabant) Een groot aantal sessies was gewijd aan de stra-tegie??n die mensen gebruiken om kennis te ver-werven. Steeds meer onderzoeksresultatenwijzen erop dat voor het bereiken van hoog-waardige leerresultaten de kwaliteit van deleeractiviteiten die mensen ontplooien de be-langrijkste factor is. In plaats van te strevennaar een volledige weergave van de stand vanzaken op dit terrein, beperken we ons tot enkelesessies die onze bijzondere aandacht trokken-Identificatie van leerstrategie??n. Een goedvoorbeeld van pogingen om de leerstrategie??ndie studenten gebruiken te identificerenvormde het symposium Learning andstudyingin higher

education. Van twee veel gebruiktediagnostische instrumenten voor leerstrate-gie??n in natuurlijke onderwijssituaties zij"onlangs nieuwe versies verschenen (Ent-wistle's 'Inventory of Approaches to Studyingen Schmecks 'Inventory of Learning Prfcesses'). Geisler-Brenstein en Tait deden ii"twee bijdragen verslag van de aangebrachteveranderingen en psychometrische kwaliteitenvan deze instrumenten. Meyer presenteerdeeen methode waarmee hij op basis van descores van studenten op zo'n diagnostisch in'strument vrij accuraat kan voorspellen welk'studenten waarschijnlijk in Studieprobleme''zullen geraken. Kopers onderzoek toonde aai*hoe belangrijk een goede afstemming tussenaard van studietaken en de regulatiestijl val*studenten is voor het bereiken van goede stU'dieprestaties. In een andere sessie Hete''Stoytjesdijk en Beishuizen zien dat met nain'concordantie tussen regulatie- en verwerking^'stijlen belangrijk is bij het voorspellen van leefprestaties. De toenemende

deelname aan be'hoger onderwijs in Europa, de groeiende aa""dacht voor onderwijskwaliteit en het belaufvan een vroege identificatie en preventie va'studieproblemen vormen belangrijke reden^''voor de toegenomen belangstelling voor idei"'tificatie van leerstrategie-gebruik. Jansse''pleitte dan ook voor een 'studaxologie', ee''' leer van het studeren', naar analogie van dekende 'didaxologie'. Overigens is deze belanjstelling voor identificatie van leerstrategie^'ook in andere contexten dan het hoger onde'wijs waarneembaar.



??? Instructie in leerstrategie??n. Een goedVoorbeeld van onderzoek naar de werkzaam-heid van didactische principes om mensen nietalleen kennis over vakinhouden te laten ver-werven, maar ook vaardigheid in het gebruikVan leer- en denkstrategie??n vormde het sym-posium Process-oriented approaches in(^^xt)comprehension instruction. Lonka pre-senteerde hierin een interessant longitudmaalonderzoek naar de effecten van activerende in-structie aan de universiteit van Helsinki. Watâ– net name opviel in de resultaten die zij presen-teerde was dat aanvankelijk de tentamenpresta-t'es van smdenten afnamen ten opzichte vanÂŽen cohort met meer traditioneel onderwijs,??^ennelijk kost het zich eigen maken vantueuwe, diepe en zelfstandige leerstrategie??naandacht die in de beginfase ten koste gaat vanaandacht voor de vakinhoud. Belangrijk wasachter ook dat na deze beginfase de tentamen-Prestaties uitgroeiden tot boven die van het co-hort met

meer traditioneel onderwijs. Presenta-ties van F. de Jong naar constructivistischeleeromgevingen deden het vermoeden rijzendergelijke rijke omgevingen niet aan allestudenten zijn besteed. Wellicht vereist het'^^en profiteren van deze leeromgevingen alÂŽen bepaalde zelfstandigheid in leerstijl engorden studenten met ongerichte en reproduk-^'ÂŽ-gerichte leerstijlen in de war gebracht door^ Vele keuzemogelijkheden die zij ook nietWensen te hebben. Ook Perkins pleitte voor''^eer aandacht voor het integreren van 'lereneren'-maatregelen in constructivistische leer-^tngevingen. Een opvallend resultaat in dit ver-and werd gepresenteerd door Teurlings, diehet begrip 'retentiemeting' een nieuwe inhoudS^f- Zij voorzag een cursus WP-tekstver-^erken van diverse maatregelen om 'leren le-te bevorderen. Een aantal weken na afloopVan deze cursus bleken cursisten veel beter in^taat zelfstandig nieuwe WP-functies te leren^ cursisten van een controlegroep die

op'^^er traditionele wijze waren onderwezen. Onderwijsvernieuwing. Heel aardig op deze"Conferentie was ook om te zien hoe de weten-j fPPelijke kennis op het gebied van leerstra-??te??n praktisch wordt toegepast in onder-'Jsvemieuwingsprojecten. Het gaat dan om^â– â– ojecten die zich richten op het verbeteren vankwaliteit van de leeractiviteiten en -strate-die leeriingen en studenten gebruiken. Het bovenvermelde onderzoek van Lonka enhet onderzoek van Volet over het integrerenvan instructie van metacognitieve strategie??nin vakinhoudelijke cursussen, zijn hier goedevoorbeelden van. Een heel mooi voorbeeldvormde ook de thematische papersessie vaneen groep onderzoekers van de QueenslandUniversity of Technology in Australi??. In eengrootschalig project wordt daar onderzoek ver-richt naar de opvattingen van studenten over le-ren, de leerstrategie??n die ze gebruiken en hunperceptie van hun leeromgeving, en naar de do-ceerstrategie??n

van docenten en hun opvattin-gen over leren. De hiermee opgedane kenniswordt gebruikt om docenten te leren hoe ze on-derwijsomgevingen zo kunnen imichten dateen zelfstandige en diepte-verwerking vanleerinhouden door studenten wordt bevorderd.Of, zoals Taylor het verwoordde, dat docentenniet langer hun eigen onderwijsprocessen cen-traal stellen, maar de kwaliteit van de leerpro-cessen van hun studenten. Dat dit nog lang geengewoonte is in het onderwijs-van-alledag bleekuit een posterpresentatie van Oser uit Fribourg.Zijn groep zette 83 lessen in verschillendeschooltypen op videoband. Uit zorgvuldigeanalyses van deze banden bleek dat gemiddeldbijna 60% van de lestijd werd besteed aan over-dracht van kennis en concepten door middelvan een frontale onderwijsmethode, en slechts4% van de tijd aan het leren van strategie??n. Ervalt dus nog veel werk te verzetten om, zoalsVolet het uitdrukte, de kennis die we momen-teel bezitten over het

maken van krachtige in-structiemethoden te gebruiken om de kwaliteitvan de onderwijspraktijk te verhogen. Professionele ontwikkeling van leraren (H. Tillema, Rijksuniversiteit Leiden) Het woord 'onderwijzen' - of in dit geval'teaching' - mag dan vele malen vermeld zijnin titels van bijdragen, feitelijk was de aandachtvoor datgene wat leraren doen, beperkt tot eenklein aantal thema-sessies en symposia. Alseen rode draad liep een serie van drie themases-sies door de conferentie, met de titel Teachertraining and teacher thinking. Om een splitsingof scheiding tussen onderzoekers op deze con-ferentie aan te brengen, had men geen beteretitel kurmen bedenken, nl. die tussen beschrij-vers en 'construeerders' van professionele ont-



??? wikkeling. De thematische sessies waren voor-namelijk gevuld met beschrijvende studiesrondom 'teacher thinking'; er waren slechts en-kele constructie-gerichte trainingsstudies. Entussen beide is weinig dat verbindt, zo lijkt het.Anders dan bij onderzoek met (jonge) leerlin-gen, moet men bij onderzoek naar hetonderwijzen beducht zijn op het 'terugpraten',reageren van de onderzochten, i.e. de leraren opde onderzoeksresultaten. Terecht is vanuit deprofessie van het leraarschap kritisch en nega-tief gereageerd op de manier waarop het pro-fessioneel handelen werd onderzocht. Lerarenzelf, en onderzoekers die zich in de positie vanleraren inleefden, zijn eigen onderzoek gaanverrichten om een ander geluid te laten horen.Op dit moment is academisch, niet betrokkenonderzoek over leraren dan ook niet vanzelf-sprekend meer. Een belangrijke bijdrage aandeze verschuiving in het denken over onder-zoek is geleverd door descriptieve studies naar'datgene waar leraren mee bezig

zijn'. Van de15 papers in de thematische sessies zijn er danook acht te typeren als: inzicht verkrijgen in het(professioneel) handelen van leraren. Als be-schrijvingen zijn ze empirisch van aard te noe-men. Het is wellicht aardig te vermelden dat bijzeker drie van deze bijdragen het de leraar z?Šlfwas die zijn/haar resultaten presenteerde - hetging daarbij steeds om reflectie op 'knowledgein action'. Daarnaast waren er vier niet-empirische verhandelingen, vaak met een dui-delijk 'should'-karakter en drie onderzoekenwaarin een conceptuele onderbouwing samen-ging met empirisch onderzoek naar aanpakkenter be??nvloeding van het handelen van leraren(vooral in de opleiding). Een enkele studie verdient speciale vermel-ding. De studie van Kelchtermans naar deloopbaanontwikkeling van leraren is zowel rijkaan detail als grondig qua methodologie (m.n.de biografische methode is door hem verderontwikkeld). De studie biedt een goed inzichtin de kennisontwikkeling van leraren, in

hetbijzonder de relatie tussen zelfopvatting enprofessionele theorie??n die leraren hanteren. ÂŽÂŽ Aandacht verdient ook het werk van Zeller- fCDAGOGtSCHC sTUDiiH mayer naar 'performance assessment'-metho-den voor leraren; dit is nog een onontgonnenterrein. Zellermayer rapporteerde over een'ontwikkelingscenter' voor het stellen (opstel,schrijven) waarin simulatie-oefeningen wer-den gegeven (nakijken en becommentari??renvan werk). In dit opzicht komt zij met anderemethoden dan de veel geroemde 'portfolio per-formance assessments' (waarover op de confe-rentie alleen Tillema nieuw materiaal bracht). In de categorie 'statements/niet-empirischestudies' was die van Smith een positieve erva-ring. Zij verdedigde de positie dat leraren beterop de hoogte dienen te zijn van 'assessment enevaluatie' en toonde een model voor instructiewaarin met name authentieke 'assessment'-oefeningen en testgebruik door leraren centraalstaat - een module die in Nederlandse oplei-dingen

niet zou misstaan. Al het trainingsonderzoek was - op ?Š?Šn uit-zondering na - uit Leiden afkomstig, en omdathet hier niet om een 'oratio pro domo' zougaan, refereren we naar die ene uitzonderingafkomstig uit Exeter, dat een belangrijk cen-trum is voor onderzoek naar het leren onderwij-zen. Dunne presenteerde een aanpak voor hetleren door aanstaande leraren waarin de nadrukligt op argumentatief omgaan met (informa-tieve) teksten in studiegroepen. Al discussi-erend ontstaat een 'generic map' waarin dekennis en opvattmgen van studenten zijn bijeengebracht. Het is gebleken dat symposia een betefdiscussie-platform en een samenhangendefeenheid vormen dan de themasessies. Tweesymposia waren er op het terrein van professio-nele ontwikkeling van leraren. Een symposiuiHhandelde over de structuur van professionelekermis (georganiseerd door Bromme en Til'lema). Vanuit de optiek van de leraarprofessiewerd gekeken naar kenmerken van expertisebij pianisten,

schakers, artsen en leraren. Des-forges, ?Š?Šn van de inleiders, shockeerde degoed gevulde zaal met de uitspraak dat lerarenniets leren en geen kennis ontwikkelen. On-danks een levendige discussie was hij niet vafzijn standpunt af te brengen. Een ander sympO'sium, georganiseerd door Bennett, bevatte zeefinteressante bijdragen. Brekelmans presen'teerde Utrechts cross-sectioneel onderzoel'over hun (inmiddels wel bekende en breed on'derzochte) instrument naar interpersoonlij''leerkrachtgedrag. Kremer-Hayon evenals Zu'zowksy berichtten over ontwikkeling in opvat'tingen van studenten gedurende de opleiding-Zij bevestigden eerdere uitkomsten van gerin'gere veranderingen in opvattingen bij studen'



??? ten als gevolg van de opleiding (hoewel er welinteressante verschuivingen optreden). De EARLI-conferenties moeten zich nogontwikkelen als plaats waar onderzoek naarprofessionele ontwikkeling van leraren een te-huis vindt. De nieuwe SIG op dit terrein (nl.Teaching and teacher education') kan hierinbelangrijke rol vervullen. De leden van^eze SIG erkenden dan ook op hun meeting tij-dens de conferentie dat hier voortvarend aangewerkt zal moeten worden. Ontwerpen van instructie en training (J. Lowyck en J. Elen, Katholieke Universiteit Leuven) Onderzoek over het systematisch ontwerpen en ontwikkelen van instructie is niet in themati- sche papersessies of posters aan bod gekomen, niaar in symposia, zoals : Tools for instructio- design, The theoretical base for the devel- Â°Pment of distance education learning mate- '''als: recent developments, en Learners as '"^tructional designers. Een uitzondering hier-op Vormt de poster van Bustraan inzake

deopleiding van brandweerlui. In tegenstelling met eerdere conferenties ^erd ontwerpkunde in deze conferentie niet Zozeer conceptueel benaderd, door te reflecte- fen over het bestaansrecht en de plaats van de "â€???twerpkunde als brugwetenschap tussen des- ^nptieve uitkomsten van cognitief-psycho- og'sch onderzoek en prescripties voor de prak- l'jk. De nadruk kwam veeleer te liggen op de J^trumentering van een (cognitieve) ontwerp- â€?"ide en het evalueren van de effectiviteit van Prescripties, inclusief het gebruik dat ontwer- en leerlingen maken van de ontworpen in- ^tructiesystemen. De instrumentering neemt ans geregeld de vorm aan van de operationa- 'sering van prescripties in omvattende syste- l^^n die pogen de ontwerper in zijn/haar func- â€?oneren (gedeeltelijk) te ondersteunen. oorheen de symposia zijn verschillende erntonen te vmden op de ontwerper, op de ge- â€?^iker (leerling) en op de interactie tussenOeide. . ^oor wat de

ontwerpers betreft, zijn voor de frurnentering diverse achtergrondmodellen^panteerd, en meer bepaald beslis- en pro-eeniopiossingsmodellen (zie o.m. Elen,^nott, Seel, Van Merri??nboer). Naast het feit dat de verschillende modellen verdere empiri-sche toetsing behoeven, is het hierbij opvallenddat de ontwerpmodellen niet in een geslotenstel prescripties worden ge??nstrumenteerd,maar dat veel ruimte openblijft voor de inter-pretatie vanwege de ontwerper-gebruiker. Hetbelang van de 'tussenliggende variabelen'wordt ruimschoots erkend. Het inzicht is im-mers gegroeid, dat een ontwerpmodel niet in devorm van een gesloten instrument kan wordengeoperationaliseerd, maar dat de 'expertise'van de ontwerper een dominante rol blijft spe-len bij het nemen van beslissingen of het oplos-sen van problemen. De aard van deze expertiseverdient nadere exploratie. Bovendien dienende leeromgevingen continu te worden afge-stemd op de kenmerken van de

gebruikers(Elen en Lowyck, Portier en Van Buuren,Valcke). Daarnaast is, mede be??nvloed door het con-structivisme, gaandeweg het inzicht gegroeiddat ook leerlingen de geconstrueerde en meest-al open leeromgevingen dienen te interpreterenvanuit hun eigen cognitief functioneren (Carre-tero en Limon, Henninger, Mandl en Volke,Pieters, Simons). Door het cre??ren van fimctio-nele contexten en open (multimediale) leerom-gevingen, wordt aan de lerende de mogelijk-heid geboden om eigen leertrajecten teconstrueren. Ze verkrijgen hierdoor, zo wordtgesteld, een grotere controle zowel op de leer-omgeving als op het eigen leren. Voorwaardenhiertoe zijn o.m. het stimuleren van de zelfre-gulering bij lerenden, het krachtig maken vanleeromgevingen om de lerende in een vol-doende mate te ondersteunen, en het cre??renvan potenti??le 'leer-landschappen' door deontwerpers. Tussenliggende variabelen blijkenniet alleen een rol te spelen bij ontwerpers.

Ont-werpers dienen er eveneens rekening mee tehouden dat ze ook bij lerenden een rol spelen.Zo merkte Clark t.a.v. open leeromgevingen opdat de belangrijkste tussenliggende variabelede perceptie van controle door de lerende is,eerder dan de af- of aanwezigheid in de leerom-geving zelf van controle. Juist door de noodzakelijke afstemming van â€žâ€žÂ?GoaiscHileeromgevingen op de (zelfstandige) activiteit studumvan de lerende, is niet zozeer een exclusievebe??nvloeding en sturing door de instructie,maar zijn flexibele en op congruentie gerichteonderwijsleermaatregelen noodzakelijk. Een 69



??? dergelijke interactie tussen instructie en lerenlijkt thans weliswaar vanzelfsprekend maarniet eenvoudig te realiseren, gezien het hogergenoemd belang van de variabelen die medi-eren tussen instructie en leren. Afsluitend mag worden gesteld, dat de tra-ditionele ontwerpmodellen die vooral de in-structie in het voetlicht plaatsten geleidelijkaan worden vervangen door modellen en in-strumenten die de zelfsturing door de lerendecentraal stellen. Deze trend valt samen meto.m. de wending in de onderwijstechnologie,waar de hooggespannen verwachtingen tenaanzien van intelligente expertsystemen stilaanzijn afgezwakt ten voordele van systemen dieeen gebruik maken van de intelligentie van degebruiker. Bork noemde dit 'non-trivial, non-intelligent computer systems'. Voor wat betreft het ontwerpen van instruc-tie en training was de vijfde EARLI-conferentie zeker consoliderend. Geregeldwerden pogingen gerapporteerd om bestaandeontwerpmodellen te instrumenteren en/of

teoperationaliseren om ze vervolgens te kunnentoetsen. Geleidelijk verdringt het empirisch on-derzoekswerk de louter conceptuele discussie.Voor wat dit werkdomein betreft, kon de con-ferentie dan ook niet beter worden afgeslotendan door Weinert en Helmke die de valse di-chotomie tussen 'wise mother nature' en 'bigbrother Instruction' op empirische gronden aande kaak stelden. Geleidelijk groeit ook de aandacht voor deopleidingsproblematiek in bedrijven. De effec-ten van interventiemaatregelen in bedrijfscon-texten stond centraal in het symposium Learn-ing in work context. Ook hier valt op dat eerderdan op instructiemaatregelen de aandachtwordt gericht op het leren en de activiteiten vande lerende zelf (Ajello en Zucchermaglio, Arz-berger, Beitinger en Mandl, Simons). In de ver-schillende papers werd gerapporteerd over ex-ploratieve pogingen om greep te krijgen opcomplexe leerprocessen in arbeidssituaties alsaanzetten tot instrumentering en empirischetoetsing. 70

PCDAGOBISCHC sTUDitM Technologie en onderwijs (J.M. Pieters,Universiteit Twente) De tijd dat de technologie in onderzoek naaronderwijsleerprocessen een separate plaats kreeg toebedeeld bij conferenties, is voorgoedvoorbij. Werden bij andere EARLI-conferen-ties nog thema's georganiseerd rond de compu-ter in het onderwijs, nu is de computer (en daar-mee ook andere elektronische media) eenge??ntegreerd onderdeel van onderzoek naar envan ontwikkeling van leerprocessen. De com-puter is niet slechts een instrument dat ener-zijds experimenteren vergemakkelijkt en an-derzijds de instructeur in staat steh het lerendoor de lerende in sterkere mate te beheersen.De computer is veeleer een instrument dat delerende in staat stelt te leren, m de functie vanbegeleider, adviseur, en zelfs als meta-cognitieve gids (vrij naar de indeling in nieuwedocent-rollen van Simons). Misschien is dat wel de reden dat een dis-cussie zoals die tussen Kozma en Clark over devraag of media het

leren ?Šcht be??nvloeden (inhet kader van een voor de EARLI-conferentieSnieuwe debatvorm, geleid door Lowyck enMandl) eigenlijk achterhaald is. (En misschienook dat er geen enkel 'mvited address' expli'ciet over technologie handelde). De integratietussen media en methode is, zoals Kozma argu-menteerde, reeds in zo'n vergevorderd stadiuflidat het niet zinvol is deze twee als onderschei'den onderdelen in het instructie-proces - als'delivery' en 'strategy' - te behandelen. Clarkstelde het, overigens op grond van beweringe"en bevindingen in de jaren tachtig, eenvoudi-ger: media be??nvloeden het leren niet ?Šcht; zijleveren hoogstens economische voordelen op-zoals kosten en tijd. Onze voorkeur gaat ui'naar Kozma's opstelling en wordt ondersteun''door recente ontwikkelingen op het gebied vai^onderzoek naar kennisrepresentatie, visualisC'ring, kennisontwikkeling en -constructie, 'ufl'derstanding', exploratie en samenwerking. He'begrip 'cognitive tooi' of 'leaming tooi' past i"dit

verband en dringt ook steeds meer door i"publikaties. De belangrijkste functies van deZ^tools zijn reeds gememoreerd door Kozmaamplify Cognition' en 'to contribute to the de'velopment of general purpose leaming skillsand strategies') evenals door Jonassen ('eng^'ging leamers in creation of knowledge that rÂŽ'flects their comprehension and conception ^^the Information' en 'to construct their own re^'lities using the constructs and processes in tl)^environment on a new content domain'). Op deze EARLI-conferentie waren op g^'



??? noemde terreinen waardevolle bijdragen tezien en te horen, maar wellicht nog gering inaantal. De twee symposia van De Corte over depsychologische en pedagogische fmidering^an leeromgevingen bevatten boeiende ge-zichtspunten, zoals: niet slechts de verwervingVan kennis maar ook het gebruik ervan, de ont-wikkeling van metacognitieve vaardigheden,het modelleren van 'cognitive change', en sa-nienwerking. Overigens had Goodyear aan ditiaatste onderwerp een geheel symposium ge-dijd getiteld Collaborative learning using^^ctronic networks. Was een aantal jaren gele-den de computer nog goed voor het bevorderenVan probleemoplossen en metacognitieve vaar-digheden , tegenwoordig is, zoals uit een aantal"ivited addresses' en symposia bleek, de ont-wikkeling van 'understanding' een belangrijkthema geworden. De computer als hulpmiddel in afstandsle-??^en is niet nieuw. Nieuw is wel dat er theorie-vorming plaatsheeft en dat er empirisch

onder-zoek naar wordt verricht, zoals bleek uit eenÂŽantal symposia die door Valcke waren georga-niseerd. Het symposium georganiseerd door T. deJong bevatte een aantal bijdragen die de kracht^an exploratief leren behandelden in het lichtVan het gebruik van multi-mediale simulaties.Â°'jdragen (in de vorm van 'support') aan hetproces van exploratie, onder meer in de vormVan adequate presentatie van domeinkennis enVan metacognitieve ondersteuning, bevorderenâ– ^e Vaardigheden op dat terrein. Dillenbourg be-*Â°ogde in zijn discussie dat de 'design of inter-actions' het grote probleem is waarvan deoplossing in theorie wordt gerealiseerd door de"^teracties op alle niveaus te laten plaatsvinden''^aar in de praktijk wordt gehinderd door de be-J"nding dat ondersteuning in veel gevallen het'^^en belemmert. Pieters' symposium over lerenden als in-^'ructieontwerpers had twee nieuwe ontwikke-''^gen als achtergrond: de nieuwe technische''^^gelijkheden

op het gebied van de elektroni-^^he media en de recente constructivistische vi-j'ÂŽ op kennisontwikkeling. De elektronische^eromgeving kan dat constructivistischePfoces van kennisontwikkeling steunen op een"panier die hierboven reeds is aangeven (zie het.'^Kje hierboven over 'tools'). In dit sympo-^â€?nm presenteerde Simons een interessantoverzicht van mogelijkheden die de lerendeheeft om de handelingen van de docent of deleeromgeving over te nemen en aldus ontwer-per van zijn eigen leren te worden. Simons on-derkende het probleem van volledige vrijheidvan de lerende, maar zag tegelijkertijd genoegmogelijkheden van de lerende om een eigen in-vulling te geven aan het proces van kennisont-wikkeling. Hij stelde dat - ongeacht wie ont-werpt - er bij succesvolle instructie altijdsprake moet zijn van een reeks leerprocessen.Het gewicht dat wordt toegekend aan die leer-processen en de mate waarin de lerende of dedocent, instructeur of

leeromgeving sturinggeeft aan die leerprocessen hangt af van eenaantal factoren, zoals doelformulering, om-standigheden (school of bedrijf, 'on-the-job' of'off-the-job' etc.), mogelijkheden van de le-rende, kwaliteit van de docent, motivatie etc.De technologie speelt hierbij een ondersteu-nende rol die haar overigens het meeste toe-komt. Praktijkgericht onderzoek naar toetsing enevaluatie in Europees en internationaalperspectief (F. Dochy, Open UniversiteitHeerlen) De EARLI-conferentie in Aix-en-Provence is,zoals de titel van deze bijdrage al aangeeft, eenbevestiging geweest van de steeds verder-gaande internationalisering in Europa. Voor deleden van de SIG 'Assessment and Evaluation'blijkt in ieder geval dat de verschillende kern-thema's die aan bod kwamen in papers en sym-posia deels in het oog gesprongen zijn door hetbelang dat aan deze thema's gehecht wordt ineen groot aantal landen (Communicatie tussenSIG leden via EARLI-AE net, 1993).

De meestin het oog springende thema's op deze confe-rentie waren: (1) landelijke evaluaties (van eenvak of vakkenpakket) en internationaal verge-lijkend onderzoek, programma/curriculumevaluaties; (2) het toetsen van vaardigheden of'performance'; en (3) ingangstoetsing (vaar-digheden, leerpotentieel, voorkennis) vooralgericht op het toetsen van studenten hoger on-derwijs. Opvallend was evenwel dat, niette-genstaande het feit dat de psychometrie een rolspeelde in het onderzoek bij enkele themati-sche presentaties en symposia (zoals bij toets-en itemanalyses), de zuivere psychometrie af-



??? wezig bleef, hoewel de interpretatie dat heelwat onderzoekers zich tegenwoordig steedsmeer richten op het analyseren en oplossen vanechte praktijkproblemen en daarbij gebruikma-ken van de psychometrie, ons meer re??el lijkt.Titels als 'sampling variability' schrikken wel-licht enkele deelnemers af, maar als blijkt dathet gaat om een vergelijking van verschillendetoetsmethoden om bijvoorbeeld een vaardig-heid te meten, is het onderwerp voor bijna elkedocent interessant. Landelijke evaluaties, programma-evaluatie,internationale vergelijkingen. Een tiental pa-pers werd gepresenteerd dat betrekking had oplandelijke evaluaties van bepaalde vakken ofbepaalde vakkenpakketten veelal op het eindevan een bepaalde studiegraad. Bij deze blijktwiskunde nog steeds een voortrekkersrol tespelen, maar ook talen doen het niet slecht.Voorts viel de thematische sessie over het on-derzoek naar het evalueren van 'school achie-vement' in Zweden op door de integrale aan-pak, naast

papers uit Hongarije, Schotland,Israel, Engeland, Nederland, e.a. Ook het on-derzoek naar evaluatie van in-servicetrainingsprogramma's komt meer in de belang-stelling. Het meest opvallend waren de vol-gende trends: a Verschillende onderzoekers, c.q. landelijkeinstellingen pogen via verschillende toets-methoden student- of kennisprofielen op testellen. Het fenomeen 'National Profile' isdaarvan de meest duidelijke exponent. Dezeprofielenaanpak wordt gekenmerkt dooreen verschuiving van 'measurement' naar'portrayal'. b Naast verschillende instellingen deden ookindividuele onderzoekers en onderzoeks-groepen comparatieve studies naar de toets-praktijk in verschillende landen, vari??rendvan enkele tot een twaalftal landen in Euro-pees of mtemationaal verband. De eenma-king van Europa was hier meer dan eens on-derwerp van discussie, waarbij eeneenheidsonderwijsworst voor de betref-fende onderzoekers eerder een utopie of eenultra-lange-termijn-doelstelling leek.c Over

symposia heen ontwikkelde zich eendiscussie rond de vraag of wiskunde al danniet universeel is en of programma's dus alof niet vergelijkbaar zijn. Tegenstandersbeargumenteren dat wiskunde zo sterk con-text- en cultuurgebonden is dat vergelijkinSvan programma's geen zin heeft. Toetsen van vaardigheden of 'performance''De overtuiging dat leerlingen meer moeten'kunnen' en dat leren meer is dan reproducerenheeft ook duidelijk ingang gevonden in het ofl'derwijs. De recente stromingen als 'authenticassessment', 'performance assessment', 'curfl-culum-embedded assessment' en 'overall as-sessment' zijn hier exponent van. Twee sym-posia en een aantal papers hadden betrekkin?op vooral performance assessment. Inhoude-lijk waren er specifieke bijdragen over: toet-sing van studievaardigheden, toetsing van re-kenvaardigheden op basis van item-responS'theorie??n, toetsen van economische competen-tie en het toetsen van probleemoplossingsvaaf'digheden. Meer

methodisch van aard wareflbijdragen over effecten van diverse toetsme-thoden, overall toetsen en van verschillend^soorten items. Meer beleidsmatig waren bijdra-gen over de impact van een systematische in'voering van 'performance assessment' opinstructie. Toetsen van ingangskwalificaties {vooral g^'richt op studenten hoger onderwijs). De wetefl'schap dat de instroom in de universiteitengroot is in vergelijking met de beschikbar^middelen en het personeel lijkt universeel aan'vaard. Onderzoek richt zich op het oplosse^van problemen als het verhogen van de doof'stroom, het reduceren van de uitval, het op pe''houden van de kwaliteit. 'Curriculum'embedded assessment' is hier erg dichtbij. AH'deren zoeken innovatie in de richting van ee"verdere flexibilisering van het hoger onderwij-of het aanpassen van het aanbod aan de vraa??van de student. Studiekeuze en selectie ga^hier hand in hand om te komen tot de juis'^man/vrouw op de juiste plaats. Ook hier is b^'onderzoek

gekenmerkt door praktijkgericW'heid en internationale samenwerking. Vef'schillende symposia en papers onderzochte''diverse van deze aspecten: het toetsen vsl"domein-specifieke voorkennis, toetsen ^^domein-overstijgende kennis, het meten ^^het leerpotentieel, studie van de 'comprehefsion performance', studievaardigheden en in'^resse van studenten. Vooral instrumentontwf' 72 PEDAGOGISCHE STUDliN



??? keling kreeg hier ruime aandacht. Veelal werdonderzocht of de toetsresultaten een sterk voor-spellend effect hadden voor het toekomstigestudiesucces, om vervolgens de instrumentatiete zetten tijdens een 'intake' voorafgaand?¤an de studie. Domeingerelateerde interesse,'lomeinspecifieke voorkennis en studievaar-digheden blijken hierin belangrijke variabelen. ^"ivaliteit. De EARLI conferentie wordt o.i.steeds gekenmerkt door een constant hoge'^'aliteit van de bijdragen. Voor het onderwerp'^ssessment & Evaluation' was dat dit jaar ze-ker weer het geval. Toch was er weer een (welâ– ntersubjectief) hoogtepunt. Het symposiumrond Performance assessment met sterke bij-'^?¤gen van Clarke, Birenbaum et al. en Shavel-et al, afgesloten door een meer dan''oli??nde monoloog van Gustafsson was daar^^ker een deel van. Het daarbij aansluitendesymposium Skills assessment versus know-ledge assessment met bijdragen van Owen,Â?ard en Haines,

Schatteman et al., Segers en^zetela, met een even wervelend slot doorSiiow was het andere deel. (Het boek dat onder"^^r deze bijdragen bundelt, wordt uitgegevenQoor Pergamon met Birenbaum als hoofdre-^cteur.) Opvallende losse papers waren er ten slottenog over 'Evaluation in text revising',' As-^'ng success of teacher training', 'Studentgenerated objective tests', en bijdragen over de^^aluatie van software en computeronder-steunde onderwijssystemen. Jy slot. Opvallend was dat de meeste gepre-senteerde onderzoeken ofwel sterk praktijkge-"^cht waren ofwel sterk het accent legden opinternationaal perspectief. Voor toetsing en^^aluatie geldt dat zij nu echt uit het isolement^^ een exclusieve rol 'achteraf zijn gekomen,yaluatie is een kwestie van kwaliteit en be-â€? Evaluatie wordt integraal deel van proces-n, zowel aan het begin, tijdens als aan het^â€?nd Van de rit. Bij toetsing van leerprocessen isj^'^elfde doorbraak - zowel in onderzoek als^

onderwijspraktijk - te zien. De uitdruk-'The tail wags the dog' (lees: de toetsingg de leerprocessen) werd in twee symposiaVoorbijgestreefd' en 'niet meer bespreek-s^' ^^'^^'alogeerd. Toetsmg is niet enkel de^ Van het proces; het is een integraal deel geworden (denk bijvoorbeeld aan instaptoet-sing en voortgangsbewaking). In een eerstesymposium werd de conclusie getrokken dat'the tail wags the snake' een betere vergelijkingwas, precies omwille van de genoemde invloedvan toetsing op het gehele proces (door de En-gelstaligen getypeerd met termen als 'curri-culum-embedded assessment' en 'overall as-sessment'). In een later symposium kwam dediscussie terug en werd de uitspraak 'the headwags the animal' naar voren geschoven; hetsteeds meer toepassen van toetsing aan het be-gin van het proces, vormde het uitgangspuntvoor deze discussie. In ieder geval is in de slot-discussies duidelijk geworden dat toetsing enevaluatie van begin tot eind sturend

zijn voorleer- en onderwijsprocessen. Leerproblemen en speciaal onderwijs (E.C.D.M. van Lieshout, Katholieke Universiteit Nijmegen) Van de twee symposia en themasessies over ditonderwerp worden er hier van ieder ?Š?Šn be-sproken. Tijdens de themasessie Child disabilitiesand learning werden diverse onderwerpen aan-gesneden. Esteban en Cecillia Ruiz rapporteer-den over een onderzoek naar de zelfwaarderingvan slechtzienden. Hieruit bleek o.a. dat perso-nen met een gedeeltelijk gezichtsvermogen eenhogere zelfwaardering hadden dan volledigblinde personen en dat jonge proefpersoneneen hogere zelfwaardering hadden dan oude-ren. Een hogere zelfwaardering van de slecht-ziende bleek samen te gaan met een betereintegratie in de maatschappij. Savolainen pre-senteerde een onderzoek naar het effect vandeelname aan het speciaal onderwijs op het ni-veau van latere scholing (geen onderwijs, be-roepsonderwijs en voortgezet onderwijs).

Hoelanger de leerlingen in het speciaal onderwijsgezeten hadden, des te groter was de kans datzij later in onderwijs met een laag niveau te-recht kwamen of geheel geen onderwijs meerkregen. Voor het effect van schoolprestaties,als belangrijke voorspeller van schoolloop-baan, werd gecontroleerd. Savolainen conclu-deerde dat ondanks de goede bedoelingen hetspeciaal onderwijs een averechts effect op deleerlingen heeft. Jaren geleden kwam VanOudenhoven in Nederland tot vergelijkbare re-



??? sultaten en conclusies. Dat leverde toen eenschokeffect in het speciaal onderwijs en voervoor methodologische discussies op. Interes-sant was de zorgvuldige analyse van gebarenvan peuters met het Downsyndroom (DS) doorFranco en Wishart. Als een kind wijst kan datde bedoeling hebben om duidelijk te maken dathet het aangewezene wil hebben of omdat hetde aandacht van een ander op iets wil vestigen(b.v. als een vogel voorbij vliegt, wijzen eneventueel 'Kijk daar!' roepen). De onder-zoekers vroegen zich af hoe DS-peuters hetwijzen zouden gebruiken. Helaas bleek de ex-perimentele opzet achteraf niet voldoende on-derscheid tussen beide soorten wijzen te kun-nen maken. De DS-peuters bleken niet mindermaar meer het wijzen te gebruiken om ergensaandacht op te vestigen dan peuters met eennormale cognitieve ontwikkeling (mogelijk sa-menhangend met het verschil in verbale com-municatiemogelijkheden). Het symposium Cognitive deficits in plan-ning, attention,

simultaneous and successiveprocessing: assessment and remediation trokmede de aandacht omdat daar o.a. Das, die zijnsporen als onderzoeker allang verdiend heeft,een presentatie zou houden. Helaas bleken vande oorspronkelijke symposiumdeelnemers al-leen de voorzitter-organisator (Ayst??) en dediscussant aanwezig te zijn. Het symposiumstond in het teken van het PASS-model van Dasen Naglieri. PASS staat voor 'Planning, Atten-tion, Simultaneous and Successive Proces-sing'. Kirby deed verslag van onderzoek (vanhem en zijn collega's Das en Naglieri) waaruito.a. bleek dat kinderen met leesmoeilijkhedengrotere moeite met successieve verwerkinghadden dan kinderen zonder leesproblemen. Inander onderzoek werden kinderen met leespro-blemen getraind in successieve informatiever-werking. Er werd bijvoorbeeld de opdracht ge-geven om m een geordend patroon vanfiguurtjes achtereenvolgens een cirkel, drie-hoek, cirkel, cirkel en een vierkant met een lijnte

verbinden. De leesprestaties gingen inder-daad vooruit. Oppervlakkig gezien lijkt dezeremedi??ringsvorm op de indertijd terecht hevigsTuoitN bekritiseerde 'ability-training approach', maarhij verschilt daarvan door de steviger theoreti-sche verankering en empirische ondersteuning.Ayst?? presenteerde onderzoek waaruit opge-maakt kon worden dat dysfatische kinderen 74 peoAcoeiscHc ook in termen van het PASS-model te beschrij-ven zijn. Verspreid over de andere symposia en the-masessies kwamen nog enkele andere papei^over leerproblemen voor. Zo liet Bl??te met be-hulp van vragenlijstonderzoek zien dat bij kifl'deren met leerstoornissen strategiekennis indi-rect via strategiewaardering van invloed wa-*op strategiegebruik. Van de Rijt en Van Lui'gaven mzicht in de constructie van een reken-toets voor het opsporen van jonge kinderen di^een te zwakke basis hebben voor het met vnicWvolgen van het reguliere rekenonderwijsNieuw in deze toets is de grote aandacht

voo'telvaardigheden. Met dit instrument werden fi'sicokinderen geselecteerd voor remedi??le f'terventies die in twee pilotstudies beproef''werden. Er werden aanwijzingen gevonden da'een meer sturende aanpak succesvoller was da^een aanpak gebaseerd op zelfontdekkend lere"Van Lieshout, Jaspers en Landew?Š rapporteerden over het verschil in redactierekenvaardifheid tussen moeilijk-lerende kinderen en ki"deren zonder leerproblemen. Behalve ee'leeftijdsverschil van ongeveer vier jaar bleke'de twee op redactierekenen gematchte groepe'niet te verschillen op diverse variabelen. ^leek alleen sprake te zijn van een ontwikK^lingsachterstand en niet van een kwalitati^'cognitief verschil. Aan deze kroniek werkten mee: M. Boekaert^E. De Corte, F. Dochy,J. Elen, E.C.D.M.Lieshout, J.L van der Linden, J. Lowyck,R.(^ten, J.M. Pieters, H. Tillema, J. Vermunt, ^Verschqffel. 1 De eindredactie werd verzorgd doorL. Verschqffel.



??? Boekbesprekingen ^â– J- Nijhof, H.A. M. Franssen, W.Th.J.G. Hoeben,"^â€?G.M.WolbertCred.) Handboek Curriculum: modellen, theorie??n,technologie??n Swets&Zeitlinger, 1993'SBN90 265 1273 2/ 79,50 ^et 'Handboek Curriculum' is een initiatief van(inmiddels opgeheven) Onderzoeks ThemaCurriculum (OTG-Curriculum), met als^oel het Nederlandse curriculumonderzoek te''^schrijven en te ordenen vanuit een weten-schappelijke optiek. Het is in een viertal aan-'^chtsgebieden opgesplitst. Allereerst wordtaandacht besteed aan definitiekwesties (wat iscurriculum en wat is curriculumonderzoeken curriculumtechnologie), aan de geschiedenis^an de curriculumtheorie in Nederland en hoe^ich de curriculumtheorie verhoudt tot de curri-culumtechnologie. Vervolgens komen curricu-''Â?nonderwerpen die op landelijk (macro-)'^veau spelen aan de orde: het vertalen van wet-??^ving en andere voorschriften in onderwijsleer-plannen als vorm van curricula.

Daarna onder-'*'ÂŽrpen die zich op het niveau van de school(niesoniveau) afspelen (zoals schoolwerkplan-nen als curriculumdocumenten). En ten slotteOnderwerpen die zich op klasseniveau (micro-ll'^eau) afspelen (leergangen, onderwijsleerpak-als curriculumdocumenten). bijdragen van Nijhof en Hoeben hebben be-op de al eerder genoemde terminologi-sche kwesties : de defini??ring van de begrippen, curriculumtheorie, curriculumonder-ÂŽ'pen, curriculimitechnologie en over de ver-tussen deze begrippen. Het is voor een^ÂŽ'=ensent nauwelijks mogelijk in te gaan op de van de voorgestelde defini??ringen, omdatet Vergelijken daarvan met die van de overigeWeurs die aan het handboek bijdragen al het^^tste deel van de voor deze recensie beschik-ruimte zou vullen en er dan vervolgens ge-g "^^'udeerd zou moeten worden dat vrijwel alleeurs verschillende defmities geven van in elkhet begrip 'curriculum'. Dit Is natuurlijkbak generieke term dan een duidelijk

af te^ enen begrip. Het begrip blijkt ook min ofÂŽer door opsomming gedefinieerd te kunnen worden: onderwijsleerplarmen, schoolwerkplan-nen en leergangen/leerpakketten en wat daaraangelijk te stellen is; waarbij curriculumtheorie encurriculimionderzoek zich bezighouden met debeschrijving van respectievelijk het onderzoeknaar het ontwerpen/ontwikkelen, verspreiden,implementeren en evalueren van de curricula; deonderwijstechnologie ten slotte bevat de technie-ken voor het toepassen van de aldus verworvenkennis. Ik laat de terminologische kwesties ver-der rusten, met alle respect voor de manhaftigepogingen van Nijhof en Hoeben om orde in determinologische chaos te scheppen. In de bijdrage van Franssen wordt een uitstekendoverzicht gegeven van de geschiedenis van decurriculumtheorie in Nederland, hoe deze gere-lateerd was en is aan de in Amerika ontwikkelde,empirisch gebaseerde curriculumtheorie en aande geesteswetenschappelijke

didactiek. Hij be-schrijft de eerste aanzet tot curriculumtheorie inNederland, die betrekking had op het formulerenvan onderwijsdoelen en -leerinhouden, de rol dieallerlei grote instituten en projecten daarbij ge-speeld hebben. Hij beschrijft ook de meest re-cente ontwikkelingen, waarin zeer veel aandachtvoor de implementatie en evaluatie van de ont-wikkelde curricula bestaat. Een hoofdstuk metveel 'jeugdsentiment' dus, dat eindigt met eenpleidooi tot wederzijdse be??nvloeding van curri-culumtheorie en vakdidactiek. Het gedeelte van het handboek handelend overhet macro- of landelijk niveau (onderwijsleer-planniveau) telt een vijftal bijdragen. Akker-mans behandelt de juridische vragen rond hetleerplan, waarbij artikel 23 van de Grondwetuiteraard niet onbesproken blijft. Hij constateertdat de wetgever nu eens uitgebreide en gedetail-leerde voorschriften in de onderwijswetten metbetrekking tot het leerplan heeft vastgesteld (inWHBO, WBO en WVO) en dan

weer eens vol-staat met summiere aanduidingen (WWO) enverder dat er veel vrijheid voor invulling door deschoolbesmren overblijft. Interessant is zijn con-statering dat de rechtsbescherming van studen-ten, leerlingen en ouders bij conflicten over hetleerplan (en de daarin mogelijk voorgeschreventoetsen) gebrekkig of niet geregeld is, maar datmet name de weg naar de burgerlijke rechteropenstaat ter beslechting van bedoelde conflic-ten.



??? Van Bruggen constateert dat 'onderwijsleer-plan' (per schooltype) een achterhaald begrip is(dat alleen in de WOV voorkomt; in dezelfdewet wordt gezegd dat de SLO daarvoor model-len moet ontwikkelen): de term functioneert vrij-wel niet en waar hij w?¨l functioneert worden erverschillende betekenissen aan toegekend. Hijwijst erop dat de overheid onderwijsinhoudelijkerichtlijnen eerder geeft in wetten, AlgemeneMaatregelen van Bestuur en in circulaires dan inlandelijk geldende onderwijsleerplannen. Verderconstateert hij dat deze vaak tot stand komen opbasis van adviezen van een ad-hoc commissievan deskundigen (en bijvoorbeeld niet via deSLO), waarbij integraal management en afstem-ming veelal ontbreken. Hij vergelijkt de Neder-landse situatie met die in het buitenland en con-stateert diverse overeenkomsten en verschillen;een algemene tendens in de richting van 'strak-ker regelen' valt waar te nemen. Van Bruggenbesteedt verder gedetailleerd aandacht aan devraag

welke curriculaire (= onderwijsinhoude-lijke) maatregelen op landelijk niveau genomen(kunnen) worden en hoe dat in de praktijk plaats-vindt, waarna hij nog kort spreekt over de invoe-ring en verspreiding van de curriculaire voor-schriften: via examenprogramma's,projectenbeleid, via de co??rdinatie van het inno-vatiebeleid conform de WVO en via de onder-wijsinspectie. De evaluatie van de curriculaire voorschrif-ten op landelijk niveau (de onderwijsleerplannenvan schooltypen) wordt door Hoeben behandeldin een bijdrage getiteld 'Evaluatie van onder-wijsbeleid'; hij bespreekt achtereenvolgens alsmogelijke middelen daartoe: programma-evaluatie, assessment, kwaliteitscontrole en ana-lytische evaluatie. Programma-evaluatie wordtdoor Hoeben gezien als de ideale evaluatievorm:nagegaan wordt of de uitvoering van een be-leidsprogramma de effecten sorteert die het be-leid als doelstelling geformuleerd heeft en of on-bedoelde en onwenselijke neveneffecten wordenvermeden. Hij

beweert dat deze evaluatievormeerder uitzondering dan regel is. De 'assessmentstudy' in Nederiand is het PPON; een andervoorbeeld is het lEA-onderzoek. Bij kwaliteits-' bewaking of -controle kan aan twee mogelijkhe-den gedacht worden: output-bepaling en het ge-bruik van een indicatorenstelsel naast'connaisseurschap' zoals tot uitdrukking ko-mend in onderwijsinspectie- en visitatieconm??s-sies. Analytische evaluatie (of met het nieuwemodewoord ex ante evaluatie) ten slotte wordtgebruikt om de mate van de beleidsimplementa'tie te voorspellen op basis van reeds aanwezigewetenschappelijke onderzoeksresultaten, enwelke effecten het beleidsprogramma, in casuhet onderwijsleerplan, zal hebben. Hoeben ver-gelijkt de vier beleidsevaluatietypen en consta-teert dat er geen echte voorkeur valt uit te spre-ken voor ?Š?Šn van hen, mits de verschillendevraagstellingen die ermee beschouwd kunnenworden maar in het oog gehouden worden. De beroepsgerichte

leerplanontwikkeling opmacroniveau is het onderwerp van de bijdragevan Nieuwenhuis. Het 'schooltype' waarvoor <i'leerplan zou moeten gelden is in dit geval: het(kort) middelbaar beroepsonderwijs, het leer-lingwezen en het daarmee verwante beroepsge-richte volwassenenonderwijs. Kernprobleemde sterke afhankelijkheid van het beroepsondef'wijs van externe ontwikkelingen die onder an-dere met behulp van zogenaamde profielontvviljkelingen in kaart gebracht worden. NieuwenhH'schrijft op basis van de aldus verkregen beroepsprofielen hoofdzakelijk over de doelstellingenvan het beroepsonderwijs en over de inhoud efopzet van het daarbij behorende leerplan. Plomp en Keursten behandelen de informa-tietechnologie en haar invloed op het curricul'"'(maar ????k de computer als hulpmiddel voor b^'ontwerpen van curricula), evenals de wijzewaarop computertoepassingenn in het curricu-lum ingevoerd en verspreid kunnen worden. Het mesoniveau (of schoolniveau) is met

eendrietal bijdragen vertegenwoordigd, alle hand^'lend over het schoolwerkplan. Fransen en Van Vilsteren stellen de zinvol-heid van het schoolwerkplan zoals dat nu we??^lijk is voorgeschreven ter discussie en doenzigingsvoorstellen voor een beter en zinvollefgebruik ervan. Kern van hun voorstellen vorn"'de verbinding van de meer onderwijsinhoude-lijke zaken, geregeld in het schoolwerkplan,de bedrijfsmatige facetten van de school ende zelfevaluatieontwikkeling. Ook Van der Werf doet voorstellen met be'|trekking tot schoolwerkplannen, maar nu yoo^om him gebruik te bevorderen: het gebruik tefondersteiming bij en evaluatie van het onder-wijsleerproces, het gebruik als evaluatiemid^^ten behoeve van didactisch handelen en het g^ 76 PEDAGOGISCHE STUDliN



??? ''â– nik bij de evaluatie van leerprestaties. Zij stelt deze gebruiksvormen bevorderd kunnen*'orden door het realiseren van de kenmerkeneen effectieve schoolorganisatie alsmede^an die van effectieve instructie. Janssens ten slotte bespreekt de evaluatie vanSchoolwerkplannen door de school zelf en werkt daar opzet voor uit op basis van het evalua- ^'ertiodel van Stake. niicroniveau (in de klas) komt in een vijftal'hoofdstukken ter sprake: het ontwerpen van leer-programma's en onderwijsleerplannen, de rol de onderwijspsychologie daarbij, het invoe-'en van leergangen in scholen, de evaluatie en'Â?'Â?slotte de verspreiding van leergangen. â€?Rijhof behandelt het ontwerpen van onder-^'jsleerpakketten, zij het - gezien de vele aspec- en mogelijkheden dienaangaande - in del'Ofm van een overzicht gebaseerd op de tweede-"'??: discipline-geori??nteerde en competentie-geori??nteerde design-typen. Het eerste typeoiiit vooral voor in het algemeen vormend

on-het tweede met name in het beroeps- en'j^??^gsgerichte onderwijs. Vervolgens licht "jhof de gezamenlijke elementen uit de diverse^"â– ^culumontwikkelingsstrategie??n die gebruikt^Ofden om het ontwerp/design om te zetten in^^^crete onderwijsleerplannen toe. Hij wijst ver- op de toenemende aandacht voor de relatie^n cognitie en curriculum; om effectieveÂŽ^rocessen te realiseren via het curriculumoet daarin ruimschoots aandacht geschonkenaan de cognitieve aspecten van de op teleerprocessen.Knoers behandelt uitgebreid de relatie tussen, ??^iitie en curriculum in zijn bijdrage aan het^dboek; hij onderscheidt drie stappen die ge-^ '"loetenworden om deze relatie te optimali-analyse van het onderwijsleerprocesVol^^'^ proces van informatieverwerking, ge-^ gd door een op deze analyse afgestemde en^ gewerkte leerstofstructuur en, als laatste stap,Op deze structuur afgestemde instructie. Â?en oide^" Akker behandelt de invoering van(jgj.

"^'jsleerpakketten: hij wijst er allereerst ophet "^^^^^'epfocessen nogal eens struikelen alsIj^P daadwerkelijke invoering aankomt. Hijvervolgens de variabelen die' ' $tg| ^'J" op de daadwerkelijke invoering en'Ula implementatie van nieuwe curri- 8ÂŽzien moet worden als een leerproces (bij de leerkracht). Ten slotte destilleert hij uit dezeopvatting enige praktische implicaties, waarvande belangrijkste betrekking heeft op een gestruc-tureerde invoeringsaanpak, die de voorkeur ver-dient boven een meer open benadering. Van den Berg, Terwei en Wierstra geven eenoverzicht van de wijzen waarop de evaluatie vanleergangen kan plaatsvinden; zij baseren zichdaarbij op empirisch-analytische uitgangspun-ten. Het overzicht bevat alle traditionele discus-siepunten: van de keuze van de evaluatiecriteriatot en met de keuze van de onderzoek-designs. De laatste bijdrage, van Suhre, behandeh demanieren waarop onderwijsleerpakketten ver-spreid kunnen worden, met

als doel de aanschaf(en het gebruik) door de scholen. Deze versprei-ding vindt vanuit twee motieven plaats, eensociaal-economisch motief (de educatieve uitge-ver moet verdienen) en een beleidsmotief (hetonderwijsleerpakket bevat een door het beleidgewenste innovatie). Afhankelijk van deze mo-tieven kunnen er verschillende verspreidingstac-tieken gevolgd worden. Suhre bespreekt dezeverschillende tactieken en schetst vervolgenseen perspectief waarin de kwaliteitsbeoordelingvan de te verspreiden onderwijsleerpakketteneen belangrijke rol speelt. Hij doet een aantalsuggesties voor criteria voor deze kwaliteitsbe-waking en meent dat de kwaliteitsbewakingvoortvarend ter hand genomen moet worden alsmiddel om de verspreiding van hoofdzakelijk alsgoed beoordeelde onderwijsleerpakketten te be-vorderen. Een handboek kan een tweesoortige functiehebben: het is een beknopte verhandeling waar-uit men de beginselen van een wetenschap kanleren

??f het is een stelselmatige samenvattingvan een vak of een wetenschap. De redactie vanhet handboek doelt mijns inziens vooral op detweede functie: het geven van een stelselmatigesamenvatting van hetgeen zich, in Nederland, ophet terrein van het curriculum afspeelt: curricu-lumtheorie, curriculumonderzoek en curriculum-technologie. Als zodanig een waardevolle en na-strevenswaardige functie: er gebeurt opcurriculumterrein zeer veel m Nederland en aaneen stelselmatig overzicht daarvan bestaat onge- VcoAQoeiscMetwijfeld behoefte. In deze zin is het initiatief van studi??mde voormalige OTG-Curriculum toe te juichen:het heeft geleid tot ?Š?Šn van de eerste handboekenop onderwijskundig terrein, met zeer veel nut-tige en soms nog niet in de context van curricu-



??? lumontwikkeling behandelde, informatie. Een duidelijk punt van kritiek vind ik het gebrekaan 'stelselmatigheid', de indeling in macro-,meso- en microniveau is zeker systematisch vanaard, maar veel andere systematiek heb ik nietkunnen ontdekken. Het handboek is vooral eenbundel van losjes-geordende, afzonderlijke bij-dragen. In vrijwel alle bijdragen worden andereinvullingen aan het begrip 'curriculimi' gegeven;in slechts enkele bijdragen worden relaties ge-legd met eerdere of volgende artikelen. Ook de'harde kern' (ontwikkeling, invoering, evaluatieen verspreiding van het curriculum) is lang nietop alle drie de niveaus terug te vinden. Dit impli-ceert dat vrijwel elke bijdrage op haar eigen me-rites door een recensent beoordeeld zou moetenworden. Dat gaat echter te ver: vandaar mijn(slot-)conclusie: een alleszins waardevol hand-boek over curriculumtheorie (etc.) dat in eenvolgende versie verder gesystematiseerd zoumoeten worden. J. H. Slavenburg 78 FEDAGOGiSCHE
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??? Mededelingen Congres Commissie Seksueelâ€?Misbruik van Jeugdigen '^aar aanleiding van het verschijnen van het rap-Poit 'Handelen bij vermoeden van seksueel mis-â€?'ruik van kinderen en jeugdigen - Richtlijnen^oor beroepsbeoefenaren' organiseert de Com-"lissie Seksueel Misbruik van Jeugdigen (SMJ)15 april 1994 een congres in De Reehorst te^e. De commissie SMJ is een gezamenlijke"kommissie van vijf beroepsverenigingen vanpe-^gogen (NVO), psychologen (NIP), kinder/jeugdpsychiaters (NVP), kinderartsen (NVK) enjsugdartsen (NVJG). Het congres is bedoeld^oor deze vijf beroepsgroepen. Voor informatie en inschrijving: Secretariaattongres SMJ, p/a NVO, Korte Elisabethstraat3511 JG Utrecht, tel.: 030 322407. Congres De Grenzen van de^Orthopedagogiek gelegenheid van haar 25-jarig bestaan orga-niseert de Vakgroep Orthopedagogiek van deRijksuniversiteit Groningen op 28 en 29 april het congres 'De grenzen van de orthopeda-

gogiek'. Voor inlichtingen: Hans Knot, tel.: '^SO 636584. '^houd andere tijdschriften ^^nenius jaargang, nr. 3,1993 yhemagedeelte : Lichaam en opvoeding^^â€?eiding op het themagedeelte, door J. Doomen-H. Lutz en H. BaartmanÂŽ 'dentiteit van het lichaam, door G. Biesta^mderfysiotherapie vanuit een handelingstheo-perspectief, door K. Reynders en R. van ^ijck "Â?aken we Maaikes handen vrij? Kind,Mud^*".^" motorische beperkingen, door K. ^orexia nervosa. Het lichaam als strijdtoneel,G. Noordenbosverder: Educatieve autonomie voor vrouwen. Oplossing,mogelijkheid en overgangsfase? door P. Sched-ler Culturele verscheidenheid en sociale klassen.Een reactie op 'Het belang van een cuhuurbeleidin het onderwijs' van Trees Pels, door J. Dron-kers Comenius 13e jaargang, nr. 4,1993 Thema: The course of a girl's lifeGirls from school to work. An introduction, doorF. Meijers, A. van Drenth, P. Naber, E. Peters enF. van Wel Malching future careers to

positive selves. Ado-lescent girls' occupational alternatives in cross-national perspective, door J.L. Gibbons, D. A.Stiles, M. Lynn, H. Collins en Ph. PhylaktouLurking vacations. Girls' labour market perspec-tives and women's life course agenda, door H.Kr??ger 'Now you have to make choices!' Changes in thecourse of a giri's life, door E. PetersAdolescent girls and schooling. Gender, youthand transitions, door L. Chrisholm Tijdschrifi voor Onderwijsresearch18e jaargang, nr. 4,1993 Beboeten van spijbelaars: versterking van disci-pline of verzwakking van motivatie? doorF.M. Weerman De opbrengst van volwasseneneducatie voorvrouwen: economische zelfstandigheid? doorS. J. van Leeuwen De eerste gehechtheidsrelatie(s) en de cognitieveontwikkeling van het kind: een literatuurover-zicht, door C. de Ruiter, M. H. van IJzendoom enJ. GoedbloedNotities en commentarenPerspectief op een beroep? Een commentaar,door A. M. P. Knoers Tijdschrifi voor

Onderwijsresearch18e jaargang, nr. 5,1993 The quality of the lEA-Reading Activity Inven-tory pilot version, door M. E. OtterCo??rdinatie en de effectiviteit van het onderwijsop het vakgebied wiskunde, door B. WhziersAanpak van kwalificatieproblemen in organisa-



??? lies: een onderzoek naar strategie??n van oplei-dingskundigen, door F. J. van der Krogt, A. A.Vermulst en I. E. C. ter WoerdsTijdsbesteding van docenten in het voortgezetonderwijs op verschillende manieren gemeten:een validatiestudie, door J. Heidelberg, H. vanden Bergh, H. Kuhlemeier en J. Hoeks Tijdschrift voor Orthopedagogiek32e jaargang, nr. 11,1993 Pedagogische advisering en gedragsbehoud,door F. M. Gerards Theorie??n van woordherkenning en praktischeimplicaties, door W. van den BroeckAutomatiseren = leren onthouden. Aanpak vaneen rekenprobleem, door W. Danhof Tijdschrift voor Orthopedagogiek32e jaargang, nr. 12,1993 Themanummer: Orthopedagogische hulp bijernstige en complexe opvoedingsproblemen Orthopedagogische hulp bij ernstige en com-plexe opvoedingsproblemen, door H. E. M.Baartman en A. J. J. M. RuijssenaarsDesori??ntatie en houvast. Opvoeden en volwas-sen worden in het fin de si?¨cle, door B. Spieckeren D. de Ruyter Multi-

probleem gezinnen met ernstige opvoe-dingsproblfemen: een strijd om perspectief, doorP. Ghesqui?¨re Kindermishandeling als een ernstig en complexopvoedingsprobleem, door H.E.M. BaartmanAgressieve jeugdigen, door J. D. van der PloegenE.M. Sch??lte Problemen bij het opvoeden van meervoudig ge-handicapte kinderen, door H. NakkenErnstige gedragsproblemen bij verstandelijk ge-handicapten in opvoedkundig perspectief, doorG.H. vanGemert Gualtherie van Weezei, L, & Waaldijk, K., Een ple^om te leven. Over methodisch werken in(semi-) residenti??le hulpverlening. Bohn Stafle"Van Loghum, Houten, 1993, ?’ 41,50. Hessels, M. P. G., Leertest voor etnische minderhcden. Theoretische en empirische verantwoordiPi(dissertatie). Erasmus Universiteit Rotterdafi 1993. Heyting, Fr., & Tenorth, H.-E. (red.), Pedagogiek e"pluralisme: Duitse en Nederlandse visies opplur^liteit in de theorie en de praktijk van de opvocding. Uitgeverij POW, Universiteit van Amste''dam, 1993.

Kwakman, F., & Oers, J. van. Het geloof in de kati^O'lieke basisschool (dissertatie). Kok Pharos Pu''lishing House, Kampen, 1993. Leirman, W., Vier culturen van educatie: expert, i"genieur, profeet, communicator. Uitgeverijrant, Apeldoorn, 1993, ?’ 35,15. Meeus, W. (red.). Adolescentie. Een psychosoc^benadering. Wolters-Noordhoff, GroningÂ?''' 1994, ?’ 59,50. Otter, M. E., Leesvaardigheid, leesonderwijs en bO''tenschools lezen (dissertatie). SCO-Kohnstanni'Instituut, Amsterdam, 1993. Oud-de Glas, M., Buis, Th., & Withagen, V., Onde''zoek naar vreemde-talenonderwijs in Nederlai^^(SVO-Balansreeks). SVO, 's-Gravenhage, 199^?’ 37,50. Pameijer, N.K., Haccou, R., Jongh, A.J.C.M. de,'Mengheuvel, L.W.A. van de. Weer samenschool. Op weg naar 1997. Van Gorcum, AssÂŽ''1993,/29,50. Ploeg, J. van der (red.). Orthopedagogische werk^^^den in kaart. Nederland. Uitgeverij Garant, Ap^'doorn, 1993,/28,50. Strien, P. J. van, Nederlandse psychologen en hunp"bliek. Een

contextuele geschiedenis. Vancum, Assen, 1993, ?’ 45,-. Ontvangen boeken Ansink, B.J., & Aldenkamp, A.P., Klinische neuro-pedagogiek. Uitgeverij Garant, Apeldoorn, 1993,/ 60,65. Broekaert, E. (red.). Handboek bijzondere orthope-dagogiek. Uitgeverij Garant, Apeldoorn, 1993,?’ 66,45. 80 PEDAGOGISCHE STUDliN
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??? Sociale herkomst, gezinskenmerken en schoolsucces1 R.K.W.van der Velden Samenvatting In het artikel wordt verslag gedaan van eenlongitudinaal onderzoek naar het effect van desociale status van de ouders op de schoolloop-baan van de kinderen. Effecten van sociale her-komst blijken enerzijds voorschools van karak-ter, anderzijds echter manifesteren ze zich pastijdens de lagere schoolperiode en tijdens deloopbaan In het voortgezet onderwijs. De effec-ten van sociale status blijken slechts voor eendeel verklaard te kunnen worden door verschil-len in zelfbepalingsori??ntaties van de ouders.Veel belangrijker voor de verklaring van het ef-fect van sociale status zijn de daarmee gepaardgaande verschillen in cultureel kapitaal. Inleiding De samenhang tussen sociale herkomst enschoolsucces is waarschijnlijk een van demeest stabiele in sociologisch onderzoek. Desystematische ondervertegenwoordiging vanleerlingen uit de lagere sociale strata op de ho-gere onderwijsniveaus

is veelvuldig gesigna-leerd (Dronkers, 1990), en vormt een belang-rijk aandachtspunt in het overheidsbeleid. In demeeste westerse landen is dit aanleiding ge-weest om grootscheepse onderwijsstimule-ringsprogramma's op te zetten voor deze groepleerlingen. Ondanks deze intensieve beleids-maatregelen is het effect van sociale herkomstop het schoolsucces vrij stabiel gebleven (Fe-schar, 1989), en kunnen alleen over een langeretijdsperiode afnemende effecten worden waar-genomen (Hout, 1988, Ganzeboom & DeGraaf, 1989). Internationaal onderzoek tooniaan dat in dit opzicht de verschillende landensterk op elkaar lijken, ondanks grote verschil-len in onderwijs of sociaal-economisch beleid(Peschar, 1978; 1987). 82 fedagoaischestudium 1994(71)82-93 Vanuit socialiseringstheorie??n worden ver-schillende verklaringen aangedragen om dfverband tussen de sociale status van de oudeisen het schoolsucces van hun kinderen te verkla'ren. Gewoonlijk spitsen deze verklaringen

zichtoe op de waarden en normen van de ouders eHde daarmee verbonden handelingswijzen. In di'artikel zal een aantal van deze theorie??n nade'op hun empirische verklaringskracht wordei"beproefd. Enerzijds betreft dit de theorie va"Kohn (1977) waarin de nadruk wordt gelegd opde ori??ntatie van de ouders op waarden als zelf'bepaling en zelfverantwoordelijkheid. Andef'zijds betreft het Bourdieu's theorie omtrent he'belang van cultureel kapitaal, dat wil zeggenaffiniteit met de culturele codes van de dom''nante statusgroepen (Bourdieu, 1984). P^vraagstelling luidt: 1. Op welke momenten van de onderwijsloop'baan heeft sociale status van de ouders eÂ?''effect op de bereikte onderwijspositie va"de kmderen? 2. In hoeverre geven verschillen in zelfbep^'lingsori??ntaties van ouders respectievelijkverschillen in cultureel kapitaal een empif'sehe verklaring voor het verband tussen s*^ciale herkomst en bereikte onderwijspos'"tie? 1 Theoretische achtergrond De centrale these in het

onderzoeksprogran??T'van Kohn c.s. is dat de levensomstandighed^''en in het bijzonder de werkomstandighed^'' 1  Dit onderzoek werd mede mogelijk gemaaktdankzij een subsidie van het Instituut voor Onder-wijsonderzoek (SVO-project 4229). Het onderzoekwerd uitgevoerd op het RION, Instituut voor Onder-wijsonderzoek van de Rijksuniversiteit Groningen.Een Engelstalige versie van dit artikel is gepresen-teerd op de midterm Conference 1992 van de ISA Re-search Committee 'Sociology of Education' te Am-sterdam.



??? Sterk bepalend zijn voor de waarden en ori??nta-ties die een persoon koestert (Kohn, 1977;^ohn & Schooier, 1983). De essentie van hetberoepsleven in de hogere statusgroepen is de"mogelijkheid tot zelfbepaling, dat wil zeggende werkomstandigheden vereisen en bevorde-â€?â– en onafhankelijkheid, initiatief en kritisch<Jenken. Dit bevordert een ori??ntatie waarinsucces wordt toegeschreven aan individuelecapaciteiten. Zelfbepaling is hier de dominantebaarde, zowel in de opvoeding alsook daarbui-ten. De levensomstandigheden van de lagereSociale strata daarentegen bevorderen een meerÂŽxtem geori??nteerde visie op de sociale werke-lijkheid. Congruent hiermee is een sterke waar-<iering van conformiteit. Het gevoel overgele-verd te zijn aan maatschappelijke krachtendaarop geen invloed uitgeoefend kan wordenen waarvan de werking zelfs vaak aan het eigen"izicht onttrokken is, is kenmerkend voor men-^l?? die routineus, weinig complex werk

uitvoe-dat voorgeschreven wordt door anderen.Conformiteit is het antwoord op levensomstan-digheden waarin voor zelfbepaling geen plaats'Jkt te zijn. Gehoorzaamheid aan superieuren,â€?"mteresse in de extrinsieke kwaliteiten van hetweinig vertrouwen in medemensen enÂŽen rigide, starre houduig ten opzichte van watwordt beschouwd, zijn kenmerkendVoor het zelfconcept en de ori??ntaties die menop nahoudt. Deze 'lessen van het werk' wor-in een proces van 'leaming-generalization' ^^ergedragen naar andere aspecten van het le-in het bijzonder naar de opvoeding van de^'Sen kinderen. Ouders trainen hun kinderenj'oor de wereld zoals zij die zien. Ze benadruk-in de opvoeding conformistische waarden,^anneer conformisme ook in hun eigen leven^'angrijk en noodzakelijk lijkt, terwijl zelfbe-Pahngswaarden worden benadrukt, wanneer^ eigen levens- en werkomstandigheden^ ar ook aanleiding toe geven. Deze theorie is,onis gedeeltelijk, geverifieerd

door onderzoekI de Verenigde Staten en replicaties in andere(Slomczynski, Miller & Kohn, 1981;& Schooier, 1981). Het effect van de zelf-^ Palingsori??ntatie van de ouders op het^ Ooisucces van hun kinderen is echter nogduidelijk aangetoond. De redenering lijktZelf nadruk op zelfbepaling en ^jg^^^i'amwoordelijkheid betekent dat kin-^n opgroeien in een omgeving die meer eisen stelt aan hun intellectuele flexibiliteit enmeer uitnodigt om hun analytische en pro-bleemoplossende vaardigheden te ontwikkelen(Schooier, 1972; Kohn, 1977). De 'cultureel kapitaal' theorie van Bourdieu(Bourdieu & Passeron, 1977; Collins, 1979;Bourdieu, 1984; DiMaggio, 1982) vertrektvanuit een ander invalshoek. Volgens dezetheorie zijn de verschillen in cultureel kapitaalverantwoordelijk voor het instandhouden vansociale ongelijkheid. Een centraal element inhet reproduktieproces wordt gevormd door watBourdieu aanduidt als de habitus: het geheelvan lingu??stische en culturele

competenties enaffiniteiten, die vooral in de primaire socialisa-tie verworven zijn. Het gaat daarbij om ver-schillen in taalgebruik en taalcodes, esthetischevoorkeuren, consumptiepatronen, vrije-tijdsbesteding, houding ten opzichte van on-derwijs, kortom die levensstijlkenmerkenwaarmee statusgroepen zich onderling onder-scheiden. Elke statusgroep heeft zo zijn eigenhabitus. Om te kunnen functioneren in het on-derwijssysteem wordt vertrouwdheid met decultuur van de dominante statusgroepen veron-dersteld. Dit betekent in de eerste plaats be-kendheid met en appreciatie van de 'offici??le'cultuur, de cultuur met een grote C (De Graaf,1987). Deze vorm van kapitaal, cultureel kapi-taal, maakt men zich al in de vroege jeugdeigen. Vooral de socialisatie in het gezin is vanbeslissende invloed: daar wordt de grondslaggelegd voor de appreciatie van bepaalde kunst-uitingen en worden smaakvoorkeuren ge??nter-naliseerd. De school kan dergelijke verschillenin

cultureel kapitaal niet overbruggen. Integen-deel, de wijze waarop schoolse kennis wordtovergebracht, de daarbij veronderstelde codesen verwachte competenties, vergroten juist dereeds aanwezige verschillen. Je 'thuis voelen'in de offici??le cultuur is iets waarvoor de basisreeds in het ouderlijk milieu gelegd moet zijnen die met schoolse kennis all?Š?Šn niet te berei-ken is. De kloof tussen school- en thuiscultuurvoor kinderen uit de lagere strata betekent nietalleen dat kennis wordt aangeboden in eenvorm die voor hen ontoegankelijk is, het impli-ceert ook het optreden van subtiele vormen van studunselectie en zelfselectie, waardoor deze leerlin-gen eerder afhaken en het onderwijs verlaten.Enerzijds komt dit omdat ze zich minder ver-trouwd voelen in de hogere en meer presti-



??? gieuze onderwijstypen, anderzijds is er sprakevan directe selectie, omdat leerkrachten in hunrol als 'gatekeepers' een zekere voorkeur heb-ben voor leerlingen uit de hogere strata (Rosen-baum, 1976; Jungbluth, 1984). Beide theorie??n verschillen in de accentendie ze leggen, zowel met betrekking tot de so-ciale positie als met betrekking tot de kenmer-ken van het socialiseringsproces. Voorts ver-schillen ze in de reikwijdte van hun verklaring.De theorie van Kohn heeft uitsluitend betrek-king op wat Boudon (1974) aanduidt als de pri-maire effecten van sociale stratificatie: het ef-fect van sociale herkomst op de cognitieveontwikkeling. Bourdieu's theorie daarentegenstrekt zich uit over zowel de primaire als de se-cundaire effecten van sociale stratificatie: dusnaast het effect op prestaties ook het effect ophet keuzegedrag van leerlingen. In dit artikelzal de empirische verklaringskracht van beidetheorie??n worden beproefd. 2 Data In 1972 is door het Sociologisch Instituut vande

Rijksuniversiteit Groningen een longitudi-naal onderzoek gestart naar het effect van so-ciale herkomst op de cognitieve ontwikkeling(Meijnen, 1977; 1984). Men besloot om eensteekproef van 728 leerlingen die in de stadGroningen het lager onderwijs waren binnen-gestroomd, te gaan volgen op hun weg door hetonderwijs. Bij de leerlingen werd gedurende delagere schoolperiode een aantal intelligentie-testen afgenomen, evenals een aantal school-vorderingentoetsen. In 1972 werden bovendienuitgebreide interviews gehouden met de moe-ders van de betreffende leeriingen, en werd eenschriftelijke vragenlijst achtergelaten voor devaders. In deze interviews werd informatie ver-zameld over een aantal sociaal-structurele ken-merken van het gezin (beroep en opleidingouders, gezinsgrootte) alsmede over de waar-denori??ntaties van de ouders en kenmerken vande opvoeding. Toen de leerlingen 18 jaar oud waren zijn zeopnieuw benaderd, ditmaal door het RION, In-stituut voor

Onderwijsonderzoek te Groningen(Bosker, Hofman & Van der Velden, 1985;Bosker, 1990; Van der Velden, 1991). In dezefollow-up studie werd, met behulp van inter-views met de leerlingen zelf, de onderwijsloop-baan in het voortgezet onderwijs retrospectiefin kaart gebracht, en werden wederom inter-views gehouden met de ouders over de ontwik-keling in de gezinskeimierken. Ook ditmaal isinformatie verzameld over de zelfbepalings-ori??ntatie van de ouders en hun culturele gcwoonten. Vergeleken met de situatie in 1972, was bijde survey in 1984 sprake van een experimen-teel verlies van 22%, voornamelijk als gevel?van non-respons. Hoewel de non-respons ho-ger was onder ouders met een lage socialestatus, is er geen reden om aan te nemen dat di'de correlatie tussen variabelen ernstig aantas'(Van der Velden, 1991). Voor de huidige ana-lyse worden gegevens gebruikt uit de survey'ÂŽvan 1972 en 1984. Leeriingen die verwezeÂ?zijn naar het speciaal onderwijs zijn

buitenanalyse gelaten, evenals leerlingen waarvaninformatie over de moeder voor ?Š?Šn van beid^jaren ontbreekt. Er resteren daarom 519 leerli??'gen waarvoor complete informatie over mocder en leerling beschikbaar is. Voor een aanta'van deze leeriingen is ook informatie vanvader beschikbaar: bij de survey uit 1972 i"450 gevallen en bij de survey uit 1984 in 349gevallen. De lagere respons voor vaders,name in 1984, is een gevolg van non-respon-'(18%) en echtscheiding (9%). 3 Methode De analyses zijn uitgevoerd in LISREL VIreskog & S??rbom, 1986), waarbij de param^ters met maximum likelihood geschat zijn. ^zijn verschillende modellen met elkaar verg^leken. De likelihood ratio goodness-of-^'toetsgrootheid is daarbij gebruikt als mdicat"'voor het best bij de data passende model.probleem dat hierbij optreedt is dat het ald"-'gevonden best passende model instabiel z""kunnen zijn. Bovendien is niet zeker in wel'''mate kanskapitalisatie een rol speelt. Daaro''is de strategie van

dubbele kruisvalidatie ??^volgd, zoals voorgesteld door CudeckBrowne (1983). De steekproef is daartoe a^lect gesplitst in twee even grote helften a en^Steekproef a vormt het kalibratiedeel: opgedeelte worden g verschillende modellenwikkeld. Deze modellen worden vervolgÂŽ''' 84 PCDAGOQISCHe STUDliN



??? gekruisvalideerd bij het valideringsdeel b. Deâ€?onisvalidatie-index is een maat Voor de discrepantie tussen de covariantiema-Wx S in de valideringssteekproef b en de met de'??libratiesteekproef a gereproduceerde cova- "antiematrix EJ. waarbij k (k=l,2.....g) het Studeerde model aanduidt. Deze werkwijzeresulteert in g kruisvalidatie-indices. Vervol-gens wordt deze procedure herhaald voor elk"lodel k, zij het dat nu met behulp van het steek-Proefdeel b de modelparameters worden ge-schat, waarna de kruisvalidatie indexb) de discrepantie aangeeft tussen decovariantiematrix S in de deelsteekproef a enmet b aldus gereproduceerde covariantie-"^trix LJ Op deze manier wordt een tweedeVerzameling kruisvalidatie-indices verkregen,^en kan er van uitgaan dat het model met de?Ši'ootste predictieve validiteit (bij de gegeven^'eekproefgrootte), dat model is dat in beideVerzamelingen kruisvalidatie-indices de laag-ste Waarde oplevert. Voor dit model zullen

deparameterschattingen worden gepresenteerd.Terzijde wordt opgemerkt dat alle hierna tepresenteren modellen identificeerbaar zijn. ^ 'nstrumentconstructie variabelen die geselecteerd zijn voor de hui-dige analyse hebben betrekking op een viertalAspecten. De eerste variabele heeft betrekkingÂ°P de sociale status (SES) van het gezin. DezeVariabele is gedefinieerd als de gemiddelde^Â°re van het onderwijsniveau van beideÂ°"ders en het beroepsniveau van de vader. I^e tweede set variabelen heeft betrekkingÂ°Pdeschoolcarri?¨re van de leerlingen. Deze is S^nieten aan de hand van drie variabelen: de in- ^^'"gentie bij aanvang van de schoolcarri?¨re, ÂŽ onderwijspositie op het eind van de lagere ';hool en de onderwijspositie op 17-jarige leef- W. De variabele 'onderwijspositie op het eind de lagere school' (ADVPOS) reflecteert advies van de onderwijzer (vari??rend van ^^ O tot VWO) met een correctie voor het aan- ^ jaren zittenblijven gedurende de

lagere ; De variabele 'onderwijspositie op 17- leeftijd' (EINDPOS) is een compositie- vari ^ ^^ bereikt schooltype en leerjaar. Beide V zijn gebaseerd op de leerjarenladder ^ Bosker en Van der Velden (1986, zie Ap-pendix). De derde set variabelen heeft betrekking opde zelfbepalingsori??ntaties van de ouders.Hierbij zijn drie instrumenten gebruikt (vooreen uitgebreide bespreking, zie Van der Vel-den, 1991). Het eerste instrument betreft de'ouderlijke opvoedingswaarden' en is ontleendaan Kohn (1977). De ouders kregen tien opvoe-dingswaarden voorgelegd. Vijf van deze waar-den benadrukken zelfbepaling. De overige vijfhebben betrekking op conformiteitswaarden.Gevraagd is om de drie meest belangrijke en dedrie minst belangrijke te selecteren. Het betref-fende instrument is voorgelegd aan beideouders, zowel in 1972 als in 1984. Een hogescore duidt op een sterke waardering van zelf-bepaling. Het tweede instrument betreft eenschaal voor de

'maatschappelijke ori??ntatie'van de ouders. Ook dit instrument is bij beideouders afgenomen, zowel in 1972 als in 1984.Een hoge score duidt op een open tolerante,niet-conformistische visie op de maatschappij.Het derde instrument betreft de 'rolstructuur'tussen moeder en kind en is geoperationalis-serd aan de hand van vragen over a) de aard vanrolvoorschriften, b) de aard van de sanctione-ring, c) de aard van de verbale interactie en d)de aard van de zelfstandigheidstraining. Eenhoge score duidt op een personele rolstructuur,een lage op een positionele rolstructuur. Ken-merkend voor de positionele rolstructuur is datinteracties plaatsvinden op basis van vastevoorgeschreven rolpatronen, gekoppeld aaneen controle-strategie die op gehoorzaamheidis gericht. In de persoonsgeori??nteerde rol-structuur, die vooral in de hogere sociale stratazou voorkomen, worden rollen niet toegeschre-ven, maar verwerven kinderen hun rol in eenvoortdurende interactie

met de omgeving.Deze meer open rolstructuur correspondeertmet een controle-strategie die minder impera-tief is en meer op uitleg gericht. De vierde set van variabelen betreft het cul-tureel kapitaal in het gezin. In de eerste plaats isnaar het 'leesgedrag van de ouders' gekeken,zowel in 1972 als in 1984. De betreffendeschaal is opgebouwd uit items die aangeven ofmen geabonneerd is op dag- en weekbladen, en Â° ' rtDAooeisci hoeveel tijd men doorgaans besteedt aan het Ie- sruoitHzen van boeken en kranten. Een hoge scorewijst op een sterke leesgerichtheid. Het 'cul-tuurpedagogisch niveau' geeft aan in hoeverrede ouders impulsen geven aan de cognitieve



??? ontwikkeling van de kinderen. Hierbij gaat hetom zaken als voorlezen, liedjes leren, woord-gebruik corrigeren of leesboekjes kopen. Ditcultuurpedagogisch niveau is zowel bij de va-der als de moeder bepaald (uitsluitend in 1972).Een hoge score wijst op een hoog cultuurpeda-gogisch niveau. 'Inzicht in het onderwijssys-teem' geeft aan in hoeverre de ouders op dehoogte zijn van de nonnen, de geschreven enongeschreven regels van het onderwijssys-teem. Een hoge score duidt op veel inzicht. Deschaal is in 1984 afgenomen bij de moeder. Eenindicator die hiermee nauw verband houdt, be-treft de variabele 'nabijheid van het onderwijs-veld'. Aan de ouders is gevraagd of zij kennis-sen hebben die in het onderwijs werkzaam zijn,dan wel of zij zelf in het onderwijs werken ofgewerkt hebben. Verondersteld wordt dat naar-mate men dichter bij het onderwijs staat, menook vertrouwder is met de daar geldende nor-men en regels. Ten slotte zijn er twee variabe-len die iets zeggen over de

betrokkenheid vande ouders bij de schoolloopbanen van hun kin-deren. Bij de eerste variabele 'kennis vakken-pakket' is aan de moeder gevraagd om op tenoemen welke vakken haar zoon of dochter ge-kozen heeft op school. Daarnaast is gevraagd iohoeverre de ouders mformatie bij de keuze vaflhet vakkenpakket hebben ingewonnen. De variabelen die betrekking hebben op deintelligentie van de kinderen, de zelfbepalingÂ?'ori??ntaties van de ouders en het cultureel kapi'taal in het gezin, zijn in de analyses opgenomenals latente constructen. De schattingen voor het meetmodel van IN-TELL zijn weergegeven in Tabel 1. In dit mo-del worden, vanwege het geringe aantalvrijheidsgraden, geen correlaties tussen meet-fouten toegestaan. De determinatieco??ffici??n'wijst op een tamelijk betrouwbaar meetinstru-ment. De modelpassing {y^ = 14.0; df =2) '^niet erg goed, maar kan aanzienlijk verbetep)worden door de meetfouten IQ1-IQ3 en IQ2-IQ4 onderling te laten correleren. Omdat

dez^twee paren respectievelijk verbale en non-verbale intelligentie representeren lijkt dez^modificatie wel gerechtvaardigd. De lambda-schattingen wijzen ook op een verschil tusseÂŽverbale intelligentie (IQ1,IQ3) en non-verbal^intelligentie (IQ2,IQ4), maar de verschille" Taben Meetmodel INTELL (n=519) Lambda Standaardfout geen correlatie meetfoutenIndicator 1.001.181.401.11 X^ = 10 bij correlatie 1-3;X^ = 10 bij correlatie 2-4 1. IQ1: verbaal 2. IQ2: perceptie 3. IQ3:numferiek 4. IQ4: ruimtelijk Modificaties: .11.10.09 co??ffici??nt van determinatie = .79modelpassing: x^ = 14.0c/^=2p=.001 Tabel 2 Meetmodel 'zelfbepalingsori??ntatie moeder' (n=S03) Gecorreleerde meetfouten: 1-2; 3-4Indicator Lambda Standaardfout 1. Opvoedingsw/aarden 1972 2. Opvoedingsv\/aarden 1984 3. Maatsch. ori??ntatie 1972 4. Maatsch. ori??ntatie 1984 5. Rolstructuur Geen significante modificaties co??ffici??nt van determinatie = .80modelpassing: x' = 1 -5 df=3 p=.69 1.00.73.735.795.28 .06.07.50.42
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??? Tabel 3 '^eetmodel 'zelfbepalingsori??ntatie vader' (n=305) correlatie meetfouten'idicator Lambda Standaardfout 1- Opvoedingswaarden 1972Opvoedingswaarden 1984Maatsch. ori??ntatie 1972Maatsch. ori??ntatie 1984 1.00.90.896.66 .14.151.06 â€?Codificaties: X^ = 5.4 bij correlatie 1-2;X^ = 5.4 bij correlatie 3-4 â€?co??ffici??nt van determinatie =.67"lodelpassing: x' = 7.1 df=2 p=.03 Tabel 4 '^eetmode/ 'cultureel kapitaal' (n=473) gecorreleerde meetfouten: 1-2, 5-6'"idicator Lambda Standaardfout j- Leesgedrag 1972Leesgedrag 1984'nzicht onderwijsj' Nabijheid onderwijs^ Cult.ped.niveau ma â–  ^Â?Jlt.ped.niveau pa â–  Informatie vakkenpakketâ€? "kennis vakkenpakket Codificaties: 1.001.095.75.433.19.21.22.65 X^ = 6.5 bij correlatie 5-7;X^ = 6.0 bij correlatie 4-7;X^ = 5.5 bij correlatie 1-6 .11.74.06.41.08.07.09 ^effici??nt van determinatie = .70^^elpassing: x' = 25.2. df= 18,p=.12 niet groot. De genormaliseerde residuen3an de lage kant. Dit meetmodel

wordt , â€” IVtilll. ^arom geaccepteerd. ^ het meetmodel met betrekking tot de zelf-palingsori??ntatie van de moeder wordt ge- start 'Wet een model waarin de meetfouten cor- in de tijd. De resultaten van dit model^^^ in Tabel 2. De co??ffici??nt van determina-'s vrij hoog (.80) en wijst op een redelijk be-''"??wbaar instrument. De modelpassing is?Šoed en er worden geen significante modifica-aangegeven. Dit model wordt daarom geaccepteerd. ^ijn schattingen van het meetmodel met be-tot de zelfbepalingsori??ntatie van destaan in Tabel 3. In dit model zijn geen^frelaties tussen meetfouten opgenomen van-ege het gebrek aan vrijheidsgraden. De mo-l^passing is vrij slecht W = 7.1; df= 2), maar^ aanzienlijk verbeterd worden wanneer de '^eetfo, 'Uten van dezelfde variabelen in de tijdgecorreleerd worden. De co??ffici??nt van deter-minatie is lager dan voor de moeder. Dit heeftwellicht te maken met het feit dat bij de vaderseen schriftelijke vragenlijst is gebruikt,

terwijlde moeders mondeling ge??nterviewd zijn. On-danks deze lagere betrouwbaarheid wordt hetmodel wel geaccepteerd. Men moet zich echterrealiseren dat vanwege de lagere betrouwbaar-heid mogelijke effecten van de zelfbepalings-ori??ntatie onderschat kunnnen worden. Het meetmodel voor cultureel kapitaal om-vat acht indicatoren. In het model zijn gecorre-leerde meetfouten verondersteld tussen hetleesgedrag in 1972 en 1984 en tussen het cul-tuurpedagogisch niveau van de moeder en datvan de vader. Zowel de co??ffici??nt van deter-minatie als de modelpassing zijn redelijk. Demodelpassing zou nog verbeterd kunnen wor-den, indien tussen bepaalde andere variabelenook gecorreleerde meetfouten worden veron-dersteld. Theoretisch is hier echter geen recht-



??? vaardiging voor te vinden, zodat deze modifi-caties niet zullen worden doorgevoerd. Hetmodel zoals hier is gepresenteerd wordt geac-cepteerd voor de komende analyses. 5 Resultaten De eerste onderzoeksvraag heeft betrekking opde tijdstippen waarop het milieu van herkomstzijn invloed op de onderwijsloopbaan uitoe-fent. Een probleem hierbij kan zijn dat het ef-fect van sociale herkomst in een bepaalde pe-riode (bijv. tijdens het voortgezet onderwijs)gedeeltelijk toegeschreven moet worden aaneffecten in een eerdere periode. Om directe enindirecte effecten van sociale herkomst te kun-nen onderscheiden is een longitudinaal modelgeconstrueerd. De verschillende onderwijspo-sities zijn daarbij op een tijdpad uitgezet. De la-tente variabele INTELL, ge??ndiceerd door devier IQ-subtesten, geeft aan wat de verschillenin intelligentie zijn op het moment van intredein de lagere school (op 6 jarige leeftijd). De va-riabele ADVPOS markeert de bereikte onder-wijspositie aan het eind

van het lager onderwijsen de variabele EINDPOS geeft aan wat de ver-schillen zijn in bereikte onderwijspositie op 17-jarige leeftijd. Als exogene variabele wordt devariabele SES gebruikt, een compositiescorevan het onderwijsniveau van de beide oudersen het beroep van de vader. Zoals aangegeven in paragraaf 3 is de eerstehelft van de steekproef gebruikt om de ver-schillende modellen te ontwikkelen. De model-len die een acceptabele fit hadden zijn vervol-gens gekruisvalideerd. In Figuur 1 staat hethieruit resulterende model. SES c ^ ADVPOS .55 57Â? verklvorlonlle x^=14.3;df=9;p=.11Figuur 1. Longitudinaal model Alle parameters zijn significant (p<.05). Rondde 50% van de varianties in de onderwijsposi-ties aan het eind van de lagere school en op 17-jarige leeftijd blijken 'verklaard' te kunnenworden door de variabelen die in dit model zijnopgenomen. Naarmate de onderwijsloopbaanzich verder ontwikkelt wordt het directe effectvan milieu van herkomst zwakker: van .28 in

deperiode van het lager onderwijs naar . 15 in deperiode van het voortgezet onderwijs. Het totale (directe plus indirecte) gestan-daardiseerde effect van SES op EINDPOS is.52; van dit totale effect is .37 indirect (via eer-dere posities) en. 15 direct. Het totale effect vanSES op ADVPOS is .53, waarvan .25 indirecten .28 direct. Ten slotte, het totale effect vaflSES op de intelligentie aan het begin van hetlager onderwijs (INTELL) bedraagt .48. Men kan deze cijfers ook op een andere ma-nier uitdrukken. Zetten we het totale effect vanstatus op de bereikte onderwijspositie op l?'jarige leeftijd op 100%, dan kan men zegge"dat 30% (=.15/.52*100%) van dit totale effec'toegeschreven kan worden aan selectieproces-sen in het voortgezet onderwijs, 29% aan selec-tieprocessen in het lager onderwijs, terwij'41% toe te schrijven is aan voorschoolse vef'schillen. Deze resultaten indiceren dat het effect vafde voorschoolse cognitieve ontwikkeling oPhet latere schoolsucces weliswaar vrij aanzien'lijk

is, maar dat het grootste deel van het statuS'effect op de schoolloopbaan toegeschreve"moet worden aan factoren en processen di^zich pas manifesteren na intrede in het ondef'wijs. Deze cumulatie van het statuseffect gedn'rende de loopbaan wijst sterk in de richting vafeen socialiseringstheoretisch verklaring.vraag is nu in hoeverre de effecten van socia'^status 'verklaard' kunnen worden door ve''schillen in de zelfbepalingsori??ntaties vanouders of verschillen in cultureel kapitaal. ^volgende stap in de analyse betreft daarom hf'toevoegen van gezinskenmerken aan het long'tudinale model. Er zullen drie modellen met c''kaar worden vergeleken: twee modellenverwijzen naar de zelfbepalingsori??ntaties vÂ?'de ouders en een model dat betrekking heeft ffhet cultureel kapitaal van het gezin. Vanweg'multicollineariteitsproblemen is afgezienhet integreren van deze drie modellen in ?Š^''model. 88 rEOAGOGISCNf STUDt?‰M



??? --â–  â€?^.s. \ .55 WAARDEN flOEOER n.s ^ EINDPOS bTTvcrkl.vorlonlte ''' = 49.7;df=43;p=.22 16* verklvorlonlio ADVPOS 47* verkl vorlonlte 55 EINDPOS Zelfbepalingsori??ntatie vader 20 001 â–  J'jl vnH vnrionUe 05 ADVPOS â€?i2* vpikl vni lotiltr 5-1 __JO ^ EINDPOS â–  i/J V ikl. "i'loi.iip 79; p=. Cultureel kapitaal In de Figuren 2 tot en met 4 staan de parame-terschattingen vermeld van de structurele ge-zinsmodellen. Deze modellen zijn alle drie totstand gekomen volgens de eerder beschrevenmethode van dubbele kruisvalidatie. In de bij-behorende Tabel 5 staat vermeld hoe groot hettotale (directe plus indirecte) statuseffect is opde verschillende loopbaanvariabelen, en welkdeel hiervan gemedieerd wordt door de betref-fende gezinskenmerken. De mate waarin de verschillende modellenpassen bij de data varieert nogal. Het modelmet de zelfbepalingsori??ntatie van de moederblijkt vrij goed bij de data te passen = 49.7;df = 43). De overige twee

modellen blijken, ge-let op de verhouding van de -waarde en hetaantal vrijheidsgraden, redelijk bij de data tepassen. Bij de vergelijking van het model 'zelf-bepaling vader' met de overige modellen dientmen bedacht te zijn op de afwijkende steek-proefgrootte. Het effect van sociale status op de latentevariabele cultureel kapitaal is heel sterk (.85).Dat betekent dat het cultureel kapitaal van eengezin voor een belangrijk deel door de socialepositie van de ouders bepaald wordt. Bij de an-dere modellen is het effect van sociale status ophet latente gezinskenmerk minder groot: .64 bij'zelfbepalingsori??ntatie moeder' en .69 bij'zelfbepalingsori??ntatie vader'. Uiteraard ver-schilt hierdoor ook de onverklaarde variantie indeze intermedi??rende variabelen: van 27% bij'cultureel kapitaal' tot 60% bij 'zelfbepalings-ori??ntatie moeder'. De relaties tussen de onderscheiden loop-baanvariabelen vari??ren nauwelijks tussen de 3modellen en komen redelijk overeen met

deschattingen van het longitudinale model van devorige paragraaf. In alle modellen zijn er sterkeeffecten van de intelligentie op 6-jarige leeftijd(INTELL) op de positie aan het einde van delagere school (ADVPOS), terwijl deze op haarbeurt de bereikte eindpositie (EINDPOS) sterkbepaalt. Er worden zwakke directe effecten ge-vonden van intelligentie op de eindpositie. Wat wel verschilt is de intermedi??rende rolvan de gezinskenmerken. Cultureel kapitaalblijkt een sterk effect op de onderwijsloopbaante hebben, met name op de eerste twee loop-baanvariabelen intelligentie (.42) en positieeind lagere school (.48). Bij de overige tweemodellen zijn de effecten van de gezinsken- 'â– '90,



??? merken veel zwakker. De zelfbepalingsori??n-tatie van de moeder heeft alleen een sterk effectop de intelligentie (.33), terwijl de effecten opde overige twee loopbaanvariabelen niet signi-ficant van nul afwijken (t-waarde < 1.96). Dezelfbepalingsori??ntatie van de vader heeft uit-sluitend een significant effect op de bereiktepositie aan het eind van het lager onderwijs(.22). Door de verschillen in de intermedi??-rende rol van de gezinskenmerken, vari??renook de directe effecten van sociale status op deloopbaan variabelen. In het model met cultureelkapitaal zijn de directe statuseffecten op deloopbaan het kleinst en in het model met dezelfbepalingsori??ntatie van de moeder zijn dedirecte statuseffecten het grootst. Het interme-di??rende effect van cultureel kapitaal is daar-mee in elke loopbaanperiode aantoonbaar. Metbetrekking tot de zelfbepalingswaarden geldtdit minder sterk. De zelfbepalingsori??ntatieshebben uitsluitend op bepaalde momenten inde loopbaan een positief effect.

De onverklaarde variantie bij de verschil-lende loopbaanvariabelen vari??ert nauwelijkstussen de drie modellen en wijkt ook niet sub-stantieel af van de onverklaarde variantie diegevonden is in het model zonder gezinsken-merken. Dit wijst erop dat de betreffende ge-zinskenmerken weliswaar een deel van het sta-tuseffect intermedi??ren, maar dat ze geen'extra' verklarende waarde hebben. Ze dragendus niet bij tot een betere voorspelling van deschoolloopbaan, maar geven wel aan via welkeprocessen de statuseffecten verlopen. De mate waarin de gezinskenmerken hetstatuseffect medi??ren varieert echter. Cultureelkapitaal blijkt het totale statuseffect voor 87%te medi??ren. Wanneer gekeken wordt naar heteffect van sociale status op de afzonderiijk^loopbaanperioden, dan verklaren verschillen i"cultureel kapitaal 50% van het statuseffect opde loopbaan in het voortgezet onderwijs, he'volledige statuseffect op de loopbaan tijdenslagere school en 79% van het statuseffect

opintelligentie op 6-jarige leeftijd. De intenrie-di??rende rol van zelfbepalingsori??ntaties Ween stuk lager. Verschillen in zelfbepaling^'ori??ntaties van de moeder verklaren slechtÂŽ19% van het totale statuseffect op de ondef'wijsloopbaan. Een sterke gerichtheid op zelf'bepaling van de moeder lijkt uitsluitend relC'vant voor de voorschoolse periode: h'^'verklaart ze 44% van de statusverschillen. ^intermedi??rende rol van de zelfbepalingsori??"'taties van de vader lijkt iets groter te zijn: intaal wordt 36% van het statuseffect gemedieef'(enige voorzichtigheid in de interpretatie isboden, vanwege de afwijkende steekproef'grootte). Een sterke gerichtheid op zelfbep^'ling van de vader verklaart 52% vanstatuseffect op de loopbaan tijdens de lage''school en 39% van het statuseffect op de voof'schoolse periode. Tabel 5 Effect van SES en de medi??rende rol van gezinskenmerken Statuseffect en aandeelgezinskenmerk Zelfbepalingmoeder Zelfbepalingvader Cultureelkapitaal Totaal effect SES op

EINDPOS .51 .46 .50 via gezinskenmerk 19% 36% 87% effect SES voortgezet onderwijs .14 .12 .17 via gezinskenmerk negatief 10% 50% effect SES lager onderwijs .29 .30 .30 via gezinskenmerk 16% 52% 100% effect SES voorschools .47 .37 .45 vla gezinskenmerk 44% 39% 79% 6 Conclusies Het effect van sociale herkomst op de scho??j.loopbaan is vrij groot en manifesteert zichz^op verschillende momenten. Als men het tot^effect van sociale herkomst op de bereiktedenvijspositie op 17-jarige leeftijd op lO",'.zet, dan kan men 30% van dit effect toeschJ''^ven aan selectieprocessen in het voortgezet o'derwijs, 29% aan selectieprocessen in het l^??onderwijs en 41% aan voorschoolse versch' 90 PEDAGOGISCHE STUDliN



??? len. Deze resultaten indiceren dat het effect vanVoorschoolse cognitieve ontwikkeling ophet latere schoolsucces weliswaar vrij aanzien-"jk is, maar dat het grootste deel van het status-^ffect op de schoolloopbaan toegeschreven''^oet worden aan factoren en processen die^'ch pas manifesteren n?¤ intrede in het onder-wijs. De cumulatie van het effect van sociale her-'^omst op de schoolloopbaan vormt een sterkeaanwijzing voor een socialiseringstheoretischeVerklaring van ongelijke onderwijskansen. Inartikel is de empirische verklaringskrachtVan de twee belangrijkste theorie??n op dit vlak,theorie over zelfbepaling van Kohn en detheorie over het cultureel kapitaal van Bour-nader onderzocht. De analyses laten ziende zelfbepalingsori??ntaties van de oudersslechts een deel van het statuseffect verklaren,'binder dan de helft van het statuseffect op deVoorschoolse periode blijkt herleidbaar tot de^elfbepalingsori??ntaties van de ouders, terwijlloopbaan in het

lager onderwijs voor onge-veer de helft blijkt samen te hangen met de zelf-Â°ÂŽPalingsori??ntatie van de vader. Verschillenâ€?'Â?cultureel kapitaal blijken een betere verkla-^â€?Â?S te geven voor het verband tussen sociale^'atus en de onderwijsloopbaan. Dit geldt metâ– Â?aine voor de effecten van sociale status op deVoorschoolse periode en de lagere schoolpe-Het statuseffect op de loopbaan in hetvoortge^gf onderwijs blijkt slechts voor de^'ft te maken te hebben met verschillen in cul-'"'eel kapitaal. Vatten we het statuseffect op deÂ°Â°Pbaan in het voortgezet onderwijs hoofdza-op als een secundair effect van sociale^'â€?â– atificatie, dan kan men zeggen dat verschil-in cultureel kapitaal de primaire effectenen de secundaire effecten gedeelte-'Jk Verklaren. Sociale ongelijkheid in onder-â€?jskansen blijkt daarmee in eerste instantie te^ ÂŽken te maken te hebben met verschillen in'"reel kapitaal. Niet de zelfbepalingscondi-maar de verschillen in habitus

liggen tenpndslag aan de milieuspecifieke selectie inOnderwijs. Toch is dit maar een deel van het'haal. Verschillen in cultureel kapitaal blij-ren ^^ statuseffect weliswaar goed te medi??-tot' voegen er niets extra's aan toe. De .Verklaarde variantie in de bereikte onder-^^j^Posities blijkt in het uitgebreide gezinsmo-even groot te zijn als in het beperkte longi-tudinale model. Bovendien wordt het statusef-fect tijdens het voortgezet onderwijs slechts tendele bepaald door verschillen in cultureel kapi-taal. Blijkbaar spelen ook andere factoren,zoals sociale hulpbronnen, een rol. In het toe-komstig onderzoek zal met name aan deze an-dere factoren aandacht moeten worden ge-schonken. Literatuur Bosker, R. J., Hofman, W. H. A. & Velden, R. K. W. vander (1985). Een generatie geselecteerd. Deel 1:De loopbanen. Groningen: RION. Bosker, R.J., Velden, R. K.W. van der (1986), Onder-wijspositie en selectie. In W. J. NIjhof & E. Warries(red.). De opbrengst van onderwijs

en opleiding(pp. 109-125). Lisse: Swets & Zeitlinger. Bosker, R. J. (1990). Extra kansen dankzij de school?Het differentieel effect van schoolkenmerken oploopbanen in het voortgezet onderwijs voor la-ger versus hoger milieu leerlingen en jongensversus me/s/es (dissertatie). Nijmegen: ITS. Boudon, R. (1974). Education, opportunity and socialinequality. New York: John Wiley & Sons. Bourdieu, P. & Passeron, C. (1977). Reproduction ineducation, society and culture. Parijs: Minuit. Bourdieu, P. (1984). Distinction, a social critique ofthe judgement of taste. London: Harvard Univer-sity Press. Collins, R. (1979). The credential society. New York:Academie Press. Cudeck, R., & Browne, M.W. (1983). Cross-validationof covariance structures. Multivariate BehavioralResearch, 18, 147-167. DiMaggio, P. (1982). Cultural capital and school suc-cess: the impact of status culture participation onthe grades of US-high school students. AmericanSociological Review, 47,

189-201. Dronkers, J. (1990). De ontwikkelingen in het school-loopbaanonderzoek: een terugblik op een de-cennium. Tijdschrift voor Onderwijsresearch, 15,8-22. Ganzeboom, H. B. G., & Graaf, P. M. de (1989). Veran-dering van onderwijskansen in Nederland tussen1900 en 1980. Mens en Maatschappij, boekafle-vering 1989, 58-78. Graaf, P. M. de (1987). De invloed van financi??le enculturele hulpbronnen in onderwijsloopbanen(dissertatie). Nijmegen: ITS.
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??? Appendix schalen van onderwijsposities met behulp van de 'leerjarenladder' ?Š rationale voor operationalisering van onderwijsposities komt erop neer dat de posities vanGerlingen beschreven kunnen worden als de afstand die nog resteert tot de top van het onderwijs-^ysteem, uitgedrukt in leerjaren. Verschillen tussen onderwijsposities worden uitgedrukt in het^tal leerjaren dat ze van elkaar verwijderd zijn. Binnen ?Š?Šn schooltype kan dat gemakkelijkâ– ^schreven worden: iemand die blijft zitten verliest een leerjaar op de overigen. De onderwijsposi-'le Wordt dan eenduidig vastgelegd door het leerjaar waarin een leerling zich bevindt en het presta-tieniveau op het eind van dat leerjaar (opgevat als een dichotome variabele: overgang of doublure). Tussen twee schooltypen kan het verschil in positie vastgesteld worden door het aantal leerjarennodig is om van het ene schooltype over te stappen naar het andere. In het Nederiandse catego-e

onderwijssysteem kan dat vrij eenduidig vastgesteld worden: in de regel kost het ?Š?Šn jaar omy^n ^n lager naar het naastbij gelegen hogere schooltype over te stappen. Dit betekent dat er eenÂŽerjarenladder' kan worden geconstrueerd waarvan de top wordt gevormd door de hoogste tereiken onderwijspositie, in deze studie VWO-6. De verschillende schooltypen en leerjaren kun-''en Worden afgebeeld als sporten op deze ladder zoals uitgewerkt in Figuur 5, waarbij: staat voor zesde leerjaar VWO voltooid;~ VWO-0 staat voor eerste leerjaar VWO niet voltooid of 'advies VWO'; Mbo* staat voor 1- en 2 jarige MBO-opleidingen (inclusief MDGO-MK) en MBO staat voorde overige MBO-opleidingen. Laclder Top12n10987554321O Onderwijspositie VWO-6 HBO-2 MBO-4 VWO-5 HBO-1 MBO-3 VWO-4 HAVO-5 MBO-2 VWO-3 HAVO-4 MBO-1 MBO*-2 VWO-2 HAVO-3 MAVO-4 MB0*-1 BBO-2 KMBO-2 VWO-1 HAVO-2 MAVO-3 LB0,C-4 BBO-1 KMBO-1 VWO-0

HAVO-1 MAVO-2 LB0,C-3 LB0,AB-4 IBO-4 HAVO-O MAVO-1MAVO-O LBO-2LBO-1LBO-0 LB0,AB-3 IBO-3IBO-2IBO-1IBO-0 De leerjarenladder De voor de variabele 'onderwijspositie op 17-jarige leeftijd' betreft de leerjarenladder score. et laatste met succes afgesloten leerjaar. In het geval de leeriing op dat moment in VWO-5 zitde score dus 10 (i.e. de score behorend bij VWO-4). De score voor de variabele 'onder- op het eind van de lagere school' wordt berekend als de ladderscore behorend bij het1 j advies van de leerkracht, minus het aantal jaren dat de leeriing is blijven zitten tijdens de schoolperiode.



??? Training in studeren aan het hoger onderwijs: doelen en effecten J. Kaldeway en F.A.J. Korthagen Samenvatting In deze bijdrage wordt een overzicht gegevenvan factoren waarop trainingen in studerenvoor studenten in het Hoger Onderwijs zich rich-ten, en de effecten van deze trainingen. Hiertoewordt onderandere een model gebruikt, waarinvier soorten studie-activiteiten worden onder-scheiden: strategische studie-activiteiten, ge-richt op het formuleren van het studiedoel, ope-rationele studie-activiteiten, gericht op hetontwerpen van een studieplan, uitvoerendestudie-activiteiten, en reflectieve studie-activiteiten, gericht op het controleren van hetstudieproces en de studieresultaten. Het meestopvallende resultaat van de analyse van twintigtrainingen is, dat slechts vijf trainingen gerichtzijn op strategische en/of operationele studie-activiteiten. Verder valt op dat in de meeste ge-vallen geen effecten op de studieresultatenworden nagegaan, maar op het begrijpen en re-produceren

van informatie uit voor het betref-fende onderzoek geselecteerde teksten. Ook isslechts beperkt onderzoek gedaan naar de wis-selwerking tussen training in de verschillendesoorten studie-activiteiten en in factoren alsconcentratie, tijdsbeheer, zelfvertrouwen, stu-diemotivatie en studie-opvattingen. derzoeksreviews (bijvoorbeeld Kulik, Kulik<S^Shwalb, 1983; Weinstein & Mayer, 1986; Pin*trich. Cross, Kozma & McKeachie, 1986)wordt evenwel geconcludeerd dat de huidig^stand van zaken in het onderzoek de conclusierechtvaardigt dat trainingen op het terrein vaÂ?studeren in het Hoger Onderwijs aantoonbaareffect hebben. Deze tegenstrijdigheid in opvattingen ovefhet effect van trainingen in studeren vormdeaanleiding tot het hier gepresenteerde literÂ?'tuuronderzoek. Daarbij was de veronderstel'ling, dat het gebrek aan effect van trainingen i"studeren mogelijk is toe te schrijven aan het 0dat deze trainingen veelal gericht zijn op basalestudie-activiteiten, zoals memoriseertechni^'ken

en het schematiseren, samenvatten of maf'keren van teksten. Verondersteld werd, dat tra"'ningen w?Šl effectief zijn wanneer teveHÂŽaandacht besteed wordt aan een aantal ande*^studie-activiteiten, die in dit artikel nader wof'den uitgewerkt. Het literatuuronderzoek betreft training^"in studeren aan het Hoger Onderwijs, waarov^gerapporteerd is in de periode 1986-199'Daarbij is nagegaan op welke aspecten vanstuderen de trainingen zijn gericht (doelen) ^^welke resultaten daarmee zijn bereikt (eff^''ten). 1 Inleiding Studievaardigheidstrainingen in het Hoger On-derwijs staan in Nederland met enige regel-maat onder vuur (Schmidt, 1987; Jochems,1992). Er bestaat twijfel over de mogelijkheidde studieprestaties van studenten door een af-zonderlijke training te verbeteren. Als alterna-tief wordt eerder gekeken naar mogelijkhedenom door scholing van de vakdocent de studie-vaardigheden in de lessituatie te integreren(bijvoorbeeld Prawat, 1991; Simons, 1990;Van Hout Wolters, 1992). In

verschillende on- 94 fÂ?DAaoGISCHESTUDltN 1994(71)94-107 2 Methode De selectie van de in deze literatuurstudie g^^nalyseerde trainingen is gebaseerd op een Er'^search over de periode 1986-1991. Doorsele^tie op descriptoren met betrekking tot stud'^vaardigheden en leerstrategie??n', gecotn''' neerd met descriptoren met betrekking tot opleidingsniveau^ en met indicatoren vanfectmeting m de abstracts^ werden 591 tit^gevonden. Uit deze titels werd met behulp ^de abstracts een verdere selectie gemaakt"



??? basis van de volgende criteria: (1) het gaat omstudiestrategie??n, niet om doceerstrategie??n(zoals het door de docent ontwerpen van boom-*^'3grammen ter ondersteuning van het studie-Proces); (2) het gaat om separate trainingen,"'et ge??ntegreerd in ?Š?Šn bepaald vak (zoals aan-wijzingen door de docent om bij de studiestof^y-vragen te formuleren of om voorbeeldentoepassingen van de studiestof te verzin-(3) de beschreven studie-aanpak moet^npirisch getoetst zijn. Na deze selectie bleventitels over. Deze artikelen werden geheel ge-'^zen en eveneens op basis van de genoemdecriteria geselecteerd. Dit leidde uiteindelijk totVoor de analyse bruikbare trainmgen.Voor de indeling van de onderzoeken werdaantal factoren vastgesteld (zie de vol-gende paragrafen). ^ 'ndeling naar doelen en ef-fecten de indeling van de trainingen ging het erom ÂŽ benoemen waar de training zich volgens de ^chrijving van de inhoud van de training op ?Šchtte (in de

indeling aangeduid als het doel ^^ de training) en wat gemeten werd als resul- van de training (aangeduid als het effect ^^ de training). Een training kan bijvoorbeeld 'Jkens de beschrijving gericht zijn op bevor- ering van het zelfvertrouwen van de studenten ^ Â°el: zelfvertrouwen) en als resultaat ten op- â€?chte Van een controlegroep zowel toename bet zelfvertrouwen als een beter tekstbe- ^P meten (effecten: zelfvertrouwen en tekst-begrip). ^ ?Ÿij de categorisering van de doelen en effec-gebruik gemaakt van de resultaten vanverzoek naar factoren die kunnen gelden als^dictoren van studiesucces". De literatuur is^^^fover niet eenduidig: de onderzochte facto-Worden op uiteenlopende manieren gedefi-^^^erd en met betrekking tot de invloed van deSchillende factoren op studiesucces zijn defg^'^'en soms tegenstrijdig. Wel geeft de lite-^^ Voldoende ondersteuning voor een sa-tra' overzicht van factoren waar de (jj '''^"gen zich op richten, en de effecten

vanDeze factoren zijn studieme-^en^' tijdsbeheer, zelpertrou- ' ^tudiemotivatie en studie-opvattingen. De factor concentratie wordt in onze inde-ling opgevat als bij Meijer, Bruinsma en Geurts(1991): gemakkelijk op gang komen en opgang blijven bij het studeren. Tijdsbeheer heeftbetrekking op de mate, waarin studenten instaat zijn voor hun studie-activiteiten tijd vrij temaken (de categorie regelmatig studeren vanVan Overwalle (1989) en de categorie plan-ning van Meijer e.a. (1991)). De factor zelfver-trouwen kan in onze indeling zowel zelfrespecten succesverwachting inhouden (Van Over-walle (1989)) als het ontbreken van onzeker-heid of tentamenangst (Meijer e.a.( 1991)). Stu-diemotivatie kan specifieke vormen vanmotivatie betreffen (bijvoorbeeld intrinsieke,extrinsieke of prestatiemotivatie, de indelingvan Biggs (1984)) of algemene gemotiveerd-heid voor een studie (Van Overwalle (1989)).Studie-opvattingen worden opgevat als de visievan studenten op

het karakter van keruiisver-werving (bijvoorbeeld kennisverwerving alsopbouw van kennis, opname van kennis of ge-bruik van kennis, de indeling van Vermunt(1991)). Aan de factor studiemethode wordt in devolgende paragraaf afzonderlijk aandacht be-steed. 4 Indeling in Studie-activiteiten De praktijkervaringen in onze cursussen en be-geleidingen voor studenten die in hun studiezijn vastgelopen, leken uit te wijzen dat veelproblemen in de studie-aanpak niet zozeer hetlezen en studeren 'zelf (bijvoorbeeld ori??nte-ren op teksten, structuur aanbrengen, schemati-seren, samenvatten, begripscontrole) betrof-fen. Eerder leek men moeite te hebben zich eenbeeld te vormen van het niveau en de aard vande voor een tentamen te verwerven kennis (bij-voorbeeld globaal of gedetailleerd; gericht opfeiten of op toepassing). Ook was men niet instaat de kennisdoelen te vertalen in verschil-lende soorten studie-activiteiten en tijdens hetstuderen de studie-activiteiten zo

nodig, bij-voorbeeld ingeval van tijdnood, aan te passen.Wat voor de studenten 'uitvoeringsproblemen'leken (bijvoorbeeld te langzaam lezen, nietkunnen samenvatten), waren in onze ogen vaakmede doelbepalings-, plannings- en reflectie-problemen. 95



??? Naar aanleiding hiervan formuleerden wevier soorten studie-activiteiten die alle, impli-ciet of expliciet, deel uitmaken van het studie-proces. Deze zijn weergegeven in het model inFiguur 1 (zie Kaldeway & Oost (1990,1991)voor een meer uitgebreide verantwoording). Strategische studie-activiteiten zijn gerichtop inzicht in de opbouw en het karakter van dete verwerven kennis voor een bepaald vak. Watis de centrale lijn? Wat zijn de verschillendethema's? Gaat het om het kunnen reproducerenvan kennis, het leggen van verbanden, het kun-nen oplossen van vraagstukken? Zijn de leer-doelen voor de hele stof identiek of verschillenze per onderdeel? Operationele studie-activiteiten zijn gerichtop de concretisering van het studiedoel voor despecifieke onderdelen van de studiestof. Uit-gaande van het studiedoel wordt bepaald welkeonderdelen van de studiestof voor verdere be-studering in aanmerking komen en welke vormvan verwerking (bijvoorbeeld

verbanden leg-gen, memoriseren of nauwkeurig analyseren)passend is voor de realisering van het studie-doel, rekening houdend met de beschikbaretijd. "First, we have to understand Xhe problem (...)."Is tra tegische s tudie-activiteiten) "Fourth, we hok back at thecompleled Solution, wereview and discuss it." "Second, we have to (...) make a plan.'(operationele studie-activiteiten) (reflectieve studie-activiteiten) 96 PCDAGOGISCHCSTUDliN "Third, we carry out our plan."(uitvoerende studie-activiteiten) Figuur2. Polya: How To Solve It Uitvoerende studie-activiteiten betreffen dÂ?meer gedetailleerde verwerking van de studi^'stof, bijvoorbeeld lezen, samenvatten, schem^'tiseren, memoriseren, oefenen. Reflectieve studie-activiteiten zijn gericl''op de controle van het studieproces ('on lin^regulatie-activiteiten) en op de evaluatie va^het studieresultaat. Het studieplan, bijvoof'beeld, kan worden getoetst op consistentiehet studiedoel. Wat betreft het

studieresulta^'kan worden nagegaan in hoeverre dit afwij'''van het studiedoel en waaraan eventuelecimes zijn toe te schrijven. Deze rangschikking van activiteiten is ni^'geheel nieuw. Het in Figuur 1 weergegev^''model is op te vatten als een vertaling vanalgemeen handelings- of probleemoplosmcw^naar het terrein van studeren. Polya (1973) ^^Mettes en Pilot (1980), bijvoorbeeld, ondÂ?'"scheiden vier fasen in het probleemopl^'proces die vergelijkbaar zijn met de genoeii"^'vier categorie??n studie-activiteiten. In FiguUfwordt de relatie aangegeven tussen de doorlya genoemde fasen (Polya, 1973, pp.5-6) eV^weergegeven indeling in studie-activiteit^'' De in Figuur 1 weergegeven indeling wr STRATEGISCHE STUDIE-ACTIVITEITEN - STUDIEDOEL REFLECTIEVESTUDIE-ACTIVITEITEN OPERATIONELE STUDIE-ACTIVITEITEN - STUDIEPLAN - UITVOERENDE STUDIE-ACTIVITEITEN - STUDIERESULTAAT EVALUATIE Figuur 1. Indeling in studie-

activiteiten



??? van de gangbare indeling van studie-activiteiten in cognitieve en metacognitieve ac-tiviteiten (zie bijvoorbeeld Vermunt,1989,1992). Cognitieve activiteiten worden^rbij opgevat als denkactiviteiten die wordengebruikt om de leerinhouden te verwerken, lei-dend tot leerresultaten in termen van kennis, in-^icht, vaardigheid en dergelijke. Metacogni-tieve activiteiten gelden als regulatie-activiteiten die worden gebruikt om leerpro-cessen te co??rdineren en te controleren, bij-voorbeeld ori??nteren, plannen, bijstellen, toet-en, evalueren en selecteren. Tegen deze indeling kan als bezwaar wor-â€?^en ingebracht, dat er een tegenstelling in be-sloten ligt tussen het leren zelf dat tot kennis'eidt (de cognitieve activiteiten) en voorwaar-denscheppende activiteiten die niet tot het^'gei??ijke leren behoren (de metacognitieveActiviteiten). De door ons voorgestelde strate-gische en operationele studie-activiteiten zijndaarentegen niet slechts voorwaardenschep-pend, maar

leiden zelf ook tot Studieprodukten:"Verzicht van de doelen en de opbouw van hetrespectievelijk overzicht van de studiestofVan de manier waarop de studiestof moetgorden verwerkt. Hierbij spelen cognitieve ac-'â€?viteiten een rol, zoals het analyseren van hetstudiedoel, het structureren van de studiestof en het concretiseren van het studiedoel in deÂŽanpak van de studiestof. Door de doelbepa-"tgs- en planvormingsactiviteiten als concretestudie-activiteiten voor te stellen, wordt ooket bereik van de reflectieve activiteiten uitge-leid. Doorgaans worden deze, als cotnprehen-fnonitoring, beperkt tot het controlerentekstbegrip. Reflectie kan evenwel ookÂ°etsing van bijvoorbeeld 'vakbegrip' inhou-^en; snapt de student hoe het vak is opgebouwd ^elke leerdoelen moeten worden gereali-seerd? jj^jl^verigens geldt het bezwaar tegen de twee-^ 'ng Van cognitieve en metacognitieve acti-eiten mogelijk specifiek voor de situatie innel Onderwijs. Strategische en operatio-

ho^ ^!"^te-activiteiten zullen pas bij een be-sta omvang van de studiestof tot zelf-het^i^'ÂŽ^ Produkten leiden. Het vaststellen van'eerdoel bijvoorbeeld, is ook in het Voort-ale ÂŽ"^erwijs van belang, maar vraagt in hetly^'^een geen afzonderlijke, uitvoerige ana-^ door de leerling'. In het Hoger Onderwijs betekent bepalen van het studiedoel onder an-dere het raadplegen van de studiegidstekst, hetanalyseren van eerdere tentamens en het ver-werken van aanwijzingen van de docent overhet studiedoel. Hiermee wordt een beeld opge-bouwd van de te verwerven kennis voor hetvak, dat als basis dient voor de selectie van destudiestof en voor specifieke verwerkingsacti-viteiten. Andere bekende indelingen van studie-activiteiten, zoals van Dansereau (1985) enWeinstein en Mayer (1986) lossen dit bezwaarvan de tweedeling van cognitieve en metacog-nitieve activiteiten niet op. Dansereau maakteen indeling naar primary strategies, gericht ophet verwerken en het

oproepen van informatie,en support strategies, waaronder plannings- encontrole-activiteiten. Weinstein en Mayer onderscheiden acht ca-tegorie??n van leerstrategie??n, waarvan er zesbetrekking hebben op het verwerken van infor-matie (vari??rend van feiten repeteren tot hetschematisch weergeven van de inhoud van eentekst), ?Š?Šn op comprehension monitoring(doelbepaling, plaiming en controleren) en ?Š?Šnop affectieve en motivationele strategie??n. In beide modellen wordt evenals bij de on-derscheiding van cognitieve en metacognitieveactiviteiten een onderscheid gesuggereerd tus-sen het 'echte leren' en voorwaardenschep-pende activiteiten. Het feit, dat deelactiviteitenen planactiviteiten zelf concrete studie-activiteiten zijn die ook weer object kunnenzijn van monitoring, krijgt bij deze indelingengeen aandacht. 5 Analyse van de trainingen Voor de analyse van de trainingen dienden dein paragraaf 3 gegeven omschrijving van defactoren concentratie,

tijdsbeheer, zelfvertrou-wen, studiemotivatie en studie-opvattingen ende in paragraaf 4 gegeven omschrijving van devier categorie??n studie-activiteiten als uit-gangspunt. De indeling van de ejfecten konrechtstreeks op de door de auteurs gegeven in-formatie worden gebaseerd. Voor de analysevan de doelen van de trainingen werd uitgegaanvan de beschrijvingen die de auteurs gaven vande inhoud van de door hen onderzochte trainin-gen. Voor deze analyse werden de volgende



??? operationalisaties gehanteerd. De factor tijdsbeheer (Eng. time manage-ment of time monitoring) is van toepassing alsstudenten geleerd wordt hun studietijd ondercontrole te houden met behulp van tijd-schema's. Wordt daarentegen studenten ge-leerd bij het vaststellen van het studiedoel ofhet maken van een studieplan rekening te hou-den met de beschikbare tijd als randvoor-waarde, dan geldt dit niet als tijdsbeheer, maarals onderdeel van strategische, respectievelijkoperationele studie-activiteiten. De termengoal setting en planning kunnen op verschil-lende manieren worden gehanteerd. Deze ter-men kunnen worden gebruikt in het kader vantijdsbeheer, bijvoorbeeld wanneer als doel ge-steld wordt over enkele maanden drie tenta-mens te doen en hieruit wordt afgeleid welkehoeveelheid studiestof wekelijks en eventueeldagelijks moet worden bestudeerd. Maar het isook mogelijk dat goal setting betrekking heeftop het vaststellen van het

studiedoel in termenvan de opbouw van het vak en de leerdoelen(strategische studie-activiteit) en planning opde vertaling van het studiedoel in specifiekeverwerkingsactiviteiten (operationele studie-activiteit). Watmeer de termen zonder verderetoelichting worden gebruikt, wordt uitgegaanvan de beperkte betekenis, namelijk dat de trai-ning is gericht op tijdsbeheer. Reflectieve activiteiten kunnen betrekkinghebben op het bijstellen van de studieplanning,maar ook op het controleren van tekstbegrip opuitvoerend niveau, bijvoorbeeld in eigen woor-den samenvatten van de tekst (comprehensionmonitoring). Evaluatie-activiteiten door de do-cent (bijvoorbeeld het geven van feedback)gelden niet als reflectieve activiteiten; het moetgaan om training van de student in het controle-ren van het eigen studieproces. Een factor wordt pas opgevat als onderdeelvan de training, wanneer er expliciet aandachtaan besteed wordt. Dit is bijvoorbeeld niet hetgeval wanneer

van een training een motiverendeffect wordt verwacht of wanneer studenteneen toenemend zelfvertrouwen rapporteren,terwijl er geen onderdelen van de training zijnsTuoitN die direct op deze factoren zijn gericht. Het-zelfde geldt voor strategische en operationeleactiviteiten: ook deze worden pas opgevat alsonderdeel van een training, wanneer explicietwordt ingegaan op de problematiek van het for-muleren van algemene doelen, respectievelijl'het vertalen van het doel in concrete verwer-kingsactiviteiten. 6 Resultaten De resultaten van de analyse van de trainige"uit de selectie zijn weergegeven in Figuur 3'Om de betrouwbaarheid van de indeling na tegaan werden er uit de twintig onderzoeken tie"aselect gekozen en voorgelegd aan een onaf'hankelijke beoordelaar. De interbeoordelaars-betrouwbaarheid (overeenstemming met ont^eigen indeling) bleek zeer bevredigend (Co-hens kappa = .93). Alle trainingen werden door twee beoorde'laars ingedeeld.

Voor zover verschillen optr?¤'den werden deze door discussie opgelos'-Hierna zullen de trainingen kort wordensproken. Uitsluitend uitvoerende studie-activiteiten Acht trainingen waren uitsluitend op uitvoC'rende activiteiten gericht. In deze training^"werd dus geen aandacht besteed aan het form"'leren van studiedoelen en het daaruit afleid^''van een passende manier van verwerking va^de studiestof. Draheim (1986) vergeleek in haar ondef'zoek studenten die werden getraind in concept'ual mapping (schematiseren volgens eigen o"'werp) met een controlegroep van studentenwerden getraind in de reguliere manier van sf'deren, namelijk het achterhalen vanidee??n en deze in de tekst onderstrepen',betrof eerstejaars co/Zege-studenten met e^fachterstand in het schrijven van essays. De tr^'ning omvatte twee instructies over een perio''^van viereneenhalve week. Toetsing vond pla^*^door een essay-vraag over een voor het ond^'zoek geselecteerde tekst.

De experimentej^groep scoorde niet' significant hoger dan "controlegroep. Rauch (1986) trainde college-studenten charting. In een training van in totaal vier werd geleerd het hoofdonderwerp van ^^tekst, de deelonderwerpen, hoofdpun'^waarop de deelonderwerpen werden vergÂŽ'^ken en de details, schematisch in kaart te bre'^gen. Op een toets over een voor het onderz"^^geselecteerde tekst vertoonde de getraii'



??? ___ II s 0 u R c T z z B L 1 OENDATC & DIENER 1986 Cl XX XX XX X0X 00X 1986 X 0 1986 X 0 .JiI^DEBERG 1987 X X X â€?MORGAN 1987 (â€?) XX XX XXX ..Â?S^AJTHY Â?, WEISBERG 1988 X X & MAYER 1988 X X & ADAMS 1988 X X E A. 1988 X X lOViNo 1989 0 XX X 00 & SIMPSON 1989 X X X X X E.A. 1989 X X X X ÂŽ*'ITH&NYE 1989 C> XX XX 0X XX 00 Â?.i^^OWITZ 1990 X X X -?œ^^ENDER 1990 X X X X X -ilil^?„NIST 1990A X X X X -i??J^N&NIST 1990B X X X X X & DANSEREAU 1991 X X X X X X X de onderzoeken zijn in chronologische volgorde in de tabel weergegeven. IÂ?. meerdere experimentele condities" doelen: de training is gericht op deze factor; effecten: op deze factor werd een significant effect gevondenÂ° effect genneten, maar geen significant effect gevonden ÂŽ = strategische studie-activiteiten^ = operationele studie-activiteiten^ = uitvoerende studie-activiteiten = reflectieve studie-activiteiten^ *= concentratie^ =

tijdsbeheer^ = zelfvertrouwen Fi. Doelen en effecten van trainingen in studeren 8r '' cant ''d gemiddelde, maar niet signifi- Balajthy en Weisberg (1988) trainden in studiin ontv' ^ controlegroep die geen training vier keer veertig minuten gedurende twee we- experimentele en de controlegroep ken eerstejaars co//ege-studenten in het ge- Vooj studenten die waren ingeschreven bruik van graphic organisers (zelf ontworpen lees- en studievaardighedencursus. schema's) voor de weergave van teksten met B = tekstbegripL = tentamenresultatenI = tijdsinvestering



??? een overeenkomsten/verschillen-structuur.Het betrof studenten in een verplichte lees-/studievaardighedencursus. Een controlegroepkreeg een training in begripsgerichte activitei-ten. Alleen bij studenten van het laagste vanvier leesniveaus ?Šn bij teksten die weinig voor-kennis vereisten scoorde de experimentelegroep significant hoger dan de controlegroep. Cook en Mayer (1988) trainden scheikunde-studenten (junior college) met gebrekkige er-varing in het lezen van wetenschappelijke tek-sten. De experimentele groep kreeg gedurendetwee weken een training van acht tot negen uurin het herkennen van drie tekststructuren metbehulp van standaardschema's: generalisatie,opeenvolging en opsomming. De controle-groep besteedde deze tijd aan laboratorium-werk. De studenten werden getoetst op voor hetonderzoek geselecteerde teksten over biologi-sche onderwerpen. De studenten van de experi-mentele groep scoorden significant hoger

intoepassingsvragen en in reproduktievragenover algemene idee??n. Mikulecky en Adams (1988) trainden col-lege- en universitaire studenten biologie enpsychologie met behulp van een computerpro-gramma in het identificeren van sleutelbegrip-pen in teksten, het vergelijken en contrasterenvan sleutelbegrippen en het grafisch weerge-ven van relaties tussen sleutelbegrippen. Deexperimentele groep volgde drie computerles-sen in drie' uur. De controlegroep volgde geentraining. De studenten werden getoetst op hetkunnen identificeren, vergelijken/contrasterenen relateren van sleutelbegrippen in voor hetonderzoek geselecteerde teksten. In de totaal-score presteerde de experimentele groep beterdan de controlegroep. Slater, Graves, Scott en Redd-Boyd (1988)trainden eerstejaars universitaire studenten ineen samenvatprocedure. Gedurende negen we-ken werden de studenten twee keer vijftig mi-nuten getraind in het formuleren van hoofd-idee??n

per tekstonderdeel, samenvattendeidee??n over meerdere tekstonderdelen en eencentraal idee voor de gehele tekst. Studenten inde controleconditie' kregen in dezelfde tijd eensTUDitH algemene studievaardigheidstraining, dietekstbegrip, woordenschat, het maken van aan-tekeningen, samenvatten, testtechnieken entime management omvatte. De experimentelegroep scoorde op een voor het onderzoek ge-selecteerde tekst significant hoger dan de con-trolegroep. Harris (1990) vormde drie groepen univer-sitaire studenten die zich hadden aangemeldvoor een studievaardigheidscursus. Twee groe-pen werden over een periode van zeven wekengetraind in overzicht krijgen over een tekst eflannotatie (kiezen van belangrijke informatieuit de tekst en deze kort samenvatten in demarge van de tekst), respectievelijk overzicWkrijgen over een tekst en selectief onderstre-pen. De derde groep ontving geen training. V^groepen werden getoetst op voor het

onderzoekgeselecteerde teksten. Tussen de annotatie- eOonderstrepencondities bestond slechts op ?Š?Šnvan acht maten (namelijk tekstbegrip bij eePscheikundetekst) een significant verschil teÂ?gunste van de annotatieconditie. Beide experi-mentele condities scoorden niet hoger dancontroleconditie. McCagg en Dansereau (1991) trainden uni'versitaire shidenten die deelnamen aan eePpsychologiecursus in knowledge mappinS'kennisschema's waarin concepten met elkaa^verbonden worden door pijlen die met lettef'symbolen (b.v. P=part; Ex=example) worde''gespecificeerd. Gedurende twaalf uur over viefweken maakte een groep psychologiestudente"kennis met knowledge maps van experts!daarna kregen de studenten een korte instructie(25 min.) over het maken van een knowledgemap en kregen ze de gelegenheid onder leidifl^van een docent zelf een map te producerei>'Voor de toetsing werd de groep gesplitst. Ee"groep kreeg de opdracht een

map te make"voor het vak statistiek, de andere groep voorvak fysiologie. Beide groepen kregen direct"'de training een regulier in het onderwijs g^'plande test over de twee vakken. Alleen voo'het vak fysiologie scoorden de studenten ^^voor dit vak een map gemaakt hadden signi^''cant hoger dan de andere groep. Uitvoerende en reflectieve studie-activiteite'' In vier trainmgen werd naast uitvoereH^^studie-activiteiten aandacht besteed aan refle'^'tieve studie-activiteiten. Lundeberg (1987) trainde colleS^'studenten gedurende drie uur in het hantef^'van een vragenlijst voor het lezen van arreste'''met als hoofdonderdelen: bepalen van de cO^ ie" text van het arrest; lezen van het arrest voor e'



??? overzicht; analytisch herlezen van het arrest. vragenlijst bevatte enkele vragen om de stu-denten te leren hun begrip van het arrest te con-troleren, b.v. "hoe passen de verschillende ele-"lenten samen" en "hoe zou de rechtsregel op?¤ndere feiten toegepast kunnen worden?" Optoets over voor het onderzoek geselec-teerde arresten scoorde de experimentele groepsignificant hoger dan een controlegroep zonder traii??ng. lovino (1989) vormde uit een groep college-^tudenten die wegens een lage score op eenleestest verplicht een studievaardigheidscursusâ€?noesten volgen, twee experimentele groepeneen controlegroep. De experimentele groe-pen kregen vijf uur instructie in respectievelijk^Â?Â?envatten en schematiseren volgens de me-t'^ode van McCagg en Dansereau. De controle-^oep kreeg in dezelfde tijd instructie in ge-"eugentechnieken, concentratie en eenâ€?^'bliotheektraining. Alleen in de networking-^onditie was sprake van reflectieve

studie-^Â?iviteiten: leren je begrip te toetsen door^^agstrategie??n. Als pretest, posttest (directde training) en uitgestelde test (?Š?Šn week naÂŽ training) werd een test afgenomen oversteeds dezelfde, voor het onderzoek geselec-teerde tekst. Tussen de resultaten van de drieSfoepen op de posttest en de uitgestelde test ^srden geen significante verschillen gevon-den. â€?^ccobowitz (1990) trainde in achttien uureen periode van drie weken een groep^'fege-studenten in AIM (Author's Intended^ssage), een strategie om de centrale bood-^nap van de auteur van een tekst te achterha-Hiertoe maakte ze gebruik van een vragen- 'ijst . met vragen v????r, tijdens en na het lezen. eflectieve vragen waren onder andere: ben ik^ ^taat het materiaal uit te leggen of samen te^^tten; wat kan ik doen als ik de centrale bood-j^^?¤p niet heb bepaald? Een controlegroep^ een training in conventionele strategie??nnet hoofdidee van een tekst te vinden. Devan de experimentele

groep scoor-significant hoger op een test over een voor^^ onderzoek geselecteerde tekst.^^ ^'mpson en Nist (1990a) gingen de effectenWa^^- '"^i^i^g i??i annotatie bij studenten dietg *??igeschreven voor een cursus in leerstra-Wu studenten hadden een normale sislees vaardigheid, maar hadden moeite met lange teksten. De experimentele groep kreeggedurende drie weken een training in aimotatie:het noteren van informatie, zoals korte samen-vattingen, voorbeelden, mogelijk tentamenvra-gen, vraagtekens of eigen codes, in de margevan de tekst. Ook leerden ze een checklist te ge-bruiken om hun armotaties te beoordelen. Eencontrolegroep kreeg ui dezelfde tijd een trai-ning in overzicht krijgen over de tekst en hetstellen van vragen over centrale concepten.Elke week kregen de studenten drie dagen trai-ning, kregen ze een tekst mee ter bestuderingop de aangeleerde manier en volgde na tweedagen een test over de tekst. De annotatiegroepscoorde

significant hoger dan de controlegroepen besteedde tevens significant mmder tijd aande studietaak. Operationele, uitvoerende en reflectievestudie-activiteiten In ?Š?Šn training was sprake van operationele,uitvoerende en reflectieve studie-activiteiten.Simpson, Stahl en Hayes (1989) gingen bijeerstejaars college-st??Aenten de effecten navan hun studiesysteem PORPE (predict, orga-nise, rehearse, practice, evaluate). De stu-denten namen deel aan een cursus in leer-strategie??n. De experimentele groep kreeggedurende drie weken twee dagen per week in-structie in PORPE. Achtereenvolgens gaat hethierbij om het voorspellen van essay-vragenover de literatuur om de doelen voor verderestudie vast te stellen, en het identificeren vanbelangrijke delen van de tekst; samenvatten,synthetiseren en vastleggen van de centraleidee??n als antwoord op de essayvragen; voorjezelf repeteren hiervan; oefenen van het uit hethoofd schrijven van een essay-antwoord;

con-troleren van het antwoord met behulp van eenchecklist. In twee onderzoeken werden tweeverschillende controlegroepen gevormd. In heteerste onderzoek kreeg de controlegroep eentraining met docentvragen. De tweede contro-legroep kreeg een training m het schrijven vankorte essay-antwoorden op zinsniveau. Aan heteinde van de training kregen de studenten eenreguliere toets; twee weken later werd dezetoets opnieuw afgenomen. Ten opzichte van deeerste controlegroep scoorde de PORPE-groepzowel bij de eerste als bij de tweede toets signi-ficant hoger; ten opzichte van de tweede con-trolegroep alleen bij de tweede toets.



??? Operationele en reflectieve studie-activiteiten Eveneens in ?Š?Šn training was sprake van opera-tionele en reflectieve studie-activiteiten. Mor-gan (1987) vormde drie experimentele en tweecontrolegroepen van coWege-studenten. Dedrie experimentele groepen kregen gedurendedrie uur een instructie in achtereenvolgens self-monitoring: het wekelijks voor ?Š?Šn vak vast-leggen van bestede tijd, aantal pagina's en be-studeerde onderwerpen; subgoal setting: hetwekelijks vooraf aan de studie formuleren vande te besteden tijd, het aantal te lezen pagina'sen de te bestuderen onderwerpen; en een com-binatie van beide technieken. Van de controle-groepen kreeg ?Š?Šn een algemene instructie, detweede kreeg geen training. De studentenmoesten de aangeleerde technieken door hetjaar heen op ?Š?Šn vak toepassen. In de resultaten van het eindexamen voorhet betreffende vak bestonden significante ver-schillen tussen enerzijds de drie

experimentelegroepen, anderzijds de twee controlegroepen.Tussen de experimentele groepen onderling ende controlegroepen onderling bestonden geensignificante verschillen. Strategische, operationele, uitvoerende enreflectieve studieactiviteiten In drie onderzoeken werden de effecten nage-gaan van Simpson en Nists PLAE: Pre-plan-ning (defini??ren van taken en doelen), Listing(selecteren van strategie??n en construeren vantaakspecifieke studieplannen), Activating (uit-voeren van het plan en gebruiken van herstel-strategie??n) en Evaluating (op basis van feed-back evalueren van de effectiviteit van hetplan). Nist en Simpson (1989) trainden gedurendevijf weken eerstejaarsstudenten die verplichteen cursus studiestrategie??n moesten volgen inPLAE. De studenten konden korte teksten zon-der problemen lezen, maar hadden moeite methet lezen van langere teksten. Na de tramingvolgden vijf weken waarin vier testen werdenafgenomen. Een

week voorafgaand aan elketest moesten de studenten een studieplan voorhet betreffende vak inleveren en kregen ze hier-op commentaar. Op de laatste toets scoorden destudenten significant hoger dan op de eerstedrie toetsen. Simpson en Nist (1990b) vergeleken een ex-perimentele groep die werd getraind in PLAEmet een controlegroep die in time managementwerd getramd. Ook hierbij ging het om eerste-jaarsstudenten die verplicht een cursus volgdenen moeite hadden met het bestuderen van lan-gere teksten. Gedurende vijf weken werden destudenten in ?Š?Šn van de strategie??n getraind.Daarna volgden vijf weken waarin vier toetsenwerden afgenomen over voor het onderzoekgeselecteerde teksten. Een week voorafgaandaan de toets moesten de smdenten een studie-plan, respectievelijk een tijdsplaiming inleve-ren voor commentaar. De studenten van dePL/lE-conditie presteerden op de toetsen signi-ficant beter dan de studenten van de

tim^management-conditie. Nist, Simpson, Olejnik en Mealey (1991)trainden eerstejaarsstudenten (verplichtÂŽcursus voor studenten met moeite met het be-studeren van langere teksten) in vier strate-gie??n: Lencoding, geoperationaliseerd in eeUannotatiesysteem (vergelijk de beschrevefltraining van Simpson & Nist, 1990a), l.wof^meaning, het achterhalen van woordbetekenis-sen door bijvoorbeeld contextuele analys?Š'S.organizing, verschillende strategie??n om iJ''formatie in een tekst te structureren en 4. exeC'tive control, geoperationaliseerd in de PLAt-procedure. Eerstejaars universitaire studenten werde"gedurende vijf weken tweehonderd minute"per week getraind in alle vier strategie??n-Daarna volgden enkele weken waarin ove'voor het onderzoek geselecteerde teksten n''drie stofgebieden een toets werd afgenome''Nagegaan werd hoe de voor deze toetsen do"'de studenten gehanteerde strategie??n samen'hingen met de toetsresultaten.

vertoon''^de hoogste significante correlaties met de tes''scores en vormde de beste predictor van de tes''resultaten. Studie-activiteiten en overige factoren Twee tramingen waren zowel op studi^'activiteiten als op andere factoren gericht. Dendato en Diener (1986) trainden vi^'groepen eerstejaars studenten met hoge scof^op een test voor tentamenangst. Gedurende ^^bijeenkomsten van 60 minuten werden dedenten getraind in 1 .ontspannings- en co^^tieve technieken; 2. studievaardigheden (?Ÿ'^^setting, time management, aantekeningenken, SQ3R, tentamenvoorbereiding, tentainÂŽ''



??? strategie??n); of 3. een combinatie van 1. en 2.Een vierde groep kreeg geen training. Zelfrap-portages over faalangst en scores op regulieretoetsen voor en direct na de training werdenVergeleken. Alleen de combinatie vanontspannings-/cognitieve technieken en stu-dievaardigheden had een significant effect op^owel tentamenangst als toetsresultaat. De"Conditie met alleen ontspannings- en cogni-tieve technieken had wel effect in reductie van'entamenangst, maar niet op het toetsresultaat. ^â– ipsky en Ender (1990) trainden eerste-jaarsstudenten met een laag tentamengemid-delde die waren uitgenodigd voor een studie-vaardigheidscursus. De controlegroep werdgevormd door de studenten uit dezelfde popu-latie die aan de uimodiging geen gehoor gaven,"e cursus omvatte veertien uur over de onder-^^^n goal setting, time management, studie-Â°"^geving, luisteren en aantekeningen maken,'^zen en studeren van tekstboeken, tentamen-^'igst en

tentamenvoorbereiding, en geheugenconcentratie. Na afloop van het semesterdaarin de training plaatsvond bleken de tenta-"l^ngemiddeldes en het aantal verworven stu-^lepunten van de getrainde groep significantoger dan die van de controlegroep. ^itsluitend overige factoren en Nye (1989) trainden gedurende vijfeerstejaarsstudenten met hoge scores optest voor tentamenangst in twee groepen inverschillende technieken voor angstre-'^'^tie, covert rehearsal (gericht op het zich''Erstellen van spanning oproepende situatiesdaarbij behorende emoties) en inducedVect (als covert rehearsal maar tevens gerichtVersterking van de door de voorstelling op-S^roepen emoties). Een controlegroep werdÂŽÂŽVonnd door studenten die voor de training opWachtlijst stonden. Beide condities bleken"â€?atnenangst significant te reduceren. Alle^ ^ de groepen legden wekelijks toetsen af^ een reguliere psychologiecursus. Bij ver- de v????r ^^ gemiddelde

tentamencijfersdirect na de training toonde alleen de Cq. ^^ Oj^ecf-conditie ten opzichte vanolegroep een significant verschil. 7 Samenvatting en conclusies Uit de analyse blijkt dat zowel beperkte alsmeer uitgebreide trainingen effect hebben ophet tekstbegrip of de tentamenresultaten vaneerstejaarsstudenten. Een aantal uitvoerende activiteiten heeft ef-fect op tekstbegrip: graphic organisers (Ba-lajthy & Weisberg, 1988); herkennen vantekststructuren (Cook & Mayer, 1988); werkenmet sleutelbegrippen (Mikulecky & Adams,1988); samenvatten (vergeleken met een alge-mene studievaardigheidstraining; Slater e.a.,1988). Bij ?Š?Šn training in uitvoerende activitei-ten werd direct na de training effect op de toets-resultaten nagegaan: knowledge mapping(McCagg & Dansereau, 1991) bleek effectiefvoor het vak fysiologie. Een aantal andere uitvoerende activiteitenheeft geen effect: conceptual mapping (verge-leken met zoeken van hoofdidee??n en onder-strepen;

Draheim, 1986); charting (Rauch,1986); samenvatten (vergeleken met geheu-gen-en concentratietechnieken; lovino, 1989);annotatie en onderstrepen (Harris, 1990). Ook de combinatie van uitvoerende en re-flectieve activiteiten heeft in een aantal geval-len effect: hanteren van een vragenlijst voor hetlezen van arresten (Limdeberg, 1987); een vra-genlijst om de centrale boodschap van een tekstte achterhalen (vergeleken met een conventio-nele training in het achterhalen van hoofd-idee??n; Jacobowitz, 1990); trainmg in annota-tie (vergeleken met ori??ntatie en vragenstellen; Simpson & Nist, 1990a). Geen effecthad een schematiseerstrategie met controlevra-gen (vergeleken met geheugen- en concentra-tietraining; lovino, 1989). Als operationele of strategische activiteitendeel uitmaken van een training, dan wordensteeds effecten geconstateerd. De doelbepa-lings- en reflectie-activiteiten bij Morgan(1987) en de PO/??Pf-strategie van Simpson e.a(1989)

hadden effect op de tentamenresultaten;PL?„E had bij Nist en Simpson (1989), Simpsonen Nist (1990b) en Nist e.a. (1991) effect optekstbegrip. Van de overige factoren maken studiemoti- studi??nvatie en studie-opvattingen van geen enkeletraining deel uit; concentratie slechts van ?Š?Šntraining. Bij Dendato en Diener (1986) bleektraining, gericht op alleen zelfvertrouwen, wel 103



??? effect te hebben op zelfvertrouwen, maar nietop de tentamenresultaten. Combinatie van trai-ning gericht op studievaardigheden en op zelf-vertrouwen had wel effect op de tentamenre-sultaten. Smith en Nye (1989) constateerden in?Š?Šn van hun condities, gericht op alleen zelf-vertrouwen, wel effect op de tentamenresulta-ten. In beide gevallen ging het overigens omstudenten met een hoge score op een test voortentamenangst. Lipsky (1990) vond langeretermijn-effecten van een uitgebreide studie-vaardigheidstraining, waarvan onder andereconcentratie, tijdsbeheer en zelfvertrouwendeel uitmaakten. Betreffende de hier geselecteerde studies kun-nen de volgende conclusies worden getrokken: 1. Er is weinig onderzocht wat de effecten vantrainingen zijn op de studie-aanpak en destudieresultaten van de cursisten. Het over-grote deel van de studies gaat de effectenvan trainingen na op de verwerking vanvoor het onderzoek geselecteerde

teksten(tekstbegrip). Voor zover effecten op stu-dieresultaten worden nagegaan, betreft hetvaak korte termijn-effecten. Bij geen van detrainingen is onderzocht of de studenten deaangeboden technieken integreerden in hunstudie-aanpak. Er ontbreekt dus onderzoekwaarin de relatie wordt gelegd tussen trai-ning in studievaardigheden, de door de stu-denten op langere termijn gehanteerdestudie-aanpak en de studieresultaten. 2. Van vijf van de twintig trainingen makenstrategische en/of operationele studie-activiteiten deel uit van de training. Bij aldeze trainingen wordt effect op tekstbegripof studieresultaten gevonden. Trainingendie zijn gericht op uitvoerende, of uitvoe-rende en reflectieve studie-activiteiten heb-ben soms wel en soms geen effect. Hierin isgeen duidelijk patroon te ontdekken: vanschematiseren, werken met tekststructuren,samenvatten of aimotitie worden in het enegeval geen, in het andere geval wel effectengevonden. Deze gegevens

maken in de eerste plaatsduidelijk dat in slechts weinig trainingenexpliciet aandacht besteed wordt aan hetuitgebreid en nauwkeurig formuleren vanhet studiedoel en de vertaling van het studie-doel in gevarieerde activiteiten voor de ver-werking van de studiestof. In de tweedeplaats ondersteunen de gegevens de in deinleiding genoemde veronderstelling, dathet gebrek aan effect van trainingen in stu-deren mogelijk is toe te schrijven aan het fei'dat deze trainingen veelal gericht zijn op ba-sale (uitvoerende) studie-activiteiten.3. Studiemotivatie en studie-opvattinge"vormden bij geen van de trainingen eendoel. Bij drie van de twintig trainingen wa-ren concentratie, tijdsbeheer en/of zelfveftrouwen een doel van de training. Bij faal'angstige studenten leidden in ?Š?Šn trainingop zelfvertrouwen gerichte activiteiten to'betere studieresultaten, in een andere trai-ning was alleen de combinatie van op zelf'vertrouwen gerichte activiteiten en trainin?in (uitvoerende)

studie-activiteiten effeC'tief. Bij ?Š?Šn onderzoek bleek dat training i"een aantal uitvoerende studie-activiteiten e"tijdsbeheer niet leidde tot meer zelfvertroU'wen van faalangstige studenten. De relati^tussen enerzijds de studie-activiteiten, a"'derzijds de factoren motivatie, studiÂ?'opvattingen, concentratie, tijdsbeheer e"zelfvertrouwen, werd verder in geen van ^^onderzoeken nagegaan. Samengevat komen voor verder empirisch oH'derzoek twee belangrijke vragen naar voren. I"de eerste plaats: (in welke opzichten) heeft e^''uitgebreidere vorm van training in studere"'waarin naast uitvoerende en reflectieve stud'^'activiteiten ook strategische en Operations'^studie-activiteiten als expliciete onderdele"zijl) opgenomen, een ander effect op de studi^'aanpak en de studieresultaten van studentÂ?'''dan een training waarin uitsluitend uitvoeren''^en reflectieve studie-activiteiten zijn opgeH"'men? In de tweede plaats: (in welke opzichW'spelen de factoren, motivatie,

studie-opv^'tingen, tijdsbeheer en zelfvertrouwen een rol fde effecten van een uitgebreidere of meer ^perkte vorm van training op de studie-aanp^en de studieresultaten van studenten?



??? Noten ^ Dit betrof de volgende descriptoren: study skills;learning strategies; metacognitlon; reading stra-tegies; independent study. 2 Dit betrof de descriptoren higher education encollege students. ^ DIt betrof (samenstellingen met) de volgende^'Voorden: performance, effect, improve, en-hance. outperform, affect, influence. ^ Hiervoor zijn de volgende publikaties gebruikt:Van Overwalle (1989), Ferguson-Hessler (1989),Biggsen Rihn (1984), Meijer, Bruinsma en Geurts(1991), Biggs (1984), Vermunt (1991,1992). ^ Zie ook De Jong (1992). De Jong schetst een aan-tal regulatie-activiteiten In de categorie??n ori??n-^eren, procesbewaker!, sturen en toetsen, die di-fect op uitvoerende studie-activiteitenbetrekking hebben, bijvoorbeeld het voorafdoorbladeren van een tekst, het constateren vanonbegrepen tekstgedeelten, bepalen van de vol-9orde van lezen en opschrijven, parafraseren vande tekst. ÂŽ Twee experimentele condities blijven hier

buitenbeschouwing. Van beide maakte directed rea-ding (door de docent geleide discussie over delesstof) onderdeel uit, waarbij het niet gaat ombet aanleren van door de student zelf toe te pas- ^ 5en technieken. ^en derde conditie blijft hier buiten beschou-wing. Dit betrof directed reading en het beant-woorden van leesvragen, waarbij het niet ginghet aanleren van door de student zelf toe tepassen technieken. Lit eratuur Bal E., & Weisberg, R. (1988). Effects of transferfo ''eal-world subject area materials from trainingQraphic Organizers and summarizing on de-^^lopmental college readers' comprehension of"'s compare/contrast textstructure in science ex-Pository text. Paper presented at the annual"Meeting of the National Reading Conference,g. ^ÂŽth,Tucson,AZ, December 1-4. j.B. (1984). Learning strategies, student"Motivation patterns, and subjectively perceived^"^^ces. In j. R. Kirby (Ed.), Cognitive strategies and^'^^cational performance (pp.111-134).

Orlando,Academic Press. Biggs, J.B., & Rihn, B.A. (1984). The effectsof Inter-vention on deep and surface approaches to learn-ing. In J. R. Kirby (Ed.), Cognitive strategies andeducational performance (pp.279-293). Orlando,FL: Academic Press. Cook, L.K., & Mayer, R.E. (1988). Teaching readersabout the structure of scientific text. Journal ofEducational Psychology, 80 (4), 448-56. Dansereau, D. F. (1985). Learning strategy research.In J.Segal, S.Chipman & R.GIaser (Eds.). Thinkingand learning skills: relating Instruction to basicresearch, 1 (pp.209-239). Hillsdale, NJ: Erlbaum. Dendato, K.M., & Diener, D. (1986). Effectlvenessofcognitive/relaxation therapy and study-skillstraining In reduclng self-reported anxlety andimproving the academic performance of test-anxious students. Journal of Counseling Psychol-ogy. 33 (2), 131-35. Draheim, M. E. (1986). Directed reading-thinking ac-tivity, conceptual mapping, and underlining:their effects on expository text

recall in a writingtask. Paper presented at the annual meeting ofthe National Reading Conference, 36th, Austin,TX, December 2-6. Ferguson-Hessler, M. (1989). Over kennis en kunde inde fysica. Academisch proefschrift TechnischeUniversiteit Eindhoven. Harris, J. (1990). Text annotation and underlining asmetacognitive strategies to improve comprehen-sion and retention of expository text. Paper pre-sented at the annual meeting of the NationalReading Conference, 40th, Miami, FL, November27-December 1. Hout-V^/olters, B. H. A. M. van (1992). Cognitieve stra-tegie??n als onderwijsdoel. Inaugurele rede Uni-versiteit van Amsterdam. lovino, S.F. (1989). The effect of dominant hemi-spheric processing modes and notetaking strat-egy on the comprehension and retention afaca-demically underprepared college readers. Paperpresented at the annual meeting of the CollegeReading Association, 33rd, Philadelphia, PA,November 3-5. Jacobowitz, T. (1990). A

metacognitive strategy forconstructing the main idea of text. Journal ofReading, 33 (8). 620-624. Jochems, W. (1992). Doceervaardigheld contra stu-dievaardigheid. Onderzoek van onderwijs, 21 (3),36-47.



??? Jong, F.P.C.M. de (1992). Zelfstandig leren: re-gulatie van het leerproces en leren reguleren:een procesbenadering. Academisch proefschriftKatholieice Universiteit Brabant. Kaldeway, J., & Oost, H. (1990). Een proces-produktnnodel van het studeren. In F. J. Slobbe, J.Blankestijn, O. S. C. Zeeuwen & T. J. M. Willemsen(red.). Terugblik op 10 jaar studievaardigheden;toekomstige ontwikkelingen (pp. 153-175). Pro-ceedings Landelijke Dag Studievaardigheden. Kaldeway, J., & Oost, H. (1991). Strategisch studerenkun je leren. Onderzoek van onderwijs, 20 (2),28-30. Kulik, C.L.C., Kulik, J.A., & Shwalb, B.J. (1983). Col-lege programs for high-risk and disadvantagedstudents: a meta-analysis of findings. Review ofEducational Research 53 (3), 397-414. Lipsky, S. A., & Ender, S. C. I. (1990). Impact of a studyskills course on probationary students' academicperformance. Journal of the Freshman Year Ex-perience,2W, 7-15. Lundeberg, M.A. (1987).

Metacognitive asperts ofreading comprehension: Studying understand-ing in legal case analysis. Reading Research Quar-terly, 22 (4), 407-432. McCagg, E.C., & Dansereau, D.F. (1991). A con-vergent paradigm for examining knowledgemapping as a learningstrategy.7ouma/of fduca-tional Research. 84 (6), 317-24. Meijer, K. A., Bruinsma, G. J. N., & Geurts, P. A. Th. M.(1991). Snelheid van studeren bij universitairestudenten. Tijdschrift voor Hoger Onderwijs, 9(3), 181-93. Mettes, C.T.C.W., & Pilot, A. (1980). Over het lerenoplossen van natuurwetenschappelijke proble-men. Academisch proefschrift TechnischeHogeschool Twente. Mikulecky, L.J., & Adams, S. Mcintyre (1988). Theeffectiveness of using interactive computer pro-grams to mode! textbook reading strategies foruniversity and Community college psychologyand biology students. Paper presented at the an-nual meeting of the National Reading Con-ference, 38th, Tucson, AZ, November

29-December3. Â? Morgan, M. (1987). Self-monitoring and goal settingin private study. Contemporary Educational Psy-chology, 12,1-6. Nist, S. L, & Simpson, M. L. (1989). PLAE, a validatedstudy strategy. Journal of Reading, 33 (3),182-186. Nist, S.L, Simpson, M.L, Olejnik, S., & Mealey, D.l-(1991). The relation between selfselected studyprocesses and test performance. American Edu-cational Research Journal, 28 (4), 849-74. Overwalle, F. Van (1989). Success and failure of f resh-men at university: a search for determinants-Higher Education, 78,287-308. Pintrich, P. R., Cross, D. R., Kozma, R. B., & McKeachiÂ?'W. J. (1986). Instructional Psychology. >4nnua//?Â?'view of Psychology, 37, 611-651. Polya, G. (1973). How to solve it. Princeton, NJ: Prin'ceton University Press. Prawat, R.S. (1991). The value of ideas: the imme^'sion approach to the development of thinking-Educational Researcher, 20(2), 3-10,30. Rauch, M. (1986). Organizing

Information into a rnS'trix: an effective study strategy. Paper presente'^at the annuai meeting of the Plains Regional CoH'ference of the International Reading Association.14th, Rapid City, SD, August 6-9. Schmidt, H.G. (1987). Waarom zijn studievaa^'digheidscursussen zo weinig effertief? Tijdschri^voor Hoger Onderwijs, 5 (3), 112-116. Simons, P. R. J. (1990). Transfervermogen. Inaugure'ÂŽrede Katholieke Universiteit Nijmegen. Simpson, M. L, & Nist, S. L (1990a).Textbook annoWtion: An effective and efficient study strategy f"'college students. Journal of Reading, 34 0122-129. Simpson, M.L, & Nist, S.L. (1990b). The effects"'PLAE upon students' executive control, sel^'regulation, and test performance. Paper p'^sented at the annuai meeting of the Americ^''Educational Research Association, Boston,April 15-21. Simpson, M.L, Stahl, N.A., & Hayes, C.G. (1989'PORPE: a research vaWdation. Journal of Readf^J3(1), 22-28. Slater, W. H., Graves, M. F.,

Scott, S. B., & Redd-BoV''T.M. (1988). Discourse structure and coile^^freshmen's recall and production of exposito"'text. Research in the Teaching ofEnglish, 22 C''45-61. Smith, R.E., & Nye, S.L (1989). Comparison of f^'duced affect and covert rehearsai in the acqu'^'^tion of stress management coping skills. JoW"of Counseling Psychology, 36(1), 17-23. Vermunt, J.D.H.M. (1989). The interplay betw^^'internal and externa! regulation oflearning,the design of process-oriented Instruction. P^f^presented at the third Conference of the Eu'"^pean Association of Research on Learning and I'''struction, Madrid, September 4-7.



??? Vermunt, J. D. H. M. (1991). Leerstrategie??n van stu-denten in een zelfinstructie-leeromgeving. Peda-9ogische Studi??n, 68. 315-325. Vermunt, J. D. H. M. (1992). Leerstijlen en sturen van'eerprocessen in het hoger onderwijs. Acade-misch proefschrift. Amsterdam: Swets &Zeitlinger. Weinstein. CE.. & Mayer, R. E. (1986). The teachingof learning strategies. In M.C WItrock (Ed.),Handbool( of research on teaching (pp.315-327).London: Macmillan. "Manuscript aanvaard 23-12-1993. Auteurs 'â€?â€?^aldeway is als docent verbonden aan het Instituut^Oor Onderwijsontwikkeling, Lerarenopleiding en^'iJdievaardigheden (IVLOS) van de Universiteit Utn ver- echt. ^â€?^â– J-Korthagen is als universitair hoofddocentaan het IVLOS. '-OTespondentie-adres: IVLOS, Universiteit Utrecht,''Â°Â?bus 80.127, 3508 TC Utrecht. Abstract Training in studying in tertiary education:goals and effects J.Kaldeway & F.AJ.Korthagen. Pedagogische Stu-di??n, 1994,71,94-107.

The focus of this report of findings from evaluationstudies of learning strategies courses in tertiary edu-cation is on the relationships between goals andeffects of these courses. For this purpose a model isused, which distinguishes four categories of study ac-tivities, strategie study activities (formulating thegenera! study objectives), operationai study ac-tivities (designing a study plan), executive study ac-tivities and refiective study activities (Controlling thestudy process and the study results). The most strik-ing finding of the analysis of twinty studies is the factthat only five courses are focused on strategie and/oroperationai study activities. Furthermore it is nota-ble that in most cases no effects on study results arereported; mostly effects are reported on comprehen-sion and retention of texts that were selected for theresearch. Also, few findings were reported on the in-teraction between training in the study activities andin factors like concentration, time

management, self-confidence, study motivation and study conceptions.



??? Doubleren en drop-out in de eerste fase van het voortgezet onderwijs G. Driessen1 Samenvatting Binnen het schoolloopbanenonderzoek vormendoubleren en drop-out relatief onderbelichteaspecten. Met behulp van gegevens die zijn ver-zameld In het landelijke cohort-onderzoekVOCL'89 wordt een relatie gelegd tussen ver-schillen in deze twee loopbaankenmerken ener-zijds en bezocht schooltype en leerlingkenmer-ken anderzijds. Het eerste deel van het artikelbetreft een beschrijving van de gegevens vancirca 18.000 leerlingen in de eerste drie leerjarenvan het voortgezet onderwijs. In het tweededeel wordt via LISREL de invloed van doublerenen drop-out op de onderwijsloopbaan model-matig getoetst. De analyses laten zien dat de po-sitie van allochtone kinderen van ouders meteen laag opleidings- en beroepsniveau zeer pro-blematisch is. De verwachting wordt uitgespro-ken dat zonder adequate maatregelen er op dekorte termijn weinig zal

veranderen aan deze si-tuatie. Inleiding en probleemstelling Het al dan niet succesvol verlopen van school-loopbanen kan worden afgemeten aan een veel-heid van indicatoren (voor een overzicht vgl.Driessen, 1990a). Te denken valt aan aspectenals onderwijsprestaties, doorstroomniveausvoortgezet onderwijs, leeftijdsachterstanden,verzuim, doubleren (ofwel: zittenblijven) endrop-out (ook wel: uitval, voortijdig schoolver-laten)'. Hoewel het belang van de twee laatst-genoemde factoren wordt onderkend, is daar inNederland nog slechts spaarzaam empirischonderzoek naar verricht (De Vries & De Jong,1988). In hun review over dit onderwerp noe-men H??vels en Bock (1991) voortijdig school'verlaten het sluitstuk van een probleemrijl'^schoolloopbaan, die in eerdere fases al gekeO'merkt werd door zittenblijven en afstromen.literatuur laat in dit verband tevens een relatiezien met onderwijsprestaties (Meesters, 199^'De Vries & Peetsma, 1987; De Vries

&Jong, 1988). Kwantitatieve gegevens over zittenblijve"en (zij het wat minder) drop-out zijn in alg^'mene zin wel beschikbaar (bv. Bock & H??velS'1991; CBS, 1990,1993; Ministerie van Ondef'wijs en Wetenschappen, 1992; Uiterwij'''1990). Een handicap daarbij echter vormt dil''wijls de ongespecificeerdheid ervan. Vaal'worden complete jaargangen genomen en wof'den zittenblijvers en drop-outs over leerjare"heen opgeteld, waarbij een eventuele uitsplf'sing zich beperkt tot het geslacht van de leerlijgen. Het volgen van cohorten van leerling^"met specifieke aandacht voor doubleren ^^drop-out is iets wat sporadisch plaatsvindt (b^CBS, 1988). In de literatuur worden verschillende factÂŽ"ren genoemd die - direct dan wel indirect'verantwoordelijk zijn voor zittenblijven ^^drop-out. In de overzichtsstudies vanen Bock (1991) en De Vries en De Jong (198^'wordt gewezen op het belang van het oud^'lijke milieu, met als elementen het opleiding^'en beroepsniveau

(en het al dan niet werkl""^zijn) van de ouders, de etnische herkomst, ^gezinssamenstelling en -verhoudingen. VeriJf'zijn er zogenaamde'psychologische factorenhet spel: intelligentie, leerprestaties, motivaO^'gevoel van eigenwaarde, aspiraties en gedr^^De analyses van Meesters (1992) en VerijdtÂ?' Diederen (1993) duiden op het belang van "geslacht van de leerling. Met betrekking' ^drop-out wordt door deze onderzoekers tevc''jgewezen op de (conjunctuur-afhankelij''^trekkracht van de arbeidsmarkt: wanneer ef,bepaalde segmenten van de arbeidsmarkt ^ 1  Met dank aan J. Doesborgh voor zijn hulp bij deLISREL-analyses.



??? Bi'ote vraag is naar (ongeschoold) personeel,'?¤?¤Ji kan dat van invloed zijn op de beslissing uit''?Ÿt onderwijs te stappen. hhet licht van het bovenstaande willen we met^hulp van recentelijk beschikbaar gekomenÂŽ"ipirische gegevens de volgende vragen'^antwoorden: ' Hoe verdelen zich doubleren en drop-outover de verschillende schooltypen binnende eerste fase van het voortgezet onderwijs?^ Bestaan er ten aanzien van doubleren endrop-out verschillen naar achtergrondken-nierken van de leerlingen?Bestaan er qua achterliggend model ver-schillen in schoolloopbanen van vertraagde(zittenblijvers en drop-outs) en niet-vertraagde leerlingen en wat zijn de para- "leters van een dergelijk model of model-len? eerste twee vragen zullen worden beant-^oord met behulp van beschrijvende technie-voor de laatste vraag wordt gebruik ge-'"?¤akt van op regressie-analyse gebaseerde 'klinieken. ^ Methode J;^ Steekproef ÂŽ Voor deze bijdrage gebruikte data

zijn af-^iistig uit het cohortonderzoek VOCL'89 -oortgezet Onderwijs Cohort Leerlingen^,^gezien gegevens over steekproef en varia-'^??^constructie van dit cohort eerder al in eender verband in dit tijdschrift zijn beschreven.bessen, 1993b), volstaan we hier met een be-^ opte weergave. Een uitzondering daarbij^^'int de beschrijving van enkele nog niet eer-Ve^ ^^^^ikte kenmerken. Voor het overige^l^ijzen we naar Driessen en Van der Werf, 1992b, i.V. ^ cohort VOCL'89 is in het schooljaarsch^^^*^ gestart bij een steekproef van 381tiid^ â€? voortgezet onderwijs. Vanaf datj J^tip Worden 19.524 leerlingen die toen allenO ^^''j^ar 1 zaten gevolgd in hun gang door hetscjj^'^'js- Jaarlijks wordt vastgesteld in welkte^'^'^ype en welk leerjaar de leerlingen zit-Bovendien zijn in 1989/90 en 1991/92 on-??jjjj^ÂŽ^'' vorderingentoetsen afgenomen enS^gevens verzameld over het ouderiijkemilieu en over de scholen waarop de leerlingenzitten. Op het moment van schrijven van

dezebijdrage zijn de gegevens beschikbaar tot enmet schooljaar 1991/92. Analyses wijzen uit dat deze groep van leer-lingen in grote lijnen als zijnde representatiefkan worden beschouwd voor alle leerlingen diein 1989/90 in leerjaar 1 zaten. Er bestaat een(lichte) ondervertegenwoordiging van de ste-den Amsterdam en Den Haag en-daarmeewaarschijnlijk samenhangend - ibo-scholen/afdelingen en allochtone leerlingen. Ter wille van de interpretatie is uit het oor-spronkelijke VOCL-bestand een selectie geno-men van de meest gangbare schooltypen, datwil zeggen: ibo, lbo, mavo, havo en vwo. En-kele slechts sporadisch voorkomende typenzijn daarmee buiten de analyses gehouden; hetbetreft: Internationale Schakelklassen, scholenvoor voortgezet speciaal onderwijs, midden-scholen en (experimentele) basisvormmg-scholen. Daarnaast zijn de analyses beperkt totdie leerlingen die in 1989/90 voor het eerst inleerjaar 1 zaten, dat wil zeggen: leerlingen diebij

de start van het cohort al een keer in leerjaar1 waren blijven zitten zijn uitgesloten. Doordeze ingrepen daalde het aantal leerlingen tot17.874. 1.2 Variabelen Kort samengevat heeft de operationalisatie vande variabelen op de volgende wijze plaatsge-vonden. De variabele geslacht hoeft verder niet teworden toegelicht: er zijn jongens en meisjes. De etnische herkomst is bepaald aan de handvan gegevens over het geboorteland en de na-tionaliteit van de ouders en kinderen. Een leer-ling wordt tot een allochtone categorie gere-kend wanneer ten minste ?Š?Šn van de oudersdaartoe behoort. De indeling naar beroepsniveau oudersheeft plaatsgevonden via de sociaal-milieuclassificatie van het CBS (CBS, 1991).Het gaat daarbij om het hoogste niveau binneneen gezin. Het opleidingsniveau ouders is afgeleid vande Standaard Onderwijsindeling (CBS, 1989).Ook hier is steeds het hoogst voltooide niveaubinnen een gezin genomen. In het kader van het

Onderwijsvoorrangsbe-leid (OVB) worden leeriingen via het OVB-



??? gewicht ingedeeld naar verondersteld niveauvan achterstand. Grofweg aangeduid zijn dedrie belangrijkste categorie??n: (1) allochtoneleerlingen van wie ten minste ?Š?Šn van de ouderseen laag beroeps- of opleidingsniveau heeft; (2) autochtone leerlingen van wie beide ouderseen laag beroeps- en/of opleidingsniveau heb-ben (ook wel 'arbeiderskinderen' genoemd); (3) de overige autochtone en allochtone leerlin-gen van wie de ouders geen laag beroeps- en/ofopleidingsniveau hebben (deze categorie ver-keert dus niet in een achterstandssituatie). Inverband met de zwaarte van de achterstandenworden deze categorie??n voor de berekeningvan de personeelsformatie gewogen met res-pectievelijk het OVB-gewicht 1.90, 1.25 en1.00. De verblijfsduur is geoperationaliseerd viahet aantal jaren dat de leerlingen bij de start vanhet onderzoek in Nederland zijn. Of er sprake is van vertraging in de school-loopbaan tot aan het moment van de start vanhet

onderzoek is indirect bepaald via de ge-boortedatum. Eventuele vertraging is daarbijhet gevolg van zittenblijven in het basisonder-wijs; voor allochtone leeriingen kan de oorzaakook gelegen zijn bij zij-instroom, dat wil zeg-gen: het gedurende de schoolloopbaan aan hetNederlandse onderwijs gaan deelnemen. Doubleren heeft betrekking op de situatiewaarbij een leerling bij de overgang van het enenaar het volgende schooljaar in hetzelfde leer-jaar blijft zitten. Drop-out heeft hier de betekenis van: in deschooljaren 1989/90 tot 1991/92 uit het onder-wijs gestapt'. De toetsprestaties van de leerlingen zijn inleerjaar 1 gemeten met behulp van een specialeversie van de CITO-Entreetoets met als onder-delen taal, rekenen en informatieverwerking.De somscore heeft betrekking op het aantalgoed gemaakte opgaven. De onderwijspositie is op twee manierengeoperationaliseerd, namelijk via het school-type waarop de leerling zit en via de positie opde zogenaamde

leerjarenladder. Bij hsischool-'CDAcociscHc ^P^ S^at het om de hierboven al genoemde va-sruDitH rianten, aangevuld met brugklascombinatieswaarin het lbo is vertegenwoordigd (bv. lbo/mavo; verder aangeduid als 'brug + lbo') enbrugklascombinaties zonder lbo (bv. mavo/havo/vwo; verder aangeduid als 'brug - lbo')". 110 Bij de leerjarenladder (vgl. Bosker, 1990wordt uitgegaan van een hi??rarchisch georden'onderwijsstelsel, waarbij een bepaalde top kalworden gedefinieerd. De positie op de ladde'wordt uitgedrukt in het aantal leerjaren dat nodig is om die top te bereiken. Dat kan op ver-schillende manieren gebeuren: rechtstreekmaar ook via omwegen zoals zittenblijven ^verandering van schooltype. Voor de onderha-vige bijdrage is uitgegaan van de volgende p"'sities in leerjaar 1 (schooljaar 1989/90): ibo (2)'lbo (3), lbo/mavo (3.5), mavo, Ibo/mavo/haV^(4), lbo/mavo/havo/vwo, mavo/havo (4.5)'mavo/havo/vwo (5), havo/vwo (5.5), vwo i?Ÿ'Gaan de

leerlingen nu in het volgende school'jaar over naar leerjaar 2 van een vergelijkbartype, dan stijgen ze ?Š?Šn punt op de ladder. Bl'J'ven ze zitten, dan wijzigt zich hun positie ni^"'Bij verandering van schooltype stijgt of daa"hun score in overeenstemming met het betref'fende type. Is er sprake van drop-out, dan hou'l'de leeriing de laatst ingenomen positie. OPdeze manier is de onderwijspositie in 1989/9"en 1991/92 bepaald. 2 Resultaten 2.1 Schooltypen en leerlingkenmerken We richten ons eerst op de beschrijvende au'lyses. Daarvoor zijn in Tabel 1 de gegevenstreffende doubleren en drop-out samengabracht. Behalve de totaalpercentages word^'ook de percentages voor elk van de categori^"van schooltype en de achtergrondkenmerl'^''gepresenteerd. Voor de overgang van scho^jaar 1989/90naar 1990/91 vindt dat plaats vo"'het gehele cohort en voor de overgang ^schooljaar 1990/91 naar 1991/92 voor devertraagden, dat wil zeggen: voor de leerlin??^die

bij de eerste overgang naar leerjaar 2gegaan. Vanwege de relatief geringe aantal'hebben we hier afgezien van een aparte pr^^Jtatie van de gegevens van de leerlingen diÂŽ ,leerjaar 1 zijn blijven zitten (de vertraagde'''^Behalve de percentages voor de twee afzond^lijke schooljaren geven we ook de gcÂŽ" /meerde gegevens voor beide schooljaren,drukken we deze uit als het percentage leef'gen bij wie in deze periode sprake is van ?? ^bieren of drop-out; vervolgens geven wÂŽweer in termen van het gemiddeld aantaldoubleren plus drop-out^.



??? Tabgi^ _ . . â–  'doubleren en drop-out in de schooljaren 1989/90 (gehele cohort) en 1990/91 (onvertraagden) in procentendoubleren plus drop-out in de schooljaren 1989/90-1991/92 (gehele cohort) in procenten en gemiddeldnaar schooltype en achtergrondkenmerken 1989/90 1990/91 1989-91 -___ % doub. % drop % doub. % drop % jaren totaal 4.73 1.10 8.98 1.05 15.27 .17 "(=100%) 17.874 17.874 16.831 16.831 17.874 17.874 ibolbo ''^"g + ibo 2.35 3.40 3.49 4.83 13.86 .18 2.45 1.17 7.10 1.04 11.41 .13 3.40 .90 13.14 1.25 16.76 .18 "lavohavo VWo 6.345.73 .821.05 12.646.759.24 .64.61.73 19.3215.10 .20.16 4.60 .77 4.57 .52 14.18 .15 p .0000 .0000 .0000 .0000 .0000 .0000 geslacht: 'ongens 5.49 1.10 9.84 1.12 16.82 .18 "Meisjes 3.93 1.11 8.07 .98 13.61 .15 P .0000 .9368 .0001 .4070 .0000 .0000 1.001.25 1.90ft 3.91 .72 8.56 .60 13.37 .14 4.74 .83 9.00 1.00 14.99 .16 9.82 3.11 12.38 2.20 25.63 .29 .0000 .0000 .0024 .0017 .0000 .0000 Uniciteit:

^:Â°kkanen r^irken ^'yige allochtonen^'^erlanders 8.63 1.18 13.91 2.61 24.71 .27 12.59 4.44 8.93 2.68 26.67 .31 7.26 4.42 13.21 1.07 24.29 .29 10.57 2.44 14.02 3.74 28.46 .31 6.46 1.94 11.71 .99 19.90 .22 4.08 .66 8.55 .72 13.57 .14 .0000 .0000 .0018 .0000 .0000 .0000 ^^roep: Sc--" ^â€ž^fiifshoofden 6.32 2.36 10.99 1.92 20.47 .23 4.79 .60 8.78 .76 14.41 .15 2.96 .61 7.42 .74 11.44 .12 5.65 .59 8.99 .45 15.05 .16 3.59 .60 8.48 .69 12.98 .14 3.83 1.01 8.61 .73 13.72 .15 .0000 .0000 .0200 .0000 .0000 .0000 . ^Ph.0. 9.88 3.56 14.61 3.20 28.85 .34 5.77 1.81 10.02 1.54 18.27 .20 4.76 .66 8.51 .60 14.01 .15 4.38 .55 8.93 .72 14.11 .15 3.24 .71 8.46 .79 12.83 .14 3.58 1.41 7.41 .46 12.46 .14 .0000 .0000 .0011 .0000 .0000 .0000 ^f^?¤uur: 8.47 7.41 8.18 4.40 26.46 .34 4.81 3.37 9.95 2.09 19.23 .23 8.44 3.97 11.05 1.70 23.57 .28 4.40 .66 8.83 .77 14.17 .15 ./^^raagd .0001 .0000 .4834 .0000 .0000 .0000 5.00 .76 9.10 .56 14.86 .16 3.88 1.82 9.14 1.90 16.08 .18

jQ vertraagd 3.27 5.73 4.04 9.44 21.27 .28 .0064 .0000 .0008 .0000 .0002 .0000



??? Tabel 1 laat zien dat in het eerste leerjaar4.75 procent van het totale aantal leerlingen isblijven zitten en bovendien nog ruim 1 procenthet onderwijs helemaal heeft verlaten. In totaalis het rendementsverlies als gevolg van dezetwee indicatoren na ?Š?Šn jaar daarmee dus bijna5.75 procent. Op zich lijken dit misschien nietzo'n dramatische percentages, maar gegenera-liseerd naar de totale populatie van leerlingenin leerjaar 1 in 1989/90 (ca. 183 000 leerlingen;Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen,1992) betekent dit echter dat het zou gaan ommeer dan 10 000 leerlingen. Als we vervolgensnog een jaar verder kijken, zien we dat in leer-jaar 2 het percentage doubleurs bijna verdub-beld is; het percentage drop-outs daarentegenlijkt vrij stabiel. In de eerste twee jaren samen iser alleen al qua doubleren en drop-out dus eenrendementsverlies van 15 procent. In deze pe-riode bedraagt het gemiddelde rendementsver-lies bijna 0.2 jaar. Het bovenstaande betreft

de algemene lijnqua doubleren en drop-out; in het daarna vol-gende deel van de tabel wordt duidelijk dat ertussen de onderscheiden categorie??n van de op-genomen variabelen forse verschillen kunnenbestaan'. Bij de schooltypen trekt het mavo sterk deaandacht; met name als het gaat om doublerenlijkt dit type een zorgenkindje. In het derdeschooljaar heeft al 19 procent van de mavo-leerlingen te maken gehad met doubleren en/ofdrop-out. In het ibo is zowel in het eerste alstweede leerjaar sprake van een uitzonderlijkhoog percentage drop-outs. Het ligt voor dehand dit toe te schrijven aan het feit dat het ibo(op het speciaal onderwijs na) het laagste oplei-dingsniveau is. Daardoor zijn de mogelijkhe-den tot afstroom (d.w.z. het overstappen vaneen hoger naar een lager schooltype) beperkt enwordt kennelijk als alternatief 'gekozen' voorhet geheel verlaten van het onderwijs - eensoort bodemeffect dus. Opvallend gunstig ishet rendement van het lbo. Een (tentatieve)

in-terpretatie vanldeze resultaten zou kunnen zijndat de leerlingen die in het lbo verblijven rela-fEOAooGisc'r juiste keuze hebben gemaakt, dat sjuDitN wil zeggen: een opleidingsniveau hebben ge-kozen dat past bij hun capaciteiten, terwijl hetniveau voor een belangrijk deel van de mavo-gangers te hoog gegrepen lijkt. Hierbij pastechter de relativering dat biimen het lbo de 'af-schuifmogelijkheden' beperkter zijn dan bin-nen het mavo, hetgeen van invloed kan zijn oPhet doubleerbeleid. Wat dat doubleerbeleid bC'treft is het overigens denkbaar dat daarin vefschillen bestaan tussen scholengemeenschap'pen en categoriale scholen. Wellicht dat oPscholengemeenschappen de leerlingen wat eefder zullen overgaan naar een hoger leerjaafimaar dan wel naar een lager schooltype (af'stroom), en dat op categoriale scholen - waafdergelijke interne stroommogelijkheden afwC'zig zijn - de leerlingen eerder zullen blijve"zitten. Hoewel met de nodige terughoudend'heid, moet

echter op basis van de gegevens WTabel 1 worden geconstateerd dat dit voor hc'schooljaar 1990/91 in ieder geval niet "Pschijnt te gaan. De verschillen naar geslacht zijn in het alg^meen gering. Jongens doen het wat slechter da"meisjes, hetgeen vooral wordt veroorzaa'''door meer doubleren. Met betrekking tot het OVB-gewicht zie"we een duidelijke tweedeling: enerzijds zijnÂŽ'de (autochtone) arbeiderskinderen en kindef^"die niet in een achterstandssituatie verkerenanderzijds de allochtone kinderen. Zittenbl'^ven en drop-out komen in de laatste categof^ongeveer dubbel zo vaak voor als in de eers<^ Ook als we kijken naar de etnische herkom^van de leerlingen zien we een dergelijke twe^deling; Nederlanders versus allochtone"(waarbij de 'overige allochtonen' eenmiddengroep vormen). Opmerkelijk laag ispercentage Marokkaanse drop-outs in het eÂŽ'ste leerjaar; in het tweede leerjaar lijkt het et^alsof dit weer wordt 'gecompenseerd' doore*tra veel doubleren. Ten

aanzien van het beroepsniveau vanouders valt grofweg een scheidslijn te trelJ'^tussen enerzijds de niet-werkzamen en and^'zijds de overige categorie??n, casu quo dewerkzamen. Relatief gunstig springen de ^^drijfshoofden (veelal kleine zelfstandigen)uit. Ook voor het opleidingsniveau vanouders spreken de verdelingen voor zich:kinderen van ouders die het lagerniet hebben voltooid ('<l.o.'), eventueel aaflÂ?.vuld met de groep die als hoogst voltooi'!veau lager onderwijs heeft ('l.o.'), treedt azienlijk meer (ongeveer dubbel zo doubleren en drop-out op dan bij de ovei



??? opleidingsniveaus. De verdelingen naar verblijfsduur zijn^Wgszins diffuus. In ieder geval is het zo datleerlingen die hooguit 4 Jaar in Nederland ver-blijven in totaal de grootste kans maken op'^op-out en doubleren. Ook hier geldt dat die Icans ongeveer twee keer zo groot is als bij de leerlingen die langer dan 12 jaar in Nederland^'jn (in de meeste gevallen de Nederlandse leerlingen). Bij vertraging in de schoolloopbaan tot'989/90 ten slotte , zien we aan de ene kant datonvertraagden relatief veel blijven zitten,'erwijl zij aan de andere kant (heel) weinig totde drop -outs behoren. Voor de vertraagden, enmet name de meer dan eenmaal vertraag-geldt het omgekeerde: daar gaat weinig Zittenblijven juist samen met extreem veel^op-out. Voor veel leerlingen uit deze laatsteCategorie lijkt de eerder opgelopen vertragingdarmee het voorspel te zijn van drop-out. Naar aanleidmg van Tabel 1 kan samenvat-'end het volgende worden geconstateerd. Tus-^en sommige

categorie??n van de achtergrond-^^Unerken treden zeer grote verschillen op.Hierbij is er vrijwel steeds sprake van een twee-p'ng: 1.00- en 1.25-leerlingen versus 1.90-ÂŽerlingen, Nederlanders versus niet-^^derianders, werkzame versus niet-^^rkzame ouders, ouders met ten minste vol-â€?^id lager onderwijs versus ouders zonder vol-lager onderwijs. Uit eerder (vgl. Dries-1990a, 1990b), maar ook het onderhavigejjderzoek (vgl. Driessen & Van der Werf,^2b) blijkt dat het in grote lijnen steeds om^Zelfde categorie gaat. Allochtone ouders zijn^"lelijk veelal laag opgeleid en zijn boven-vaak werkloos. Dat is overigens ook de re-daarom ze terechtkomen in de 1.90-^gorie van de OVB-gewichtenregeling. j^j^rboven hebben we de relatie tussen zitten-^ JJven en drop-out enerzijds en het kiezen voor1 adequaat schooltype anderzijds al aange-heKk ^^ beschikbare materiaal zi h ^^ poging ondernomen meer in-Qj^ ^ verkrijgen in deze materie. Een manier hoeverre de

gemaakte school-^â€?eren"'"'^' is geweest (en dus niet leidt tot dou-Wofjj drop-out) is die, waarbij rekeningties V "iet de eerdere schoolpresta- de leerlingen. Een criterium voor het al-dan-niet overgaan is namelijk het prestatie-niveau. We onderzoeken in hoeverre het moge-lijk is op basis van de prestaties in leerjaar 1 demate van vertraging 2 jaar later te voorspellen.Aangezien de afgenomen toets het algemeneprestatieniveau van de leerlingen meet, geeftde sterkte van het bedoelde effect tot op zekerehoogte een indicatie of de leerling boven zijn ofhaar capaciteiten heeft gekozen. In Tabel 2 pre-senteren we allereerst de gemiddelde prestatiesper schooltype en vervolgens de regressieco??f-fici??nten, de percentages verklaarde variantieen de bijbehorendewaarden. De afhankelijkevariabele is steeds het aantal jaren vertragingna het tweede schooljaar (zie Tabel 1, laatstekolom). Tabel 2 Toetsprestaties leerjaar 1 (gemiddelden) en effect-parameters van

toetsprestaties op vertraging1989-1991 X ?Ÿ P ibo 16.7 -.06 .00 .1672 lbo 25.9 -.13 .02 .0000 brug + lbo 29.0 -.19 .03 .0000 mavo 33.2 -.21 .04 .0000 brug - lbo 42.2 -.24 .06 .0000 vwo 49.9 -.30 .09 .0000 totaal 34.4 -.13 .02 .0000 Uit de eerste kolom van Tabel 2 valt op te ma-ken dat er een sterke afhankelijkheid bestaattussen prestaties (SD= 11.4) en schooltype(r=.67); de toets differentieert sterk tussen detypen. Verder wordt duidelijk dat voor de totalegroep de mogelijkheden om op basis van deprestaties de kans op vertraging te voorspellenrelatief gering is (P=-. 13). Echter, tegelijkertijdlaat de tabel zien dat deze mogelijkheden flinkverschillen per schooltype. Het effect stijgt methet niveau van het schooltype van -.06 voor hetibo tot -.30 voor het vwo. Een andere manier om een indruk te krijgenvan de relatie tussen schooltype en prestaties isretrospectief van aard. We gaan daarbij na watde (eerdere) prestaties waren van de leerlingenin de onderscheiden

categorie??n van doublerenplus drop-out. De betreffende gegevens staanin Tabel 3.



??? Tabel 3 Toetsprestaties leerjaar 1 naar schooltype naar ver-traging 1989-1991 (gemiddelden) 0 jaar 1 jaar 2 jaar P P ibo 16.8 16.6 15.0 .00 .2866 lbo 26.3 22.8 22.8 .02 .0000 brug + lbo 30.0 25.2 24.2 .04 .0000 mavo 34.0 29.5 31.2 .05 .0000 brug-lbo 43.1 37.5 36.2 .06 .0000 vwo 50.5 46.2 41.3 .09 .0000 totaal 35.1 31.2 28.8 .02 .0000 De resultaten in Tabel 3 duiden er op dat - metuitzondering van het ibo - de vertraagde leer-lingen in het eerste leerjaar inderdaad ook la-gere toetsscores hebben behaald. Voor de viermiddelste categorie??n schooltypen maakt hetdaarbij nauwelijks uit of de leerlingen nu 1 of 2jaar zijn vertraagd, voor het vwo is dat wel hetgeval. Wat is, resumerend, nu de betekenis van degegevens uit Tabel 2 en Tabel 3? Waarschijn-lijk geringer dan verwacht. Tabel 2 wijst op eensterker wordend effect van de toetsprestatiesnaarmate het schooltype-niveau stijgt. Voor devaststelling van de prestaties is een algemene-vorderingentoets gebruikt met

als onderdelentaal, rekenen en informatieverwerking. Moge-lijk wordt het differenti??le effect mede bepaalddoordat in de lagere schoolniveaus een gerin-ger beroep wordt gedaan op dit type kennis/vaardigheden dan in de hogere typen. Wellichtwegen in typen als ibo en lbo praktische kennis/vaardigheden zwaarder mee dan in typen alsmavo, havo en vwo. Mogelijk is de door onsgehanteerde toets dus niet geheel geschikt omna te gaan of er sprake is van een discrepantietussen capaciteiten en schoolkeuzen. Voor Ta-bel 3 gaat dit natuurlijk ook op; daar komt ech-ter nog wat bij. Hoewel de gegevens duidelijkmaken dat er verschillen zijn in prestaties naargelang de mate van vertraging als gevolg vandoubleren en drop-out, kunnen er bezwarenworden gemaakt tegen de modelkeuze. Im-mers, bij deze retrospectieve analyse ontstaater een causaliteitsprobleem: niet de vertragingwordt voorspeld uit de prestaties, maar omge-keerd: de prestaties worden voorspeld op

basisvan vertraging. Terugkerend naar onze initi??le vraag, moethet hier al met al blijven bij een eerste aanzeiom meer zicht te krijgen op de adequaatheidvan de gemaakte schoolkeuzen. Waarschijnlij''zijn de beschikbare instrumenten niet toerei-kend en zijn er met name uitgebreidere, dat wi'zeggen: meer vakgebieden bestrijkende, toet-sen nodig. 2.2 Loopbaanmodellen Gaan we nu over tot het beantwoorden vanlaatste in de inleiding geformuleerde vraag'Bestaan er qua model verschillen in de loopba-nen van door doubleren en drop-out vertraag*!ÂŽleerlingen? Voor het beantwoorden van dei^vraag hebben we gebruik gemaakt van7 (J??reskog & S??rbom, 1989). In het eerste dee'van deze bijdrage zijn verschillende variabele"de revue gepasseerd. Om inzicht te verkrijgt"in de loopbanen zijn enkele hiervan redundan'Op de eerste plaats valt de verblijfsduur va"een leeriing voor een groot deel samen met zij"of haar etnische herkomst. Om die reden issloten

verblijfsduur verder niet in de analySÂŽ'mee te nemen. Op de tweede plaats valt h^'OVB-gewicht te herleiden tot de etnische het'komst en het opleidings- en beroepsniveau vÂ?"de ouders. Teneinde singulariteitsproblemeo'^voorkomen is de voorkeur gegeven aan de va'riabelen opleidingsniveau, beroepsniveau ^^etnische herkomst; deze laatste is gedummy^'ceerd in autochtoon versus allochtoon. Allereerst is via de 'muUi sample'-optie va"LISREL nagegaan of er verschillen bestaande loopbaanmodellen van vertraagde en onvef'traagde leerlingen. Na de hierboven beschf^ven reductie resteren er vier y-variabelen, actj'tereenvolgens: onderwijspositie I99\ft'toetsprestaties 1989/90, onderwijsposi"'1989/90 en vertraging in de schoolloopbaan'"'1989/90, en vier X-variabelen, namelijk: fslacht, opleidingsniveau ouders, beroeps^veau ouders en etnische herkomst'. Er zijn VÂŽmodellen getoetst,'waarbij opleiding, befO^'en etniciteit als indicatoren van een latente ^^riabele,

namelijk de sociaal-etnische acW^'grond, zijn meegenomen. Afwisselenddaarbij de b?¨ta's en gamma's afzonderlijkwel samen al dan niet vrij gelaten. De resulta'^staan in Tabel 4.



??? verhouding Chi^ : vrijheidsgraden beant-woordt op het eerste oog misschien niet aanSangbare criteria. Bekend is echter dat de Chi^sterke mate wordt bepaald door de omvangde steekproef; aangezien Chi^ lineairoploopt met n worden in kleine steekproevenÂŽerder lage waarden bereikt dan in grote (vgl. Verschuren, 1991). De Goodness of Fit^dex-waarden kunnen als 'goed' worden be-schouwd; de waarde van het model waarbij zo-de b?¨ta's als gamma's vrij worden gelaten'^l^et hoogste. Vergelijken we de verschillendeoplossingen, dan zien we dat het maximale ver-uitgedrukt in Chi^ minder dan 26 bedraagt schil. 14 vrijheidsgraden (model 4 t.o.v. model 1);^olgens de C/ii^-tabel (bv. Ferguson, 1976) is?’ bijbehorende /Â?-waarde dan groter dan .02,Wil zeggen niet significant op 1%-niveau.P basis hiervan concluderen we dat de ver-schillen in loopbanen tussen onvertraagde envertraagde leerlingen niet significant zijn endat dus volstaan kan worden met

?Š?Šn algemeenmodel voor de totale steekproef van leerlingen.De vorm van dat model staat afgebeeld in Fi-guur 1. Het betreft dus het eerder geschetstemodel, maar dan aangevuld met de variabelevertraging in de schoolloopbaan 1989/90 -1991/92. De via LISREL berekende b?¨ta's engamma's staan in Tabel 5; tevens hebben wedeze co??ffici??nten, voor zover ze hoger zijndan .10, ook in een padmodel weergegeven.Vergeleken met het eerder beschreven model isnu het construct 'sociaal-etnische achtergrond'uiteengelegd in sociaal milieu (opleidings- enberoepsniveau ouders) en etnische herkomst.De ChP van dit model is 34.08 met 6 vrijheids-graden (p=.000) en de AGFI bedraagt .996. TÂ?B5r4H '^Â°delvergelijking onvertraagde en vertraagde leerlingen (n=12.065, resp. 2.046)model 1 b?¨ta's gamma's df Chi' GFI variant variant 10 1004.89 .978 invariant variant 16 1005.47 .978 variant invariant 18 1023.47 .976 Invariant Invariant 24 1030.83 .975

??SESIHt^^t ii'i'iiiw??^ ^;aging 1989.9, ' ^'^daardiseerde co??ffici??nten uit het algemene schoolloopbaanmodel (n=14.111) vertr. prest. positie vertr. gesl. soc. etn. 1989-91 1989 1989 <1989 mil. herk -.32 .24 .60 -.02 .02 .09 .04 .82 - -.26 .24 .00 -.08 -.06 .05 .05 - - .62 -.11 -.09 .13 -.07 .54 - - - -.28 .07 .56 .12 .35 - - - - -.12 -.26 .09 .08 vÂ?rir8g>ng -.26 onderwijftpoilt>Â?108Â? -62 ^ ioÂ?tsprÂ?staiie8 â€?28 j vanraging -.32 ^ onaerwijspoaitie â€”> tot 1989 1989 1989-1W1 1991 "'â– goor



??? Uit de analyses komt naar voren dat 82 pro-cent van de variantie van onderwijspositie1991 wordt gebonden door de overige variabe-len in het model. De belangrijkste voorspellerdaarbij is - uiteraard - de onderwijspositie 2jaar eerder. De vertraging die het gevolg is vandoubleren en drop-out in de tussenliggende pe-riode draagt slechts in geringe mate bij in deverklaring van verschillen in onderwijspositie1991. Op haar beurt wordt slechts een geringdeel van de variantie in vertraging 1989 -1991gebonden, net 5 procent (hetgeen mogelijk kanworden toegeschreven aan het onvolledige be-reik van de gehanteerde toetsen; zie hierbo-ven). In zeker opzicht geldt dat eveneens voorvertraging in de periode tot 1989; daar wordtwat meer, namelijk 8 procent van de variantiegebonden. De resultaten geven ook aan dat de verkla-ringskracht van het geslacht van de leerlingpraktisch nihil is. Er bestaat alleen een geringdirect effect op vertraging tot 1989. Ook de ef-fecten van

etnische herkomst zijn bescheiden.(Terzijde zij opgemerkt dat door de vormingvan twee categorie??n, autochtonen versus al-lochtonen, de grote verschillen binnen de groepallochtonen minder goed tot zijn recht komen.)De effecten van sociaal milieu daarentegen zijnsubstantieel. Echter, verder dan de onderwijs-positie en toetsprestaties in het eerste leerjaar(in 1989) reiken ze niet. Kennelijk ligt dan deloopbaan'al voor een belangrijk deel vast. 3 Samenvatting en conclusies Doubleren en drop-out vormen twee indicato-ren voor schoolsucces. Met behulp van gege-vens die zijn verzameld in de cohortstudieVOCL'89 is in het eerste deel van het onderha-vige artikel nagegaan of er in de eerste drieja-ren van het voortgezet onderwijs met betrek-king tot deze indicatoren verschillen zijn tussenschooltypen. Dat blijkt inderdaad het geval tezijn; relatief gunstig komt daarbij het lbo en on-gunstig het mavo uit de bus. Verder is onder-zocht welke verschillen er zijn naar een

aantal(soms in dit verband nog niet eerder onder-zochte) achtergrondkenmerken van de leerlin-gen. Op grond van de analyses kunnen dichoto-mie??n worden gevormd, waarbij de eerstegroep het steeds (aanzienlijk) beter doet dan detweede: meisjes versus jongens, l.CX)- en 1.25'leerlingen versus 1.90-leerlingen, autochtone"versus allochtonen, kinderen van werkzafflCversus niet-werkzame ouders, en tot slot kif'deren van ouders met ten minste voltooid lage'onderwijs versus ouders zonder voltooid lage'onderwijs. Wat de leerlingen betreft die in hu"eerdere schoolloopbaan in het basisonderwijsal vertraging hebben opgelopen komt naar vcren dat zij in het voortgezet onderwijs vervol'gens relatief weinig doubleren, maar juisteen zeer grote kans hebben tot de drop-out cate'gorie te gaan behoren. In dat opzicht is zitten'blijven dus een voorbode van een afgebroke"schoolloopbaan. In het tweede deel van het artikel is ondef'zocht of er qua achterliggend model

verschil'^"zijn tussen de schoolloopbanen van leerling^"die in de eerste drie jaren voortgezet onderwi/als gevolg van doubleren en drop-out vertr?¤'ging hebben opgelopen en leerlingen waarb'idat niet het geval is. Voor zover deze verschi''len er al zijn, blijken ze niet significant te zij"Uit het vervolgens opgestelde algemefl'schoolloopbaanmodel wordt duidelijk dat'rekening houdend met de overige variabelen ^het model - de vertraging in de eerste drie jaf^''van het voortgezet onderwijs slechts in ^perkte mate bijdraagt in de verklaring van ve^'schillen in onderwijspositie na drie jaar; "fhaar beurt wordt ook weinig van deze vertf^ging verklaard door de voorafgaande kenm^'ken. Verder spelen geslacht en etnischekomst slechts een zeer marginale rol inmodel; het belang van het beroeps- en opl^'dingsniveau van de ouders daarentegen iszienlijk. Bovenstaande bevindingen wijzen in de ric^Jting van een kwetsbare groep in het onden*''''^(en vervolgens op de arbeidsmarkt):

hetom kinderen van Jaag opgeleide ouders ''''vaak werkloos zijn dan wel hoogstens een ^beidersberoep uitoefenen. Aangezien hetrendeel van de Marokkanen en Turken aa" ,deze kenmerken beantwoordt, betekent dit ^de perspectieven voor een groot deel van de f lochtone leerlingen verre van rooskleurigEn, het is al eerder betoogd, er kan nietworden uitgegaan dat zonder de inzetmaatregelen de vicieuze cirkel van onder^^i,en arbeidsmarktpositie op afzienbare ter"" l^f



??? Worden doorbroken (vgl. Driessen, 1993a).Zittenblijven (en wellicht ook drop-out)'^eeft voor een belangrijk deel te maken met hetaankunnen van het niveau. Met andere""oorden: het niveau van het bezochte school-'ype sluit (op dat moment) niet aan bij de capa-citeiten van de leerling. Hetgeen mogelijk te"erleiden valt tot een niet-adequate adviseringschoolkeuze voor het voortgezet onderwijs,^gemerkt moet worden dat de empirische on-derbouwing voor dit vermoeden niet eenduidigZo krijgen volgens Uiterwijk (1990) alloch-tonen in vergelijking met autochtonen bij de^choolkeuze vaker het voordeel van de twijfel.^ Worden meer toegelaten tot schooltypen metgemiddeld prestatieniveau dat hoger ligt^ de allochtonen zelf hebben weten te beha-^ in het basisonderwijs. In het voortgezet on-derwijs blijkt evenwel dat dit mogelijke voor-deel deels verloren gaat; bij deze allochtonen isnamelijk vaker sprake van doubleren en af-^^oom. Uit het onderzoek van

Mulder en Pijlkomt naar voren dat, bij gelijke leer-P''estaties, allochtone kinderen hogere advie-zen krijgen voor voortgezet onderwijs dan Ne-erlandse arbeiderskinderen (een vorm vano^eradvisering'). Daarbovenop komt dat deze^â€?'ochtone leerlingen ook nog vaker van het ge-^^'J'en advies afwijken en voor een hogernooltype kiezen dan geadviseerd. Hetgeen'^eindelijk tot relatief veel zittenblijven leidt,(in druk) heeft een inventarisatie gemaaktrecente bevindingen over het onderwerpÂ°^eradvisering' en constateert dat de conclu-tef^ ^'^"^^ng?¤ande veelal op een statistisch ar-J ÂŽet berusten en dat als gevolg daarvan del^^eradvisering overschat wordt. Koeslag en^â€?â– otikers (1993) laten zien dat er weliswaar^ke is van overadvisering van allochtonen,dat dit geen negatieve effecten heeft:j^^^^radvisering leidt in de eerste drie jaren van''oortgezet onderwijs juist tot hogere onder-(j^l^P^sities. Hoewel we in het onderhavige on-bl' u^'^ advisering zelf niet

hebben getoetst,fe^ uit Tabel 5 dat er zich geen negatieve ef-lat ^^ordoen van etnische herkomst op deVo^^^ schoolloopbaan. Dit kan-met enigste - gezien worden als een onder- K ^'ng van de bevindingen van Koeslag en Â°nkers. dat^^ het ook zij, geconstateerd kan worden^an de adviserings- en schoolkeuzekwes-tie en vervolgens aan doubleren en drop-outverschillende kanten zitten. Een eerste per-spectief is dat van de basisscholen. Mogelijkontbreekt het hen aan voldoende geschikte, ob-jectieve instrumenten en criteria om de werke-lijke capaciteiten van de allochtone leerlingenvast te stellen. Of de adviserende directeurenhebben (te) veel vertrouwen in de compense-rende werking van motivatie en doorzettings-vermogen van de leerlingen en hopen zo op eengoede afloop. Denkbaar is het ook dat men inhet basisonderwijs onvoldoende zicht heeft opde eisen die in het voortgezet onderwijs wordengesteld en op de mogelijkheden die daar zijnom met

name allochtone leeriingen op te van-gen via bijvoorbeeld extra begeleiding. Een an-der perspectief is dat van de betreffende ouders.Gezien hun eigen geschiedenis wensen zij vaakvoor hun kinderen een (aanzienlijke) positie-verbetering. Maar hun kennis van het Neder-landse onderwijssysteem en de eisen die daar-binnen worden gesteld is gering. Ook is het devraag of zij, als gevolg van taalproblemen eneen gebrekkige opleiding, goed kunnen in-schatten wat hun kinderen kennen en (aan)kun-nen. En of zij hun kinderen voldoende ruimte(bv. een studeerkamer) en ondersteuning (bv.hulp bij het maken van huiswerk) kuiuien ge-ven. Ten slotte is er het perspectief van de scho-len voor voortgezet onderwijs. Het is de vraagin hoeverre de docenten daar zijn ingespeeld opde komst van grote groepen allochtonen. Enmet name gaat het er om in hoeverre zij bekendzijn met recente didactische en pedagogischeinzichten met betrekking tot het onderwijzenvan

allochtonen en of zij hun handelen daarophebben afgestemd. Verder wordt wel eens ge-steld dat scholen voor voortgezet onderwijs omte ontkomen aan een dreigende opheffing enom toch voldoende leerlingen te blijven trek-ken hun toelatingseisen veriagen; dit zou zichlater kunnen wreken via doubleren en drop-out.Bij dit alles is het tevens van belang welke faci-liteiten voor (specifieke) begeleiding van al-lochtone leerlingen een school heeft. Maar, endat is dan een meer positieve benadering vanhet overadviseringsfenomeen, kan het natuur- . â– â€? , 1 , . . . . riDAQOeiSCHC hjk ook ZO Zijn dat door overadvisenng de leer- i tuohhlingen juist gestimuleerd worden tot het leve-ren van prestaties die zij anders niet zoudenhebben behaald. We willen dit artikel afsluiten met enkele



??? sleutelwoorden via welke mogelijk doublerenen drop-out kunnen worden verminderd en diebijdragen aan het verhogen van de onderwijs-kansen van allochtone leerlingen: ontwikke-ling van adequate toetsen en criteria, 'monito-ring' en aansluitende leerlingbegeleiding,goede voorlichting (in de eigen taal), bijscho-ling van docenten, nauwere samenwerking tus-sen basis- en voortgezet onderwijs. Noten 1 In de literatuur worden verschillende benamin-gen en uiteenlopende definities voor 'drop-out'gehanteerd (vgl. H??vels & Bock 1991; Verijdt &Diederen, 1993; De Vries & De Jong, 1988). Defini-ties kunnen vari??ren van het zonder het te vol-tooien verlaten van enigerlei vorm van voortge-zet onderw/ijs tot het verlaten van het reguliereonderwijssysteem zonder primaire beroepskwa-lificatie. 2 De voor de analyses gebruikte gegevens zijn ver-zameld en beschikbaar gesteld door het CentraalBureau voor de Statistiek (CBS) te Heerlen. 3 Deze definitie komt daarmee

strikt genomenniet overeen met hetgeen vaak gangbaar is. Im-mers, het is mogelijk dat een leerling gedurendede drie door ons onderzochte jaren uit het onder-wijs is gestapt, maar later besluit alsnog via dag-dan wel parttime-opleidingen aan het onderwijsdeel te nemen. In verband met de actualiteit vanhet cohort valt dat laatste op dit moment nogniet na te gaan. Verder is het ook mogelijk dateen deel van de drop-out wordt veroorzaaktdoordat het CBS de leerling na diens vertrek vande school niet meer heeft kunnen traceren. Ookin dit geval kan de leerling op een andere schoolhet onderwijs vervolgd hebben. 4 In het eerste leerjaar kwam het categoriale type'havo' niet voor. 5 In Driessen en Van der Werf (i.v.) wordt aan dezegroep wel aandacht besteed. 6 Hierbij is drop-out in het eerste schooljaar mee-geteld als 2 jaar vertraging en drop-out in hettweede schooljaar als 1 jaar vertraging. 7 Een opmerking over de significantie van de ver-schillen. Gelet op de omvang

van de steekproefzijn de p-waarden op zich weinig informatief: bijdergelijke grote aantallen eenheden is al gauwalles significant op het meestal gehanteerde 5- of1%-niveau. Een aanvullend relevantie-criteriumals de fta^-waarde (bv. E' >.025) biedt hier naafonze indruk ook onvoldoende soelaas. Voor degepresenteerde variabelen ligt E' in nagenoeSalle gevallen onder .01, en dit terwijl de absolutepercentage-verschillen zeer aanzienlijk kunne"zijn. Om deze redenen richten we ons voorname'lijk op een visuele inspectie van de verschillen fpercentages tussen de categorie??n.Wellicht ten overvloede: de vijfde V-variabelÂŽ'vertraging in de schoolloopbaan 1989/901991/92' is in dit model niet opgenomen; het i'immers het onderscheidende kenmerk tussen dÂŽtwee te vergelijken groepen. Literatuur Bock, B., & H??vels, B. (1991). Zonder beroepskwalif''catie uit het onderwijs. Deel 1. Een kwantitatiefbeeld van de groep voortijdige schoolverlatei^Nijmegen: ITS. Bosker, R.

(1990). Extra kansen dankzij de schoo^'Het differentieel effect van schoolkenmerken oPloopbanen in het voortgezet onderwijs voorger versus hoger milieu leerlingen en jonge"^versus meisjes. Nijmegen: ITS. CBS (1988). Schoolloopbaan en herkomst van leerU"'gen bij het voortgezet onderwijs. Deel 3; cohÂ?'^1977, schoolloopbanen en rendementen; sta' na 7 jaar. 's-6ravenhage: Staatsuitgeverij / C?Ÿ^publikaties.CBS (1989). Standaard onderwijsindeling, Codelijsten van opleidingen. Systematisch frangschikt. Editie 1989. Voorburg/Heerlen:CBS (1990). Statistiek van het lager beroepsondenf^, 1989/'90. Scholen, leerlingen en examens- 'Gravenhage: SDU/Uitgeverij / CBS-publikatiÂŽ*^CBS (1991). Schoolloopbaan en achtergrond 'S' leerlingen. Cohort 1989. Deel 1: Instroom-Gravenhage: SDU/Uitgeverij.CBS (1993). Overgangen binnen het onderwijs entrede in de maatschappij. Onderwijsmatrix's-Gravenhage: SDU/Uitgeverij / CBS-publika^'ÂŽ^ if Driessen, G.

(1990a). De onderwijspositie van allo^^tone leerlingen. De rol van sociaal-economie'-^en etnisch-culturele factoren, met specialedacht voor het Onderwijs in Eigen Taal en ^ tuur. Nijmegen: ITS. Driessen, G. (1990b). Sociaal milieu en etnischekomst als verklaring voor verschillen in oo"wijspositie. Pedagogisch Tijdschrift, 15, 349-3



??? '^fiessen, G. (1993a). Berusting of uitdaging? Destartpositie van allochtone jongeren in het voort-gezet onderwijs. Jeugd en Samenleving, 23.163-176, 223. "^fiessen, G. (1993b). Binnen en buiten Onderwijs-voorrangsgebieden. Sociaal-etnische achter-gronden en onderwijspositie van leerlingen inhet voortgezet onderwijs. Pedagogische Studi??n,252-262. '^'â– iessen, G., & Werf, G. van der (1992a). Het functio-"eren van het voortgezet onderwijs. Beschrijvingsteekproef en psychometrische kwaliteit instru-'"enten. Groningen/Nijmegen: RION/ITS.'ÂŽssen, G., & Werf, G. van der (1992b). Het functio-'^eren van het voortgezet onderwijs. De positievan leerlingen in het eerste leerjaar. Nijmegen/Groningen: ITS/RION. 'ÂŽÂ?en, G., & Werf, G. van der (i.V.). Het functione-ren van het voortgezet onderwijs. De schoolloop-banen van de leerlingen: stand na drie jaar.Nijmegen/Groningen: ITS/RION. ÂŽ'^9uson, G. (1976). Statistical analysis in psychologyandeducation.

Tokyo: McGraw-Hill. B., & Bock, B. (â– \<3<3\).ZonderberoepskwaUfi-Â?tte uit het onderwijs. Deel 3. Achtergronden,Â°Â°rzaken en perspectieven van voortijdig school-verlaten. Nijmegen: ITS. K., & S??rbom, D. (1989). LISREL 7. User'sre-^erence guide. Mooresville: Scientific Software Inc. M., & Dronkers, J. (1993). Overadvisering enschoolloopbanen van migrantenleerlingen en^^tochtone leerlingen in het voortgezet onder-Amsterdam: SCO-Kohnstamm Instituut.M. (1992). Loopbanen in het onderwijs enÂ°P de arbeidsmarkt. Verticale en horizontale dif-ferentiatie in het onderwijs: oorzaken en gevol-gen voor de arbeidsmarktpositie van Neder-'^ridse jongeren. Nijmegen: ITS."^'^terie van Onderwijs en Wetenschappen (1992).^Â°Â°rtgezet onderwijs in cijfers 1991. Kwantita-^'eve ontwikkelingen in het lbo, mavo, havo en"^o en effecten daarvan op het overige onder-'s-Gravenhage: DOP. L, & pij|_ B. (1992). De onderwijspositie van 'Gerlingen uit de OVB-
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dropout in secondaryeducation G. Driessen. Pedagogische Studi??n, 71,108-119. This article reports the results from a large scale lon-gitudinal study (n=17,874) in the first three years ofsecondary education. The first part describes non-promotion and dropout according to type of school,grade and a series of pupil background characteris-tics such as socio-economic milieu, ethnic group andprevious educational arrears. The second part pres-entsan educational career model in which via LISREL-analyses the impact of non-promotion and dropoutis tested. The analyses show that the position of non-indigenous pupils with parents with Irttle educationand who are unemployed or have an unskilled job Is avery troublesome one. It is argued that without ade-quate measuresthere is little hope that this Situationwill improve in the short term.



??? Samenvatting Tal van onderzoeksverslagen worden afgeslo-ten meteen bespreking van de praktische Impli-caties van het uitgevoerde onderzoek. Veelalwordt hierbij aan het problematische karaktervan een dergelijke overgang van descriptie naarprescriptie voorbijgegaan. In het hier gerappor-teerde onderzoek staat de vermelde overgangcentraal. Binnen het kader van een cognitiefontwerpmodel werd onderzocht of uit descrip-tief onderzoek voorschriften kunnen wordenafgeleid. Het bepalen van het relatieve belangvan informatie-elementen in instructietekstendoor universiteitsstudenten stond als taak cen-traal. Nagegaan werd wat de effecten warenvan het vet drukken, het toevoegen van samen-vattingen en het herstructureren van de tekstvoor studenten die van elkaar verschillen quavoorkennis, gehanteerde cognitieve activitei-ten en regulatiestijlen. Vastgesteld werd datnoch de maatregelen noch studentenkenmer-ken een significant effect sorteren voor wat

be-treft de bekwaamheid het relatieve belang vande informatie-elementen vast te stellen. Er kon-den dan ook geen prescripties worden geformu-leerd. Getracht wordt deze uitkomsten vanuitverschillende invalshoeken te verklaren. Inleiding Wetenschappelijke artikelen in pedagogisch-didactische tijdschriften worden geregeld afge-rond met een bespreking van de implicatiesvoor de praktijk van de (theoretische en/of em-pirische) bevindingen. De onderzoeksresulta-ten worden omgezet in prescriptieve aanwij-zingen zonder rekening te houden met hetproblematische karakter van de overgang vandescriptie naar prescriptie. Deze overgang van descriptie naar prescrip-tie vormt het centrale onderzoeksobject van hetontwerpkundig onderzoek. Dergelijk onder-zoek is er immers op gericht theoretisch ondefbouwde en empirisch valide prescripties uit he'voorhanden zijnde descriptieve onderzoek aftÂŽleiden (Lowyck & Elen, 1991). In ontwerpkun-dig onderzoek, dat gericht is

op het afleiden vaÂ?voorschriften voor het gebruik van specifiek^instructiemaatregelen kunnen drie grote stap'pen worden onderscheiden, m.n.: (1) het cofl'strueren of selecteren van een ontwerpmode'dat de theoretische en praktische reikwijdte vaflde afgeleide prescripties bepaalt; (2) het speci'ficeren van het ontwerpmodel door voor ee"specifiek instructieprobleem 'als... dan'-regelÂŽuit het wetenschappelijk onderzoek terzakete leiden, en (3) het empirisch toetsen van dÂŽafgeleide 'als... dan'-regels in een reguliere if'structiesetting (Elen, 1992). In deze bijdrage wordt een poging beschr^'ven om, binnen het raamwerk van ee"cognitief-geori??nteerd ontwerpmodel, voof'schriften te formuleren en te valideren over hÂŽ'gebruik van drie verschillende didactische i"'terventies in schriftelijk studiemateriaal. ^^drie ingrepen zijn erop gericht universiteitsst"'denten te ondersteunen in hun inspanningÂŽ''om het relatieve belang van inforniat'ÂŽ'elementen in instructieteksten te

bepalen. ^het onderzoek werden de drie vermelde staP'pen uitgevoerd. In een eerste paragraaf wordt beknopt fiÂŽontwerpmodel beschreven. De klemtoon wof'hierbij gelegd op het specificeren van de th^'*'retische achtergrond en het referentiesyste^"'van het model. Vervolgens worden intweede paragraaf enkele belangrijke ondef'zoeksresultaten m.b.t. het bepalen door stude"ten van het relatieve belang van infomiatif'elementen in instructieteksten samengevat- ^de derde paragraaf komen de onderzoeksop^^en de onderzoeksinstrumenten aan bod. Dederzoeksresultaten worden in de vierde p^graaf gepresenteerd. De conclusies bieden ÂŽ Het relatieve belang van informatie-elementen ininstructieteksten: een prescriptief-empirisch onderzoek J. Elen



??? terugblik op de resultaten en gaan in op de im-Pl'caties ervan voor het onderzoeknaar hoofd-bijzaken, het ontwerpmodel en de theoreti-sche onderbouwing ervan. ^ Een cognitief-geori??nteerdontwerpmodel alstheoretisch raamwerk ontwerpmodellen kunnen vijf functionelecomponenten worden onderscheiden: theoreti-kennisbasis, referentiesysteem, ontwerp-Parameteis, ontwerpprocedures en ontwerp-processen (Elen, 1992; Lowyck & Elen, 1991).^Oorschriften maken deel uit van de compo-"^^it 'ontwerpprocedures'. Omwille van hunspecifieke rol dienen de componenten 'theore-l'sche kennisbasis', 'referentiesysteem' enÂ°itwerpparameters' te worden gedefinieerdVoor elke poging om voorschriften af te leiden(Elen, 1992). De theoretische kennisbasis enet referentiesysteem bepalen immers de theo-retische, resp. praktische reikwijdte van ieder^t^twerpmodel. De ontwerpparameters geven aan '"structieen â€?^et welke variabelen bij het ontwerpen

vanrekening dient te worden gehouden ^elke wijzigingen in de instructie-^'^geving kunnen worden aangebracht om^^l??rocessen optimaal te ondersteunen. ^e theoretische kennisbasis van het hier^"Ofgestelde ontwerpmodel heeft een cogni-j^eve en gematigd constructieve ori??ntatie.^ eze ori??ntatie weerspiegelt een welbepaalde^'S'e op leren en, daaraan gekoppeld, impli-ti^*^ de toekenning van een specifieke func-instructie. Uitgegaan wordt van de stel-8 dat leren een actief, constructief,^ulatief, zelf-gereguleerd en doelgericht^J^es is (Shuell, 1986,1988), maar dat leren-tiev ^^^'^elijk van hun voorkennis, cogni-tot ^ ^^^'"^'gheden en metacognitie, niet steedsl)g dergelijk leren in staat zijn. Instructieste^ * ^""om als functie de lerende te onder-p^^en voor die variabelen die een vlot verio-statiH kunnen belemmeren of tot ^'"â– engen (bv. Glaser, 1991).Pral^- ^^^^''^f^f'^esysteem geeft aan op welke, 'Jksituaties het ontwerpmodel gericht isdg^^elke settings het

eventueel werd gevali-Het hier beschreven ontwerpmodel is gericht op het ontwerpen van instructietekstenvoor imiversiteitsstudenten. Meer specifiekwerd het onderzoek, ter validering van de afge-leide voorschriften, uitgevoerd bij eerstejaarsgeschiedenisstudenten. In het onderzoek werdeen onderdeel van een reguliere cursus 'Ge-schiedenis van de Westerse Middeleeuwen'gebruikt. In het ontwerpmodel worden lerende- eninstructie-geori??nteerde ontwerpparametersonderscheiden. In lijn met de gepre-specifieerde theoretische kennisbasis werdendrie variabelen als lerende-geori??nteerde para-meters geselecteerd. Ze verwijzen naar varia-belen die een optimaal leerproces kutmen be-lemmeren of tot stand brengen: voorkeimis,cognitieve vaardigheden en metacognitie. Re-kening houdende met de aan instructie toege-kende functie en het referentiesysteem, wordtgesteld dat drie belangrijke aspecten van deinstructie-omgeving bij het ontwerpen

kunnenworden gewijzigd, m.n.: de nagestreefde doe-len, de te verwerven inhoud en de geboden on-dersteuning (bv. Clark, 1990). In dit onderzoekwerd voornamelijk aandacht besteed aan de on-dersteuning. Ondersteuning kan verschillennaar de wijze waarop ze wordt toegeleverd, demate waarin ondersteuning wordt gegeven(Clark, 1990; Lohman, 1990; Vermunt, 1992)en het studentenkenmerk waarop de ondersteu-ning is gericht (Elen, 1992). Het aldus opgebouwde ontwerpmodelvormt het raamwerk voor het uitwerken vanvoorschriften. Dergelijke voorschriften preci-seren welke wijzigingen in de instructie-omgeving kutmen worden aangebracht om hetleerproces van studenten te optimaliseren. Bijhet beslissen hieromtrent wordt binnen dit ont-werpmodel alleen met de vermelde lerende-geori??nteerde ontwerpparameters rekening ge-houden. Hieruit blijkt reeds het prescriptievekarakter van het ontwerpmodel.



??? 2 Het bepalen van het relatievebelang van informatie-elementen in instructie-teksten Het bepalen van het relatieve belang vaninformatie-elementen is een belangrijke taakvoor studenten bij het bestuderen van teksten(Johnston & Afflerbach, 1985; Rossi & Erboul,1990; Van Dijk & Kintsch, 1983). Daarenbo-ven blijkt het vaak ook een problematische taakte zijn (Schellings & Van Hout Wolters, 1991;Van Hout Wolters, 1990). Verschillende onderzoekers hebben be-klemtoond dat het leren met teksten een selec-tieproces veronderstelt (bv. Mayer, 1987; Re-der, 1985). Niet alle in de tekst opgenomeninformatie-elementen zijn even belangrijkvoor het construeren van een passende mentalerepresentatie en het toekennen van betekenisaan de aangereikte informatie. In een instruc-tiecontext volstaat het evenwel niet betekenisaan informatie te verlenen en in lijn hiermeebelang toe te kermen aan de informatie-elementen. De uitkomsten van het selectie-proces dienen

tevens overeen te stemmen metde door onderwijsgevenden belangrijk geachteinformatie. Dole, Duffy, Roehler en Pearson(1991) stellen: "(â€?â€?â€?) most, if not all, school-based reading requires readers to determineauthor-baged (which is usually thought to beidentical to text-based) importance rather thanreader-based importance" (p. 243). Met het oog op het bepalen van het relatievebelang van informatie-elementen kunnen doorlerenden verscheidene benaderingen wordengehanteerd. Van Hout Wolters (1987) identifi-ceerde de volgende drie (zie voor een vergelijk-bare indeling: Johnston & Afflerbach, 1985):een lingu??stische of tekstgeori??nteerde, eencognitief psychologische en een onderwijskun-dige benadering. Onderzoek (bv. Schellings &Van Hout Wolters, 1991) heeft duidelijk ge-maakt dat studenten verschillende benaderin-gen hanteren en dat de effectiviteit van de bena-deringen mede afhankelijk is van de instructie-context. Kenmerken van de

lerenden, de tekst of decontext kunnen de mate bepalen waarin leren-den in staat zijn het relatieve belang van de in-formatie te bepalen. Eventuele problemen kun-nen hoofdzakelijk bij de lerenden zelf (voor-kennis, cognitieve vaardigheden, metacogtf'tie) dan wel in de interactie tussen lerende entekst (foute afstemming) worden gesitueerdMet betrekking tot voorkennis zijn inhoud^'lijke (bv. Dee-Lucas & Larkin, 1988) en 'diS'course' (bv. Sjostrom & Hare, 1984) voor-kennis belangrijk. Ook is aangetoond da'lerenden met verschillende cognitieve stijle"aan verschillende soorten informatie meer ofminder belang hechten (Van Rijswijk & Ver-munt, 1987). Daarnaast blijken lerenden, af'hankelijk van de doelen die ze zich stellen, hÂŽ'belang van informatie-elementen andersbeoordelen (Birkmire, 1988). Verder laten lÂ?'renden met verschillende regulatiestijlen zie''in meerdere of mindere mate door tekstuele ii"'dicaties sturen. Het niet precies afgestemd zijn van de

tekst'kenmerken op kenmerken van lerenden ka"dus problemen veroorzaken. Dergelijke moei'lijkheden van lerenden kunnen onder meer bc'gevolg zijn van een inadequate structurering(Birkmire, 1988; Winograd & Bridge, 1986)'het toevoegen van irrelevante details (Hid*'1990; Reder, 1985) of van de afwezigheid va"expliciete belangrijkheidsindicaties (Game''Gillingham & White, 1989). Algemeen kan g^steld worden dat het niet aangepast zijn va"tekstuele informatie, toevoegingen en vormg^'ving aan de kenmerken van de lerendenvoor lerenden moeilijker zal maken het re'^'tieve belang van de informatie-elementenachterhalen. Of en in hoeverre deze moeil'j'''heden daadwerkelijk zullen optreden is eve"wel afhankelijk van de kenmerken van derenden. Mede omwille van het belang van de ta^om het relatieve belang van informat'^elementen te bepalen, en de problemen die st"denten in dit verband blijken te ondervindÂŽ"'werd een groot aantal onderzoekingen

uitg^voerd om de effecten van ondersteunendeterventies te achterhalen. Ruwweg kun??^,twee soorten maatregelen worden onderschÂŽ'den. Enerzijds kurmen door middel van o??''meer vragen (bv. Andr?Š, 1987; Hamal''^''1986), vooraf gespecifieerde doelen (bv. ^milton, 1985) of toegevoegde studietaken (P'''Willems, 1987) de aan de leertaak gestelde v^'^eisten worden verhelderd. Anderzijds kanbelang van de informatie-elementen zelf ^^



??? benadrukt door bijvoorbeeld een tekst-structuur aan te bieden die het relatieve belang^an de informatie-elementen weerspiegelt (bv.Chambliss, 1990; Miller & McCown, 1986),samenvattingen met de belangrijkste informa-tie toe te voegen (bv. McLaughlin Cook, 1981;^^'ittrock & Alesandrini, 1990) of deze"iformatie-elementen vet te drukken of op een^dere wijze te markeren (bv. Van Hout Wol- 'efs, 1986). ^ Onderzoeksopzet en onder-zoeksinstrumenten ^et voorliggende prescriptief onderzoek be-Â°Â°8de voorschriften af te leiden over het ge-van maatregelen waarmee belangrijke Wik ........................-o-jâ€” '"formatie -elementen worden beklemtoond,"'ertoe werden eerst 'probleem-detectie-'egels' geformuleerd. Dit zijn regels die aange-^'ÂŽn^velke situaties voor welbepaalde lerenden, bepalen van het relatieve belang van'J'formatie-elementen kunnen bemoeilijken. ^ algemene regel die uit het descriptieve on-^erzoek terzake werd afgeleid, luidt: "een ge-fek

aan overeenkomst tussen het belang zoals^^tgelegd in de tekststructuur en het belang^an de informatie zoals door docenten bepaald,bepalen van de belangrijkheid in afwe-^'gheid van expliciete belangrijkheidsindica-oren voornamelijk voor studenten met lage^orkennis en voor zelfgestuurde lerenden be-oeilijken" (voor een gedetailleerde argumen-Van deze algemene regel, zie: Elen, 1992). werden, eveneens op grond vanÂŽ Voorhanden zijnde descriptief onderzoek,l^dictie-regels geformuleerd. Deze regels ex-"=>teren voor welke lerenden specifieke in-^ ÂŽPen in het materiaal wel of niet ondersteu-^ ^ zijn bij het bepalen van het relatieve^^ ^g van de informatie-elementen. In dit on-fz^k Werden regels afgeleid voor maatrege-???¨lf^'^ ^et belang van de informatie-elementenVet ^^'^l^en: herstructureren van de tekst,^drukken en toevoegen van samenvattingen,p^ J^uur 1 wordt een overzicht geboden van deUi '"^^'^'f^gels. Voor wat voorkennis betreft19881988;

Dee-Lucas & Larkin,Vo u gesteld dat lerenden met hoge "fkennis minder problemen zullen ervaren bij het bepalen van het relatieve belang van deinformatie-elementen. Bovendien wordengeen interactie-effecten verwacht. Alle leren-den worden door de instructiemaatregelen on-dersteimd. Het onderzoek naar cognitieve stij-len (o.m. Van Rijswijk & Vermunt, 1987) heeftverschillen aangetoond in belangrijkheidsper-ceptie voor lerenden met onderscheiden cogni-tieve stijlen. Op grond van dit onderzoek mageen positief hoofdeffect van diepteverwerkingen een negatief hoofdeffect van stapsgewijsverwerken worden verwacht. Er werden geenindicaties gevonden voor het vooropstellen vaninteractie-effecten. Dit geldt niet voor regula-tiestijlen (zie o.m. Vermunt, 1992). De sterktevan de externe sturing die door de maatregelenwordt geboden, speelt hier immers een belang-rijke rol. Gesteld wordt dat alleen zeer sterkesturing, zoals geboden wordt door het vet druk-

ken, stuurloze lerenden kan ondersteunen. Eendergelijke sterke sturing kan evenwel, omwillevan interferentie, negatieve effecten hebbenvoor zelfgestuurde lerenden. De hier beknopt toegelichte predictie-regels(voor een gedetailleerde argumentatie, zie:Elen, 1992) fungeerden in het onderzoek alshypothesen. Toch kan dit onderzoek niet alspuur hypothesetoetsend worden omschrevendaar de selectie van onderzoeksvariabelen nietwerd bepaald door de onderzochte taak, maarwel door het overkoepelende ontwerpmodel. 3.1 Identificatie van belangrijke Informatie-elementen Het prescriptief onderzoek werd uitgevoerd ineen reguliere instructiesetting met een re??el ge-bruikte cursustekst. Vooraf diende te wordenvastgelegd welke informatie-elementen in degehanteerde tekst voor studenten problema-tisch konden zijn. Hiertoe werd het instructievebelang van de informatie-elementen vergele-ken met hun tekstuele belang. Overeenkomstigde algemene

probleem-detectie-regel werdaangenomen dat een gebrek aan overeenstem-ming tussen beide voor welbepaalde studententot problemen aanleiding kan geven. Voor hetbepalen van het instructieve belang van deinformatie-elementen werd op docenten eenberoep gedaan. Het tekstuele belang ervan ach-terhaalde de onderzoeker door middel vanMeyers inhoudsstructuur-analyse (Meyer,1977).



??? Figuur 1 Overzicht van predictie-regelsInstructief belang Om het instructieve belang van de informatie-elementen te achterhalen, werd een onderdeelvan een cursustekst over geschiedenis opge-splitst in. 321 informatie-elementen. Dezecursus, bestemd voor eerstejaarsstudenten,werd door een team van vijf docenten geschre-ven. Aan iedere docent werd gevraagd de be-langrijkheid van de 321 informatie-elementenmet het oog op slagen voor het examen op eenvijf-puntenschaal te scoren. Bij een eerste po-ging bleken er erg grote discrepanties tussen dedocenten te bestaan. Aan slechts 3.3% van de geherstruc- samen- vet tureerd vatting gedrukt hoofd- + + + effectcn voorkennis + lioog + + + laag + + + cognitieve stijl * diep verwerken + hoog + + + laag + + + â™? stapsgewijs verwerken - hoog + + + laag + + + â€? concreet v??nv?Šrken ?– hoog + + + laag + + + regulatie-stijl * externe sturing 0 hoog 0 + + laag + + + * zelfsturing ?– hoog 0 + - laag + + + *

siuurlooshelcl - hoog 0 0 + laag + + + in vergelijking met originele versie (o: TabeM Overzicht resultaten van scoring belangrijkheid door docenten Docent A B C D S 1 22 4 12 6 c 2 60 10 76 43 O 3 133 54 162 110 R 4 94 168 69 110 E 5 11 85 1 52 S Geen (1) (0) (1) (0) Totaal gescoord 320 321 320 321 informatie-elementen werd door de vijf doce"ten een gelijk belang toegekend. Daarom wefeen tweede scoring uitgevoerd waaraan een n^dere bepaling van de precieze betekenis vanvan de punten op de schaal vooraf ging. ^werd bijvoorbeeld vastgelegd dat een vijf v^fwijst naar de minst belangrijke informat'^elementen, i.e. op zichzelf staande feiten. Eef'wijst op uitermate belangrijke informatie,o.m. de bespreking van relaties tussen histofsehe gebeurtenissen. In Tabel 1 wordt een ov^^zicht geboden van de resultaten vantweede scoring. Opnieuw bleek er tussen '''



??? ^twoorden van de docenten slechts een ge-^ge overeenstemming te bestaan. De inter-^corersbetrouwbaarheid ging niettemin om-boog van .28 (eerste scoring) tot .38 (tweedescoring). Ten gevolge van het gebrek aan overeen-stemming werden de volgende pragmatischef^gels toegepast om het instructieve belang van^^ informatie-elementen te bepalen. Wanneerdocenten een identieke score geven, is dit^^ belangrijkheidsscore van het informatie-clement. Bij afwezigheid van overeenstem-"^iJig tussen drie docenten werd het gemid-als belangrijkheidsscore beschouwd. In^abel 2 wordt een overzicht gegeven van hetinformatie-elementen voor elke belang-â– ijkheidsscore. Tabel 2 f^eiding van de informatie-elementen over de be-^"arijkheidsscores Aantalinformatie-elementen % s 1 4 1.2 c 2 46 14.3 0 3 158 49.2 R 4 106 33.0 E 5 7 2.2 Totaal 321 99.9 belang na te kunnen gaan of de inhoudsstructuuradequate weerspiegeling vormt van het in-^'â€?^ctieve

belang van de informatie-elementen,^crd de geschiedenistekst geanalyseerd vol-de procedure van Meyer (1977). Millergeeft hierover aan: "Meyer's system isst viewed as a technique for defming impor-Q ' 'ext Clements and relations; ..." (p. 224).^ P basis van de analyse kunnen er tien ver-.^"ende niveaus worden onderscheiden. Ge-de sterke concentratie van informatie-ÂŽnienten op de bovenste twee niveaus van de^Â°"dsstructuur (zie Tabel 3) kan gesteld wor-dat de in het onderzoek gebruikte tekst op-''"Hendvanaardis. Tabel 3 Spreiding van informatie-elementen over de ver-schillende niveaus van de inhoudsstructuur Niveau Aantalinformatie-elementen % 1 70 21.8 2 91 28.3 3 73 22.7 4 36 11.2 5 20 6.2 6 14 4.4 7 7 2.2 8 4 1.2 9 2 0.6 10 4 1.2 Totaal 321 99.8 3.2 Overeenkomsten en verschillen Nadat het instructieve en het tekstuele belangvan de informatie-elementen werd bepaald,werden beide met elkaar vergeleken om moge-lijk problematische

informatie-elementen teidentificeren. Hiertoe werd het aantal niveausin de inhoudsstructuur tot vijf beperkt en be-paald dat er een volledige overeenstemmingdiende te zijn tussen de belangrijkheidsscore(instructieve belang) en het niveau waarop hetinformatie-element zich in de inhoudsstructuur(tekstuele belang) bevindt. Op grond van devergelijking kunnen drie soorten vaninformatie-elementen worden onderscheidendie elk naar een probleemtype verwijzen, m.n.(1) informatie-elementen waarvoor er een vol-ledige overeenstemming is (O-probleem ele-menten); (2) informatie-elementen die zich opeen lager niveau situeren dan op grond van debelangrijkheidsscore mag worden verwacht(LA-probleem elementen), en (3) informatie-elementen met een groter tekstueel dan instruc-tief belang (HO-probleem elementen). Tabel 4 geeft het aantal informatie-elementen aan, gespreid over de verschillendeprobleemtypes en belangrijkheidsscores. Uit Tabel 4 kan

worden afgeleid dat slechts20% van de informatie-elementen in de tekstals O-probleem elementen kunnen worden ge-categoriseerd. Meer dan 50% van de informa-tie-elementen bevinden zich te hoog in de in-houdsstructuur indien deze de belangrijkheids-scores precies zou weergeven. Hieruit blijktweerom het opsommende karakter van de teksten de geringe belangrijkheidsdifferentiatie.



??? Tabel 4 Spreiding van informatie-elementen over probleemtypes en belangrijkheidsscores Aantal % O-probleem totaal 63 19.6 score 1 1 0.3 O-probleem: score 2 13 4.0 niveau Is gelijk aan belangrijkheidsscore score 3 35 10.9 score 4 13 4.0 score 5 1 0.3 LA-probleem totaal 78 24.3 score 1 3 0.9 LA-probleem: score 2 12 3.7 niveau is lager dan belangrijkheidsscore score 3 40 12.5 score 4 23 7.2 score 5 0 0.0 HO-probleem totaal 180 56.1 score 1 0 0.0 HO-probleem: score 2 21 6.5 niveau is hoger dan beiangrijkheidsscofÂ? score 3 83 25.9 score 4 70 21.8 score 5 6 1.9 Totaal 321 100.0 3.3 Onderzoeksinstrumenten en -procedure 3.3.1 Onderzoeksinstrumenten Binnen het raamwerk van het beschreven ont-werpmodel werden in het valideringsonder-zoek probleem-detectie- en predictie-regelsgetoetst in een ecologische setting die het refe-rentiesysteem weerspiegelt. Dit impliceert datvoorkennis, cognitieve vaardigheden en meta-cognitie als belangrijke

studentenkenmerkenwerden beschouwd. In het onderzoek werdevenwel alleen rekening gehouden met inhou-delijke voorkennis en werden cognitieve vaar-digheden en metacognitie geoperationaliseerdals waarden op de verwerkings- en sturings-schalen van de Inventaris Leerstijlen (voor eenuitvoerige bespreking van dit instrument, zie:Vermunt, 1992). Voor het meten van de voorkennis werd insamenwerking met de docenten een specifieketoets ontwikkeld die bestaat uit 75 (meerkeuze,invul-, en eenvoudig te scoren open) vragen.De Cronbach-Alpha-co??ffici??nt voor de voor-kennistoets bedraagt .89 (Elen, 1992). De mate waarin studenten in staat zijn hetrelatieve belang van de informatie-elementente bepalen werd onderzocht met behulp vantwee parallelle belangrijkheidstoetsen. Dezetoetsen bestonden telkens uit een representa-tieve selectie van 30 van de 321 informativ'elementen waarvan studenten het belangeen vijfpunten-schaal (identiek aan deze

vandocenten) dienden te scoren. Op deze wijzede door studenten toegekende score word^"vergeleken met de belangrijkheidsscore van ^^informatie-elementen. 3.3.2 Onderzoeksprocedure Aan het onderzoek namen in totaal 92 eers'^jaarsstudenten deel. Niet al deze studenten p^ticipeerden evenwel aan de drie sessies vanonderzoek (eerste sessie: A^=84; tweede sess'^iV^'SS; derde sessie: N=SO). Tijdens een eerste sessie werd een voorkÂŽ''nistoets en deel A van de Inventaris Leerstij'^''afgenomen. Tijdens een tweede sessie besi^deerden de studenten hetzij de originele vef^^^van de tekst, hetzij ?Š?Šn van de drie versiesondersteuningsgerichte ingrepen (toegfvoegde samenvattingen, vet drukken vanbelangrijkste informatie-elementen ofstructurering van de tekst). Na het bestudef^^van ?Š?Šn van de versies werd aan de studente" ^eerste van twee parallelle belangrijkheidst^^sen aangeboden. Na deze toets volgde eennistest waarop in deze bijdrage niet

ver"wordt ingegaan. Na drie weken volgde een derde ses^



??? "aarin de tweede belangrijkheidstoets en een^ennistest werden afgenomen. Naast de grote groep van studenten werd,^et het oog op een verrijkte interpretatie van deesultaten, van 8 niet tot de experimentele=roep behorende studenten een retrospectief"iterview afgenomen onmiddellijk na de'^eede sessie. Resultaten validerings-onderzoek ^oel van het onderzoek was de probleem-"^tectie- en predictie-regels te valideren omeen voldoende empirische basis te verkrij-S^n voor het formuleren van voorschriften. Ditzeggen dat werd nagegaan of de voorspeldeProblemen zich inderdaad voordeden en of de'let materiaal aangebrachte ondersteunings-"laatregelen leidden tot betere prestaties van- (welbepaalde categorie??n van) studen-ten. ^et het oog op het valideren van deProbleem-detectie- en predictie-regels werden,â€?"tgaande van de antwoorden van de studentende belangrijkheidstoetsen, zowel juist-^idsscores als probleemscores berekend,^oor de

juistheidsscore werden vijf punten^Eckend wanneer door een student de belang-JWieid van een informatie-element volledig in^'^eenstemming werd gescoord met de be-??rijkheidsscore ervan. Drie punten werdengekend bij een afwijking van 1 punt op deschaal P^ten. en 1 punt bij een afwijking van twee Daarnaast werden drie probleemscores be-rekend. Van elke door een student aan eeninformatie-element toegekende waarde op devijf-puntenschaal werd de belangrijkheids-score van het desbetreffende informatie-element afgetrokken. Op grond van deze bere-kening en rekening houdende met de hierbovengegegeven omschrijving van O-, LA- en HO-probleem elementen, mogen de volgende ver-wachtingen worden geformuleerd voor de ori-ginele versie van de cursustekst: - de probleem-score voor O-probleem ele-menten zal rond nul liggen; - voor LA-probleem elementen mag een po-sitieve score worden verwacht, en - voor HO-probleem elementen

dient een ne-gatieve score te worden voorspeld. In de analyse werden met behulp vanvariantie-analyse significante hoofdeffectenen/of interactie-effecten opgespoord. Uit?Š?Šnwegsvariantie-analyses blijkt dat de groe-pen van studenten die een verschillende versievan de tekst bestudeerden zich niet significantvan elkaar onderscheiden qua voorkennis enscores op de verwerkings- en sturingsschalen. 4.1 Hoofdeffecten tekstversie Resultaten op de onmiddellijke en de uitge-stelde belangrijkheidstoets ontkrachten devooropgestelde verwachtingen van de effectenvan tekstversie. Er kon geen significant hoofd-effect van tekstversie worden vastgesteld doormiddel van ?Š?Šnwegsvariantie-analyses (Tabel5 en 6). Een dergelijk effect kon zelfs niet wor-den gevonden wanneer studenten die niet aande tweede sessie hadden deelgenomen, en dus LA-probleemscore HO-probleemscore â– '??'es; resultaten voor onmiddellijke belangrijkheidstoetsJuistheidsscore O-

probleemscore Gemid-delde Stand,afwijking Gemid-delde Stand,afwijking Gemid-delde Stand,afwijking Gemid-delde 4.815.967.627.39 3.113.243.425.91 -.87-.55.14-.79 4.162.423.012.92 -.53-1.550.00-1.29 11.6910.6414.8718.37 15 95.20 11 96.91 14 98.50 14 88.29 ^'^vatting Stand,afwijking -9.53-11.55-6.43-9.36 54 94.61 -9.09 6.61 4.02 -.52 3.22 -.80 14.50 3 501.3177.2790 3 50 350 3 501.3501.2688 .1762.9120 .6122.6103 f^Fhi'"'ÂŽ" Sloepenf '"f^en groepen



??? geen tekst hadden bestudeerd, toch in de ana-lyse werden betrokken. Los van een eventuelevoorafgaande bestudering lijken studenteneven goed in staat het relatieve belang van deinformatie-elementen te bepalen. Deze afwezigheid van hoofdeffecten geldtzowel voor de juistheidsscores als voor de pro-bleemscores. Wat deze laatste betreft dient teworden toegevoegd dat de resultaten geregeldtegengesteld zijn aan de verwachtingen. In de onmiddellijke belangrijkheidstoets(Tabel 5) blijken alle probleemscores negatiefte zijn. Dit wil zeggen dat studenten aan alleinformatie-elementen een hogere belangrijk-heid toekenden dan docenten. Toch valt een ze-kere tendens waar te nemen waarbij LA-scoresgroter zijn dan O-probleemscores die, zoalsverwacht, op zich weer groter zijn dan HO-scores. Er dient evenwel te worden opgemerktdat de vermelde scores omwille van het ver-schillende aantal informatie-elementen binnende drie probleemtypes dienen te worden

gecor-rigeerd om een daadwerkelijke vergelijkingmogelijk te maken. Deze gecorrigeerde scores,m.n. de probleemscores gedeeld door het aantalresp. O-, LA- of HO-probleem elementen gevenaan dat de verschillen tussen de scores kleinzijn. Toch blijven ze het geschetste patroonvolgen. Gepaarde r-toetsen maken duidelijk datde gecorrigeerde HO-probleemscore voor degehele groep significant verschilt van zowel deO- (f(53) = 7.82; p < .000) als de LA-probleemscore (Z(53 = 10.26; p < .000). Uit een vergelijking van de verschillendÂ?tekstversies blijkt dat studenten die de vet gÂ?'drukte en de samenvattingsversie bestudeerdeÂŽde hoogste juistheidsscores behalen. Uit dÂ?probleemscores kan een tendens worden afg^'leid dat voornamelijk de samenvattingscondi'tie ondersteuning biedt. Studenten die dezÂŽversie bestudeerden hebben immers pr""bleemscores die het dichtst bij nul liggen. De (niet-significante) betere resultaten voo'studenten uit de vet gedrukte of

de samenvat'tingsconditie komen ook tot uiting in de resu''taten op de uitgestelde belangrijkheidstoets. 1"tegenstelling tot de onmiddellijke toets kol"'niet naar voren dat studenten informatie'elementen systematisch als belangrijker ^schouwen dan docenten. Veeleer lijken ^scores exact het patroon te volgen dat ^^voorspeld voor de orginele versie. De gemi'''delde LA-probleemscore is positief en hog^'dan de gemiddelde probleemscores voor O-HO-probleem elementen. HO-problee''informatie-elementen hebben gemiddeld ^^laagste score. Deze is ook negatief. Dit patro""blijft gehandhaafd indien niet de absolute pf""bleemscores maar wel de gecorrigeerde scof^worden bekeken. Gepaarde f-toetsen mal'^''duidelijk dat de gecorrigeerde HO-probleei"scores significant verschillen van zowel geC'rigeerde O- (/(48) = 7.46; p < .000) alsprobleemscores (f(48) = 10.69; p < .000).O- en LA-probleemscores verschillen sigi*'cant W48) = -2.83;p<.01). Tabel 6 Tekstversies: resultaten

op uitgestelde belangrijkheidstoets origineelvet gedruktsamenvattinggeherstructu-reerd .53.891.501.73 3.072.674.133.55 1591411 101.00108.56106.21101.73 12.726.1511.0512.43 -.53-.22.57-.64 2.591.643.693.14 -8.40-6.67-5.64-7.64 Juistheidsscore O-probleemscore LA-probleemscore HO-probleemsc^ Tekstversie N Gemid- Stand, af- Gemid- Stand, af- Gemid- Stand, af- Gemid- Stand-delde wijking delde wijking delde wijking delde wijkj^ 6.87.5Â? Ganse groep '49 104.04 11.32 -.18 2.90 1.14 3.38 -7.12 Df tussen groepen 3 Â?o>.coG,5cÂ?f Df binnen groepen 45 STUDllN F 1.1770 Significantie .3291 345 345 345 .5529.6489 .4633.7093 .3271.8057 Geen tekstGanse groep 2.572.85 3.153.29 -6.64-6.96 2574 104.68104.26 11.5611.32 1.20.28 1.521.27



??? Het meest opvallende resultaat van de uitge-stelde belangrijkheidstoets betreft het feit datstudenten die geen tekstversie bestudeerdeneven goed (of even slecht) in staat zijn het rela-tieve belang van de informatie-elementen teOpalen. Op grond van de bovenstaande resultatendient te worden besloten dat, voor wat de ge-'^ele groep van studenten betreft, de ge??mple-"??enteerde ingrepen geen ondersteunende^ctie vervullen. Dit houdt in dat probleem-^etectie- en predictie-regels niet werden geva-lideerd. Efferten van studentenkenmerken ^?¤ast hoofdeffecten van tekstversies werd na-gegaan of studenten die van elkaar verschillenl'^a Voorkennis, cognitieve stijl en regulatie-^'ijl ook van elkaar verschillen in de mate^?¤arin ze in staat zijn het relatieve belang vaninformatie-elementen te bepalen en erâ€?^^eractie-effecten optreden met tekstversie. Zowel voor de onmiddellijke als voor de uitge-stelde belangrijkheidstoets blijken er geen sig-nificante

hoofdeffecten te zijn van voorkennisen scores op de verwerkings- (diepte-verwerking, stapsgewijze verwerken of con-creet verwerken) of sturingsschalen (externeregulatie, zelfgestuurd, stuurloos). Daaromworden in Tabel 7 en Tabel 8 alleen de resulta-ten voor voorkennis opgenomen. Op twee uit-zonderingen na geldt dit ook voor de pro-bleemscores. Beide uitzonderingen betreffenhoofdeffecten van voorkennis in de uitgesteldebelangrijkheidstoets (zie Tabel 8). Post hoeanalyses verduidelijken dat studenten met eengemiddelde voorkennis een hogere belangrijk-heid toekennen aan O-probleem informatie-elementen dan studenten met een lage voor-kennis. Dezelfde studenten schatten de belang-rijkheid van HO-probleem informatie-elementen hoger in dan studenten met een lageen een hoge voorkennis. van voorkennis voor resultaten op onmiddellijke belangrijkheidstoets Juistheidsscore O-probleemscore LA-probleemscore HO-probleemscore Gemid-

Stand, af- Gemid- Stand, af- Gemid- Stand, af- Gemid- Stand, af-deide wijking delde wijking delde wijking deide wijking 3.22 -.52 4.02 -9.09 -.80 6.61 .56-.65-1.42 4.972.873.85 -6.89-9.82-10.53 3.513.163.11 7.80 6.77 4.78 -1.22-.41-.74 98.0692.2993.42 2511.5878.2143 251 25l' .2746.7610 .7823.4628 14.50 17.0911.7014.26 2511.1372.3287 Op â€”__ f "'"en groepenSi, "an voorkennis voor resultaten op uitgestelde belangrijkheidstoets Juistheidsscore O-probleemscore LA-probleemscore HO-probleemscore Stand, af-wijking Gemid-delde Stand, af-wijking Gemid-delde Stand, af-wijking Stand, af- Gemid-wijking delde Gemid-delde 3.38 -7.12 1.14 2.90 5.93 -.18 11.32 2.33.121.12 3.722.913.35 -4.67-10.65-5.94 3.83 7.62 3.63 2.953.041.93 1.40-1.65-.12 107.7399.59105.24 9.1115.525.92 2461.7690.1819 2465.8282.0055 2465.1763.0094 2462.3321.1085



??? Naast hoofdeffecten werden aan de hand vantweewegsvariantie-analyses interactie-effec-ten achterhaald. Over het algemeen dient ge-steld dat de vastgestelde interacties niet signifi-cant zijn met de volgende uitzonderingen.Alleen voor de uitgestelde belangrijkheidstoetswordt een aantal significante effecten aange-troffen. Voor de LA-probleemscores blijkt ereen significante interactie (F(6,5) = 2.634; p <.05) te zijn van voorkennis met tekstversie (Ta-bel 9). Tabel 9 LA-probleemscores; interactie tussen voorkennis entekstversie Voorkennis tekstversie laag gemid-deld hoog totaal origineel .40(W=5) -1.20(/V=5) 2.50(W=5) .53(W=15) vet gedrukt -.25(W=4) -1.00(W=1) 2.50(W=4) .89(/V=9) samenvatting 5.75(/V=4) .17(W=6) -.75(W=4) 1.50(W=14) geher-structureerd 5.50(W=2) 1.60(N=5) .00(W=4) 1.73(A/=11) totaal 2.33(W=15) .12(W=17) 1.12(/V=17) 1.14(/V=49) Post hoe'vergelijkingen (Duncan Ranges) ge-ven aan dat studenten met een lage voorkenniseen

significant lagere belangrijkheid toeken-nen aan LA-probleem elementen in de samen-vattings- en geherstructureerde conditie. Eenpositieve probleemscore wijst immers op eenlagere belangrijkheidsperceptie. Verder ken-nen ze in de samenvattingsconditie een signifi-cant lagere belangrijkheid toe aan deze LA-probleem elementen dan studenten met eenhoge of gemiddelde voorkennis. De toevoe-ging van een samenvatting leidt er blijkbaar toedat deze studenten het relatieve belang van deinformatie-elementen foutief gaan inschatten. Voor de verwerkingsschalen worden geensignificante interactie-effecten met tekstversievastgesteld. Wat betreft de regulatieschalenvinden we een significante interactie voor zo-wel de O-probleemscores (F(6,5) = 2.673; p <.05) (Tabel 10) als de LA-probleemscores(F(6,5) = 3.149; ?’7 < .05) (Tabel 11). Tabel 10 O-probleemscores: interactie tussen externe sturin9en tekstversie Externe sturing tekstversie laag gemid-deld hoog totaal

origineel -2.67(W=3) -1.00(/V=7) 1.40(W=5) -.53(/V=15) vet gedrukt -1.25(A/=4) .00(A/=2) 1.00(/V=3) -.22(A/=9) samenvatting 1.83(/V=6) 1.50(N=4) -2.25(W=4) .57(/V=1t) geher-structureerd -1.00(W=3) -3.33(W=3) 1.20(N=5) -.64(W=11) totaal -.31(W=16) -.69(W=16) .41(W=17) -.18(/V=49) Voor de O-probleemscores blijkt op grond va"post hoe analyses (Duncan Ranges) dat stude"'ten met een lage score op de externe regulativ'schaal significant hoger belang toekennen a""deze elementen in de originele versie dan in ^samenvattingsconditie. In de originele versieblijken studenten met een lage en een ho^score het belang significant verschillend inschatten. ipf Tabel 11 LA-probleemscores: interactie tussen externe sW'ring en tekstversie Externe sturing tekstversie laag gemid-deld hoog totaa' origineel -1.33(W=3) .00(W=7) 2.40(A/=5) .53,(A/.15) vetgedrukt .00(/V=4) 3.00(W=2) .67(/V=3) .89, samenvatting 3.33(W=6) 3.00(W=4) -2.75(A/=4) geher-structureerd

3.67(/V=3) -1.33(/V=3) 2.40(/V=5) totaal 1.69(A/=16) .88(A/=16) .88(N=17) Voor de LA-probleem informatie-elementÂŽ''het beeld veeleer complex (Tabel 11). Laag ^.tem gestuurde smdenten blijken meer lijkheden te ondervinden in de samenvatte



??? en de geherstructureerde conditie, en gemid-deld extern gestuurde studenten in de vet ge-^kte en samenvattingsconditie. Sterk externgestuurde studenten blijken alleen voordeel tehalen uit de interventies in de vet gedrukte con-ditie, Deze studenten geven lagere belangrijk-heidsscores (dan de docenten) in de originele,vetgedrukte en geherstructureerde condities enhogere in de samenvattmgsconditie. Retrospectieve interviews De retrospectieve interviews met acht studen- ten reiken een aantal gegevens aan die als start-Ptint kunnen fungeren voor het verklaren vangerapporteerde onderzoeksuitkomsten. TenEerste kan uit de interviews worden afgeleid datstudenten het bestuderen van de tekst als eengewone, zij het gecondenseerde, studie-activiteit beschrijven. Verder blijken er drie fa-in het bestuderen van de tekst voor te ko-"^en. Tijdens een eerste fase wordt de tekst ge-heel doorgelezen, vervolgens (of tegelijkertijd)^J^orden informatie-elementen

geselecteerd,tenslotte worden de geselecteerde elementen"^eer intensief bestudeerd (voor een gelijkaar-dige fasering: bv. Mayer, 1987). ?Ÿjj het bepalen van de belangrijkheid hante-â€?â– en studenten voornamelijk cognitieve strate-S'e??n. Ze gaan uit van hun voorkennis of per-f^nlijke opinies over wat in geschiedenisI'^grijk is om het belang van de informatie-eleinenten te bepalen. E?Šn student geeft somsblijk een onderwijskundige benadering te^teren door expliciet naar een mogelijke exa-f^envraag te verwijzen. Wat tekstuele kenmer-en betreft, worden voor het bepalen van hetelang spontaan de titels en de hoeveelheid in-Â°"natie over een onderwerp vermeld. Wan-in dit verband het gebruik van de ge??mple-ÂŽnteerde interventies expliciet wordt^ ^aagd, dan blijkt dat studenten deze niet'^der meer aanvaarden. Ze beschouwen ze als^/'ige maar niet als dwingende aanwijzingen,j^^enten merken op dat niet alle door hen be-. Wjk geachte informatie-

elementen worden[^^^â€?ntoond en dat niet alle benadrukteÂ°miatie-elementen ook door hen belangrijkden geacht. E?Šn student vreest daarenbo- ^orde,Ven cgpj^'^^'^^erentie met eigen belangrijkheidsper- 5 Besluit Het is duidelijk dat in het valideringsonderzoekde probleem-detectie- en predictie-regels nietwerden gevalideerd. Op grond van dit resultaatdient dan ook te worden geconcludeerd dat er,binnen het kader van het vooraf beschrevencognitief-geori??nteerde ontwerpmodel, geenvoorschriften kunnen worden geformuleerdaangaande het gebruik van de drie bestudeerdedidactische maatregelen. Dit resultaat wekt slechts gedeeltelijk ver-wondering. Enerzijds spreken de resultatenweliswaar het vele onderzoek tegen waarin weldegelijk effecten van de maatregelen werdenaangetroffen en waarin het belang van de driebestudeerde studentenkenmerken werd ge??llu-streerd. Anderzijds verschilt dit onderzoek opeen aantal punten van ander onderzoek.

Dezeverschilpunten kunnen een verklaring biedenvoor de over het algemeen niet-significante uit-komsten. Ten eerste werd het onderzoek in een ecolo-gische setting uitgevoerd. Hierdoor was hetnoodzakelijk om het belang van de informatie-elementen binnen de reguliere instructiecon-text te bepalen. Docenten zelf bleken het on-derling evenwel niet geheel eens te zijn overhet precieze belang van de informatie-elementen. Dergelijke afwezigheid van over-eenstemming over het instructieve belang vaninformatie-elementen bemoeilijkt in sterkemate het aanreiken van eenduidige ondersteu-ning aan studenten. Bovendien werd in dit on-derzoek een langere tekst gebruikt (meer dan4000 woorden) dan in het onderzoek naar hetleren met teksten gangbaar is (Van Hout Wol-ters, 1986). Mogelijk heeft de lengte van detekst het effect van de interventies doen dalen.Studenten werden in de reguliere setting ookniet verplicht ?Š?Šn welbepaalde benadering tehanteren

bij het bepalen van het relatieve be-lang. Zoals uit de retrospectieve interviewsnaar voren is gekomen, blijken studenten in-derdaad verschillende benaderingen te hante-ren. Het benadrukken van de relevantie van eenlingu??stische benadering zou de studenten heb- ÂŽ ^ PeOAGOGISCHI ben kuimeri aansporen sterker met de ge??mple- sruonNmenteerde belangrijkheidsindicaties rekeningte houden. Tenslotte diende voor het nagaanvan de mate waarin studenten in staat zijn hetrelatieve belang van de informatie-elementen



??? te bepalen, een instrument te worden gehan-teerd waarmee antwoorden van studenten metdie van docenten konden worden vergeleken.De vraag dient gesteld of het gehanteerde in-strument wel degelijk nagaat in welke mate stu-denten in staat zijn het relatieve belang van deinformatie-elementen te bepalen en niet veel-eer een indicatie vormt van de door de studen-ten opgebouwde mentale representatie. Daarnaast kan, ter verklaring van de bevin-dingen, gesteld worden dat de ge??mplemen-teerde maatregelen slechts een beperkte krachthebben. Willems (1987) heeft gesteld dat di-dactische toevoegingen in schriftelijk studie-materiaal slechts werkzaam zijn indien ze ineen bredere strategie zijn ingebed. Dit was indit onderzoek duidelijk niet het geval. Zo wer-den studenten niet expliciet aangespoord vande in de tekst aanwezige of aangebrachte be-langrijkheidsindicaties gebruik te maken. Uitde retrospectieve interviews is gebleken datstudenten de

maatregelen nauwelijks gebrui-ken. Veeleer vertrouwen ze op hun eigen (in-houdelijke en onderwijskundige) voorkennisover de aard van de informatie die aan de uni-versiteit in het algemeen en in geschiedenis inhet bijzonder belangrijk wordt geacht. Eenmeer expliciete interventie waarbij studentenaangespoord worden om daadwerkelijk van deaangebrachte belangrijkheidsindicaties ge-bruik te maken had, zoals reeds gesuggereerd,tot andere.resultaten kunnen leiden. Voor wat betreft de afwezigheid van effec-ten van Studentenkenmerken dient op de speci-fieke selectie ervan te worden gewezen. Hetonderzoek werd uitgevoerd binnen het kadervan een ontwerpmodel. De ontwerpparametersvan dit model, en niet de onderzochte instruc-tietaak, bepaalden met welke variabelen in hetonderzoek rekening werd gehouden. In dit ver-band dienen twee problemen te worden ver-meld. Ten eerste, omwille van de afwezigheidvan voldoende descriptief onderzoek waarbijhet

belang van de betreffende studentenken-merken voor de onderzochte taak is nagegaan,m.n. het bepalen van het relatieve belang vancDAeoeiscHi informatie-elementen, dienen de probleem-sTUDiiH detectie- en predictie-regels eerder als explora-tieve dan als toetsbare hypothesen te wordenbeschouwd. Ten tweede, niet met alle ontwerp-parameters kon worden rekening gehouden ende ontwerpparameters werden op een speci-fieke manier geoperationaliseerd. De afwezig-heid van effecten impliceert dan ook niet datstudentenkenmerken de bekwaamheid om hetrelatieve belang van de informatie-elementente bepalen niet be??nvloeden. Er kan niet wordenuitgesloten dat zowel een andere selectie alseen andere operationalisering van de onder-zoeksvariabelen wel tot significante bevindifl'gen zou hebben geleid. Desalniettemin vormende resultaten van dit onderzoek een eerstewaarschuwing t.a.v. de waarde van in het ont-werpmodel opgenomen

ontwerpparameterS'Indien in additioneel onderzoek vergelijkbareresultaten worden aangetroffen dan dienen vra-gen te worden gesteld zowel bij de geselec-teerde ontwerpparameters als bij de theoreti-sche kennisbasis waaruit ze zijn afgeleid. Opdeze wijze geeft het onderzoek tevens een eer-ste indicatie over de validiteit van het ontwerp-model. Het gerapporteerde onderzoek heeft niet gÂŽ'leid tot het formuleren van prescripties, welheeft het opnieuw het problematische karaktefvan de overgang van descriptie naar prescrip??^ge??llustreerd. Voor het oplossen van tal van dÂ?ervaren problemen (selecteren van ontwerpp?¤'rameters, afleiden van probleem-detectie- e"predictie-regels, operationaliseren van ont-werpparameters en interventies, ...) blijkt be'niet altijd mogelijk beslissingen theoretisch en/of empirisch te funderen mede als gevolg v^de afwezigheid van continu??teit en coherent'^in het onderzoek naar leren en instructie. De be'hoefte aan meer prescriptief-

geori??nteerd on'derzoek om descriptieve onderzoeksresultate"in de praktijk aanwendbaar te maken, impli'cecrt dan ook een vraag naar meer, systemaf'scher en sterker op theorie-ontwikkeling gÂŽ'richt descriptief onderzoek. Literatuur Â? Andr?Š, T. (1987). Questions and learning from rea"ing. Questioning exchange, 1 (1), 47-85. Birkmire, D.P. (1988). Reader expectations, readf^^times and memory for expository text. AberdeÂŽ''U.S. Army Human Engineering Laboratory-per presented at the AERA-conference, tÂŽÂŽ^'New Orleans)



??? ^hambliss, M.J. (1990). Good readers constructingthe gist of long arguments: What do they know ?Whatdo they do ?Stanford, CA: Stanford Univer-sity. (Paper presented at the AERA-conference,1990, Boston),^'?¤fk, R.E. (1990). The corttributior^s of cognitivePsycho/ogy to the design of technology suppor-tedpowerful learning environments. California:University of Southern California. (Invited ad-dress at the Universiteit Leuven, Belgium)."^^e-Lucas, D, & Larkin, J. H. (1988). Novice rules forassessing importante in scientific texts.;ouma/ofMemory and Language, 27,288-308. J. A., Duffy, G.G., Roehler, L. R., & Pearson, P. D.<1991). Moving from the old to the new: ResearchÂ°n reading comprehension Instruction. ReviewEducational Research, 61. 239-264. j. (1992). Toward prescriptions in instructional^Â?/gn : a theoretical and empirical approach.Leuven: K.U. Leuven, Centrum voor Instructie-Psych??logie en -technologie. R., Gillingham, M.G., & White,

CS. (1989).Effects of 'seductive details' on macroprocessing?¤nd microprocessing in adults and children. Cog-nition & Instruction, 6,41-57.'"'^^er, R. (1991). The maturing of the relationshipbetween the science of learning and Cognition?¤id educational practice. Learning and Instruc-"on. M29-144.amaker, C. (1986). The effects of adjunct questionsprose learning. Review of Educational Re-^earch, 56,212-242.^^lilton, R. j. (1985). A framework for the evalua-tion of the effectiveness of adjunct questions andÂ°b]ectives. Review of Educational Research, 55,47-85. S. (1990). Interest and its contribution as a men-resource for learning. Review of Educational^ "esearc/i, 60, 549-571. Wolters, B. van (1986). Markeren van kernge-deelten in studieteksten. Een proces-produkt be-nadering. Lisse: Swets & Zeitlinger. Wolters, B. van (1987). Het kiezen van kernge-deelten in schriftelijk studiemateriaal door do-"^e^ten. In T. Bergen, J. Giesbers & C. Morsch'^ds),

Professionalisering van onderwijsgeven-den (pp. 269-282). Lisse: Sv^rets & Zeitlinger. Wolters, B. van (1990). Selecting and cueing key'^^'â– ases in instructional texts. In H. Mandl, E. DeN. Bennett & H. F. Friedrich (Eds.), LearningInstruction. Vol. 2.2 (pp. 181-198). Oxford:e^gamon Press. Ho, Hoi Johnston, P., & Afflerbach, P. (1985). The process ofconstrurting main ideasfromtext. Cognition andInstruction, 2,207-232. Lohman, D. F. (1990). When good programs have badeffects on good students: Understanding mathe-mathanic effects in thinking skills Programms. InM.J. Ippel & J.J. Elshout (Eds.), Training vanhogere-orde denkprocessen (pp. 21-30).Amsterdam/Lisse: Swets & Zeitlinger. Lowyck, ]., & Elen, J. (1991). Wander in der theoreti-schen Begr??ndung des Instruktionsdesigns. Un-terrichtswissenschaft, 19,218-237. Mayer, R.E. (1987). Instructional variables that in-fluence cognitive processing during reading. In B.K. Britton & S. Glynn (Eds.),

Executive controlpro-cesses in reading (pp. 201-216). Hillsdale, NJ:Lawrence Erlbaum. McLaughlin Cook, N. (1981). Summaries: Further is-sues and data. Educational Review, 33 (3),216-222. Meyer, B.J.F. (1977). The structure of prose: Effectson learning and memory and implications foreducational practice. In R. J. Spiro & W. E. Monta-gue (Eds.), Schooling and the acquisition ofknowledgeipp. 179-208). Hillsdale, NJ: LawrenceErlbaum. Miller, J.R. (1985). A knowledge-based model ofprose comprehension: Applications to expositorytexts. In B.K. Britton & J.B. Black (Eds.), Under-standing expository text (pp. 199-226). Hillsdale,NJ: Lawrence Erl b?¤um. Miller, R. B., & McCown, R. R. (1986). Effect oftext co-herence and elaboration on recall of sentenceswithin paragraphs. Contemporary EducationalPsychology, 11,127-138. Reder, L. M. (1985). Techniques available to author,teacher and reader to improve the retention ofmain ideas in a chapter. In S. F.

Chipman, J. M. Se-ga! & R. Glaser (Eds.), Thinking and learning skills:Research and open questions (pp. 37-64). Hills-dale, NJ: Lawrence Erlbaum. Rijswijk, F. van, & Vermunt, J. (1987). Vaardig stude-ren: studie-aanpak adviespakket voor Ou-studenten. 3 Handleiding voor consulenten enstudiebegeleiders. Heerlen/Tilburg: OpenUniversiteit/Katholieke Universiteit Brabant. Rossi, J.P., & Erboul, A.B. (1990). Information selec- 133 tionstrategiesinthereadingofscientifictexts. H. stuoiInMandl, E. De Corte, N. Bennett & H.F. Friedrich(Eds.), Learning and Instruction. Vol. 2.2 (pp.225-234). Oxford: Pergamon Press.



??? Schellings, G., & Hout Wolters, B. van (1991). Identifi-cation ofmain points bystudentsand theirteach-ers. Amsterdam: Universiteit van Amsterdam, In-stituut voor de Lerarenopleiding. (Paperpresented at the Fourth Conference for Researchon Learning and Instruction, 1991, Turku). Shuell, T.J. (1986). Cognitive conceptions of learn-ing. Review of Educational Research, 56,411 -436. Shuell, T. J. (1988). The role of the student in learningfrom Instruction. Contemporary EducationalPsychology, 13,276-295. Sjostrom, CL, & Hare, V.C. (1984). Teaching highschool students to identify main Ideas in exposi-tory text. Journal of Educational Research, 78,114-118. Van Dijk, T. A., & Kintsch, W. (1983). Strategiesofdis-course comprehension. New York: AcademicPress. Vermunt, J. (1992). Leerstijlen en sturen van leerpro-cessen in het hoger onderwijs. Naar procesge-richte instructie in zelfstandig denken. Lisse:Swets&Zeitlinger. Willems, J. M. H. M. (1987). Studietaken als

instructie-middel. Nijmegen: K.U. Nijmegen, lOWO. Winograd, P. N., & Bridge, C. (1986). The comprehen-sion of important Information in written prose. InJ. F. Baumann (Ed.), Teaching main idea compre-hension (pp. 18-48). Newark, DE: InternationalReading Association. Wittrock, M. C., & Alesandrini, K. (1990). Generationof summaries and analogies and analytic and ho-listic abilities. American Educational ResearchJournal. 27,489-502. Manuscript aanvaard 19-10-1993 Auteur J. Elen is als w/etenschappelijk medewerker verbon-den aan de Katholieke Universiteit Leuven. Adres: Katholieke Universiteit Leuven, Dienst Uni-versitair Onderwijs, Sectie Instructiematerialen,Naamsestraat 98, B - 3000 Leuven. Abstract Relative importance of information-elements in printed instructionaimaterials: an empiricai prescriptive study J. Elen Pedagogische Studi??n, 1994,71,120-134. Numerous research reports discuss near the end thepractical implications of the outcomes.

Often thÂ?problematic nature of the gap between descriptie''and prescription in this respect is neglected. In tli'^report this transition problem has been focusse'^upon. It was investigated whether and how prescrip'tions could be formulated within the realm of a co9'nitive oriented instructionai design model, on ho*'^to support university students in their efforts to dÂŽ"termine relative Importance of Information'elements in printed materials. The effects of printinSin bold typeface, adding summaries and restructf'"ing a text were studied for students who differe''with regard to prior knowledge, and cognitive a'^''regulation style. The interventions nor studen'characteristics seemed to have a significant e ffecto'^the abllity to determine importance. ConsequentlV'no prescriptions can be formulated. An attemp'made to explain the results from different perspÂŽ'tives. 134



??? Discu ^â– cht op kwaliteit. Evaluatie^an de basisschool J-C. Mommers, Tilburgport worden de conclusies uit de deelrapportenopnieuw gepresenteerd en wordt een onderlingverband aangebracht. In een afzonderlijkhoofdstuk geeft de Commissie een zestal aan-bevelingen. ssie Op 12 januari werden de rapporten officieelaan de minister aangeboden. Ook de leden vande Tweede Kamer ontvingen allen een set vanvijf rapporten. ^ Inleiding ^1991 pleitte de Tweede Kamer ervoor deEvaluatie van het basisonderwijs te laten ver-achten door een onafhankelijke, externe Com-â€?^issie van deskundigen, die minder betrokken^aren geweest bij de totstandkoming van de^et op het Basisonderwijs (WBO). Bovendien^ou een substanti??le inbreng van alle onder-^'jsbetrokkenen moeten worden gegaran-Ook diende de evaluatie zich systema-l'sch te richten op de feitelijke ontwikkelingenfiet basisonderwijs. Daarbij werd erop aan-??edrongen dat men zich zou

beperken tot en-kernvraagstukken.Een evaluatie van de Basisschool is een on-srneming met vele voetangels en klemmen. altijd zal men kunnen voldoen aan deâ– Maatstaven die bij een wetenschappelijk ver-i^tWoorde evaluatie moeten worden aange-Maar dit betekent geenszins dat een der-^^'Uke evaluatie beter achterwege gelaten kan^''den. Als men maar streeft naar een zo groot^Â°8elijke objectiviteit. Bovendien is het zaak^ ''esultaten van zo'n evaluatie met de nodigeP^dentie te hanteren. bezien de wensen van de Tweede Kamer(O?Ÿ^ ^^ Commissie Evaluatie Basisonderwijssamengesteld uit een aantal onafhanke-deskundigen, onder voorzitterschap vanÂŽ Inspecteur-Generaal. luaf aandachtsgebieden van de eva- inhoud en de opbrengst van het basison- . ferwijs; ^ Â°nderwijs-op-maat';^ onderwijs aan jonge kinderen; onderwijs gericht op een multiculturele jj^^amenleving. vu , aandachtsgebieden zijn uitgewerkt^'^f afzonderlijke rapporten. In het

eindrap- 2 Indeling van het rapport Het nu voorliggende eindrapport is als volgtopgebouwd. Eerst wordt in een inleiding ver-meld wat de aanleiding tot de evaluatie was, hetobject van de evaluatie en de werkwijze van deCommissie. Achtereenvolgens komen aan deorde: - opbrengsten en aanbod - het onderwijsleerproces - condities voor goed onderwijs - de context - aanbevelingen Het rapport wordt afgesloten met een nabe-schouwing, waarin onder meer suggesties wor-den gedaan in verband met een volgende eva-luatie in 1999. Dit eindrapport is compact geschreven. Hetis niet goed mogelijk daarvan een korte samen-vatting te geven. Hier worden slechts enkelehoofdpunten onder de aandacht gebracht, aan-gevuld met een paar overwegingen die bij le-zing naar boven kwamen. 3 De titel Meestal wordt de titel van een rapport pas ge-kozen, als de tekst nagenoeg gereed is.Waarom is gekozen voor "Zicht op kwaliteit?"De Commissie wil daardoor uitdrukking

gevenaan twee kemaspecten van haar opdracht: 1 het beoordelen van de kwaliteit van het hui-dige basisonderwijs en 2 het doen van aanbevelingen met het oog opverbetering in de toekomst. Wat het beoordelen betreft geeft de Commissiein de inleiding een duidelijk omschreven waar-deringskader. Opvallend is dat de Commissiedaar zelfbij opmerkt: "De mate waarin scholenbeoogde opvoedingsdoelen realiseren komt in



??? deze evaluatie niet expliciet aan de orde. Hetbestaande onderzoek is niet toereikend vooreen passende beoordeling." Dit betekent niet dat opvoedingsdoelen ge-heel buiten beschouwing blijven. De Commis-sie benadrukt dat opvoeden in de basisschoolook en vooral geschiedt door te onderwijzen.De formulering van de algemene doelen in deWet op het Basisonderwijs sluiten bovendienopvoedingsdoelen in. Die zijn dan ook objectvan deze evaluatie. De aanbevelingen richten zich op de be-langrijkste knelpimten die de ontwikkeling vangoed basisonderwijs in de weg staan. De Com-missie heeft vele personen geraadpleegd, maarneemt de aanbevelingen voor haar eigen reke-ning. 4 Opbrengsten en breedte vanhet aanbod De Commissie typeert goed onderwijs als on-derwijs met hoge opbrengsten, die op een effi-ci??nte wijze verkregen zijn. Het is niet toeval-lig dat het eerste thema van de evaluatiebetrekking heeft op de opbrengsten van het ba-sisonderwijs. Zij

merkt daarbij op dat een op-brengstgerichte cultuur binnen het basisonder-wijs geen vanzelfsprekendheid is. "DoorÂ?ommigen wordt het zelfs als strijdigmet het nonselectieve karakter van het ba-sisonderwijs beschouwd. Anderen vindeneen dergelijke cultuur niet passen bij de uit-gangspunten van basisonderwijs. Het gaater immers om het onderwijs te doen aanslui-ten bij de ontwikkelingen van de leerlingenen rekening te houden met verschillen tus-sen leerlingen. Belangrijk zijn de brede ont-wikkelingsdoelen, de pedagogische taakvan het basisonderwijs wordt onderstreept.De school moet op de eerste plaats leuk zijn,leerlingen moeten zich er thuis voelen enzich kunnen''ontplooien." (p. 19) De Commissie neemt duidelijk stelling tegendeze opvatting. Zij is van mening dat het na-streven van hoge opbrengsten voor alle leerlin-gen geenszins op gespannen voet staat met deuitgangspunten die in de wet zijn vastgelegd.De uitgangspunten van de wet geven volgensde

Commissie veel meer aan op welke wijzÂŽdergelijke opbrengsten bereikt moeten wor-den. Het is inderdaad zo, dat een opbrengstgerichtecultuur heel goed kan samengaan met een goedpedagogisch klimaat en omgekeerd. Maar eensterk opbrengstgerichte attitude kan een ge'zond pedagogisch klimaat ook aantasten. Op grond van beschikbare gegevens con-cludeert de Commissie dat de opbrengsten vanhet basisonderwijs op cruciale onderdelen nie'voldoet aan de gestelde normen. Zij gebruikzelfs de term zorgelijk voor wat betreft de op-brengsten voor de produktieve taalvaardighÂŽ'den schrijven en spreken en onderdelen van be-grijpend lezen. Verontrustend is de achterstan''van allochtone leerlingen. Wat de breedte van het vormingsaanbod be-treft concludeert de Commissie dat het aanbod'zoals omschreven in de Wet op het Basisondef'wijs (art.8) door scholen niet gerealiseerd k?¤"worden binnen de beschikbare onderwijstijd'Zij constateert dat bij veel

leerkrachten het g^'voel van overlading bestaat. Er is te weinig tij^om de 16 leer- en vormingsgebieden inWBO allemaal voldoende aan bod te laten k"'men. Realisering van de kerndoelen in voU^omvang en diepte wordt onmogelijk geacht. P^Commissie is daarom van oordeel dat de hu''dige overladenheid van het aanbod moet wof'den teruggedrongen en de onderwijstijd m"^'worden uitgebreid. 5 Het onderwijsleerproces In'dit hoofdstuk wordt antwoord gegeven op ^^vraag in hoeverre basisscholen erin zijnslaagd maatregelen te treffen die tegemoetl''''men aan de verschillen tussen leerlingen. Het realiseren van 'onderwijs-op-maat'voor scholen een probleem. Scholen slagef ^de gegeven omstandigheden er niet in de ofg^nisatie van de instructie en oefening zo flexÂ?''^vorm te geven, dat het ideaal onderwijs-'^P^maat mogelijk wordt. Anderzijds valt op dat in het basisonderv^^^wordt gewerkt aan een accepterend en struct^rerend pedagogisch klimaat.

Leerlingbesp^^kingen en het werken met individuele lingsplannen komen met enige regelmaatDit geldt ook voor het delen van de vera"



??? Woordelijkheid voor de zorg voor leerlingen'â€?iet extra onderwijsbehoeften. neemt niet weg dat driekwart van de'eerkrachten klassikale instructie geeft, ook alsgebruikte 'methode' andere en betere sug-gesties doet. ^nkele knelpunten zijn evident. De Wet op hetbasisonderwijs vereist dat het onderwijs zoJ^ordt ingericht dat leerlingen een ononderbro-â€?^en ontwikkelingsproces kunnen doorlopen8 lid 1). Concreet had de wetgever vooral^^ opheffing van het breukvlak tussen kleuter-'ageronderwijs op het oog. Ook het zitten-yjven zou dienen te verdwijnen en de verwij-^"ig naar scholen voor speciaal onderwijs moetborden gereduceerd. . Veel basisscholen hebben de inhoudelijke"^'egratie van het voormalige kleuteronderwijslager onderwijs nog niet gerealiseerd. DeÂ°P^atting dat in de eerste twee groepen wordt^^gesloten bij de behoeften en belangstellingleerlingen, wordt door de Commissie nietgedeeld. Sturing vindt veelvuldig plaats, maar isVooral

gericht op het aanbod van activitei-ten. Veel minder wordt gerichte instructiegegeven. Dat geldt ook voor het volgen van^et ontwikkelingsproces van leerlingen, hi-fomiele observatie vormt het instrument^oor de organisatie van het aanbod en voor^e communicatie met de ouders. Er is on-voldoende sprake van een aanpak waarbijOntwikkelingen systematisch in kaart wor-den gebracht om planmatig te werk te kun-nen gaan." zittenblijven is uit de statistieken verdwe-^ ' maar komt in werkelijkheid op meer danvan de scholen voor. Het percentage^ ^^^ speciaal onderwijs is tussenÂ?6 en 1992 gestegen van 4,8% naar 5,3%.basisscholen besteden specifieke ?–e ' aan zeer begaafde leerlingen. Con geeft vrij concreet aan wat ken-en doelgerichte<^teri ^^ scholen, die voldoen aan het- sy ^ 'onderwijs-op-maat': . ematische signalering en diagnostise-g Van extra onderwijsbehoeften; - systematische leerlingbesprekingen; - een doelgerichte pedagogisch-

didactischeaanpak; - een curriculum van groep 1 t/m 8 met mini-mum eind- en tussendoelen; - een systematische evaluatie met behulp vangenormeerde instrumenten; - een hoge flexibiliteit in instructie en oefe-ning; - het gebruik van speciale instructie- en oe-fenmethoden; - het cre??ren van extra leer- en instructietijdvoor leerlingen met extra onderwijsbehoef-ten; - aanvulling van de expertise van de leraarmet specifieke deskundigheid binnen envan buiten de school. Om dit te kunnen realiseren, moet aan een aan-tal condities worden voldaan. 6 Condities De Commissie constateert vier algemene pro-blemen: het onderwijskundig leiderschap, dedeskundigheid van leraren, de kwaliteit van demiddelen (methoden) en het gevoerde over-heidsbeleid. De scholen beschikken over onvoldoendemogelijkheden om het onderwijskundig leider-schap vorm te geven. De sleutelrol van het on-derwijskundig leiderschap is onvoldoende on-derkend. Het uitvoeren van de

leidinggevendetaken lukt niet in de tijd die daarvoor staat. Ofschoon de Commissie van mening is, datde didactisch-pedagogische vaardigheden vande leraren de toets van de kritiek kunnen door-staan, is er een aantal aspecten dat voor verbe-tering vatbaar is. Genoemd worden ondermeer: kennis van leer- en gedragsproblemen,het organiseren van onderwijssituaties, waarinruimte is voor gerichte instructie en oefening,vroegtijdige onderkenning van problemen, dia-gnostisering en het samenstellen van een pas-send aanbod en kennis van de recente ontwik-kelingen in de didactiek van diverse vormings-gebieden. De gehanteerde methoden in het basison-derwijs zijn voor verbetering vatbaar. Ze zijn inveel gevallen niet toereikend voor het realise-ren van de kerndoelen en bieden onvoldoendemogelijkheden voor onderwijs-op-maat. Daar



??? komt nog bij dat de bekostigingssystematiekscholen belemmert om methodes tijdig te ac-tualiseren. Wat het gevoerde overheidsbeleid betreft isduidelijk dat de veranderingscapaciteit van descholen niet goed werd ingeschat. Fusie-operaties vroegen veel meer tijd en energie danwerd voorzien. Bovendien muntte het over-heidsbeleid niet uit door duidelijkheid en werddoor tussentijdse beleidswijzigingen de kloofmet de praktijkmensen in de scholen vergroot. - het onderwijs in de Nederlandse taal te sO'muieren en te bevorderen dat hiervoor ee"actieplan wordt opgesteld; - het onderwijskundig leiderschap van basiS'scholen substantieel te versterken; - middelen voor scholen vrij te maken waaf'mee structurele voorzieningen ten behoev^van onderwijs-op-maat kunnen wordencre??erd; - de invoering van een systematische kwal''teitszorg in basisscholen te bevorderen. Elk van deze aanbevelingen wordt in het raP' port nader toegelicht. 7 Context Sinds de

totstandkoming van de WBO heeftzich een aantal maatschappelijke ontwikkelin-gen voltrokken. Zij vormen de context waarinde basisschool functioneert. Volgens de Com-missie bieden die ontwikkelingen een verkla-ring voor de huidige situatie van het basison-derwijs. Daarnaast stelt zij enkele beleids-ontwikkelingen aan de orde, die voor een be-langrijk deel de mogelijkheden voor het basis-onderwijs in de toekomst bepalen. Dit allesvormt tevens het referentiekader voor de aan-bevelingen van de Commissie. In dit verbandkomen aan de orde: kerndoelen als richtingwij-zers voor het onderwijsaanbod, ruimte voorpersoneelszorg, 'Toerusting en bereikbaar-heid', 'Weer samen naar school', onderwijs-voorrang, bestuuriijke vernieuwing en kwali-teitszorg. 8 Aanbevelingen De Commissie komt tot de conclusie dat op on-derdelen beleidsaanpassingen noodzakelijkzijn om de kwaliteit van het basisonderwijsverder te verbeteren. Zo kort mogelijk samen-gevat: De Commissie

beveelt de Minister aan: - te bevorderen dat het wettelijk vastgelegde,verplichte onderwijsaanbod wordt inge-perkt en de kerndoelen hierop worden aan-gepast; - de implementatie van de (bijgestelde) kern-doelen in het basisonderwijs van overheids-wege te ondersteunen; 9 Enkele bemerkingen bij hetrapport Geeft dit rapport wat het in zijn titel belooft? ^zijn algemeenheid kan deze vraag bevestigd"beantwoord worden. De Commissie is erinslaagd in betrekkelijk korte tijd een aantal kefpunten in samenhang te presenteren, die vo"'de kwaliteit van het onderwijs cruciaal z'JfNiet alle conclusies en aanbevelingen ^'fnieuw. Bovendien zal een kritische lezer mkurmen volstaan met het eindrapport, maar o"kennis moeten nemen van de vier deelrapp"'ten. De achtergronden worden daardoor aa"^zienlijk verduidelijkt. Bovendien krijgtsoms de indruk dat sommige formuleringende deelrapporten in het eindrapport hier enwat zijn bijgeslepen of genuanceerd. Delichting bij de

aanbevelingen is voldoende <creet om er in het beleid en in de praktijk vef''njee te kunnen. Het is te hopen, dat dit rapP^niet zonder meer zal worden bijgezet in he' ^^chief van het departement van OnderwijsWetenschappen, maar dat er echt iets meedaan wordt. me'iii' waarbij ik persoonlijk vraagtekens hebhaaldelijkblijkt dat leerkrachten in het bas'S^^j derwijs zich overvraagd voelen, omdat vaf ,dingen worden verwacht, die zij niet haalP^^, Er zijn echter een paar belangrijke pU"' 0' :haalb;;; achten en niet ten onrechte. Met betrekkind ^de breedte van het onderwijsaanbod, wofd' ,ook in het rapport gesignaleerd. Er zijn ec jtwee zaken, waarin dat gevoel van overvta^worden nog sterker speelt. Dit zijn de op^van leer- en opvoedingsmoeilijkheden k 138 PCDAGOGISCHE STUDltN



??? Verbreding) en het doorbreken van het leerstof-J^arWassensysteem. Met betrekking tot de zorgverbreding doetÂŽ Commissie uitstekende voorstellen, dieBorden ondersteund door uitkomsten van em-P^jisch onderzoek (Wasik & Slavin, 1993;Â?MSO, 1993). Bij de aanbieding van het rap-liet de minister echter onmiddellijk weten,prijskaartje dat daar aan hangt, door deerheid niet zal worden gehonoreerd., ^ok wat de doorbreking van het leerstof-j^'^assensysteem betreft, zullen vele leer-ambten met het probleem blijven zitten. Dej ^'^ssie constateert dat het leerstofjaarklas-Systeem bij ver weg de meeste scholen^ ordt gehandhaafd. Dit betekent niet dat er aan^fentiatie geen aandacht wordt geschon-Maar de voorkeur van de scholen gaat uitstof basisstof-herhalingsstof-verrijkings-<lial ^^amaast wordt individuele reme-InH- ^^^'^Wng gegeven en worden incidenteelJ^'duen losgekoppeld van het groepsproces.Uit deze feiten blijkt dat ver doorgevoerde^^â– ^en

van differentiatie, waarbij niet alleenB^^^'^erking, maar ook de instructie wordtVe , ^"''^erd, in de huidige situatie doorsch ^^'^''''achten als niet-haalbaar worden be-Hetzelfde geldt voor het afschaffenâ– ^^Â?zittenblijven. ^ Wordt niet te veel vergeten dat differentiatiede" g^^" Het is bekend dat ^h leertijd een belangrijk criterium zijn voor de mate waarin gedifferen-^oof betekent dat niet altijd de verst Aute U r Vq p^oerde vormen van differentiatie dehet ^^ verdienen. Is het wel zo duidelijk datâ€?Â?lod ^^'^tof-herhalingsstof-verrijkingsstofM,. in de praktijk altijd verworpen moet M. J. C. Mommers was van 1966 tot 1990 als weten-schappelijk medewerker en universitair hoofddo-cent verbonden aan de vakgroep InterdisciplinaireOnderwijskunde van de Katholieke Universiteit teNijmegen Adres: Gasthuisring 54, 5041 DT Tilburg Vq en plaats moet maken voor divergentesij^^'i van differentiatie? Er zijn ongetwijfeldVq^ ['es Waarin de laatstgenoemde vormen dev^ eur

verdienen en ook mogelijk zijn. Maardjt rapport gaat te zeer de suggestie uit, datsj. ^''selijk en haalbaar zou zijn voor elke ba-tatie ^^ juiste interpre- 8ev ^^ ^?ŸO zou zijn. Ook onderzoeksge-diff^*^ ^vestigen dat divergente vormen vanniet altijd de beste resultatenCe^ ^'^en, wat voor opbrengstgerichte scholenis om niet al te zeer met dergelijkej, '^tievormen te experimenteren. (Meij- ÂŽa., 1991) Aangezien veel leerkrachten deze vorm van'onderwijs-op-maat' zien als een theoretischconstruct met veel praktisch niet te realiserenimplicaties, zullen zij zich overvraagd blijvenvoelen met alle gevolgen van dien. Dit alles neemt niet weg dat dit rapport eengoede basis is voor de discussie in de TweedeKamer over de ontwikkeling van de basis-school en dat het voor het beleid zeer relevanteaanbevelingen bevat. Literatuur Commissie Evaluatie Basisonderwijs (1994). Zicht opkwaliteit. Bvaluatie van het basisonderwijs. Eind-rapport. Den Haag: Inspectie van het

Onderwijs.Lelden: Distributiecentrum DOP, ISBN 90345 28884. HMSO (1993). 'Reading recovery in NewZealand. Areport from the Office of Her Majesty's Chief In-spector of Schools'. London: HSMO. Meijnen, G.W., Smink, G.W., Ledoux, G., Robijns, M.e.a. (1991) Schoolvoorbeelden. Effectief onder-wijs aan kinderen uit achterstandsmilieus. Mep-pel: Edu'Actief. Wasik, B.A., & Slavin, R.E (1993). Preventing earlyreading failure with one-to-one tutoring. A re-view of five programs. Reading Research Quar-terly,28{2), 179-200.



??? Discussie Back to the basics? Bespreking van: Zicht opkwaliteit, Evaluatie van hetbasisonderwijs.Eindrapport* W. K. B. Hofstee, Rijksuniversiteit Groningen Met de titel 'Zicht op kwaliteit' heeft de com-missie Evaluatie Basisonderwijs - voorgeze-ten door inspecteur-generaal A.C.J. Stekelen-burg, en met als leden de hooglerarenCreemers, Eldering, Van der Leij, Van der Lin-den en Scheerens - uitdrukking willen gevenaan kemaspecten van haar opdracht. Het ver-dient aanbeveling zulks in voorkomende ge-vallen dan ook inderdaad te doen, in plaats vannietszeggende titels als deze te bezigen. De Commissie moest de kwaliteit van hetbasisonderwijs beoordelen en aanbevelingendoen met het oog op verbetering (in de toe-komst, staat daar nog bij). Blijkbaar stond dusvan tevoren vast dat er iets verbeterd moestworden, alleen was nog niet duidelijk wat.Welnu, de commissie stelt vast dat met name deproduktieve taalvaardigheden, schrijven (stel-len) en spreken, en

onderdelen van het begrij-pend lezen 'sterk verbeterd kunnen worden';voorts, dat er te veel kerndoelen zijn om gerea-liseerd te kunnen worden, en dat de onderwijs-kundige kwaliteit van het aanbod te wensenoverlaat. Op het cultuurfilosofische vlak con-stateert de Commissie dat er 'te weinig sprakeis van een meer [dan wat? WKBH] opbrengst-gerichte cultuur'; ook op dat vlak ligt de vast-stelling dat de overheid de veranderingscapaci-teit van de scholen heeft overschat - een 140 PeOAGOGISCHgSTUDllM 1994(71) 140-142 * Commissie Evaluatie Basisonderwijs (1994). Zichtop kwaliteit Evaluatie van het basisonderwijs. Eind-rapport. Den Haag: Inspectie van het Onderwijs. Lei-den: Distributiecentrum DOP, ISBN 90346 28 884. zinswending die doorgaans wordt gereserveef'voor gevallen waarin men een vernietigen'''uitspraak, in casu over de scholen, wil doe^ De aanbevelingen van de Commissietreffen in de eerste plaats een inperking vanonderwijsaanbod.

Hiermee wordt niet bedoe'"een inperking van het onderwijsaanbod,concentratie op basisdoelstellingen (op het i?'bied van taal en rekenen). Ter geruststelli"^van degenen die zich bezorgd afvragen waar'''rest dan blijft, komt de Commissie metstukje newspeak dat zijn weerga zelfs inHaag niet kent: muziek en zo vallen ofld^'kerndoelen naar keuze'. Voor wie hier al ^muun voor mocht zijn: de uitdrukking be^^'een flagrante contradictio in terminis, bedoÂ?'om de waarheid te verhullen. Ik stel in het voO''bijgaan vast dat de verloedering van de taalÂ?'de corruptie van de logica hun oorsprong ^den in Den Haag en omstreken, in plaats vaOhet basisonderwijs. Verder moet er meer geld komen, in deste plaats conform de kleermakerslogica ^onderwijs-op-maat duurder is dan confecff^onderwijs, en in de tweede plaats (al voorda''het rapport hebt gezien, denk je 'wanneerdat nou komen') ter versterking van het M^gement. Tot Den Haag is in de loop van de ja^^negentig

doorgedrongen dat, als je een wet a^neemt, dat nog niet betekent dat die conforifl ^^bedoelingen (overigens: wiens bedoeling^"'wordt uitgevoerd. De enige 'oplossing' ??i^^..stuurders daar totnutoe voor hebben bedacWfhet parachuteren van managers op de lagCÂŽ iVf le^' veaus. Dat mes snijdt naar twee kanten,tegelijk hou je daarmee een categorie actiÂŽ'lingen van de straat die anders lastig zoÂ?''kurmen worden. Commentaar De vraag is wat maatregelen vermogen-navrant voorbeeld is vervat in de parag'''Zittenblijven' op p. 25/6 van het Rapport^ j"Het basisonderwijs was onder meer bed'^,om het systeem van jaarklassen, gekoppel'' ^leerstof, te doorbreken. Zo zouden leerliJ'Â?,de kans krijgen zich naar eigen aanleg en te^^.te ontwikkelen. Impliciet zou dit hetmoeten betekenen van het doubleren vanlingen. Vanaf 1985 verzamelt het Centraa



??? feau voor de Statistiek (CBS) dan ook [sic!]geen gegevens meer over het zittenblijven". Uit latere steekproeven blijkt dat nog steeds'O ?¤ 20 procent van de leerlingen een of meerâ€?^fen blijft zitten, meestal in groep 3 en 4, maar^Ifs in groep 1 en 2 ('kleutergroepverlen-^â– "g'). Alleen al door dit gegeven boven waterhalen heeft de Commissie haar bestaan ge-rechtvaardigd. Wantje vraagt je als staatsbur-ger in gemoede af wat dit eigenlijk voor fratsen^'jn. Zo weet ik er nog wel een paar: we voeren^et in die aan alle ziekteverzuim een eindel^oet maken , en om zeker te zijn van dat resul-houden we op dat verzuim te registreren,j obleem opgelost. Zelfde met misdaad, oor-En armoede. Nog het schandelijkst hieraanjs dat het CBS, oppervlakkig gezien een onaf-ÂŽnkelijke en fatsoenlijke instantie, zich voorWetje van symboolbeleid blijkt te hebbenen spannen. Interessant zou zijn te weten of^egevensvergaring na 1985 het CBS door een^dere ambtenaar

verboden is, of dat deSsers zelf zo na??ef waren te geloven dat eret meer zou worden gedoubleerd. Als ergensparlementaire enqu??te op zijn plaats zouis dat hier. ^k inhoudelijk gesproken is het voorbeeld^tuurlijk interessant. Misschien hebben weei namelijk van doen met een mechanisme^.^Â?ibleren) dat in een behoefte voorziet en uitfg?^ hoofde niet met een pennestreek uit de we-'s te helpen. 'Ontwikkeling naar eigen aan-en tempo' betekent in gewoon Nederlands^ÂŽnimige leerlingen vertraging oplopenere zouden sneller kunnen, maar dat ge-^oT "" eindresultaat is met andere sg^r^en globaal hetzelfde als in het jaarklas-y eem. Alleen, onderwijs-op-maat is aan-â€?tra k^'^ 'duurder; het vergt ofwel meer leer-Vai,^ of - in de praktijk - meer inspanningleerkracht. Een rationele kosten-Uit "^^alyse valt dus waarschijnlijk negatiefbewaken die, en trekken hun con-v^^ Als men, om ideologische redenen, d^ et zittenblijven af wil dan kan dat, maaraciit'^^et achter

iedere leerling een leraar of8er\ 'e^ere leraar een politie-agent (mana- ^^orden gezet. het ^ ^^ processen binnen de school, isciai^'^^^rwijs ook onderhevig aan macroso-illustratie is dat de onder-'J^ gestaag daalt. We leven in een luxe-maatschappij, en ondanks voortdurend gemek-ker over bezuinigingen voelt iedereen dat haar-fijn aan, ook de leerling. Theoretisch is het mo-gelijk dat iedere volwassene, ook de leraar,minder werkt en de leerlingen juist meer, maarin de praktijk gaat dat zo niet. En aangezien hetRapport sterk stoelt op de 'time-on-task' filo-sofie (hoe meer effectieve uren per leerling,hoe groter het leereffect), rijst hier een funda-menteel dilemma. De Commissie stelt voor dater dan maar vakken vervallen ('kerndoelennaar keuze'), maar het is de vraag of die oplos-sing in de praktijk werkt. Het feitelijk curricu-lum komt ad hoe tot stand, in reactie op hetgeende doorsnee leerling nodig lijkt te hebben; of,zo men wil, in concrete interactie tussen leraaren

klas, tegen de achtergrond van de maat-schappelijke situatie van het moment. Onder-wijs in het Engels bijvoorbeeld heeft vaste voetgekregen in het hedendaags basisonderwijs,waarschijnlijk onder invloed van het feit dat inNederland Amerikaanse TV-series alleen wor-den ondertiteld. Voorspelling Het Rapport heeft de stijl van een beleidsnota,niet van een evaluatie. Een evaluatie mondt uitin conclusies en voorwaardelijke voorspellin-gen, het Rapport daarentegen in aanbevelin-gen. Men kan die natuurlijk lezen als voorspel-lingen. Dan staat er: als de overheid dat-en-datdoet, gaan de PPON-resultaten omhoog. Wieweet is dat ook echt de bedoelmg. In dat gevalwil ik wel even 'for the record' voorspellen datover zo'n tien jaar, ook als alle aanbevelingenworden opgevolgd, het peil niet zal blijken tezijn gestegen. Zoals uit het bovenstaande blijkt,baseer ik die voorspelling op de overwegingdat processen in de klas en in de samenlevingdat peil bepalen, en dat

maatregelen er een teverwaarlozen invloed op hebben. Wat zekerhet geval zal zijn, is dat het basisonderwijsduurder zal zijn geworden, zoals alles mooieren duurder wordt. Ik voorspel dus met anderewoorden een negatieve kosten-effectiviteit. Dat is natuurlijk niet erg. Bij het opsoeperenvan het nationaal inkomen moet het onderwijsblijven concurreren, want anders veriiest hetzijn status en raakt het uit dien hoofde in verval.Het kan zelfs schadelijk zijn over zulke dingen 141



??? hardop te praten. Per saldo moet dus misschiende Commissie worden geprezen voor het feitdat ze dat ook niet doet, en zich aan voorspel-ling niet waagt. Auteur W. K. B. Hofstee is als hoogleraar verbonden aan deVakgroep Psychologie van de Rijksuniversiteit Gro-ningen Adres: Grote Kruisstraat 2/1,9712 TS Groningen. 142 PEDAGOGISCHESrUDltN



??? â€?kroniek Evalueren als instrument ^en kritische bespreking van lietEindverslag van de CommissieProgramma-Evaluatie* ^ Inleiding Evaluatie-onderzoek dient als bron van empiri-sche gegevens een onafhankelijke positie in te''^nien. Alleen dan is het een onmisbaar instru-"^l^nt in een "verwetenschappelijkte bescha-waarin gezagsargumenten aan kracht heb-ingeboet" (C.P.E., 1992, p. 103). Hiermeeeen hoofdzaak van de boodschap samenge-zoals de Commissie Programma-Evaluatiej ^ E.) die heeft verwoord in het in oktoberverschenen Eindverslag.De onderstaande bijdrage is bedoeld als een^tische reflectie op de activiteiten van de C. P.â€? ^e zullen nagaan in hoeverre de commissiein is geslaagd onderzoek te stimuleren, datzich uiterst nuttig is maar om financi??le ofredenen vaak achterwege blijft. We vol-daarbij de tekst van het Eindverslag be-^Jaande uit een verslag van activiteiten en een^ otdocument. Het laatste vormt als bijlage een^Part onderdeel met

als titel "Slotdocument" de Commissie programma-evaluatie. Uit-^'8'ng tot evaluatie-onderzoek Hoewel wegehele tekst aan de orde stellen, zullen dee opmerkingen het slotdocument betref- W, ÂŽPrek, â€?^eestfeji. ÂŽ gaan als volgt te werk. In paragraaf 2en we over de instelling, samenstelling en ^^Istellingen van de commissie. Tevens ge-^ ^e een overzicht van de activiteiten. In deScVi paragrafen maken we een aantal kriti-ÂŽ ^ttekeningen. We nemen daarbij al danletterlijk geciteerde uitspraken van de''Missie als uitgangspunt. * M JÂŽÂ? dank aan N.A . J. Lagerweij en E. Roelofs voorâ– â– 'tische kanttekeningen bij een eerdere versie. De commissie bespreekt programma-evaluatie in algemene zin, dus niet in relatiemet bepaalde maatschappelijke deelgebieden,zoals onderwijs of gezondheidszorg. In para-graaf 3 gaan we in op de betekenis van eenveldspecifieke benadering. Evaluatie-onderzoek bestaat nog niet lang. De begrips-vorming met betrekking tot

theoretische in-zichten is nog volop in ontwikkeling. In para-graaf 4 komen de bijdragen van de commissieop dit terrein aan de orde. Evalueren is niet vanzelfsprekend. Er be-staan tal van redenen om er niet toe over tegaan. De bereidheid om te luisteren naar wat deempirie te melden heeft, is niet altijd evengroot. Zeker niet wanneer de kwaliteit van eenprodukt in het geding is. In paragraaf 5 bespre-ken we de obstakels, zoals gesignaleerd door decommissie. Het slotdocument is expliciet ge-richt op het stimuleren van toekomstigevaluatie-onderzoek. In paragraaf 6, de slotpa-ragraaf, houden we ons bezig met de vraag hoegroot we de invloed van de activiteiten van decommissie moeten inschatten. 2 Ondersteuning als hoofdtaak De C. P. E is in 1986 ingesteld door de toenma-lige minister van Onderwijs en Wetenschappendrs. W. J. Deetman. Aanleidingen waren de in1984 verschenen nota Gedrags- en Maatschap-pijwetenschappen, waarin programma-evaluatie wordt

aangewezen als stimulerings-gebied voor sociaal-wetenschappelijk onder-zoek en de motie Den Ouden-Dekkers (TweedeKamer, vergaderjaar 1984-1985. 18161, nr. 6)met het verzoek aan de regering expliciet geldte reserveren voor programma-evaluatie. Decommissie heeft gefunctioneerd van 1 mei1986 tot I januari 1992. Voorzitter was prof. dr.W.K.B. Hofstee, secretaris dr. J. A. Laros. Deoverige leden waren hoogleraren uit diversedisciplines en een drietal waarnemers vanuithet Ministerie van Onderwijs en Wetenschap-pen. De commissie beschikte over een eigen se-cretariaat. In het werkplan van de C. P. E. is het doel inbrede termen geformuleerd. Gesproken wordtover het verbeteren van de infrastructuur vooronderzoek naar effecten van overheids-beleid.Kernactiviteiten binnen evalueren betreffen



??? het meten van effecten en het aan de hand vanbepaalde criteria vaststellen in hoeverre effec-ten gewenst en in voldoende mate aanwezigzijn. Gezien de doelformulering had de com-missie tot taak de mogelijkheden voor het eva-luerend toetsen van overheidsmaatregelen tebevorderen. Blijkbaar werd evaluatie-onderzoek gezien als (onmisbaar?) instrumentvoor effectieve beleidsvoering. In dat opzichtsloot de commissie aan bij inzichten, die in dejaren tachtig in bredere kring leefden en die ookdoorschemeren in de aanleidingen die tot de in-stelling van de commissie hebben geleid. De C.P.E heeft op verschillende wijzenevaluatie-onderzoek ondersteund en bevor-derd: - 62 onderzoeksaanvragen zijn op kwaliteitbeoordeeld; van 27 is de subsidieaanvragegehonoreerd, 35 zijn afgewezen; - 25 aanvragen voor het verrichten van inven-tarisaties en het maken van overzichtsstu-dies werden ontvangen; 13 aanvragen zijngehonoreerd, 12 afgewezen; - 3 postdoctorale

opleidingen en 1 postacade-mische cursus zijn financieel ondersteundten aanzien van organisatorische overhead,zoals co??rdinatie en administratie; - 4 conferenties en 3 studiedagen zijn gesub-sidieerd; - 7 publikaties zijn betaald; van 1986 tot 1990zijn jaarlijks prijzen ter beschikking gesteldvoor de beste Nederlandse publikaties ophet gebied van programma-evaluatie; 6 stu-diereizen zijn financi'eel ondersteund. De activiteiten van de commissie waren nietalleen gedifferentieerd, ze hadden ook betrek-king op inhoudelijk verschillende werkterrei-nen. In de 27 gesubsidieerde onderzoekspro-jecten komen vraagstukken aan de orde metbetrekking tot het milieu, maatschappelijkeproblemen, wetgeving, onderwijs, gemeente-beleid, het functioneren van de overheid en de(medische) hulpverlening aan individuen. Terverduidelijking geven we enkele voorbeelden.Wat betreft het milieu is onderzoek verrichtnaar de effectiviteit van schadevergoedingsre-eelingen op grond van de Wet

inzake de lucht- PEDAGOGISCHE O O r O sTUDiiN verontreiniging. Ten dienste van het onderwijszijn onder andere effecten van computerpro-gramma's als hulpmiddel bij leesonderwijs on-derzocht en is onderzoek verricht naar de in-vloed van een aantal verschillende denk-richtingen voor de concreet na te streven vorm-geving van het Onderwijsvoorrangsbeleid opschool- en klasniveau. Wat betreft maatschap-pelijke problemen is nagegaan in hoeverre eenverschillende benadering wenselijk is vanallochtone en autochtone randgroepjon-geren. 144 Eenzelfde bonte, inhoudelijke verscheiden-heid treffen we aan bij de inventarisaties e"overzichtsstudies. Voorbeelden van onderwer-pen hierbij zijn: bestuurskundige reorganisatieÂ?nationale en Europese regelgeving, aidS'bestrijding en ook aspecten van werkterreinendie we noemden bij de projecten, zoals milie''en wetgeving. In het postdoctorale onderwijlworden onderwerpen behandeld met betrek-king tot het evalueren van

beleid en onderwijl'Hetzelfde geldt voor de conferenties en studie'dagen. De C. P. E. heeft gefunctioneerd als instantievoor het verdelen van beschikbaar gestelde ge''den. Het werk dat in verband hiermee is ver-richt, kan van grote betekenis zijn voor het toe-komstig evaluatie-onderzoek. Onder ^^projecten zijn voorbeelden met een heldefÂŽprobleemstelling, een methodologisch veran''woorde aanpak en een directe invloed opbeleid in de vorm van gerealiseerde bijstell'"'gen. We mogen aannemen dat de C. P. E.beoordelende instantie in kwalitatief opzich'het nodige heeft bijgedragen. Goede voorbee''den zetten aan tot navolging, zeker warmee^blijkt dat ze invloed hebben. InventarisatieÂŽ'studiedagen, postacademische opleidingen e"studiereizen verhogen de know-how. De befe'kenis hiervan zal ieder die ook maar enigsz'"^met de problematiek op de hoogte is, onmiddÂŽ''lijk duidelijk zijn. De C.P.E. fusioneerde binnen hetvan een algemeen beleid, ge??nitieerd

doorMinisterie van Onderwijs en WetenschapP^j' en betrekking hebbend op evaluatie-onderzoe in brede zin. Daarbinnen past een aanpak ^^de problematiek die de grenzen van specifiÂŽ^werkterreinen overstijgt. De commissie voelzich hierbij thuis. In de beginfase is door enkÂŽleden zelfs gesproken over een vergroting ^de diversiteit van de binnen haar gelederentegenwoordigde disciplines. Met name het o ^^breken van een economisch gezichtspuntbetreurd. Naar de opvatting van de comm'ÂŽ^is evalueren in beginsel kosten/batenanaiy i



??? ^n belangrijk uitgangspunt daarbij is de onaf-hankelijkheid van de onderzoeker. 3 Evalueren als veldspecifiekeactiviteit Wet veralgemeniseren van de problematiek'^peft binnen een beleidscontext nut. Nochtans^'jn er ook schaduwkanten. We vragen ons afde commissie hiervoor voldoende oog heeftgehad. Aan programma-evaluatie binnen een be-Paald werkterrein zijn behalve vraagstukkenVan algemene aard ook veldspecifieke proble-"len te onderscheiden. Deze laatste hangen sa-'"en met de wijze waarop het programma tot^'and komt en de wijze waarop het binnen eengegeven context functioneert. De commissiekleedt impliciet aandacht aan dit punt bij op-ll'erkingen over evaluatie van wetgeving. Opbladzijde 1 lOstaat: "Als van betrokkenen rede-'Jkerwijs slechts een inspanningsverplichtinggeen resultaatsverplichting (laat staan een^ffectiviteits-verplichting) kan worden ver-met name in situaties waarin uitkomstenbelangrijke mate van anderen afhankelijk^'Jn, is

inspectie de adekwate vorm van evalua-^ of beoordeling en zijn andere vormen unfaireventueel improduktief'. Een dergelijke uit-^Pfaak betreffende een bepaald soort produkt^"â€?e- een wet) en een specifieke evaluatie-. e'hode (i.e. inspectie) is van toepassing in eenJuridische context. Wetgeving is bedoeld omntmg te geven aan het menselijke handelen'liet om in details voor te schrijven. Bij be-^maatregelen voor het oplossen van maat-^"appeiijke problemen (bijvoorbeeld het te-^ garingen van drugsverslaving) of het gebruik(ie ^'^derwijsprogramma's in scholen liggenin dit opzicht anders,n de beide laatste gevallen gaat het om^^ gerichte maatregelen, die op grond van^Wegend rationele overwegingen tot standov dergelijke overeenkomst betekent gens niet dat evalueren ook op dezelfdeJ e kan verlopen. Onderwijsprogramma'stjj. leerlingen uitnodigen om tot leerpres-Ig komen. De aanwijzingen voor leraar en^ Igen kunnen tot op een grote graad vanfg "keurigheid

uitgewerkt zijn. Beleidsmaat-gericht op het oplossen van maatschap-pelijke problemen kunnen in sommige geval-len bestaan uit dwingende voorschrifien. Ookis het mogelijk dat de probleemgroep, bijvoor-beeld randgroepjongeren, niet zelf wordt bena-derd, maar dat het gaat om verbetering van leef-omstandigheden. Effecten zijn in het laatstegeval meestal pas op langere termijn vast testellen. Deze en dergelijke kenmerken van spe-cifieke onderzoeksterreinen hebben conse-quenties voor de wijze waarop programma-evaluatie dient te worden aangepakt. Aan dezeproblematiek besteedt de C.P.E. nagenoeggeen aandacht. De commissie had tot taak evaluatie-onderzoek te stimuleren. Stimuleren vraagt omhet uitdragen van idee??n die herkenbaar zijn.Algemene uitspraken, zoals de reductie vanevalueren tot kosten/batenanalyse, gelden nietop dezelfde wijze voor diverse werkterreinen.Als nuancering achterwege blijft kunnen weer-standen worden opgeroepen, die leiden

tot hetachteloos terzijde schuiven van de boodschapals geheel. In een overleg met de StuurgroepKwaliteit van Onderwijs (SKO) is de commis-sie meer in de richting van de evaluatie-praktijkopgeschoven. In een aanvullende notitie wordtonder andere de aanbeveling gedaan voor eenexperimentele invoering van een evaluatie-handleiding met betrekking tot beleidsnota's.Het voorbeeld maakt duidelijk dat stimulerenvan evaluatie-onderzoek ook om een veldspe-cifieke benadering vraagt. Aanzetten daartoehad de commissie kunnen geven. Dat is nauwe-lijks gebeurd. 4 Begripsverheldering: een ge-miste kans In het voorwoord merkt de commissie op dathet begrip 'programma-evaluatie' een springe-rige grootheid is. In het Slotdocument (p. 106)lezen we (enigszins aangepast): "Verhelderingvan begrippen kan een niet te onderschattenbijdrage leveren aan de communicatie tussende diverse instanties die bij evaluatie zijn be-trokken, zoals op de voorgrond de opdrachtge-ver

en de onderzoeker en op de achtergrond debeleidsmaker, het wetenschappelijk forum enhet publiek". Het ligt voor de hand om te ver-wachten dat de commissie ten aanzien van be-gripsverheldering het voortouw zou nemen. De



??? kans voor uitzuivering van begrippen wasuniek. De noodzaak was, gezien het springe-rige karakter van het meest centrale begrip,aanwezig. De taakmvulling liet de nodigeruimte. Er werd gewerkt vanuit een positie,waarvan de mogelijke invloed niet is te onder-schatten. De mogelijkheden zijn slechts ten dele be-nut. Een systematische toelichting op een aan-tal basale begrippen ontbreekt. Onderlinge ver-banden worden niet duidelijk, doordat deachtergronden van bepaalde vraagstukken nietaan bod komen. Enkele (te) summiere aanzet-ten vinden we in het slotdocument (p. 105).Theoretische inzichten van elders worden ver-waarloosd. We geven enkele voorbeelden,waarbij we onderdelen vanuit de evaluatie-theorie, zoals die ontwikkeld is binnen de on-derwijskunde, als vergelijkingspunt hanteren. Biimen de onderwijskunde is sinds de jarenzestig een gedachtenvorming tot stand geko-men met betrekking tot soorten van evaluatie-onderzoek (o.a. De Corte,

Geerlings, Lager-weij. Peters & Vandenberghe, 1981, p. 349e.V.; Van den Berg, Terwei & Wierstra, 1993).Ingegaan wordt op functies, aanpak en proble-men. De commissie laat niet blijken hiervan opde hoogte te zijn. In de bespreking van Een ver-kennings- en overzichtstudie op het terrein vanmilieubeleid (p. 46/47) wordt opgemerkt datneveneffecten van beleid onvoldoende aan-dacht krijgen. Op bladzijde 105 lezen we:"Ge??xpliciteerde doelen kunnen een onafhan-kelijke effect-evaluatie in de weg staan doordatde aandacht te zeer wordt gericht op het con-crete resultaat dat de beleidsmaker zelf heeftbeoogd". In de onderwijskundige evaluatie-theorie is in verband met deze problematiek hetbegrip goalfree evaluation (Scriven, 1972) in-gevoerd. De mogelijkheden en beperkingenhiervan zijn bekend, maar komen in het rapportniet ter sprake. Het begrip programma-evaluatie komt inhet slotdocument aan de orde. Het verrassendevoorstel wordt gedaan de term af te

schaffen ente vervangen door alleen evaluatie. De redenctD/iGosi/cÂ? daarvoor is de volgende. In het Engels (Evalua-sTUDitN tion Research Society Standards Committee,1982) bestaan naast en tegenover 'programevaluation' de termen 'personnel evaluation','product evaluation' en 'proposal evaluation'.Met andere woorden, in het Engels wordt het object van onderzoek steeds aangegeven. In hetNederlands is dat niet het geval, omdat volgensde commissie in de genoemde samenstellingende term evaluatie niet gebruikelijk is. Zo spre-ken wij niet over personeelsevaluatie maarover personeelsbeoordeling. De term produkt-evaluatie (De Corte e.a., 1981) is echter al ge-ruime tijd gangbaar. Als tegenstelling fungeertvaak de term procesevaluatie, die de commis-sie overigens zelf ook gebruikt (p. 110). De ar-gumentatie van de conunissie is niet valide^Ook hier wreekt zich het onvoldoende op dehoogte zijn van bij evaluatie-onderzoek ge'maakte onderscheidingen en

de daarbij pa^'sende terminologie. Het vervangen vaOprogramma-evaluatie door alleen evaluatiewerkt eerder verwarrend dan verhelderend-Effecten van programma's worden gemetenaan de hand van indicatoren. Op bladzijde 111van het Slotdocument merkt de commissie op-dat indicatoren nooit dekkend kunnen zijn voofde uiteindelijk intrinsieke doelstellingen vaneen programma of beleid. Hier wordt imp'"'ciet(!) verwezen naar het probleem van hÂŽ'operationaliseren van doelstellingen, waarovefmet name De Groot (1986) op indringend^wijze heeft geschreven. Tot zover kunnende gedachten goed volgen. Wat daarna komt isechter discutabel. Opgemerkt wordt dat alÂŽevaluatie een meer beoordelend karakter hee'(is anders mogelijk?), er consequenties ziJ"voor personen van wie het werk wordt ge??^a'lueerd. Als beoordeling van het programin^echter centraal staat, dan zou het bovengÂŽ'noemde bezwaar vervallen. We vragen ons aof het scheiden van het

beoordelen van zake"en personen zinvol is. Achter ieder p^od^^staat de ontwerper. Iedere zakelijke kritiÂŽheeft ook pers??onlijke consequenties. ^beoordeling mag echter nooit betrekking ^^ de ben op de persoonlijke inzet maar alleen op kwaliteit van produkten die naar best vermogÂŽ''zijn ontworpen. De C. P. E heeft steun verieend aan het stand komen van een rapport met Betrekkingde basisconceptie van een gemeenschap?^lijke, tweejarige postdoctorale beroepsop'ÂŽ|^ding aan vijf universiteiten. Een basisconcep^^is gebaseerd op kennis en inzichten omtren' ^^activiteit waarvoor wordt opgeleid. Over ^achtergrondidee??n van waaruit de comm'^jjin dit opzicht heeft gewerkt, staat echter m



??? Vermeld. De indruk ontstaat dat alleen in orga-â€?Usatorische zin en op het financi??le vlak on-dersteuning is verleend. Het theoretisch gehalte van het eindverslag's naar onze mening te gering. De gedachten''lijven te veel aan de oppervlakte. Een gevolgjiiervan is dat de communicatie tussen diverse''â€?stanties die bij evaluatie-onderzoek zijn be-srokken, slechts in beperkt mate wordt gesti-"luleerd. ^ Obstakels voor evalueren geuite kritiek geldt het minst voor het slot-document. Zoals we al eerder opmerkten vin-den we daar theoretische aanzetten in de goede'achting, zij het summier en onvolledig uitge-werkt. Bovendien zijn bij een aantal uitspraken^aagtekens op hun plaats. In de inleiding van het Slotdocument stelt de^onunissie dat zij zich voornamelijk maar nietÂŽ"een heeft bezig gehouden met het beoorde-^^ van onderzoeksaanvragen en co??rdineren,'daarnaast heeft de conmiissie in de loop van haar Werkzaamheden ervaring, kennis en in- ^'eht opgedaan

over factoren bij potenti??le op-^achtsgevers en onderzoekers die de totstand-oniing van goed evaluatie-onderzoek^^rhinderen. In dit slotdocument wil de com-"^issie verslag doen van deze nevenopbrengst^ haar activiteiten, in de hoop dat het een bij-lage kan zijn voor het gesprek tussen op-^achtgevers en onderzoekers". Een dergelijkeopraak wekt verwachtingen en nodigt uit totÂŽfder lezen. ^ ^ een eerste paragraaf komen obstakels/'or evaluatie aan de orde. De samenwerking^en beleidsmakers en onderzoekers verlooptten' soepel. Er zijn wederzijdse verwij-' Zoals het alleen maar oog hebben voor wel-^ Gallige uitkomsten in de richting van deSe groep en het nastreven van methodologi-^ e hoogstandjes naar de tweede groep toe. lieer fundamentele opmerking is de vol-^ Evaluatie betekent in het samenspel tus-5 "^'eidsniakers, uitvoerders (o.a. leraren ofeg Senaren) de doelgroep en politieke partijenI mogelijk doorbreken van machts- en be-P3^^^"evenwichten (p.

102). Zo kunnen be-Op ÂŽ uitkomsten vooral van nut zijn voor de^'S'e. Inderdaad wordt evaluatieonder-zoek van verschillende kanten met argusogengevolgd. Het vindt vaak plaats in een veld vanspanningen, opgeroepen door het zich willenhandhaven van de gevestigde orde, tegenstel-lingen in opvattingen en diversiteit in na te stre-ven doelstellingen. Na het constateren van dit gegeven volgt devraag of evaluatie noodzakelijk is. Het ant-woord dat een stimuleringscommissie op dezevraag geeft is van cruciaal belang. Het vormteen basis voor argumenten voor onderzoek inde toekomst. De C. P. E. geeft een genuanceerd,echter niet in alle opzichten overtuigend ant-woord. Enerzijds wordt gewezen op het rechtvan de staatsburger om te weten of gemaaktemateri??le en immateri??le kosten opwegen te-gen de baten. Anderzijds pleit de commissievoor een zekere reserve met betrekking tot hettoepassen van programma-evaluatie. De moti-vering van het laatste komt op

het volgendeneer. Evalueren is een vorm van doelrationeelhandelen. Eenzijdige nadruk op doelrationali-teit leidt tot frustratie van creatieve processen,waarin 'betrekkelijk ongecontroleerd en onge-richt genereren van vari??teit plaatsvindt'.Zowel bij de betekenis van de kosten/batenanalyse als de gesignaleerde gevarenvoor creativiteit zijn kanttekeningen op hunplaats. Uiteraard heeft de staatsburger het recht omte weten of gelden van de gemeenschap goedworden gebruikt. Dat is echter zeker niet deenige reden voor het belang van programma-evaluatie. Ook degene die het beleid vormgeeft (c.q. de ontwikkelaar) moet weten of ge-stelde doelen daadwerkelijk en op een effi-ci??nte wijze worden bereikt. Zo niet, dan isopsporing van oorzaken gewenst, hetgeen kanleiden tot veranderingen in het programma. Opdeze wijze kan programma-evaluatie een bij-drage leveren aan de verbetering van pro-gramma's. De commissie gaat aan deze be-langrijke instrumentele functie

voorbij, terwijljuist het benadrukken hiervan het inzetten vanevaluatie-onderzoek in de toekomst kan bevor-deren. Evalueren is ongetwijfeld een vorm vandoelrationeel handelen. De opmerkingen met sruoitMbetrekking tot het in gevaar brengen van creati-viteit snijden echter geen hout. De fout in deredenering ontstaat door het onvoldoende ma-ken van een onderscheid tussen ontwerpen



??? enerzijds en evalueren anderzijds. Beide activi-teiten zijn op elkaar betrokken, maar daaromnog niet aan elkaar gelijk. Ontwerpen is naarzijn aard een crearie/proces. Creativiteit is on-misbaar voor het vinden van wegen die leidentot verbeteringen of vooruitgang. Binnen ont-werpprocessen hoort het zoeken naar vari??tei-ten thuis. Evaluatie-onderzoek heeft voor hetontwerpproces een dubbele functie: als input-en context evaluatie (Stufflebeam e.a., 1972)het vergaren van basisinformatie en als output-evaluatie het meten van de kwaliteit van Pro-dukten. Evalueren is gericht op het inwinnenvan empirische informatie. Het is een activiteitmet een eigen doelstelling en behoort het ont-werpen wat betreft opzet en verloop niet tebe??nvloeden. De C.P.E. stelt terecht dat dwang voor hetbevorderen van evaluatie-onderzoek contra-produktief zal werken. De commissie kiestvoor een idealistisch standpunt en denkt te kun-nen stimuleren door "het scheppen van omstan-

digheden waardoor het intrinsieke plezier inevalueren de overhand krijgt" (p. 103). Eendergelijk standpunt is realistisch noch vrucht-baar. Evalueren is geen vorm van zuiver weten-schappelijk onderzoek. Het heeft altijd een in-strumentele functie die bepalend is voor detoegekende betekenis. Obstakels voor evalue-ren worden niet weggenomen door aan een der-gelijk fundamenteel gegeven voorbij te gaan. 6 Be??nvloeding van toekomstig evaluatie-onderzoek Het tweede hoofdstuk van het Slotdocumentheeft als titel "Voorstellen voor de toekomst".Ondanks deze naamgeving komt de commissieniet toe aan het doen van voorstellen in deeigenlijke zin van het woord. Aan de orde ko-men zaken, zoals meta-evaluatie, het onder-scheid tussen effecten op korte en lange termijnen de noodzaak van procesevaluatie om vast testellen of het programma adequaat is uitge-voerd. Het gaat derhalve om min of meer theo-retische bespiegelingen zonder directe conse-quenties

voor de uitvoeringspraktijk. In deslotparagraaf merkt de commissie op, dat bijhet overleg herhaaldelijk de vraag aan de ordeis geweest of een stimuleringscommissie nietzou moeten eindigen met aanbevelingen. Dediscussie heeft niet tot de gewenste resultatengeleid. Er is eenzijdig gewerkt vanuit een 'ivorenbeleidstoren'. Binnen dit kader is ongetwijfeldgoed werk verricht. De idee??n zijn echter teweinig toegesneden op de specifieke veldpro-blematiek. Een meer concrete handreiking bij'voorbeeld in de vorm van wetenschappelijk^regels en richtlijnen voor programma-evaluaties zou wenselijk geweest zijn. De com-missie merkt op dat vanuit het Wetenschapsbe-leid hierom is gevraagd. Ook deze suggestieheeft echter niet tot concrete resultaten geleid- Het eindverslag van de C.P.E. stelt in ditopzicht teleur. Een theoretisch beter onder-bouwde en naar het veld toe concreter uitg^'werkte opbrengst hadden we liever gezien.is nu geen sprake van een document,

waamaafin de toekomst veelvuldig zal worden venve-zen. De communicatie tussen belanghebbeU'den is slechts in beperkte mate bevorderd. He'eindverslag geeft wel een goed overzicht vaflhoogwaardig evaluatie-onderzoek aan het ein"van de jaren tachtig en het begin van de jare"negentig. Het bevorderen en financieren va"onderzoek vormden de hoofdtaak van de com'missie. De verslaggeving toont aan dat dezÂŽtaak met grote deskundigheid is uitgevoerd' H.A. M. Franssen, Universiteit Utrecht Literatuur Berg, G. van den, Terwei, J., Wierstra, R. F. A. Eval^^'tie van leergangen. In W. J. Nijhof, H. A. M.sen, W.Th.J.G. Hoeben, R.G.M. Wolbert(1993). Handboek Curriculum, Modellen Th^^rie??n Technologie??n (pp. 371-391). Amsterda'^Lisse: Swets & Zeitlinger. Commissie Programma Evaluatie (1992). Eindvers'^Commissie Programma Evaluatie. Den Haag:nisterie van Onderwijs en Wetenschappen. Corte, E. De, Geerligs, G. J., Lagerweij,'N. A.J., PÂŽ^ÂŽ'^' J. J.,

Vandenberghe, R. (1981). Beknopte Did^*" logie. Groningen: Wolters-Noordhoff. ^ 'tt?? Evaluation Research Society Standards Comm' ^^^(1982). Evaluation research society Standard' ^^program evaluaticn. In Standards for EvaliJ^Practice, New Directions for Program Evalus^'nr 15, San Francisco: Jossey Bass.
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??? Kroniek Learntec 1993: Karlsruhe Van 3 t/m 5 november 1993 werd in Karlsruhe(D) een in Nederland minder bekend Europeescongres gehouden voor bedrijven en bedrijfs-opleiders: Leamtec 1993. Dit congres bestonduit 4 delen. Het hoofdbestanddeel 'Het gebruikvan onderwijstechnologie in bedrijfsopleidin-gen'; een internationaal gedeelte 'Opleidings-kunde in Canada', als derde 'Talen leren metmoderne media' en ten slotte een vaktentoon-stelling. De opzet bestond uit parallelsessieswaaruit de bezoekers een keuze konden maken.Deze kroniek geeft onze belangrijkste bevin-dingen weer. Trends Computers zijn in de hedendaagse maatschap-pij niet meer weg te denken. Sommer (PH,Karslruhe), een van de organisatoren van deconferentie, wijst op de snelle ontwikkelingenop het terrein van het multimediale leren. Sindsde eerste Leamtec van 1992 constateert hij inhet aanbod een verbreding en verrijking van hetaanbod van eenvoudige computerprogram-

ma's naar een werkelijke multimediaal en tele-leren. De tentoonstelling getuigde daar ookvan, een veelvoud aan produkten waarin inter-activiteit, gebruiks-vriendelijkheid en incorpo-ratie van leertheorie??n duidelijk wordt. Zowerd ook het nieuwe programma InstructionalDesign Expert gepresenteerd, dat onder super-visie van Merrill (Utah) ontwikkeld is en perfebruari 1994 op de markt wordt gebracht. Ookin het onderwijs, regulier zowel als particu-lier - (zoals bedrijfsopleidingen) - werkt menin toenemende mate met intelligente educa-tieve software. De invloed van nieuwe techno-logie is echter tot op heden wel beperkt geble-ven. In opleidingen wordt ComputerOndersteund Opleiden (COO) voornamelijkgebruikt als hulpmiddel of als onderdeel vantraditionele (klassikale) lessituaties. Volledigecomputerondersteunde opleidingen bestaannauwelijks. Altijd zit er wel een handboek bijof moet de cursist een dag 'op cursus'. Toch zaler, volgens Bates (Open Leaming

Agency,Bumaby) in de toekomst hieraan iets verande-ren. Ten behoeve van een grotere economischebloei zal men meer aandacht moeten bestedenaan opleidingen. Nieuwe doelgroepen zoals de(vaak laag opgeleide) mensen op de werkvloerzullen moeten worden bij- of omgeschoold-Doordat deze mensen niet langdurig aan het af'beidsproces onttrokken kuimen worden moe-ten opleiders op zoek naar alternatieve effi'ci??nte manieren om te onderwijzen en te leren-Informeel en 'just in time' leren, ondersteunddoor de baas, heeft volgens Bates de toekomst- Dat er tot nu toe te weinig nieuwe technolo-gie is gebruikt schrijft Bates toe aan het feit dater te weinig aandacht is voor de interface (o.a-geen goede overkoepelende shell), de gebrek'kige gebruikersvriendelijkheid en de koS"ten(effectiviteit). Bovendien is goed instructi"'nal design schaars en is er weinig gedrevenheidbij bedrijven t.o.v. nieuwe technologie. Veraf'deringen in de organisatie en in attitudes

zij"volgens hem noodzakelijk. Kritische tonen vielen er ook te beluisteren-Troitsch (Universiteit Koblenz), gaf een gaÂŽ'stukje maatschappijkritiek weg en meendezelfs een informatieproletariaat te ontwaren-Doch de meeste voordrachten waren specif'ÂŽ'ker van toon en inhoud en nauw verbonden ni^'ofwel opleidingsvraagstukken dan wel mani^'ren van leren met behulp van informa"^'technologische toepassingen. Computer Based Training (CBT)en werkplek Dat er in de opl?¨idingswereld verandering^"^plaatsvinden ten voordele van het COO ^^^wachtte Delpho (Projectleiter f??r Infon^^'tions- und Konmiunikationstechnik ''Prognos AG). De grote ommezwaai moet Vgens hem nog komen. Hij maakte op de Lea^'tec resultaten openbaar van een empirisch ""derzoek waaruit blijkt dat er in Duitsland ^ .alle uitgaven voor onderwijs 37% best^^wordt aan bij- en omscholing. Een gering 3tal bedrijven maakt op dit moment echter ?¨^^bruik van Computer Based Training

(CBT)dat terwijl er 7,5 miljoen computers aanwe ^^zijn op de werkvloer. Hij stelde vast dat ef



??? 20% van deze computers CBT-potentieel zitW.w.z.educatieve software kan op deze com-puters werken); we spreken dan van 1,1 mil-joen computers. Dit aantal kan vermenigvul-digd worden met het gemiddelde bedrag dat percomputer besteed wordt aan software 2.440^M. We zien dus een enorme zich nog te ont-wikkelen markt. Stevens (director, Workplace Training^Pen Leaming Agency of British Columbia){iet zien dat we op weg zijn naar een kennis-"tformatie-economie (zie Figuur 1). Zijn ver-^?¤chtingen voor de toekomst voor bedrijfsop-'eidingen zijn dat opleidingsinspanningen zul-worden uitgebreid, training zal meer en"^ser als een strategisch middel worden ge-bruikt, het opleiden zal zich concentreren'ondom de werkplek, de onderste laag in de^^rarchie (de laagopgeleiden) zal getraindWorden, opleidingen zullen inhoudelijk breder^an opzet worden, er zal worden opgeleid voor^jgehele vakkundigheid (niet slechts voor spe-'^â€?fieke taken) en technologie

en media zullensteeds groter wordende rol hierin spelen. â€? technologie' kennisâ–  kwaliteit groei informatie economie, Industri??le economietherapeutica, had CBT ge??ntroduceerd om vak-kennis snel over te dragen en kostenbeparend tewerken. De uitgangspunten van het systeemwaren: het moest zeer eenvoudig zijn, licht toe-gankelijk, vooral snel, door leken te gebruikenen kosten-effectief. Op grond van een eenvou-dige satisfactiemeting meende men te moetenbesluiten tot een succes. Wie grondig naar hetprogramma keek moest constateren dat de ont-werpers een tekstboek op het scherm haddengezet, nauwelijks enig besef hadden van het le-ren van volwassenen en deden alsof zich eenwonder voltrokken had, door in 10 dagen eeneffectief programma te ontwikkelen door eenbedrijf, waarvan het belangrijkste kenmerkwas dat het slechts 10 km van de opdrachtgeverin Mannheim af lag. Alsof er geen moderne te-lecommunicatietechniek bestaat. Zo moet

hetdus niet. Janotta (CBT Akademie) bewees datmet een gedegen presentatie waarin het accentlag op maatwerk. In een vooronderzoek was hijmet zijn medewerkers op grond van eenanalyse van leertheorie??n en curriculum de-signmodellen tot een model met 7 stappen ge-komen, waarvan 1. motivatie, 2. beginsituatie-meting(voorkennis), 3. aanpassen van deleerinhoud gegeven de voorkennis, 4. gestruc-tureerde inleiding in de leerstof, 5. het hanterenvan praktijkoefeningen en groepswerk, 6. hetmeten van effecten en 7. transfer van het ge-leerde, cruciale elementen zijn. Aan de handvan voorbeelden liet hij zien hoe doeltreffendhet model kon werken. 1930 2000 1970 'Si/??r 1, Op weg naar een informatie-economie ^oor wat betreft de acceptatie van COO had^ raiTier (A. I. M. M??nchen) onderzoek gedaanJ 'netaaltechnische opleidingen. De accepta-j^ÂŽ cursisten was zeer hoog (91 % sehr gutt).j oorzaken hiervoor waren: 1. het eigen. po kunnen bepalen en 2.

werken met ple-(macht Spass). Zijn conclusies: COO is ef-^e^f ^^ zorgt voor betere resultaten door destandige manier van leren. Voor de oplei-Vr^ ^^"vacht hij dat COO zorgt voor lasten-ÂŽ"'chting. Case"aak studies waren er te over, qua design^^ak opgezet, kleine bedrijfsonderzoe-ren ^^^ vooral snel effecten te sorte-Sce bedrijf als Boehringer, gespeciali-'n medisch diagnostische technieken en Effectmetingen en kwaliteits-zorg Effectmeting was ook een gewild onderwerp.Verschillende bijdragen gingen daarover, maartoch met een zekere mate van oppervlakkig-heid. Men zou anders verwachten van bedrij-ven. Oesterle (Siemens) benadrukte de ver-schillende golven die de laatste jaren dooropleidingenland waren gegaan, ook t.a.v.kosten-effectiviteit. Hij verklaarde zich, na en-kele ellendige jaren, een verklaard tegenstan-der van kostenindicatoren en ??berhaupt vankengetallen: hij kon er uiteindelijk weinig mee.Het netto-effect van kosten-effectiviteitsstrate-gie??n was

geweest het uitkleden van begrotin-gen en een fixatie op cijfers, terwijl het vergro-



??? ten van het kwalificatiepotentieel van deelne-mers steeds meer op de achtergrond geraakt.Hij pleitte daarom voor een bedrijfsopleiding,al dan niet computer based, die strategisch de'goede dingen' doet en in kwalitatief opzicht de'dingen goed' doet. Wie effectmeting zegt komt in Duitsland te-genwoordig ook voor de vraag te staan naarcertificering en kwaliteitszorgsystemen. In dedienstverlenende sector en met name biimenbedrijfsopleidingen noemt men dat wel Bil-dungscontrolling, een merkwaardig samen-voegsel van het Duitse (Aus?)Bildung en hetAngelsaksische Controlling, waarmee eigen-lijk monitoring werd bedoeld. Wunder (ItemCommunication) legde uit hoe de ISO norm9000 werkt voor het bedrijfsleven, welke voor-en nadelen daaraan kleven en het motiefwaarom wel/niet. De indruk bestaat dat Neder-land verder is op dit punt. Tijdens de conferen-tie werd bericht dat IBM Duitsland gecertifi-ceerd was, en dat deed een rimpeling door dezalen gaan. De

Canada inbreng Kennelijk was er een aanleiding om uitsluitendCanadezen een unieke plek te verschaffen opdeze conferentie, al was niet duidelijk waarom.Zij waren in groten getale aanwezig. Voor eeninternationale conferentie op dit terrein warener toch wel weinig andere buitenlanders. Ne-derlanders zijn er altijd, maar Frankrijk en En-geland zijn toch landen waarvan iets verwachtmag worden. Hoe dan ook. Grote sociale en economische veranderin-gen hebben de laatste tien jaar plaats gevondenin Canada. Men is van een economie die geba-seerd was op natuurlijke bronnen en fabrikatenovergestapt op een 'knowledge-based' indus-trie. In grote gebieden van Canada is de werk-loosheid flink gestegen en daarmee tevens devraag naar (om)scholing. Tegelijkertijd zijn ergeweldige technologische ontwikkelingen ge-weest. Door de opname van technologie in hetcurriculum is de noodzaak en'de meerwaardeervan erkend. Wojda (Lakehead University)beschreef op de

Leamtec een project in On-tario, 'Contact North/ Contact Nord' genaamd,dat door provinciale subsidies de uitvoerbaar-heid van een 'elektronische snelweg' moesttesten. Door samenwerking van voortgezet- enhoger onderwijs en de verschillende noorde-lijke gemeenschappen werd er een netwerk op-gezet dat studenten in het noorden van Canadaelectronisch voorzag van onderwijs. Het leve-ren van geschikte programma's aan burgers indit onmetelijk grote gebied is succesvol geble-ken. Wojda gaf demonstraties van verschil-lende manieren van aanbieden, waarbij hetwhite board met touch screen. Smart 2000 ge-naamd, wel zeer bijzonder was. Op het bordkan men computerschermen projecteren endoor aanraking van het bord kan men prO'gramma's doorlopen. Er werd een demonstra-tie gegeven van een leraar die klassikaal lesgafaan een groep en tegelijk aan afstandsstuden-ten. De leraar doorloopt een programma op hetwhite board dat verbonden is met de

computervan de afstandsstudent. Deze student volgt deles via de computer. De leraar kan zelfs op hetbord aantekeningen maken, die ook meteen opde computer van de afstandsstudent zichtbaarzijn. EPSS en teleleren/communiceren Onderwijs, bedrijf en nieuwe media stonde"drie dagen lang in de belangstelling. Mulf'media, CD-I en beeldplaat werden uitgebrei"uitgemeten op hun educatieve toepassingen-Steeds terugkerend waren de vragen die te m^-ken hadden met inpassingen in het curriculuf'het ontwikkelproces en de (kosten)'effectiviteit. Iedereen lijkt het er over eens t^zijn dat nieuwe technologie??n in het onderwijseen rooskleurige toekomst tegemoet kunne"zien. De auteurs waren naar Leamtec '93 ??^'gaan om de laatste ontwikkelingen te bekijkÂŽ''en in de hoop deze keer eens werkelijke nieu^*'ÂŽonderzoeksresultaten te zien, die aantonenmen met nieuwe technologie beter gaat lefÂŽ"'Natuurlijk werden er onderzoeksresultaten ??^presenteerd maar die

toonden dan slechtsdat COO voor grote groepen mensenbesparend kan zijn. Bedrijven investerenopleiden, deze kosten willen ze terugzieneen betere taakuitvoering van de werknemÂŽ"^^De meerwaarde van nieuwe technologie m"'zich concentreren op een uiteindelijk hetÂŽuitvoering van de taak en niet slechts oP ÂŽopleidingskosten-besparing bij grote groepÂŽ



??? Het voordeel van nieuwe technologie is eeninogelijke integratie op de werkplek, wat totVoor kort praktisch onmogelijk gebleken is (losVan het meester-gezel paradigma). Zo'n nieuwe integratie is een ElectronicPerformance Support System (EPSS). Op deLeamtec vluchtig aangestipt door mevr. Stab-iler (Stahmer & Associates, Toronto). Het doelVan zo'n EPSS is de werkplek te ondersteunen''let alles wat noodzakelijk is om tot een opti-'â€?lale (werkprestatie te komen. De ingredi??n-ten van zo'n systeem bestaan uit:* een expertsysteem dat de problemen struc-tureert, beslissingen ondersteunt analyseerten diagnostiseert; interactieve produktie- software, dit zijn degebruikelijke 'tooi' programma's waar deWerknemer normaal ook mee werkt(spreadsheet, tekstverwerkers etc.);applicatiesoftware om specifieke taken meeuit te voeren voeren (b.v. belastingpro-gramma's); een interactieve trainingreeks: hierin wordtVastgelegd welke training bij welke taakhoort (want voor

iedere taak wordt een trai-^ ning ontwikkeld en ge??ntegreerd);een beoordelingssysteem waarbij (uitslui-tend) de gebruiker kan kiezen voor evalua-tie van zijn competentie voordat de taak^ Wordt uitgevoerd;ÂŽen controle-, beoordelings- en feedback-functie. Deze functie volgt de gebruiker engeeft informatie over de uitgevoerde acties.Pouten, gerelateerde onderwerpen en regelsv^'orden hierbij in de gaten gehouden. Hetsysteem onderkent een eventueel gebrekÂŽan kennis bij de gebruiker en zal hiernaar handelen. . " werkplekondersteunend leersysteem be- 't Veel; houding, kennis en vaardigheden bij akuitvoering zullen ten positieve veranderen hierdoor zal de produktiviteit en kwaliteit inen stijgen. De eerste evaluatieresultaten ^ EPss (in de VS) wijzen in deze richting. ^ Verzoek naar de leereffecten en de transfer ^ het geleerde zal echter noodzakelijk zijn, ^^ te komen tot optimalisatie van het leren op ^^rkplek met deze nieuwe technologie??n. ^^j^^ystemen en

telecommunicatie zijn mid- terk'^ ^'J uitstek om de meest geavanceerde^hnolnoiÂ? â€” r>â€”_-..u:-- sch, 'gie te testen. Berlitz multimedia (Frankfurt) presenteerde een sessie waarin de combinatie van alle denkbare media(fax, computer, CD-I, videobeeldplaat, satel-lietcommunicatie tussen landen, aanbieders,studenten en docenten werd gedemonstreerd.Zichtbaar werd dat het mogelijk is om mensenover de gehele wereld real time te laten com-municeren in bijvoorbeeld vreemde talen, zo-wel zichtbaar als hoorbaar. Het is dus mogelijkom tutorieel onderwijs via de satelliet te ver-zorgen, huiswerk per fax te ontvangen en terugte sturen, gegevens in een CD-rom op te zoekenen een discussie te voeren tussen Moskou,Frankfurt en Rome. Of dit alles kosten-effectief is, werd tijdens een eerdere conferen-tie dit jaar in Hamburg eerlijk ontkend. Maar:wat technisch kan, zal ook gebruikt worden alshet behoeften bevredigt. De IBM teleschoolwerkt op analoge wijze met behulp

van eenISDN techniek en laat zien dat communicatie,opleidingen en vergaderen aarmierkelijk effi-ci??nter en effectiever kan. Deelnemers behoe-ven geen hotel-, reis- en tumoverkosten te ver-oorzaken, waardoor het netto-effect positief is.Wellicht worden de files op de autosnelwegenkleiner, het milieu gifvrij en de mens humaner. Leamtec '93 was de tweede poging van de or-ganisatoren om een Europese conferentie in terichten over nieuwe technologie??n, beroepson-derwijs en bedrijfsopleidingen. Deze kan ge-slaagd heten waar het gaat om de goede organi-satie, het brede aanbod en overzichtelijkgedoseerde en goed gepresenteerde produktenop de markt. De euforie van de jaren 80 dat de computervele problemen zou helpen oplossen is terugge-bracht tot het besef dat een 'tooi' maatwerkmoet leveren om als zinvol te worden be-schouwd. Er komt een nieuwe generatie pro-dukten (we zagen o.a. zeer waardevolle taal- enbankprogramma's over verzekeren en

beleg-gen, het ID Expert systeem) die meer zijn dansimpele speeltjes of drill and practice. We mis-ten bij Leamtec '93 het noodzakelijke begelei-dende, kritische (fundamentele) onderzoeknaar (leer)effecten. Leamtec '94 zal weer inKarlsruhe plaatsvinden (informatie0721-37200). Th. J. Bastiaens, W. J. Nijhof, UniversiteitTwente, Vakgroep Curriculumtechnologie 153



??? Boekbespreking M. Boekaerts&P.R.J. SimonsLeren en instructie. Psychologie van de leer-ling en het leerproces Dekker & Van de Vegt, Assen 1993,301 pagina's?’ 69,50 ISBN 90 255 0078 1 Leren en instructie. Psychologie van de leerlingen het leerproces is een lijvig leerboek dat In deeerste plaats bedoeld is om studenten in deonderwijspsychologie in te leiden in het vakge-bied. Hoewel het boek voortbouwt op een vroe-gere publikatie van de eerste auteur{Psychologie van de leerling en het leerproces),gaat het zowel qua structuur als qua inhoud omeen ?Šcht nieuw boek. Het valt uiteen in vier de-len, die elk uit ?Š?Šn of meerdere hoofdstukken be-staan. In het eerste deel (hoofdstuk 1) wordt het fe-nomeen 'leren' gedefinieerd en wordt een aantalbasiskenmerken van en sleutelvragen rond 'le-ren' op een rijtje gezet. Tevens wordt een sum-mier overzicht gegeven van de belangrijkste ont-wikkelingen die zich in de loop van deze eeuwin de

(onderwijs)leerpsychologische theorie-vorming hebben voorgedaan. Wat de /eertheo-rie??n betreft, krijgen ook de recente ontwikkelin-gen na de opkomst van de cognitieve enhandelingspsychologische stroming - m.n. demetacognitieve theorie, het constructivisme en(in veel mindere mate) het 'situated Cognitionparadigm' - aandacht. Bij'de bespreking van demeer sf)ecifieke on^ferwiyspsychologische theo-rie??n, wordt w?Šl ingegaan op de theorie vanSpiro (als een voorbeeld van een constructivisti-sche theorie), maar blijven de theoretische ka-ders van Schuell en van Collins, Brown enNewman (die nochtans belangrijkere inspiratie-bronnen voor de auteurs zijn geweest) onbespro-ken. Het tweede deel omvat drie gelijkaardigopgezette hoofdstukken over de soorten vankennis en vaardigheden die in het onderwijs cen-traal staan, nl. (1) domeinspecifieke kennis envaardigheden, (2) cognitieve strategie??n en (3)metacognitieve kermis, opvattingen envaardigheden.

Telkens wordt eerst duidelijk ge-maakt wat onder de betreffende kennis- en/ofvaardigheidscomponent verstaan wordt en wordtde rol ervan in het leerproces belicht. Vervol-gens komen de individuele verschillen tussenleerlingen in verband met de betreffende soortvan kennis en/of vaardigheden, aan bod. Tenslotte wordt ingegaan op de vraag: hoe verwer-ven leerlingen het betreffend soort kermis/vaardigheden? Bij de behandeling van dezethema's wordt uitvoerig gebruik gemaakt vangegevens uit de recente internationale (en - waarmogelijk - ook uit de recente Nederlandstalige)onderzoeksliteratuur, waarbij telkens ?Š?Šn oftwee studies wat meer uitvoerig behandeld wor-den, wat de leesbaarheid sterk ten goede komt.Uiteraard kunnen er vragen gesteld worden bijbepaalde opties die door de auteurs genomenzijn inzake de indeling en de schikking van aldeze inzichten en bevindingen omtrent de(meta)cognitieve aspecten van leren. Zo hoorthet stuk over het

informatieverwerkend systeemen informatieverwerkingsprocessen mijns in-ziens niet in het hoofdstuk 'Domeinspecifiekekennis en vaardigheden' thuis. Dit geldt metname voor de bespreking van de diverse strate-gie??n voor het onthouden van eenvoudigleermateriaal ('chunking', de 'key word'-methO'de...), die eerder in het hoofdstuk over 'CognitiÂŽ've strategie??n en leerstrategie??n' thuishoort. He'onderdeel over de vakspecifieke cognitieve stra-tegie??n, waarin o.m. onderzoek over correcte ?Šnincorrecte werkwijzen voor specifieke typen va"rekentaken besproken wordt, is volgens mij d^"weer eerder op z'n plaats in het hoofdstuk ovef'Domeinspecifieke kennis en vaardigheden' da"in het hoofdstuk over 'Cognitieve strategie??nleerstrategie??n'. En verder werkt het onder-scheid dat de auteurs in het hoofdstuk over'Metacognitie' maken tussen metacognitievekennis enerzijds en metacognitieve opvatting^"anderzijds, mijns inziens eerder verwarrend da"verhelderend.

Doch afgezien daarvan leverendeze drie hoofdstukken samen een duidelijk,evenwichtig ?Šn levendig beeld op van het ond^fzoek dat de voorbije jaren op het terrein van hÂŽ'(meta)cognitief leren is verricht. Wellicht het meest opvallend kenmerk vandit boek - in vergelijking met andere, concurrÂŽ'rende leerboeken over de onderwijspsycholog'^- is de aandacht die erin besteed wordt aan deaffectief-motivationele aspecten van het leerpf""ces (deel 3). Niet minder dan vier hoofdstukke"handelen over het affectieve leerproces, waan"achtereenvolgens aandacht besteed wordt aan-(1) motivationele controle, (2) handelingscon- i



??? trole, (3) emotionele controle, en (4) sociale con-sole. Evenals in deel 2, zijn ook deze hoofdstuk-ken parallel opgebouwd. Telkens wordt eerst hetcontrolemechanisme toegelicht en wordt eenaantal theoretische inzichten en empirischegegevens gepresenteerd. Vervolgens wordt ex-pliciet ingegaan op de vraag hoe het controleme-chanisme het leren van de leerling bepaalt. Bijâ– ^otivationele controlemechanismen gaat het omâ€?Ie invloed van motivationele factoren zoalsprestatiemotivatie, beeld van eigen bekwaam-''eid, causale attributie bij succes of mislukking,^akattitude, e.d. Bij handelingscontrole staat het''ewaken en onderhouden van de leerintentie*^entraal. Bij emotiecontrole gaat het om de in-vloeden van gevoelens als angst en boosheid,stemmingen als depressiviteit en stress-factorenhet leren. Sociale controle ten slotte heeft be-'fekking op de invloeden die leraren, ouders en"Â?edeleerlingen uitoefenen en hoe de leerling"darmee omgaat. In de laatste

twee hoofdstukken (deel 4) ligt^e klemtoon op het instructieproces. Hoofdstuk^ geeft een bondige samenvatting van inzichtenen bevindingen uit allerlei theoretisch en empi-^sch onderzoek naar de invloed van instructie-l^ethoden en van de leraar op het leerproces:'^Ptitude-treatment-interaction'-onderzoek, stu-dies over 'effectief onderwijzen', en onderzoek Verband met didactische werkvormen,ÂŽ'oeperingsvormen en media passeren allemaalde revue. Volgens de auteurs belicht dit hoofd-^'"k alles bij elkaar de eisen die aan het vormge-van onderwijsleerprocessen worden gesteld^anuit de traditionele taken en rollen van de do-In het tiende en laatste hoofdstuk daarente-stellen zij uitdrukkelijk de spanning aan de^'de die is ontstaan tussen deze traditionele ta-^^ en rollen van de docent enerzijds en een aan-nieuwe functies die zich opdringen als gevolgallerlei recente ontwikkelingen opâ– ^matschappelijk en wetenschappelijk gebied,eerste belangrijke nieuwe functie

vermeldenleerlingen zelfstandig leren denken en leren.ÂŽ auteurs schrijven in dit verband: "Instructiesteeds op twee paarden wedden: enerzijds^^at het erom het leren van leerlingen in goede. "^^n te leiden, maar tegelijk moet gewerkt aan langere termijndoelen als zelfstandig-l^'^^l'evordering en leren leren" (p. 21). Eenl^^e belangrijke nieuwe taak voor de leer-m^ht is de systematische aandacht voor wor- sociaal-emotionele processen. Op het einde vanhet slothoofdstuk wordt een onderwijsleertheoriegepresenteerd waarin de meer en minder tradi-tionele taken van de docent ge??ntegreerd wordenen expliciet worden betrokken bij de vormge-ving van het onderwijsleerproces. In navolgingvan Schnell (1988), gaan de auteurs uit van eenaantal zgn. leerfuncties, die betrekking kunnenhebben op de diverse aspecten (cognitief,metacognitief, dynamisch-affectief) en de di-verse fasen (voorbereiding, verwerking, evalua-tie) van het leerproces. Deze functies kunnenzowel door

de leerkracht als door de leerlingworden ge??nitieerd en waargenomen. De crucia-le taak van de leerkracht bestaat erin te wetenwelke functies hij of zij op een bepaald momentnog best zelf in de hand houdt, welke functies hijof zij bij de leerlingen dient te stimuleren en teactiveren, en welke reeds helemaal aan de leer-ling kunnen worden overgelaten. In dit verbandonderscheiden Boekaerts en Simons drie soortenonderwijsregimes: een eerste regime waarbij deleerkracht alle leerfuncties z?Šlf in de hand houdt(docentgestuurd leren), een tweede regime waar-bij de leerfuncties tussen leerkracht en leerlingworden verdeeld (gedeelde sturing), en eenderde waarbij de verantwoordelijkheid voor hetmerendeel van de leerfuncties aan de leerlingenovergelaten is (leerlinggestuurd leren). Omdat het een leerboek betreft, is er ook veelzorg besteed aan een aantal verschillende vor-men van studiehulp. Eerst en vooral zijn er naelk hoofdstuk literatuursuggesties opgenomenvoor wie

zich verder wil ori??nteren in het ge-bied. Verder worden aan het eind van elk hoofd-stuk opdrachten verstrekt die het actiefverwerkingsproces ondersteunen en tevens eencontrolemogelijkheid vormen om de eigenstudeeruitkomsten te toetsen. De structuur vande diverse hoofdstukken wordt verduidelijktdoor middel van inhoudsopgaven aan het beginvan elk hoofdstuk. En ten slotte worden hele-maal achteraan in een glossarium de belang-rijkste begrippen uit elk hoofdstuk opgesomd engedefinieerd. Leren en Instructie is een vlot geschreven,goed gestructureerde en rijk gedocumenteerde notooGiscHiinleiding in de onderwijspsychologie. Maar het studiinboek is niet enkel lezenswaard voor novieten inhet vakgebied. Omwille van de goede synthesenvan de recente onderzoeksliteratuur over demetacognitieve en dynamisch-affectieve aspec- 155



??? ten van leren ?Šn omwille van de aanzet tot eeneigen instructietheorie gericht op het bevorderenvan het zelfstandig Ieren van leerlingen in hetlaatste hoofdstuk, is het boek zeker ook voorver(der)gevorderde onderwijspsychologenaanbevelenswaard. L. Verschaffel B.M.F. Bakker Sociale afstand, sociale status. De socialestatus van werkenden, niet-werkenden envrouwen Academisch proefschrift Universiteit van AmsterdamITS, Nijmegen (OOMO-reeks) 1992, XI + 247 pagina'sISBN 90 637 0846 7 In veel maatschappelijke sectoren hangen deontplooiingsmogelijkheden van individuenrechtstreeks samen met zijn of haar maatschap-pelijke f)ositie. In het onderwijs zijn prestaties,schoolkeuzen en loopbanen in belangrijke mategecorreleerd met het sociaal milieu, waarin eenkind opgroeit. Hetzelfde kan gezegd wordenvoor patronen van arbeid, gezondheid en vrijetijd. Het is daarom niet onbelangrijk te beschik-ken over een instrumentarium waarmee die so-ciale positie

(of sociaal milieu) goed kan wordenvastgesteld. Dat lijkt wellicht een open deur tezijn. Bij nader inzien blijkt er echter een opval-lend tekort aan kwalitatief goede meetinstru-menten. In vergelijking met bijvoorbeeld depsychologie - waar men kan kiezen uit meer-dere, goed gedocumenteerde instrumenten - ofde gezondheidszorg - waar internationaal over-eengekomen klassificatie-systemen worden ge-hanteerd - zijn er weinig gestandaardiseerdeinstrumenten om de sociale positie van een per-soon te bepalen. Het meest bekend en (ook inonderwijsonderzoek) gehanteerd is de zoge-noemde ITS-klapper uit de jaren 70, die een'soort sociale positie' bepaalt op basis vaniemands beroep en (deels) opleiding. De resulte-rende indeling heeft echter belangrijke nadelen:ze beslaat slechts 6 categorie??n en heeft geencompleet ordinaal karakter (boeren en kleinezelfstandigen staan op niet eenduidige plaatsen).Een ander belangrijk bezwaar tegen dit instru-ment - maar ook

tegen andere recent ontwik-kelde betere beroepenschalen - is dat uitsluitendpersonen kunnen worden geplaatst die een be-roep uitoefenen: studenten, werklozen, arbeids-ongeschikten of vrouwen zonder betaalde baankunnen dus in het geheel niet worden ingedeeld. Tegen deze achtergrond moet men de disser-tatie van CBS-onderzoeker Bakker plaatsen. Uitonvrede met bestaande instrumenten besloot hijop een andere manier te werk te gaan. Het boekbestaat in feite uit twee delen. In het eerste deel(hoofdstukken 2 tot en met 4) komt de vraag aande orde of beroepsgroepen zodanig kunnen wor-den geordend, dat nadelen van bestaande be-roepsprestigeladders kimnen worden vermeden-In dit verband stelt hij zich bovendien een aantalandere opgaven (pag. 27). Zo zou bij de schaalgeen gebruik mogen worden gemaakt van oplei-dmgs- of inkomensinformatie, omdat anders bijonderwijsafhankelijke processen een vorm vancontaminatie is ingebouwd. Verder

probeert hijook voor niet-werkenden en baanloze vrouwende sociale positie te bepalen, evenals het verschiltussen mannen en vrouwen in dezelfde baan. Ineen tweede deel (hoofdstuk 5) wordt nader inge*gaan op de verschillen in sociale status van ge-zinnen en die van individuen. Naar welk criterium moeten posities nu wor-den geordend? Na een uitvoerige literatuurana-lyse (hoofdstuk 2) kiest Bakker ervoor niet methet - door respondenten subjectief bepaalde -prestige van een beroep te werken, maar be-roepsgroepen te ordenen naar sociale afstand.Empirisch wordt de sociale afstand bepaald aande hand van trouwpatronen van individuen: wa"'neer de sociale afstand tussen twee beroepsgro^'pen klein is, dan zullen daar meer huwelijkenvoorkomen dan tussen beroepsgroepen waarva"de sociale afstand groot is. Aan de frequentiesvan deze huwelijkspatronen per beroepsgroep(Bakker onderscheidt er 106!) kan derhalve wof'den afgelezen hoe groot de sociale

afstandenzijn. De benodigde informatie is echter enorni:voor 106 X 106 combinaties moet men overgoede data beschikken. Deze werden gevondenin de CBS-Arbeidskrachtentellingen van 1985(N= 141000; d.w.z. meer dan 70000 paren). MÂ?'behulp van correspondentie-analyse (pp. 76-8^^is vervolgens vastgesteld welke sociale afstan-den tussen beroepsgroepen bestaan. Het resuU^is een sociale afstandsschaal voor sociale staW^- de SAS - waarvan de schaalwaarden oppp. 91-93 zijn weergegeven. Zoals de opzet v'ÂŽÂŽ'zijn ook waarden berekend voor werkzoeken-den, huisvrouwen en anderen zonder betaald^baan.



??? In hoofdstuk 4 wordt de kwaliteit van de SASbesprok en. Allereerst levert het gebruik van eenconcunerende techniek (in loglineaire analyse^et rij- en kolom- associatiemodel) vrijwel de-^Ifde ordening op. Vervolgens worden zowel'^'^isvaliditeit als predictieve validiteit bespro-''^n; met name worden voorspellingen gedaan basis van de SAS en de eerder aan de kant ge-bette beroepsprestige-schaal van Ultee Sixma.Het blijkt dat de SAS zich daarbij goed gedraagt.In hoofdstuk 5 wordt ingegaan op een vraagde (sociologische) gemoederen lang heeft be-ziggehouden: is de sociale status van de man al- bepalend voor de sociale status van het8ÂŽzin, of is er ook een eigen bijdrage van status^an de vrouw? Daartoe wordt nagegaan in hoe-verre de toevoeging van het kenmerk 'socialestatus van de vrouw' de levenskansen en levens-stijlen beter voorspelt, in vergelijking met deVoorspeller 'sociale status van de man'. Als indi-catoren voor levenskansen zijn gekozen kenmer-

Ifen over lonen, bezit en gezondheid; voor'evensstijlen is onder meer gekeken naar deel-name aan cultuur, politiek en naar tevredenheid,^et blijkt dat in de meeste gevallen opname vansociale status van de vrouw een toename in deVerklaarde variantie te zien geeft (pag. 164), ookis die niet altijd even groot. De consequentie (onderwijs)onderzoek is natuurlijk dat voorVaststelling van de sociale status van een ge-expliciet informatie over werkzaamhedenbeide partners moet worden gevraagd.I^e dissertatie is een bron van veel informatie, theoretisch als methodologisch. Maar er'JVen ook enkele vragen, waarop de studie on-^Â°'doende antwoord geeft. De validiteit van dekomt uitgebreid aan de orde, met name inll^'^gelijking met andere instrumenten. Maar deIrouwbaarheid blijft verder ongenoemd: hoestabiel zal de schaal zijn bij toepassing op anderes'eekproeven? Over de consequenties van het^^i^ozen uitgangspunt - de huwelijkspatronen -de onderzoeker wel wat erg

luchtig. In toe-ÂŽ"^ende mate wordt er immers minder en later fouwd, er wordt meer samengewoond en^^ gescheiden. Dergelijke verschijnselen wor-^ Vaak gezien als indicatoren voor de mate cohesie in een samenleving. En kan bij een -j-.^elijk - afnemende cohesie datzelfde huwe-''og wel als een maat voor sociale afstandÂ°fden gehanteerd?"aar staat tegenover dat in het - overigens niet eenvoudig geschreven - onderzoeksverslagde methodisch technische basis van de schaalduidelijk is verantwoord en de onderzoeker ookzelf aangeeft dat enkele onvolkomenheden nogmoeten worden weggewerkt. Tegelijkertijd moetworden genoemd dat een ambitieuze onderne-ming tot een goed eind is gebracht, een compli-ment aan de onderzoeker. Er is een nieuwinstrument ontwikkeld waarmee de sociale posi-tie van een groot aantal beroepsgroepen kanworden vastgesteld; zowel voor mannen alsvrouwen, al dan niet actief op de arbeidsmarkt.De SAS-schaalwaarden zijn

minstens ordinaal,zodat in principe op regressierekening geba-seerde technieken voor analyse kunnen wordengebruikt. Als zodanig is de schaal een duidelijkeaanwinst op dit terrein. J. L. Peschar



??? Mededelingen Congressen en Symposia Minisymposium Vakgroep Orthopedagogiek,Rijksuniversiteit LeidenTitel: Retuming to Care: Discharge and Reentryin Fester Care, lezing Prof. Trudy Festinger,New York University School of Social WorkDatum en tijd: 26 mei 1994; 14.00-17.00 uurPlaats: Pieter de la Court-gebouw, Wassenaarse-weg 52, Leiden Contactpersoon: Monika Smit (tel.:071-274076/274060) IRNETD 1994 Third international interdisci-plinary conference of the International ResearchNetwork for Training and DevelopmentTitel: Education and Training for WorkDatum: 23-25 juni 1994 Plaats: Universiteit van Milaan, Pedagogisch In-stituut Kosten: 560.000 lires (ca. ?’ 600,-)Inlichtingen: Dr. M. Mulder, UniversiteitTwente Faculteit der Toegepaste Onderwijs-kunde, Vakgroep Curriculumtechnologie, tel.:053-893652, fax: 053-356531 ECUNET-94 First European conference oncurriculum by the European Curriculum Resear-chers Network Datum: 31

augustus-2 september 1994Plaats: Enschede: University of TwenteKosten: ?’ 450,- Inlichtingen: Dr. J. J.H. van den Akker, Univer-siteit Twente Faculteit der Toegepaste Onder-wijskunde, Vakgroep Curriculumtechnologie,tel.: 053-893551, fax: 053-356531 Sixth European Conference for Research onLeaming and Instruction The sixth EARLI-conference will be held onAugust 26-31,1995 in Nijmegen. The confe-rence theme is 'Teaching how to leam and lear-ning to leam'. The domains of the conferenceare: * Leaming and InstructionTeaching and leamingDomains and contextsMethodology and assessmentDeadline for proposals: October 1,1994 For more information contact:Dr. Cor Aamoutse, University of Nijmegen, De-partment of Educational Sciences, P.O. Box9103,6500 HD Nijmegen, The Nederlands, Fax:int. +3180 615978 Eredoctoraten Open Universiteit Het College van Hoogleraren van de Open Uni-versiteit heeft besloten in het kader van de tiendeDies

Natalis eredoctoraten te verlenen aanProf.dr. R. de Moor en aan Mevrouw P.D'Hondt. Zij zullen deze erebenoeming aanvaar-den tijdens de viering van het tienjarig bestaanvan de Open Universiteit op 24 september 1994in het Amsterdamse RAI-Congrescentrum Promoties Rijksuniversiteit GroningenPromovendus: Drs. F. HaanstraTitel proefschrift: Effects of art education onvisual-spatial ability and aesthetic perception:two meta-analyses Promotores: Prof.dr. M. van der Kamp enProf.dr. B. WilsonDatum: 21 april 1994Tijd: 16.00 uur Universiteit TwentePromovendus: Drs. B. H. M. AamtzenTitel proefschrift: Methodological and designguidelines for the use of audio in interactive tu-torial courseware Promotor: Prof.dr. J.C.M.M. MoonenDatum: 22 april 1994Tijd: 15.00 uur Universiteit TwentePromovendus: Drs. H. Kramer-PalsTitel proefschrift: Leren oplossen van verkla-ringsproblemen in het scheikunde-onderwijsPromotoren: Prof.dr. S. Dijkstra en Prof.dr. P-^'Gellings

Datum: 29 april 1994Tijd: 15.00 uur Universiteit van AmsterdamPromovendus: Drs. B. A. J. van der WouwTitel proefschrift: Schoolkeuze tussen wensenen realiseringen. Een onderzoek naar verklaf" gen en veranderingen in schoolkeuzepatronen



??? Vanuit het perspectief (etnische) segregatie Promotores: Prof.dr. G. W. Meijnen en fr.J.J.C.M.Hox ??atum:9juni 1994 Tijd: 15 uur Universiteit van AmsterdamPromovendus: Drs. B. RosendaalTitel proefschrift: Computerondersteuning bij'^Ursus-ontwerp Pfomotores: Prof.dr. F. Goffree en Prof.dr. H. ^troomberg â– ^atum: 15 juni 1994 Tijd: 14.00 uur Universiteit van AmsterdamPromovendus: Drs. J. P. M. SchrijversTitel proefschrift: Computerondersteuning bij<^nrsus-ontwerp Pfomotores: Prof.dr. F. Goffree en Prof.dr. G. de2eeuw â€?^atum: 15 juni 1994% 15.00 uur ^â€?diversiteit van Amsterdam ^oiTiovendus: Drs. J. Roeleveld ^'tel proefschrift: Verschillen tussen scholen ^omotor: Prof.dr. J. Dronkers l^atum: 2 september 1994 ^'id: 13.30 uur '^houd andere tijdschriften ''Agogisch Tijdschrift^ÂŽjaargang,nr.5/6,1993 ^^nianummer Kinderopvang '"deropvang in Vlaanderen, door L. Vande-JJ^ulenbroccke'"deropvang in Nederland. Tussen kiezen endoor B. Y. Bijlsma en H.

NakkenWaliteit van de opvang in kinderdagverblij-jÂŽ*^- Betrokkenheid als sleutelvariabele, door F.y A. Leijnen en K. Veulemans^rniing van opvangouders, door H. Van Crom-j.'^Sge en M. Vandenbroeck/"^en begeleidingsprojecten de pedagogische ?¤liteit van de kinderdagverblijven verbete-^"â€?doorJ.Peeters 'en "^"ders blijven het belangrijkste! Over het de-^^ de opvoeding met beroepsopvoedsters. Singer 'Much ado about nothing'? Mag het, kan het en/of moet kinderopvang misschien? Enkelewijsgerig-pedagogische beschouwingen over deinzet van het debat, door P. Smeyers Pedagogisch Tijdschrift19e jaargang, nr. 1,1994 Pedagogisch commentaar, door W. WijnenHarter's vragenlijst naar waargenomen compen-tentie: een Nederlandse versie, door J. H. A. vanRossum en A. VermeerVormingskenmerken van de leerweg AVMB,door J. Visser, R. van den Berg en E. RoelofsBesprekingsartikel: Systeemtheorie en opvoe-ding. Over Luhmanns en Schorrs 'Fragen an

dieP?¤dagogik', door R. Vanderstraeten Tijdschrift voor Onderwijsresearch18e jaargang, nr. 6,1993 Thinking aloud: does it affect regulatory pro-cesses in leaming? door M. V. J. Veenman, J. J.Elshout en M. G. M. GroenDe stabiliteit van het schooleffect in de tijd: eenanalyse op basis van vijf jaar Eindtoets Basison-derwijs van het Cito, door H. Blok en J. B.Hoeksma De invloed van contingente feedback op attribu-ties en prestaties in de klas, door F. Siero en J. P.van Oudenhoven Opzet en effecten van een preventieve sociale-vaardigheidstraining voor jonge adolescenten,door J. O. Bijstra, H. P. van der Kool en H. T. vander Molen The influence of parents' expectations on schoolcareers, door A. A. van der Hoeven-van Door-num, M. J. M. Voeten en P. Jungbluth Tijdschrift voor Onderwijsresearch19e jaargang, nr. 1,1994 Themanummer Contributions to educational ef-fectiveness Effective Instruction as a basis for effective edu-cation in schools, door B. P. M.

CreemersTeaching effectiveness: an overview of studies,door J. Lowyck The school-level context of instructional effecti-veness: a comparison between school effective-ness and restructuring models, door J. ScheerensSchool and Instruction characteristics and pu- 159 rcDAaoaiscMC STUDtiM



??? pils' arithmetic achievements at the end of pri-mary education, door G. van der WerfSchool effects on drop out: a multi-level logisticapproach to assessing school-level correlates ofdrop out and ethnic minorities, door R. J. Boskeren W. H.A. Hofman A coupled process of conceptualizing a model ofschool effectiveness, door R. Zuzovsky en M.Aitkin Tijdschrift voor Orthopedagogiek33e jaargang, nr. 1,1994 In memoriam Gert Bolkestein, door H. Menk-veld Be??nvloeden van mitiatief bij meervoudig ge-handicapte kinderen, door G. M. P. Loots en F.A. Goossens Ontwikkeling en inhoud van een zelfinstructie-programma voor begeleiders van de Goldstein-training, door M. A. Hommes, H. T. van derMolen en G. Lang Interactie hulpverlener-moeder bij intensieve ge-zinsbehandelingen, door R. A. T. de Kemp Tijdschrift voor Orthopedagogiek33e jaargang, nr. 2,1994 In memoriam professor dr. J. J. Dumont, door I.A. van Berckelaer-OnnesVan woordblindheid tot dyslexie;

1961 tot 1993en verder... Afscheidscollege van J. J. DumontAantekeningen bij het afscheidscollege vanprof.dr. J. J. Dumont, door L. StevensEen woordenschatmethodiek voor kinderen metspeciale onderwijsbehoeften, door G. M. Hoo-genkamp Gezinsbelasting van ouders van residentieel op-genomen kinderen vergeleken met die van am-bulant behandelde gezinnen II, door P. M. A.Wels en L. M. H. Robbroeckx Tijdschrift voor Orthopedagogiek33e jaargang, nr. 3,1994 Het gebruik van de CBCL-lijsten in de praktijk:mogelijkheden en moeilijkheden, door N.K. Pa*meijer, S. W. M. Zijlmans en M. G. C. Vorster-mans Het hulpverlenend handelen van groepsleiders,door P. A. de Ruyter en J. M. C. AalbertsHet Nijmeegse leerlingvolgsysteem LISKAL,door J. H. L. Oud, P. L. M. van Kan, C. A. J. Aar-noutse en E. H. Rodigas Ontvangen boeken Depaepe, M., Zum Wohl des Kindes? P?¤dologie, P^'dagogische Psychologie und experimentelle P^'dagogik in Europa und den

USA 1890-1940- Deutscher Studien Verlag, Weinheim/Leuve''University Press, 1993, Bfrs. 1500.Dolmans, D., Howstudentslearn in aprobtem-bas^'^curriculum (dissertatie). Universitaire Pers Ma^S'triebt, 1994. Hel<ken, S. M. J. van. Slot, N. W., Stolle, J., & Veerma"'J.W. (red.), Pedologie tussen wetenschap ^^praktijk. Uitgeverij De Tijdstroom, Utrecht, ?’ at, . Montfoort, A. van. Het topje van de ijsberg. Kindekbescherming en de bestrijding van kinderr"'^handeling in sociaal-juridisch perspectieftatie). Uitgeverij SWP, Utrecht, ?’ 52,50.Narain, G., & Verhoeven, L., Ontwikkeling van twe^taligheid bij allochtone kleuters. Tilburg UnivÂŽ'sity Press, 1994, ?’ 29,-.Vroomen, J. de. Toneel op school. Een historiscl^ ^^theoretisch onderzoek naar opvattingen ovef^"gebruik van drama in educatie (dissertatie)-versitair Publikatiebureau KUN, Nijmegen,
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??? In memoriam Prof. dr. J.J. Dumont Op 13 januari j.1. overleed in Grave op 58-jarige leeftijd Prof. dr. J. J. Dumont. Joep Du-mont, geboren in Brunssum op 8 april 1935,studeerde vanaf 1953 in Nijmegen aanvanke-lijk klassieke talen en later opvoedkunde. Hijstudeerde in 1961 cum laude af met de verdedi-ging van zijn scriptie "Het verschijnsel dys-lexie" tegenover de hoogleraren Gielen, Stras-ser, Calon, en Zr. dr. Gaudia Frije, docente inde praktische heilpedagogiek. De verschil-lende hoofdstukken van de scriptie kenmerkenop dat moment reeds de accenten die in laterepublikaties over dyslexie zullen terugkeren:het neurologische beeld van de dyslexie, hetpsychologische beeld van de dyslexie en, totslot, de orthopedagogiek en orthodidactiek vande dyslexie. Het zullen accenten blijken te zijndie niet alleen de dyslexie betreffen, maar ookterugkeren in zijn publikaties over leerstoor-nissen in het algemeen en eveneens in verbandzijn te brengen met algemeen

orthopedagogi-sche thema's. In 1966 volgde zijn promotie (eveneenscum laude) op het proefschrift "De ontwikke-ling van de intelligentie: Een monografie overde psychologie van J. Piaget". Dumont ver-bleef hiervoor in 1963 gedurende enkele maan-den in Gen?Šve aan het Institute Jean-JacquesRousseau om te werken en studeren bij Piageten Inhelder. Dumont was verbonden aan de KatholiekeUniversiteit Nijmegen gedurende een periodevan ruim 34 jaar, achtereenvolgens als vast-assistent, wetenschappelijk medewerker, ge-woon lector (vanaf 20 juli 1967) en hoogleraar(vanaf 17 februari 1972). Op 30 november1993 nam Joep Dumont in Nijmegen om ge-zondheidsredenen afscheid met de rede "Vanwoordblindheid tot dyslexie. 1961 tot 1993 enverder...". Ter afsluiting van de openbare les bij de aan-vaarding van het ambt van gewoon lector in degrondslagen van de orthopedagogiek (1968)ontleende Dumont het volgende beeld aan VonWeizs?¤cker: 'De

wetenschap lijkt op een man die zijnhuissleutel verloren heeft en 's nachts onder een straatlantaarn staat te zoeken. Een voor-bijganger vraagt hem wat hij zoekt, de manantwoordt: "Mijn huissleutel", waarop devoorbijganger zegt: "Weetje dan zeker datje hem hier hebt verloren, onder dezelamp?" "Nee", antwoordt de ander, "maarhier kan ik tenminste iets zien." In dezebeeldspraak mijn betoog samenvattend magik het aldus typeren, dat de orthopedagogiekniet de weg door de kelder kan kiezen, ookniet kan wachten totdat de deur vanzelfopengaat, maar, en dit is mijn overtuiging,zelf een sleutel moet zien te maken. Daartoewil deze rede het program van studie en re-search zijn.'Als we het werk van Dumont over de jaren be-zien, dan mogen we het 'zelf een sleutel ma'ken' wellicht ook opvatten als 'het vinden vande juiste cijfercombinatie'. De drie eerder ge*noemde accenten (neurologisch, psycholo-gisch en orthopedagogisch/orthodidactisch) Ie'veren daarvoor de

zoekrichting, de denrbehoort toe aan het individuele kind met ern-stige leerproblemen dat telkens weer een slotmet een eigen cijfercombinatie blijkt te heb'ben. Dumont geloofde uiteindelijk niet in eeneenvoudige typering of subtypering van leef'stoornissen, evenmin in zoiets als een stereO'type aanpak van de problemen. Hij verdedig''ÂŽde individueel bepaalde verschijningsvom'van problemen en de juiste eclectische keuzÂŽvoor de behandeling. In zijn publikaties werWÂŽhij de theoretische kaders uit die hem hiervoofbruikbaar leken, onder het in 1979 geformt'leerde motto: 'Een pluralisme lijkt voorshanf'het aangewezen standpunt' (Tijdschrift voofOrthopedagogiek, p. 460). Het bleek een insp''ratiebron voor meerdere onderzoekers. Het neurologische beeld van de dysle"'ÂŽ' afl het eerste van de eerder genoemde accenten,van de leerstoornissen in het algemeen heeDumont altijd gefascineerd. Bij zijn laatste cOlege constateerde hij, en hij noemde dat zelfviaal: 'Er is

nog veel replicerend onderzoek n'f dig' naar het onderliggende biolog'mechanisme dat gemeenschappelijk is aanontwikkeling van om het even welke (ver''^ ^^taal. Het wetenschappelijk onderzoek van dn isct"



??? laatste twee decennia, onder andere dat van Ge-schwind en Galaburda, vergroot de evidentieVoor zijn overtuiging dat dyslexie een erfelijke"^ornponent heeft. Meer specifiek lijkt het er"momenteel op dat de erfelijkheid vooral de fo-lologische vaardigheden en het functionerenVan het recoderingsmechanisme (het omzettenVan de visuele in de fonologische code en om-gekeerd) betreft, hetgeen de nadruk rechtvaar-â€?ligt die Dumont altijd heeft gelegd op het fono-'ogische (doorgaans aangeduid als auditieve)aspect van lees- en spellingproblemen. Hoe hetbiologisch mechanisme precies doorwerkt inliet neurologisch functioneren is nog onduide-'â– JX dat het van belang is stond voor Dumontbuiten kijf. In zijn handboek Leerstoor-â– ^jssen (eerste druk 1971) schreef hij: 'Ten aan-dien van leestaalgestoorde kinderen is er eigen-'ijk steeds vermoed, gedacht en bewezenSlacht dat de problemen met het leren veroor-zaakt zouden zijn door stoornissen in het func-tioneren

van de hersenen. (...) Bij al onze ho-gere activiteiten, met name bij het leren, speeltgoed functioneren van ons zenuwstelsel eendoorslaggevende rol. (...) Vooralle leren is dusintact en optimaal werkend zenuwstelselÂ?en Vereiste, zodat de waarneming en het han-"^^ien op de juiste wijze tot stand kunnen ko-(...) Algemeen wordt aangenomen dat bij^^rstoomissen het functioneren van de herse-niet adequaat de leerprocessen mogelijkl^^akt en ondersteunt. (...) Het leren is gestoord^^ gevolge van een onvoldoende functionerenhet centraal zenuwstelsel.' Zich aanslui-bij Myklebust karakteriseerde Dumont in'1 een leerstoornis als 'psychoneurologi-dysfunctie', aangevend dat de stoornisÂŽ'iswaar valt waar te nemen in het gedrag,?¤ar dat de oorzaak in het centrale zenuwstel-te vinden is. Dat de uiteindelijke verklaring. ** een leerstoornis fysiologisch van aard is,, Pliceert echter niet dat de diagnostiek en de^deling primair medisch of neurologischQ Â°'^??nteerd zouden

moeten zijn, evenmin dat^ "didactische remedi??ring zinloos is. Tenvan de diagnostiek stelde Dumont bij--^f^eld in zijn boek Dyslexie (1990, p. 126):het! nodig zijn om bij elk probleem in sj. een uitvoerig medisch onderzoek in teen.' De^e terughoudendheid met betrek-dia^ medisch-neurologisch verklarend siostisch onderzoek hangt samen met zijn onderscheid in het niveau van de waarneem-bare verschijnselen, het niveau van de met dys-lexie samenhangende variabelen en factoren,en het niveau van de (uiteindelijke) oorzaak. Inde diagnostiek ligt de klemtoon op de eerstetwee niveaus. De waarneembare verschijnse-len moeten per se worden vastgesteld: het lezenen spellen moeten (tegen de verwachting in enexclusief) gestoord zijn. Op het tweede niveaumoet vervolgens worden aangetoond dat er eensamenhang is met de verstoorde taalontwikke-ling. Voor het niveau van de fysiologische oor-zaak lijkt echter te kunnen worden volstaan methet zoeken 'naar

aanwijzingen die tot bepalingvan de oorzaak kunnen leiden, door na te gaanwat bekend is over de familiale erfelijkheid...'.De diagnosticus 'verzamelt zo mogelijkoorzaak-gerichte aanwijzingen voor het dis-functioneren vanhet recoderingsmechanisme.'(p. 116). Doel van de diagnostiek is dan ookeerder het classificeren en het daarop baserenvan de behandeling dan het expliciet bewijzenvan de neurologische basis van het leerpro-bleem. In de idee??n die Dumont voor de behande-ling waardevol vond, verdween elk medisch-biologisch of (psycho-)neurologisch accentvolledig naar de achtergrond. Ten aanzien vanexperimenten bij dyslectici met bijvoorbeeldPiracetam luidde zijn conclusie: 'Ten slotte ishet van belang te benadrukken dat het hier dui-delijk om experimenten gaat waaruit niet en ze-ker niet zonder meer tot behandelingsadviezenkan worden geconcludeerd.' (p. 167). Ookneu-ropsychologisch geori??nteerde behandelingen,waarin getracht wordt het functioneren

van dehemisferen bij het verwerken van talige infor-matie rechtstreeks te stimuleren, vond niet echtbijval: 'Het feit dat de vooruitgang via dehemisfeer-specifieke behandeling slechts be-trekking had op de eerste helft van de behande-ling, roept echter twijfel op aan de effectivi-teit.' (p. 168). Ronduit negatief beoordeeldeDumont trainingen die zich richten op de (fijne,grove, senso-) motoriek of op de visuele ont-wikkeling en waarneming. Hij schaarde ze,evenals de 'edukinesioloeie' en 'touch for ^ fCDAaOGISCHC health', onder de zogenaamde dwaalwegen studunvanwege het ontbreken van 'elke zweem vanwetenschappelijke bewijsvoering' (pp.194-196). De behandeling van leerstoornissen(en dus ook van dyslexie) dient orthopedago-



??? gisch te zijn. Orthopedagogische programma'szijn onder andere taakgericht, planmatig, heb-ben een regelgeleide programmering en een na-drukkelijke instructie, ori??nteren de persoon opde noodzakelijke voorkennis en basisbegrip-pen, en kennen een frequente oefening. Her-kennen we dus in Dumonts idee??n met betrek-king tot de verklaring van leerstoornissenduidelijke relaties met de zogenaamde ability-modellen, voor de behandelmg wordt vooraleen beroep gedaan op de leertheorie??n en decognitieve psychologie. Met het psychologische beeld van de dyslexie,het tweede genoemde accent, verwijst Dumontnaar het belang dat hij lange tijd aan de ontwik-kelingspsychologie voor de orthopedagogiektoekende. De verantwoording voor zijn ont-wikkelingspsychologische ori??ntatie gaf Du-mont in het voorwoord van zijn proefschrift(1966, p. VIII): 'Pedagogiek en didactiek heb-ben, naarmate hun wetenschappelijke ontwik-keling vordert, steeds meer behoefte

aangenuanceerde en gedetaileerde ontwikkelings-psychologische studies. De didactiek kan nietgenoeg vragen stellen aan de ontwikkelings-psychologie en kan niet genoeg aandringen opconcreet onderzoek van de ontwikkeling vande intelligentie. Als een van de belangrijkstehulpwetenschappen van de didactiek zal deontwikkelingspsychologie van de intelligentieuitvoerige en theoretisch gefundeerde informa-tie moeten kunnen verschaffen. Duidelijkernog zien wij deze behoefte aan grondige ont-wikkelingspsychologische kennis in de ortho-pedagogiek en orthodidactiek. Juist daar waarde genese niet gemakkelijk en als vanzelf ver-loopt, ontstaat deze vraag naar een nauwkeu-rige bepaling van de factoren, die de groei be-lemmeren en naar de factoren, die een normaleontwikkeling bepalen.' Een opvallende uitwerking van het ontwikke-lingspsychologisch gedachtengoed gaf Du-mont met collega Kok in het in 1970 versche-nen Curriculum Schoolrijpheid. Het

tweedehoofdstuk (Schoolrijpheid als ontwikkelings-psychologisch begrip) is zowel sterk ge??nspi-reerd door auteurs van de zogenaamde functie-trainingsprogramma's als door de idee??n vanPiaget, hetgeen ook wordt weerspiegeld in deopbouw van de verschillende deelpro-gramma's. Ook hier weer benadrukte Dumontdat deze theoretische ori??ntatie niet betekentdat een verstoorde ontwikkeling uitsluitendeen kindprobleem is en dat schoolonrijpheid enleerproblemen onbe??nvloedbaar zouden zijn.De school geeft echter dikwijls niet het juisteantwoord op de vraag van het kind. 'Op gronddaarvan stelden we reeds dat schookijpheidprimair een schoolprobleem is, niet een kind-probleem. Elke term die het probleem primairnaar het kind schuift is daardoor inadequaat.(1970, p. 15). Het Curriculum Schoolrijpheid is wellichtDumonts meest invloedrijke werk. Afgeziei*van het feit dat het in vrijwel elke school te vin-den is en dat er in de praktijk meerdere auteuiszijn geweest

die hun programma's daardoorhebben laten inspireren, is het ook een startpun'geweest voor het wetenschappelijk werk vaolatere medewerkers van Dumont. Te noemeDzijn onder andere: In den Kleef (Curriculur"Schoohijpheid 2A en 2B), Stevens (Curricu-lum Schoolrijpheid 3), Van Erp (haar werl'rond rekenproblemen was oorspronkelijk eeÂ?uitwerking van een deel van het Curriculum) CVan Kuyk (die de programmering voor ^^ruimtelijke ori??ntatie als onderwerp nam). E^"tweede generatie invloeden zien we bijvoor-beeld bij Schaap en Soutberg (Curriculum 4) Cin het onderzoek van Van Luit en VanLieshou'rond rekenproblemen, en van Van Bon met be'trekking tot taalproblemen. Opmerkelijk is overigens dat ten aanziÂŽ^van dyslexie Dumont bij zijn afscheid in fhet psychologische accent niet meer legde b'Jde ontwikkelingspsychologie, maar bij watde ontwikkelings-neuropsychologie, ontv*'"'kelingsbiologie pf ontwikkelingsneurolog'^zouden kunnen noemen. Hij

sloot zich in ^bijzonder aan bij het werk van Geschwind e"Galaburda, en bij dat van Njiokiktjien, die e^^verband legt tussen dyslexie en dysphasie:concludeerd moet worden dat ontwikkelingÂŽ'aphasie en ontwikkelingsdyslexie. in veelvallen twee kanten van een en dezel'medaille zijn.' Ook in de definitie van prima ^leerstoornissen in zijn volledig herziene ha"boek Leerstoornissen (deel 1, 1985) zien ^overigens deze accentverschuiving tenziehte van de eerste uitgave in 1971. Beha'^dat in 1985 ook de informatieverwerking ^probleemgebied wordt aangegeven, wij^



??? ??umont de oorzaakaanduiding van '...terwijlals oorzaak een psychoneurologische dysfunc-tie van biologische, hereditaire of ontwikke-lingspsychologische aard verondersteld magborden', in: '...terwijl een neuropsychologi-sche dysfunctie als gevolg van neurofysiologi-^he, erfelijke of ontwikkelingsbiologischeOorzaken aangetoond is of verondersteld magborden.' De ontwikkelingspsychologie lijkt te^ijn ingewisseld voor de neurofysiologie en deontwikkelingsbiologie. Kortom, voor een deel van het psychologi-sche beeld, namelijk voor zover het de verkla-ring betreft, schuift Dumont in de loop van deJ?¤ren op in de richting van het hiervoor bespro-'^en eerste accent. Voor de diagnostiek, maar^ooral voor de behandeling geldt dat zeker niet. orthopedagogiek en de orthodidactiek vanleerstoornissen, waaronder de dyslexie,â€?lebben we al gekarakteriseerd als taakgericht. behandeling van leerstoornissen steunde^oor Dumont vooral op idee??n uit de cogni-

leerpsychologie, maar hij heeft daarbij al-^'jd gewezen op het belang van een gestructu-"^^erde planning en programmering onderVerwijzing naar het behaviorisme. De voorkeur^oor een dergelijke aanpak sprak hij al uit inbij de aanvaarding van het ambt van ge-hoon lector, zij het daar nog voor opvoedings-problemen in het algemeen. De hoofdpunten^ruit zijn: inventariseer het probleemgedragscheid daarin motieven en het gedrag zelf;^orniuieer hypothetisch van welke inadequate^T>rocessen het gedrag een gevolg is; typeer het gedrag (bijvoorbeeld naar tijd, ruimte. bepaal de verhouding tus-het moeten structureren van buitenaf en hetoor het kind zelf kunnen structureren; con-J^eer tussen feitelijk en gewenst gedrag eenSh! ^^ tussen-trappen; maak een tijdsplan;ctureer situaties zodanig dat een volgendeP motiverend is; bevestig het kind in elk po-'ef resultaat, maar vertaal mislukkingen injj^en van onjuiste planning en programme-hej '^^'?¤'eer de vooruitgang voor het

kind aanQ Eerwachten eindresultaat; ondersteun dej^'kkeling door samen-doen en voordoen,Vg en instructie, en geef gesprekjes en ??cti â€? ^S^leiding in de marge van concretei^^'^^'ten. Het is deze grondhouding die Du-naar zijn leeriingen altijd heeft uitgedra-gen. Volgens sommigen vormt het de kern vanhet gebied van de leerstoornissen, Dumont zelfziet het als complementair aan hetgeen in hetvoorgaande is beschreven. In 1985 schrijft hijdan ook: 'Maar ook de meest verfijnde instruc-tie stuit op de bovengenoemde structurele gren-zen.' Een andere manier om dit uitgangspunt teverduidelijken was: leerstoornissen komen totuiting in het onderwijs, niet ten gevolge van hetonderwijs. Leerstoornissen zijn er ook bij goedonderwijs. En ze vragen om nog beter, ofliever: het beste onderwijs. In het verlengdedaarvan mengde hij zich menigmaal in demaatschappelijke discussie rond onderwijsver-nieuwing. Mooie beleidsplannen met betrek-kmg tot buitengewoon onderwijs

bleken na kri-tische analyse voor hem dikwijls verkaptebezuinigingsplannen. Als wetenschapper en orthopedagoog heeftJoep Dumont niet zozeer een sleutel gemaakt,als wel de sleutel gegeven tot het doorbrekenvan meerdere cijfercombinaties. Hij heeft erbovendien een compleet nieuwe voordeur voorde orthopedagogiek bijgeleverd. Wie die deuropent, ziet daarachter een immens gangenstel-sel dat nog steeds verder wordt uitgebouwddoor collega's en mede-onderzoekers. Vanveel gangen heeft hij zelf de eerste meters ge-graven en tevreden gezien hoe anderen met hunnaambord er een eigen straat van maakten. Alsleraar en vriend heeft hij zich altijd een grotegeest getoond, in de laatste maanden zich be-wust van zijn lot. In het zelf willen leren vanveranderingen is hij altijd sterk geweest en washij een voorbeeld, zij het steeds met enige re-serve en met een neiging te relativeren wat hijbetekende. A. J. J. M. Ruijssenaars 165



??? Binnen het onderwijsonderzoek is de laatste ja-ren een sterk toenemende belangstelling te con-stateren voor de opleiding en het functionerenvan de leraar. Terwijl tot enkele jaren geledende onderzoeksaandacht vooral gericht was opcurriculum- en implementatie-vraagstukken, iseen toenemend besef zichtbaar dat alle vernieu-wingen hoe dan ook 'via' de docent of het do-cententeam tot stand gebracht moeten wordenen dat vemieuwmgen die onvoldoende aanslui-ten bij de mogelijkheden van docenten tot mis-lukken gedoemd zijn. Dit besef heeft niet al-leen de onderzoeksmatige belangstelling voorde docent gestimuleerd, maar heeft het functio-neren van docenten zelfs in het centrum van depolitieke aandacht geplaatst. Voorstellen vanbijvoorbeeld de 'Commissie Van Es' (Com-missie Toekomst Leraarschap, 1993) en de be-leidsreactie daarop van de overheid (Ministerievan Onderwijs en Wetenschappen, 1993) zijnvoorpaginanieuws. De studies die de laatste

jaren op dit terreinbeschikbaar kwamen hebben enerzijds betrek-king op allerlei details van het fimctioneren vandocenten (inclusief hun 'cognities) en ander-zijds op meso-problemen op het terrein van bij-voorbeeld opleiding en nascholing. Uiteraard is het niet mogelijk in het kadervan een themanummer dit gebied volledig tebestrijken. Wel geven de hier gepresenteerdebijdragen een adequaat beeld van de stand vanzaken op het onderhavige terrein. Het gaat omartikel-bewerkingen van presentaties die eer-der op Onderwijsresearchdagen werden ver-zorgd. In de meeste gevallen is sprake van eenaanzienlijke verdieping van de oorspronkelijketekst ofwel van een combinatie van een aantalpresentaties tot ?Š?Šn artikel. Verloop en Wubbels bespreken een aantalrecente ontwikkelingen op het terrein van hetonderzoek naar de opleiding en het functione-ren van leraren. Daarbij gaan zij voornamelijkin op het buitenlands onderzoek dat op het on-derhavige terrein

beschikbaar is. Zij besprekenachtereenvolgens het onderzoek naar praktijk-kennis van leraren, het fenomeen van de Pr"'fessional Development Schools, de mogelijk-heden voor alternatieve bevoegdheidsverkla-ring van docenten en recente ontwikkelingei*op het terrein van docent-beoordeling. De viefontwikkelingen worden zowel besproken alÂŽkritisch ge??valueerd. In een doorwTocht artikel gaat Knoers in opde gevolgen van de (pleidooien voor) toene-mende autonomie van de school voor het func-tioneren van de leraar. Hij definieert dit vooralals een kwaliteitsvraag: Leidt vergroting van deautonomie tot verhoging van de kwaliteit vaflhet onderwijs, en zo ja, welke consequentie^heeft dit voor de kwaliteit van de leraar. H'Jwaarschuwt tegen het gevaar dat dreigt wan-neer de nieuwe defini??ringen van professiona-liteit van de leraar er toe leiden dat de toene-mende aandacht voor meso-zaken ten kost^gaat van deskundigheid op micro-niveau. Janssen, Waarlo,

Alblas en Broertjes doe"een poging de praktijktheorie van een vijftal ef'varen leraren te reconstrueren en te combinere"tot een samenhangend geheel. Zij doen dit vaf'uit de veronderstelling dat voor scholing en na'scholing niet alleen 'klassieke' theorie??n nodi??zijn, maar eveneens inzicht in datgene waa^'door ervaren practici zich in hun handelen la'^"leiden. Hun werkwijze levert een aantal inz'^l'ten op die bruikbaar zijn in opleidingssituatieÂŽ' Brekelmans en Wubbels gebruikten het i"middels uit tal van onderzoeksprojectenkende instrument voor het meten van interp^soonlijk leraarsgedrag voor het be'antwoordÂ?"'van de intrigerende vraag naar veranderingdie hierin optreden gedurende de beroepsloor baan van 500 docenten. Het bleek dat op'machtsdimensie' van het model docenten gÂŽdurende hun beroepsloopbaan geleidelijk ^ schuiven in de richting van hetgeen (door allÂŽals ideaal wordt gezien, terwijl dit voor de " De leraar Inleiding op het thema N. Verloop

en Th. Wubbels



??? Wjheidsdimensie' van het gedrag niet opging. Bergen, Van Amelsvoort en Setz, tenslotte,deden onderzoek naar de effecten van een va-riabele die in de recente discussies over onder-wijzen en leren een centrale plaats inneemt: demate waarin de docent in het onderwijsleer-proces een meer sturende, respectievelijk eenwieer 'activerende' rol vervult. In dit onderzoekging het met name om de vraag wat het effectVan dit gedrag was op de vakspecifieke motiva-tie van de leerlingen van deze docenten. Lesge-werd zowel via observatie als door middelVan leerling-vragenlijsten gemeten. Het bleekop grond van observatiegegevens geen,tttaar op grond van vragenlijstgegevens welVerbanden aantoonbaar waren, hetgeen wijsthet belang van de perceptie van de leerlin-gen bij dit type variabelen. '^â€?et alle hier besproken artikelen zijn opgeno-''^en in de nu voorliggende aflevering van het''jdschrift. De twee laatstgenoemde artikelen^llen in het volgende nummer

gepubliceerdWorden. â– -"teratuur ^OfTimissie Toekomst Leraarschap (1993). Een be- ^oep met perspectief. Leiden: DOP.'*^'nisterie van Onderwijs en Wetenschappen (1993).Wfaa/ leraarschap. Zoeternneer: Ministerie vanOnderwijs en Wetenschappen.



??? Recente ontwikkelingen in het onderzoek naar leraren en lerarenopleiding N. Verloop en Th. Wubbels Samenvatting In dit artikel komt een viertal recente ontwikke-lingen op het terrein van onderzoek naar deopleiding en het functioneren van leraren aande orde. Eerst wordt ingegaan op de recente be-langstelling voor de zogenaamde praktijk-kennis van docenten. Het gaat daarbij om in-zichten en vaardigheden die de docentgedurende zijn beroepscarri?¨re heeft verwor-ven en die in belangrijke mate het handelen stu-ren. Er wordt ingegaan op een aantal essenti??lekenmerken van praktijkkennis en er worden en-kele kritische kanttekeningen geplaatst.Bij de drie andere ontwikkelingen die behan-deld worden, wordt niet alleen het betreffendeonderzoek besproken, maar wordt eveneenseen verband gelegd met recente beleidsontwik-kelingen. Eerst wordt ingegaan op het onder-zoek naar Professional Development Schools,waarbij de school een zeer centrale rol

krijgttoebedeeld in de opleiding van leraren. Er wordtaandacht geschonken aan de voorwaardenwaaronder dergelijke initiatieven meer of min-der succesvol zijn. In de Verenigde Statenr is nogal wat ervaringopgedaan met alternatieve wegen voor be-voegdheidsverklaring van docenten. Het onder-zoek naar de kwaliteit en de effecten van derge-lijke programma's passeert de revue. Ook hierwordt ingegaan op de voorwaarden waaronderdergelijke aanpakken succesvol kunnen zijn. Ten slotte wordt een aantal recente ontwik-kelingen besproken op het terrein van docent-beoordeling. Inleiding In deze bijdrage worden enkele ontwikkelin-gen besproken in het onderzoek dat met namein de Verenigde Staten op het gebied van de le-raar, het lesgeven en de opleiding van lerarenwordt uitgevoerd. Het is niet de bedoeling omeen uitputtend overzicht te geven. Wel zal wor-den gepoogd om in een onderlinge samenhangdi?Š ontwikkelingen te presenteren die vanuit

deNederlandse context van belang zijn. Die con-text wordt gevormd door ernstige kritiek op dekloof tussen theorie en praktijk zoals die ondermeer door de visitatiecommissie van delerarenopleiding voor het basisonderwijs isverwoord, de pogingen om het leraarschap aan-trekkelijker te maken en de idee??n die in dat ka-der zijn gelanceerd voor een veel sterker in deschoolpraktijk geplaatste lerarenopleiding'Een nauw met dit laatste aspect verbonden ele-ment vormt de gedachte scholen een grotere rolte geven bij het beoordelen van de bekwaam"heid van leraren, een controversieel element inde plannen van de Commissie Toekomst LÂŽ'raarschap (CTL, 1993). Op drie gebieden zijn gegevens voorhandendie van direct belang zijn voor de genoemdecontext. In Amerika worden op dit momen'vele experimenten uitgevoerd met z??ge*naamde 'Professional Development Schools .waarin de professionele ontwikkeling van lera'ren gestimuleerd wordt via gezamenlijk onder-

zoek en een door de school en opleidingsinsti'tuut gedeelde verantwoordelijkheid voor deopleiding. Deze ontwikkeling kan gezien wor-den als een poging om theorie en praktijk in dÂŽlerarenopleiding sterker met elkaar te verbi??'den. Verder zijn er langzamerhand redelijk wÂŽ'ervaringen opgedaan met opleidingsvariantÂŽ"die voornamelijk in de school plaatsvinden, d^zogenaamde alternatieve opleidmgswege"'Via dergelijke wegen werden leraren in de J^'ren tachtig, in het begin soms met zeer beperldÂŽstoomcursussen, voor de klas gezet om het va''in de praktijk te leren. Nu ontstaan er in-servi'^ÂŽopleidingsvarianten waarin het opleidingska'rakter veel meer wordt benadrukt. Een essenti??le schakel in een stelsel waarin de school ee"belangrijke rol speelt in het opleiden van le*^ren is een adequaat beoordelingssysteem. ^dat gebied worden wat onderzoek betreft ^ i



??? "??ddels de eerste voorzichtige schreden gezet. Voor alle drie genoemde gebieden, maar''^??t name voor de theorie-praktijkkoppeling is''^t van groot belang om over een praktijkrele-^^nte kennisbasis te beschikken over het on-door leraren. In het onderzoek rondleraren heeft zich in het einde van de jaren ze-ventig en het begin van de jaren tachtig een zo-pnaamde cognitieve wending voorgedaan.Was daarvoor leraarsgedrag het centrale on-erwerp, daarna ontstond veel meer belangstel-.''^g voor cognitieve processen bij leraren. Nu,het midden van de jaren negentig, heeft de Pfaktijkkennis van leraren de volle aandachtde onderzoeksgemeenschap. Een van deJ^teressante aspecten daarvan is dat de koppe-tussen theorie en praktijk er door in een"â– euw perspectief komt te staan. Intensieve sa- â€?^envverking tussen onderzoekers en leraren is"^^ig om inzicht te krijgen in de praktijkkennisleraren die hen in hun dagelijks functione-leidt bij de talloze

bewuste en onbewuste^Ussingen die ze nemen. Dergelijke kennis is>entieel voor bijvoorbeeld een adequaat^ordelingssysteem en samenwerking met^holen is nodig om die keimisbasis verder te^^ikkelen. Dit overzicht begint met het on-^fzoek naar deze praktijkkennis van lerareneen onderzoeksgebied dat in zekere zinÂ°orwaardelijk is voor de drie andere onder- fpen. ^ Praktijkkennis ^l'storische context '??i j^sn is ?Ÿ?Ÿ" toenemende belangstel-' S Waarneembaar voor 'craft knowledge' ofg^^'jkkennis' van leraren. Het daarmee aan-'^ide fenomeen is in de literatuur allerminst^â€?Â?duidig gedefinieerd. Het kan nog het bestPe^^^" begrepen door het in een historischde .P^^^ief te plaatsen. In de Inleiding is reedsligj ^^gnitieve wending in het onderzoek naar^^ wictioneren van de leraar' genoemd. Voorhet daarbij ging om meer algemene cog-cognities tijdens de planningsfase was'ief"^ brengen van leraar-cognities rela-v^^^'^^^udig, vergeleken bij het

onderzoekenloQ^Â°gnities tijdens het lesgedrag zelf (Ver-der^' Er ontstond een bont palet aan on-â€???benaderingen, veelal gebaseerd op reeds langer bestaande onderzoekstradities,zoals die van de schematheorie (Leinhardt &Greeno, 1986) of die van de 'decision making'(Shavelson & Stem, 1981). Gaandeweg ontstond, analoog aan de ont-wikkeling met betrekking tot het lesgedrag inde daaraan voorafgaande periode, een beter in-zicht in allerlei cognitieve aspecten van hetfunctioneren van de leraar (Clark & Petersen,1986). Er was eenstenunigheid over het feitdat, om recht te doen aan het functioneren vande leraar als professional, niet alleen bij het be-treffende onderzoek beide componenten eenplaats zouden moeten hebben, maar ook dat bijtraining en andere interventies met beide com-ponenten rekening gehouden moest worden.Een fel debat ontstond vervolgens over devraag in welke mate de inzichten die met be-trekking tot de cognitieve

aspecten van hetfunctioneren van docenten verworven waren,nu ook een prescriptieve waarde zouden moe-ten krijgen in de lerarenopleidingen (Floden &Klinzing, 1990; Lampert & Clark, 1990). Meerin het algemeen zou men met betrekking tot on-derzoeksgegevens, over zowel gedrag als cog-nities, een onderscheid kunnen maken tussenhet gebruiken van deze gegevens voor ofweldirecte sturing van het handelen van de leraar(Gage, 1985) ofwel het vergroten van het in-zicht van de leraar in datgene wat zich in de les-situatie afspeelt, waarbij in het midden wordtgelaten of zich dat al direct vertaalt in ander ge-drag (Fenstermacher, 1986). In het eerste gevalricht men zich vooral op de verandering van hetgedrag (vergelijk bijvoorbeeld de micro-teaching aanpak), in het tweede geval op deverandering in de percepties of schemata vande leraar. 1.2 De essentie van praktijkkennis Gemeenschappelijk in de tot nu toe besprokenbenaderingen is dat men ervan

uitgaat dat er be-paalde externe informatiebronnen (i.e. de on-derwijswetenschappen) beschikbaar zijn dievan nut zijn voor de leraar. De aard van deze'knowledge base' (Reynolds, 1989) kan welis-waar meer gedragsmatig of meer cognitief vanaard zijn, en vari??ren van 'prescriptie' tot 'ver-heldering', het gaat steeds om iets wat de do-cent als het ware van buitenaf wordt aange-reikt. De laatste jaren ontmoet de zojuist aange-



??? duide gang van zaken steeds meer kritiek. Menwijst erop dat er weliswaar sprake is van eenbepaalde, door de onderwijswetenschappengedefinieerde, kennisbasis die van enig nut isvoor het functioneren van de leraar, maar dathet functioneren van docenten in praktijksitua-ties nog door tal van andere zaken gestuurdwordt dan door kennis en inzichten uit deze'body of knowledge'. Met name ontwikkelenleraren, evenals overigens andere beroeps-beoefenaars, een grote hoeveelheid vaardighe-den en inzichten die nergens expliciet wordengecodificeerd en waarvan veelal de betreffendeberoepsbeoefenaars zich ook maar ten dele be-wTist zijn. Deze inzichten en vaardigheden, diein de Angelsaksische literatuur als 'craftknowledge' worden aangeduid, bepalen insterke mate het handelen van de leraar in deklas. Zij zijn te beschouwen als de in de loopder jaren geaccumuleerde kennis zoals die in enop grond van praktijksituaties is verworven. Inde literatuur

wordt ook wel gesproken van'practical knowledge' (Dick, 1992), 'wisdomof practice' (Shulman, 1986), 'personalknowledge' (Clandinin & Conelly, 1987) of'praktijkkennis' (Verioop, 1991). Bij hun defini??ringen van hetgeen preciesonder 'craft knowledge' verstaan moet wordenrefereren vrijwel alle auteurs aan het werk vanSch??n (1983,1987,1991), die betoogde dat bijhet handelen van professionals weliswaarsprake is van een hoeveelheid 'toepasbarekennis' maar dat dit allerminst resulteert in re-gelgeleid gedrag waarbij de professional, gege-ven het complex van omstandigheden en varia-belen, min of meer eenduidig zou kuimenbepalen wat in die situatie juist of onjuist is. Te-genover dit principe van 'technische rationali-teit' stelt Sch??n het principe van 'reflection-in-action', het denken van de professional tijdenshet professioneel handelen, waarbij als hetware een voortdurende dialoog met de (steedsmee-veranderende) situatie wordt gevoerd.Een situatie die zich

zeker niet als een duidelijkvooraf definieerbare probleemsituatie voor-doet. Integendeel, vaak is juist het defini??renrcDAcoaiscHc ^^ probleem ?Š?Šn van de meest lastige ta-sTuoitM ken waarvoor de professional zich gesteld ziet. Sommige auteurs beschouwen de toene-mende aandacht voor praktijkkennis als zo be-langrijk dat zij spreken van een 'alternativeconception of knowledge' (Grimmett & Mac- Kiimon, 1992) en deze benadering in de toe-komst op gelijke voet willen plaatsen met demeer ingeburgerde kennis-benaderingen als depositivistische en interpretatieve (Tom & Valli-1990). Duidelijk is ondertussen wel dat dÂ?doorsnee leraar (en lerarenopleider) zich in ziJ"gedrag in sterke mate laat leiden door dezÂŽpraktijkkennis-benadering. Intu??tief gaat dedoorsnee leraar ervan uit dat de meest essenti'ele vaardigheden in specifieke praktijksituatieÂŽworden verworven (Tom & Valli, 1990). OP'merkelijk is overigens dat in de onderwijl'psychologie al enige tijd

een opvallendebelangstelling aanwezig is voor het situatiespÂ?'cifieke karakter van kermis(verwerviii??^(Brown, Collins & Duguid, 1989). Met de toe-nemende aandacht in het docentonderzoe''voor de cruciale rol van de praktijksituatie voofhet ontstaan van kennis en vaardigheden slu^'dit onderzoek direct aan bij de recente ontwi''"kelingen in het onderzoek naar leren in hetgemeen, waarbij leerprocessen opgevat wof'den als kennis-constructieprocessen binne"een bepaalde context, in plaats van als het vef'werven van abstracte kennis die vervolgens efgens kan worden toegepast (Resnick, 1987)'Bij het zoeken naar de essentie van depral'"tijkkennis van de leraar is tot nu toe veela'rade gegaan bij de kenmerken van expef''gedrag bij andere beroepen. De algemene ke"merken van expert-gedrag, zoals 'chunkingdergelijke zullen ongetwijfeld ook op het g"^drag van docenten van toepassing zijn, m^leveren op zich nog niet zoveel inzicht in dit g^^drag op. Het

onderzoek naar expert-lei^,heeft een aantal regelmatigheden opgelevÂŽdie in het licht van algemene expert-kenmef"ge??nterpreteerd kunnen worden. Dergelijke g^^gevens hebben betrekking op de dieperenisstructuren bij experts (Peterson & ^ ^ meaux, 1987; Needels, 1991), het snel'^ isci' herkennen van een lesfragment als ''yPjLivoor' een bepaalde lessituatie (Doyle,het frequenter voorkomen van routines bijperts, en dergelijke. ' ^ Een andere benadering voor het lokalisÂŽ ^^van praktijkkennis is via het in kaart van diverse vormen van kennis en inzicht di^^^de beroepssituatie aan de orde zijn. Zo gShulman (1986) aan dat men naast vakkeif^j^^curriculaire kennis en pedagogisch-didactis^ kennis moet beschikken over 'pedagog'



??? 'Content knowledge' (die betrekking heeft op de'didactisch adequate representatie van de vakin-''oud) en dat in elk geval op dit terrein sprake is^an praktijkkennis Een verhelderende aanduiding van het 'ge-^ied' waarin praktijkkennis gezocht moet wor-den geeft Kennedy (1992; zie ook Kennedy,^^87). Zij onderscheidt een viertal 'forms of^'^pertise' die in elk beroep relevant zijn. Ten^rste een aantal technische vaardigheden. Zo"^oet een arts in staat zijn een wond te verbin-^^n of een leraar in staat zijn een wiskunde-^Pgave uit te leggen. Ten tweede moet men inf'aat zijn begrippen, regels en theorie??n op deJiiste wijze toe te passen in de eigen beroepssi-^atie. De derde vorm van expertise heeft be-^ÂŽkking op het kritisch kunnen analyseren vansituatie. Dit is bijvoorbeeld aan de orde als^en advocaat nadenkt over de vraag welke ju-â– ^sprudentie van toepassing is bij een bepaaldeof wanneer een leraar nadenkt over moge-'Jke oorzaken en remedies bij

bepaald pro-'eemgedrag van een leerling. Het gaat daarbijeen ingewikkeld afwegingsproces waarbij^ beroepsbeoefenaar zowel zijn beroepsma-iJSe inzichten als de concrete situatie betrekt. komt naar ons idee dicht in de buurt van"ÂŽtgeen door Sch??n (1987) 'reflection-on-wordt genoemd. De vierde vorm vanf^Pertise wordt door Kennedy aangeduid als^liberate action'. Ook hier gaat het om een"^^tiplexe, niet-eenduidige interpretatie van de^'^atie. Echter, hier is niet alleen het analyse-Van de situatie aan de orde, maar dient er(en wel tegelijkertijd) actie ondernomen te1'1, Essentieel is bovendien dat, afhanke-Van de ontwikkelingen in de situatie zelf,^^ el de overwegingen als de activiteiten van^^ ^'^'"oepsbeoefenaar nog gaandeweg bijge-^ " kunnen worden. Deze laatste vorm van^ Penise komt globaal overeen met hetgeen.^r Sch??n (1987; 1991) 'reflection-in-action' ^??enoemd. Vo^^*^ belang is nu om vast te stellen data' bij de als derde en vierde

genoemde vor-??els ^"Pertise geen algemene gedragsre-^ te formuleren zijn. Wat adequaat is wordt^ Paald door de situatie, het te bereiken doel,.s^cifieke kenmerken en historie van de be-erv specifieke deskundigheden en lige^"ÂŽ^" van de beroepsbeoefenaar, toeval-kennis van details van de lokale omstan-digheden en dergelijke. Juist bij deze twee vor-men van expertise is de praktijkkermis van deberoepsbeoefenaar in het geding. Het moge duidelijk zijn dat het begrip 'craftknowledge' of 'praktijkkennis' op dit momentzeker nog niet eenduidig is gedefinieerd. Op ditmoment kunnen nog slechts in globale zin degebieden aangeduid worden waarin (elemen-ten van) praktijkkennis aan de orde zijn. Welkan uit het voorafgaande inmiddels een aantalkarakteristieken worden afgeleid. Zo is het duidelijk dat het niet gaat om sim-pele als-dan-regels, maar om op ervaringen ge-baseerde procedurele kennis. Wanneer lerarenover die kennis spreken gebeurt dit vaak in

devorm van verhalen, metaforen, praktische re-gels, principes en gewoonten (Connelly &Clandinin, 1985). Verschillende auteurs ge-bruiken het begrip 'images' om naar dit typekennis te verwijzen. Volgens Korthagen(1993) kuimen dergelijke beelden het best wor-den gekarakteriseerd als een 'Gestalt', omdatdit niet alleen verwijst naar een mentale afbeel-ding, maar naar een geheel van persoonlijke er-varingen dat iemand ten aanzien van een be-paalde situatie heeft. Toegepast op het leraarschap kan boven-dien geconstateerd worden dat het weinig zin-vol is van 'praktijkkennis' in algemene zin tespreken. De al genoemde verwantschap metShulmans begrip 'pedagogical content knowl-edge' maakt duidelijk dat praktijkkennis in deregel vakgebonden van aard zal zijn. Daarnaastligt het voor de hand dat ook de leeftijd van debetreffende leerlingen in sterke mate een stem-pel zal drukken op de aard van de praktijk-kennis die in een bepaalde situatie aan de

ordeis. Ten slotte is het duidelijk dat, gezien het feitdat praktijkkennis ook op de overwegingen endenkprocessen van de leraar betrekking heeft,het onderzoek naar 'craft knowledge' van do-centen nooit alleen gedragsonderzoek kan zijn,maar altijd een cognitieve component zal ken-nen. In de meeste onderzoeken naar praktijk-kennis die tot nu toe zijn uitgevoerd zijn vrijwel lH^aoeiscHcalle hier genoemde kenmerken terug te vinden, stuohnIn plaats van de context zo veel mogelijk uit teschakelen respectievelijk onder controle tehouden, wordt in dergelijk onderzoek getrachtzoveel mogelijk aspecten van deze context mee



??? te nemen. Dit heeft uiteraard gevolgen voor zo-wel het type onderzoek dat men doet als voor dekem-concepten (zoals metaforen, 'images'e.d.) waarin het te onderzoeken fenomeenwordt beschreven. 1.3 Kritische kanttekeningen De eerste kritische kanttekening bij (het onder-zoek van) het fenomeen pratijkkennis is op zichniet inherent aan dit fenomeen. Het hangt sa-men met het gegeven dat, zoals uit de voor-gaande sub-paragraaf al bleek, het hier om eenbetrekkelijk onontgonnen gebied gaat, waarbijvooral van kwalitatieve onderzoeksmethodengebruik wordt gemaakt. Het ontbreken vanstrenge methodologische regels blijkt momen-teel een enorme produktie aan dubieus 'onder-zoek' naar praktijkkennis op te leveren. Vaakblijkt een dergelijk onderzoek uit niet veelmeer te bestaan dan uit ellenlange citaten uitprotocollen van docenten, gelardeerd met com-mentaar van de onderzoeker. Rechtvaardigingvan een dergelijke werkwijze vindt men dan inde

stelling dat niet gestreefd wordt naar genera-liseerbare kennis, maar naar een zo indringendmogelijke beschrijving van een unieke situatie.Deze laatste stelling (die in zijn algemeenheidvanzelfsprekend ook uit vroegere methodolo-gische discussies bekend is) vormt hier eenalibi voor het volledig loslaten van welke syste-matiek dan ook. De stelling op zich duikt inverschillende varianten op. Niet alleen wordtgesteld dat het afzien van het streven naar gene-raliseerbare kennis en het beschrijven van deindividuele docent als bron van informatie dedocent de zeggenschap over de eigen beroeps-situatie teruggeeft ('empowerment'; vgl. El-baz, 1983), ook wordt gesteld dat door hetunieke, ideosyncratische karakter van praktijk-kennis het verkrijgen van generaliseerbarekennis principieel onmogelijk is (Connelly &Clandinin, 1985). Het praktisch handelen vande docent is hiermee gekarakteriseerd als intu??-tief en ongrijpbaar, behalve voor bijvoorbeeld(auto)biografische

technieken. Door de meesteauteurs wordt een dergelijke stellmgnamekrachtig verworpen, dit ondanks het feit dat erwellicht bepaalde aspecten van praktijkkenniszijn die aan een dergelijke beschrijving vol-doen. Zo stelt Doyle (1990) dat het mogelijkmoet zijn om binnen bepaalde typen contextenregelmatigheden en patronen in de praktijk-kennis van docenten te ontdekken. Een principieel bezwaar tegen het tot uit-gangspunt nemen van praktijkkennis bij het on-derzoek naar leraarsgedrag betreft het feit d^tdeze praktijkkennis voor een belangrijk deel degevestigde opvattingen en tradities in het be-roep zal weerspiegelen en bijgevolg sterk con-servatief van aard zal zijn (Kirk, 1986). Dezekritiek is overigens verwant aan de kritiek dieal jarenlang te horen is op de rol van de mentofbij de begeleidmg van aanstaande leraren op dÂŽstageschool, namelijk dat deze de aanstaandeleraar er slechts toe aanzet zich zo snel eogeruisloos mogelijk aan de bestaande

praktijkaan te passen (Calderhead, 1987). SommigÂŽauteurs noemen daarnaast ook nog de verwer-pelijke, anti-wetenschappelijke kennisopvat'ting die aan praktijkkennis inherent is (GaÂŽÂŽ1985). 1.4 Conclusie: Praktijkkennis en de opleidindvan leraren? Bij de vraag welke rol praktijkkennis zouten of kunnen spelen in de opleiding van lef^'ren is uiteraard de opvatting die men heeft ovefde aard van praktijkkennis relevant. Het mees'elementaire niveau betreft het in aanrakii'^brengen van de aanstaande leraar met de pr^'''tijkkennis van individuele beroepsbeoefei^^ren, bijvoorbeeld door middel van biografieÂŽ''of cases (vgl. Kagan, 1993). Wanneer men ecl''ter van mening is dat in de praktijkkennis vÂŽ"docenten bepaalde regelmatigheden te ontde''ken zouden moeten zijn, zou dit kunnen leidÂŽ"tot het op systematische wijze codificeren va"dergelijke kennis en het aanbieden van de^ÂŽkennis aan de aanstaande leraar, analoog ^^het aanbieden van andere

onderwijskundigÂŽ "vakdidactische'kennis (Verioop, 1991; ^^Grimmett & MacKinnon, 1992). Hoewel ^onderwijspraktijk bij uitstek de plaats is ^praktijkkennis zich zal manifesteren betekÂŽ"dit nog niet dat een simpel pleidooi voor 'mÂŽpraktijk tijdens de opleiding' voor de handNog afgezien van de kritiek die iri algemene P'op de rol van de mentor geformuleerd kan ^den (zie vorige sub-paragraaO geldt datniet alle mentoren zonder meer in staat zu'^^zijn hun praktijkkennis voor de aanstaanderaar te expliciteren. Op dit moment blijken ,besprekingen van lessen op de stagesch ^^veelal op zeer globaal, niet-analytisch nivea"



??? Verlopen (McNergney & Francis, 1986, geci-teerd bij Kennedy, 1992). Het lijkt dan ook watÂŽa??ef om, zoals bijvoorbeeld Dick (1992) doet,^nder meer uit te gaan van de 'reflective capa-bility' van de mentoren op de stagescholen. Hetâ€?jkt eerder zo te zijn dat het expliciteren en^oor de aanstaande leraren inzichtelijk maken^an praktijkkennis een vaardigheid is die moetborden geoefend en aangeleerd. Op dit mo-"^ent is nog niet te zeggen wat hiervoor deJ^eest bruikbare procedures zijn. Wel is duide-yk dat aan dergelijke mentoren hoge eisen ge-steld worden, zowel wat de genoemde vaardig-heden betreft als wat betreft het vermogen hunpraktijkkennis te relateren aan algemene theo-retische inzichten. Het eenvoudigweg confron-teren van beginners met 'eindprodukten' (inVerkorte', niet-ge??xpliciteerde vorm) van er-varen leraren werkt vaak eerder verwarrend^ verhelderend (Borko, 1989). Een inten-^'eve samenwerking tussen

lerarenopleidingpraktijkschool, waarbij de mentor daadwer-e'ijk de rol van mede-opleider vervult, is hiergereist (Kagan, Freeman, Horton & Roimtree,^3;Comey, 1993). De professionele ontwik-^'ingsscholen die in de volgende paragraafoproken worden, kunnen gezien worden als^en poging daartoe. ^ Professionele ontwikkelings-scholen I'' literatuur op het gebied van de leraren-P eidingen komen we sinds het midden van deentachtig steeds vaker de term 'Professionalj^elopment School' (PDS) tegen. Het 'Hand-k of Research on Teacher Education'1990) wijdt er een hoofdstuk aanAllings & Kowalski, 1990) en in 1992 ver-ben er een themanummer van het 'Journaleacher Education' over dit fenomeen. Intreffende hoofdstuk van het 'Handbook' Sehe,Oft, we nog relatief weinig verwijzingen ^letbeu^"iden de specifieke term 'Professional Develop-htof plaats daarvan beschrijft het de vooral de oudere vormen ervan zoalsv^^'^ratoriumschool. De echte proliferatiede

term PDS is ontstaan door het tweederov ^^ ^^ Holmes Group (1990) 'Tomor-jj^ s Schools, Principles for the Design ofessional Development Schools'. Derge-lijke scholen worden in een eerder rapport vande Holmes Group (1986) beschreven als insti-tuten met een karakter analoog aan dat van uni-versitaire (opleidings)ziekenhuizen. Ze bren-gen leraren en schoolleiders aan de ene kant enuniversitaire medewerkers aan de andere kantbij elkaar in een bondgenootschap dat het lerenen onderwijzen van de studenten in de leraren-opleiding en het leren van de leerlingen mschool moet verbeteren. Professionele ontwik-keling van onderwijsgevenden en de relevantievoor de praktijk van het werk van lerarenoplei-ders zou kunnen worden bevorderd doordatoverleg over leerproblemen ontstaat, en doorhet gezamenlijk verzorgen van onderwijs, hetuitvoeren van onderzoek en het begeleiden ensuperviseren van aanstaande leraren. 2.1 Uitgangspunten Om dat doel te

bereiken dienen volgens deHolmes groep zes principes ten grondslag teliggen aan een PDS. In dergelijke scholen moetonderwijzen en leren in het teken staan van be-grijpen. Er moet een lerende gemeenschapworden gevormd en de school moet beogen on-derwijskundige en sociale drempels als gevolgvan maatschappelijke ongelijkheid te slechten.Leraren, schoolleiding en opleiders in een PDSzijn gezamenlijk opgenomen in een proces vanvoortdurend leren. Langdurige onderzoeksin-spanningen zijn in en rond de PDS aanwezig enten slotte moeten nieuwe organisatorische ka-ders als uitvloeisel van de voorgaande prin-cipes worden ontwikkeld (Holmes Group,1990). Het rapport presenteert geen explicietetheoretische basis voor deze principes. Dit iseen gevolg van de wijze waarop de Holmesgroep te werk gaat. Zij brengt in seminars des-kundigen bijeen om op basis van hun meningentot aanbevelingen te komen. Daarin spelenuiteraard theoretische

noties mee, maar ze wor-den eclectisch vertaald in praktische aanwij-zingen. De theoretische basis van de door deHolmes groep voorgestane ontwikkeling is tevinden in een systeembenadering van onder-wijsinnovatie en deze staat verder vrij los vantheorie-ontwikkeling op het gebied van onder-wijzen en leren of van de lerarenopleiding. Indeze systeemopvatting wordt ervan uitgegaandat een lerarenopleiding slechts goed kan zijn



??? wanneer ze wat het schoolgedeelte betreftplaats vindt in een uitstekende school en datzo'n school alleen maar kan bestaan als de lera-ren een uitstekend opleidingsprogramma door-lopen hebben. Alle delen van het systeem moe-ten verbeteren om het systeem als geheel teverbeteren. Brennan en Simpson (1993) voe-gen aan de kenmerken van de PDS een ken-merk van het samenwerkingsverband tussenPDS en opleidingsinstituut toe dat van essen-tieel belang is voor het slagen van dergelijkesamenwerkingsverbanden: Ze moeten geken-merkt worden door strikt wederzijds gelijk-waardige relaties (vergelijk Clift & Say, 1988). 2.2 Historie De drie doelen van een PDS (professionele ont-wikkeling van leraren, opleiding van begin-nende leraren, verbetering van onderwijs dooronderzoek) hebben al een lange historie. Histo-risch gezien gaat het idee van de PDS in iedergeval terug tot Dewey (zie Winitzky, Stoddart& O'Keefe, 1992) die laboratoriumscholen na-

streefde op universiteitsterreinen. Dergelijkescholen moesten gezamenlijk door de leraren-opleiding en de schoolbesturen worden be-stuurd en dienden zowel een plek te zijn om on-derzoek te doen als om nieuwe leraren op teleiden. Via het geven van een goed voorbeelden begeleiding door ervaren leraren aan star-tende docenten hoopte Dewey betere nieuweleraren op te leiden (Dewey, 1896 aangehaaldin Brennan & Simpson, 1993). Onderzoek laatzien (Stallings & Kowalski, 1990) dat in derge-lijke scholen onderzoek niet van de grondkwam door de zuigende werking die uitgingvan de praktijk van het onderwijzen en hetopleiden van leraren. Verder stemden de ver-wachtingen en waarden van de opleidingsinsti-tuten en de scholen te weinig overeen. Wi-nitzky et al. (1992) brengen drie hypothesennaar voren voor het mislukken van de pogin-gen: gebrek aan ondersteuning door onder-zoek, een te sterk top-down karakter van de in-voeringsstrategie die

bovendien te veel alleengericht was op de individuele leraar. De door deHohnes groep gepropageerde eerder ge-noemde systeembenadering probeert tegemoette komen aan het probleem dat in de laatste hy-pothese wordt genoemd. 2.3 Onderzoek Er wordt nu behoorlijk wat onderzoek rond deinvoering van professionele ontwikkelingS'scholen uitgevoerd. Dit onderzoek richt zich opde iimovatiestrategische aspecten ervan. Voor-beelden van dergelijk onderzoek zijn beschrc'ven door Haymore Sandholtz en Mersetb(1992), Rushcamp en Roehler (1992), Zimphef(1990) en Dixon en Ishler (1992). Het betreftover het algemeen gevalsbeschrijvingen, ver-kregen via naturalistisch onderzoek, over deimplementatie van samenwerkingsrelaties tus-sen lerarenopleidmgsinstituut en school. Daar-bij wordt gebruik gemaakt van onder nieÂŽ^(participerende) observatie, interviews en do-cumentenanalyse. Veelal gaat het om versla'gen van opleiders van pogingen aan hun

eig^"opleidingsinstituut tot de ontwikkeling van ee"of meer professionele ontwikkelingsscholenkomen. Er worden in de resultaten uitsprak^"gedaan over de stadia m de ontwikkeling va"de samenwerkingsrelatie, weerstanden teg^"de invoering, succesfactoren, etc. Waimeer het onderzoek kritisch wordt be-keken valt op dat het, enkele uitzondering^"daargelaten (bijv. Stallings, Bossung & Mart^'1990), methodologisch zwak is uitgevoerd'Bijvoorbeeld gaat het veelal om uitsluitendterne evaluatie en wordt het verzamelen enverwerken van gegevens zeer beperkt ofverantwoord. Verder valt het gebrek ^^scherpe operationalisering en kritische dista"tie op. Alle onderzoekers omarmen het id^^van de PDS, maar geven er vervolgens behooflijk verschillende interpretaties aan. Aan Pene uiteinde van de schaal staat een invuH*"^waarbij het om niet veel meer gaat dan ^school die relatief veel studenten van eenrenopleiding een begeleide stageplek bi^ (bijv. George Mason

University, zie ThÂ? Holmes Group Forum, 1991). Aan het and^^einde gaat het om intensieve samenwerkiPÂ?verbanden waarin het onderwijs in de sch"*''de begeleiding van studenten en beginnenderaren en het onderwijs aan het opleidings"^^^tuut ingrijpend verandert. Dat daarbij, zoals ^bedoeling van de PDS is, opleiders en ler^''gezamenlijk onderzoeksprojecten uitvoere^zeer zeldzaam. Wanneer daarvan sprake is W ^het veelal om een marginaal verschijnÂŽÂŽ .â– gaan. Harris en Harris (1992) rapporteren ^J^ voorbeeld dat de onderzoeksco??rdinator in i



??? ^hool 1 ?¤ 2 uur per week voor het onderzoek"Schikbaar heeft. Het gebrek aan kritische distantie Wijkt bij-voorbeeld uit het feit dat niemand zich afvraagthet opleiden van leraren in dergelijke ge-flecteerde stagescholen er niet toe zou kunnenÂŽ'den dat de afstand tussen theorie en praktijk^ordt vergroot. Met praktijk bedoelen we danpraktijk waar de betreffende leraren na hunOpleiding terecht zullen komen. De meeste le-^en komen voorlopig natuurlijk in scholenniet aan deze ontwikkelingen hebben mee-S^an. Zij kunnen dan teleurgesteld raken^ordat de collegiale ondersteuning daar min-is en doordat leerlingen traditionelere on-erwijsvormen gewend zijn dan in de PDS.Â°or deze omstandigheden wordt het voor le-'^en een stuk moeilijker dan in een PDS omgoede bedoelingen te realiseren: een"â– Â?Uwe vorm van praktijkschok zou aldus kun-Worden ge??ntroduceerd. Brennan en Simp-^n (1993) noemen dit verschijnsel als een van, ''edenen voor het

mislukken van de laborato-J^^chool van Dewey. Met name waren de le-die in deze school waren opgeleid onvol-oende voorbereid om met de verschillende^Pen leerlingen om te gaan: in de laborato-y "Scholen kwamen namelijk vooral de leer-Sen uit hogere sociale milieus.Het lijkt nog te vroeg om te pogen resultaten^ deze onderzoeken samen te vatten, zekergezien de zwakke methodologische ken-^ "'ken ervan. In plaats daarvan geven we als^'^rbeeld de conclusies van een van de onder-gjl^en (Rushcamp & Roehler, 1992). Zij sug-zes factoren die het succes van eeny bevorderen: Veranderingen in de rollende beleidsbepalende groep in de schooltin zorgvuldig worden gevoed; aard, rich-8 en inhoud van de veranderingen in deboeten van de schoolgemeenschap uit' bij de veranderingen moet van de sterke^^ten van de school worden uitgegaan; in de"^oet een sfeer van voortdurende groeiSeji S^vestigd; er moet een evenwicht tus-lin ^'^'^^fsteunende en

uitdagende ontwikke-^vorden gevonden en ten slotte dient decy ^'s^nieenschap de complexiteit van curri-Pg instructie te erkennen en aan te grij-dgj. een van de conclusies van dit on- belang van een benadering vanaf^rkvloer is, blijkt uit het gehanteerde taal-gebruik dat de onderzoekers het gehele procestoch beschouwen vanuit een optiek waarin op-leidingsinstituut en school niet gelijkwaardigzijn. Een dergelijke gelijkwaardigheid is ookvolgens Zeichner (1992) een voorwaarde voorhet slagen van een Professional DevelopmentSchool. Green, Baldini en Stack (1993) sugge-reren dat als antwoord op dit probleem aan-dacht voor de persoonlijke belangen van lera-ren en lerarenopleiders nodig is. Een dergelijkeinnovatie slaagt niet wanneer slechts de struc-turele niveaus en voordelen worden be-schouwd. De personen die de samenwerkingmoeten uitvoeren komen uit verschillende cul-turen en zullen daarom verschillende belangenhebben die gerespecteerd

moeten worden. 3 Alternatieve wegen voor be-voegdheidsverwerving In Nederland heeft de Commissie ToekomstLeraarschap (CTL, 1993) voorgesteld om detoegang tot het leraarschap flexibeler te maken.Onder meer wordt gesuggereerd het voor scho-len mogelijk te maken om mensen met een af-geronde academische opleiding of met een ho-gere beroepsopleiding als leraar aan te stellenzonder dat ze een specifieke leraarsopleidinghebben gevolgd. In de reactie "Vitaal leraar-schap" van de minister (Ministerie van Onder-wijs en Wetenschappen, 1993) op deze (en an-dere) nota's wordt deze suggestie slechts tendele overgenomen. Voor dergelijke benoemin-gen wordt als voorwaarde gesteld dat de kandi-daten kunnen aantonen dat zij over bepaaldeberoepsbekwaamheden beschikken dan weldat zij een 'pedagogisch-didactische cursus'gaan volgen naast hun leraarsbaan. De beschik-baarheid van een instrumentarium om depedagogisch-didactische

bekwaamheden vanleraren te beoordelen is een essenti??le (en voor-alsnog zwakke) schakel in dit plan. Zowel van-uit de kring van de bonden voor onderwijsper-soneel als vanuit de lerarenopleidingen wordtopgemerkt dat deze plannen een terugkeer be-tekenen naar de periode van voor 1970, toen inhet voortgezet onderwijs dergelijke wegen tothet leraarschap ook openstonden. Er is de laatste tien jaar in de Verenigde Sta-ten heel wat onderzoek gedaan naar het func-tioneren van certificeringsprogramma's die af-



??? wijken van het geijkte patroon van een vierja-rige opleiding in een instelling voor hoger on-derwijs die expliciet bedoeld is om studentenvoor te bereiden op het leraarschap. Sinds hetbegin van de jaren tachtig zijn dergelijke pro-gramma's namelijk in de Verenigde Staten inruime mate ontstaan. Er wordt naar dergelijkeprogramma's verwezen met termen als 'alter-native routes', 'altemate certification pro-grams' of 'emergency certification programs'.Ze hebben als belangrijkste kermierk dat eenbevoegdheid wordt verleend buiten de verant-woordelijkheid of met slechts een beperkte ver-antwoordelijkheid van een lerarenopleidings-instituut. 3.1 Oogmerken van de programma's Drie redenen worden genoemd voor de ontwik-keling van dergelijke bevoegdheidspaden (ziebijvoorbeeld Darling-Hammond & Goodwin,1993; Natriello & Zumwalt, 1992; Roth, 1986;Stoddart & Floden, 1990; Zumwalt, 1991). Inde eerste plaats dacht men op deze manier

ietste kunnen doen aan het tekort aan leraren in metname de exacte vakken. Door deze pro-gramma's krijgen studenten de mogelijkheidom pas na een vakstudie te kiezen voor het le-raarschap in plaats van aan het begin van hunstudie in het hoger onderwijs. De pool om lera-ren uit te recruteren wordt aldus vergroot. Verder werd door de voorstanders van alter-natieve opleidingswegen geclaimd dat via dezeprogramma's de professionaliteit van het le-raarsberoep zou kunnen worden verhoogd doorintellectueel meer getalenteerde studentenvoor het leraarsberoep te interesseren. Vrij al-gemeen heerst de opvatting dat studenten diekiezen voor een lerarenopleiding niet de meestbegaafden zijn. Ook zouden de opleidingspro-gramma's intellectueel weinig uitdagend zijnen een vrij laag niveau hebben (Sikula & Roth1984). Door nu uit andere groepen leraren te re-cruteren zou deze situatie kunnen worden ver-beterd. Daarnaast wordt ook in

Nederland vaakbenadrukt dat via dergelijke toegangsroutesoudere werknemers en mensen die van beroepwillen veranderen in het onderwijs een plaatszouden kunnen krijgen (CTL, 1993). Ten slotte worden de alternatieve wegennaar het leraarschap wel aangeprezen als mid-del om de koppeling tussen de theorie van delerarenopleiding en de praktijk van het leraars-beroep te versterken. Door in een vroeg sta'dium de (aanstaande) leraren in de schoolprak'tijk te brengen wordt luchtfietserij in het opl^''dingsinstituut voorkomen. Bij de eerstealternatieve wegen, die in de Verenigde Stateoveelal door de zogenaamde 'school districtswerden opgezet werd de theorie gezien a'ÂŽoverbodige ballast en werd expliciet gepoog''om benoembaarheid van leraren te realisere"buiten de bestaande opleidingsinstituten of^'Zo kon voorkomen worden dat de nieuwe lef^'ren theorie moesten bestuderen waarvan ze i"de praktijk eerder last dan profijt zouden he^ben.

Tegenwoordig krijgen veel van de alterna'tieve opleidingswegen veel meer het karaktefvan een begeleide intrede in het beroep waarMook theorie op het opleidingsinstituut een fspeelt (bijvoorbeeld Hawk & Schmidt, 1989^Littleton, Beach, Larmer & Calahan, 1991)- In de Nederlandse discussie vinden wijzelfde argumenten terug als in de Amerikaan^ÂŽhoewel niet altijd in dezelfde verhouding- ^Nederland speelt wellicht het meest een rolde scholen een duidelijker invloed op de beoof'deling van de vakbekwaamheid zoudenten krijgen (CTL, 1993), dan wel dat de bÂ?'roepsgroep een rol bij de toelating tot die gto^fzou moeten spelen (Ministerie van OndenviJ?¤en Wetenschappen, 1993). Dit argument v/^f"in het verieden in de Verenigde Staten weit^^gehoord. Tegenwoordig wordt echter ookdai^in het kader van de verhoging van de profess'"'naliteit van het leraarsberoep gepleit voor ze? .genschap van de beroepsgroep over de

^^voegdheidsverklaring (zie Darling-Hamm'"'& Goodwin, 1993). Wanneer men vooralvergroten van de autonomie van de schole'^ â– â– het oog heeft wordt meer zeggenschap ^scholen over het al dan niet geschikt zijneen leraarsfunctie bepleit. 3.2 Kenmerken van de programma's ^ Een groot aantal verschillende opleidings"^dellen valt onder het label 'alternatief P'^gramma'. Kenmerkend is dat ze een bevoeg^^heid verlenen buiten het systeem van h^?? df' onderwijs om. Aanvankelijk betekende 'met uitsluiting van de opleidingsinstitut^^.jmaar steeds meer worden deze institutende uitvoering van programma's betrok'' ^^Veelal krijgen afgestudeerden in een bep^vak of in het geval van het basisonderwijs j L



??? ^n bepaalde combinatie van vakken, nu eenl^orte initi??le opleiding (twee weken tot zesHaanden, soms met enkele lessen schoolpracti-'^um erin) en beginnen ze dan les te geven in een'ydelijk dienstverband als leraar, waarbij zijof twee jaar begeleid worden.Wanneer we de omschrijving zo bezien valtNederlandse universitaire lerarenopleiding'^ast onder een dergelijke alternatieve oplei-^ijigsweg. Heel duidelijk is dit het geval voorde zogenaamde faciliteitenregeling in Neder-land, waarin afgestudeerden in een vak waarintekort aan leraren heerst een baan als leraar"^ogen accepteren voor een beperkt aantalZij krijgen dan een salaris voor twee maal^ veel uren en dienen met een lerarenoplei-'^l'ig een overeenkomst te sluiten om een oplei-^??igstraject te volgen, waarbij ook een mentor^an de school een rol speelt. De oordelen overkwaliteit van deze opleidingsvorm lopen on-'^er de opleiders sterk uiteen (VSNU 1992a).ommige van de Amerikaanse

programma'sZumwalt, 1991) lijken enigszins op een"minder intensieve versie van het model van de^^guliere universitaire lerarenopleiding (ULO)"let een groepsstage en een individuele eind-^^ge (verg. Hawk & Schmidt, 1989). Vaak iseerste deel korter dan dat van de ULO'sdaarin zorgvuldig in een trio- of duostage^ordt gebouwd aan het ontwikkelen van vaar-'gheden. Het tweede deel is veelal aanzienlijk^ger dan de ongeveer vier maanden durende'St?¤ndige individuele eindstage. De recenteJ^orstellen van de VSNU (Commissie Veld-J^'s. VSNU 1992b) beogen het praktijkdeel^ de opleiding aanzienlijk te verlengen. Zo'nlode valt in de Amerikaanse programma'sal onder het gedeelte waarin studenten eenhebben. ^ 'kwaliteit van de programma's leert het Amerikaanse onderzoek nu overwaliteit van dergelijke wegen naar het le-(j^^hap? Wat de resultaten van de altema-^ opleidingsprogramma's betreft lijkt erâ– ^Verbetering in de tijd op te treden. In

hetstaf ^^ jaren tachtig werd vaak gecon-j^^erd dat de afgestudeerden een mindereUi ?œ^'' hadden dan regulier opgeleide lerarenÂŽ bijvoorbeeld Evertson, Hawley & Zlot-1985; Hawk, Coble & Swanson, 1985).^ordt veeleer gevonden dat de kwaliteit on-geveer gelijk of in een enkel geval beter is. Deoorzaak van die verandering moet waarschijn-lijk gezocht worden in de veranderingen in deprogramma's. Aanvankelijk ging het vaak omprogramma's waarin leraren bevoegd werdenverklaard vrijwel zonder initi??le voorbereidingen zonder scholing tijdens het eerste beroeps-jaar. Er was ternauwernood sprake van eenopleidingsprogramma, terwijl het nu soms gaatom wegen die een zeer uitgebreide opleidings-component hebben (bijvoorbeeld Littleton etal., 1991). Zo'n programma omvat een sub-stanti??le initi??le opleiding en een in-service ge-deelte met zowel theorie als praktijkbegelei-ding. De resultaten van vergelijkende onder-zoeken zijn echter niet

eenduidig. Soms wor-den verschillen gevonden in het voordeel vanafgestudeerden van traditionele (Knight,Owens & Waxman, 1990) en soms van alterna-tieve programma's (bijvoorbeeld, Littleton etal., 1991; Sandlin, Young & Karge, 1992).Oorzaak van deze verschillen in resultaten zijnde grote verscheidenheid aan alternatieve pro-gramma's en ontoereikende onderzoeksmetho-den. Bij Sandlin, Young en Karge (1992) ginghet bijvoorbeeld om leraren die al twee jaar er-varing elders als leraar hadden opgedaan diewerden vergeleken met studenten zonder enigeervaring. Daarmee is een covariaat in het de-sign ge??ntroduceerd die eigenlijk elke vergelij-king onmogelijk maakt. Een volgende oorzaakvan deze verschillen in onderzoeksresultatenkomt wellicht voort uit de gekozen effectma-ten. Het lijkt erop dat de alternatief opgeleideleraren het in de ogen van schoolleiders welgoed doen (bijvoorbeeld, Littleton et al., 1991),hetgeen bevestigd wordt door

de scores op ma-nagementvaardigheden (Sandlin et al., 1992),maar dat de traditioneel opgeleiden beter pres-teren wanneer wordt gekeken naar de matewaarin leeromgevingen worden gerealiseerddie het leren van leerlingen bevorderen (bij-voorbeeld Hawk et al., 1985; Knight et al.,1990). Bij het voorgaande gaat het vaak niet omgrote verschillen tussen afgestudeerden. Die ,jo*gog/scworden veeleer gevonden in de typen studenten j ruoi??Â?die op deze verschillende programma's afko-men. Er komen meer manlijke, oudere studen-ten en studenten uit minderheidsgroepen voorin de alternatieve wegen naar het leraarschap 177



??? dan in de reguliere. Deze studenten lijken somswat minder intrinsiek gemotiveerd voor het le-raarschap. Ze zijn veelal van plan om korter le-raar te blijven dan de reguliere studenten (Na-triello & Zumwalt, 1992). Er zijn aanwijzingendat dit in de praktijk ook inderdaad gebeurt(Banks & Necco, 1987). Deze aanwijzingenzijn er ook uit ouder onderzoek, uitgevoerd inhet beroepsonderwijs waar al veel langer lera-ren via alternatieve wegen bevoegd wordenverklaard (Stoddart & Floden, 1990). Tenslotte laat het onderzoek zien dat er inderdaadextra leraren worden geworven door deze pro-gramma's (Kennedy, 1991). 3.4 Evaluatie Het onderzoek biedt wemig aanleiding te ver-onderstellen dat de alternatieve opleidingspro-gramma's de drie doelen die aanleiding warenvoor him ontstaan (vermindering van tekortenaan leraren, vergroting van de professionaliteitvan leraren en verkleining van de afstand tus-sen theorie en praktijk) inderdaad hebben be-

reikt. In het licht van de doelstelling om zogoed mogelijke leraren voor de klas te krijgenen het leraarschap te professionaliseren zijn degegevens die in onderzoek over de afgestudeer-den van alternatieve programma's zijn verkre-gen zeker teleurstellend. Ze zijn echter niet on-verwacht omdat het vertrouwen in het succesvan de alternatieve manieren om leraren be-voegd te verklaren berust op niet realistischeaannames. Een eerste aanname is dat een vakkennen en het vak kunnen onderwijzen nietveel van elkaar zouden verschillen. Stoddart enFloden (1990) laten zien dat die aaimame nietverdedigbaar is, bijvoorbeeld omdat onderzoekheeft aangetoond dat onderwijzen verschil-lende andere typen kennis en vaardighedenvereist zoals pedagogische, vakdidactische engroepsdynamische (vergelijk Hermans, 1981).Dezelfde auteurs kritiseren ook de aanname datonderwijzen vooral geleerd wordt door te doen.Het is duidelijk dat leraren van

ervaring leren,maar tevens is het duidelijk dat van ervaringniet alleen positieve dingen geleerd worden. G0G,5cÂ? Wubbels (1992) laat bijvoorbeeld zien dat alsiTUDitK gevolg van ervaring rigide lecstijlen bij lerarenkunnen ontstaan. Wanneer leraren in het beginvan hun beroepscarri?¨re pogen om andere danin de school gebruikelijke lesstijlen te praktise-ren kan dat door gebrek aan vaardigheden niet succesvol zijn. Ze kunnen dit falen dan aan deweerbarstigheid van de schoolpraktijk toe-schrijven en besluiten zich in het vervolg te be-perken tot wat gebruikelijk is. Aldus hebben zehun gedragsrepertoire sterk ingeperkt. Alge'mener is aangetoond dat leraren zich door erva-ringen in het begin van hun loopbaan aanpas-sen aan de heersende praktijk in de school(bijvoorbeeld Zeichner & Tabachnick, 1981)en dat zij geneigd zijn onderwijsvormen die ziJals leerling hebben meegemaakt te reproduce-ren (Lortie, 1975). Dat is op zich niet slecht,maar

wanneer nieuwe onderwijsvormen wor-den nagestreefd dan is het noodzakelijk dat be-ginnende leraren ook andere invloeden op huoonderwijs ervaren. Op grond van de kenmerken van program'ma's die geen leraren van mindere kwaliteit af'leveren (bijvoorbeeld Littleton et al., 1991;Hawk en Schmidt, 1989), kan verondersteldworden dat aan verschillende voorwaarde^moet worden voldaan willen dergelijke p^^gramma's acceptabel zijn. De studenten zowelals de mentoren dienen voldoende tijd voor deopleiding respectievelijk de begeleidinghebben. De mentoren dienen voor hun taak iO'tensief getraind te zijn. Het programma moe'een initi??le component bevatten met zowelstage-elementen als instituutselementen en ee"begeleiding tijdens het eerste zelfstandigegeven. Die begeleiding dient zowel een schoolcomponent als een instituutscomponent te hel''ben. Vaste relaties tussen school ^^opleidingsinstituut zijn nodig. Er is echter n"^heel wat

onderzoek nodig om deze verondef'stellingen hard te maken. 4 Beoordeling van docenten 4.1 Context Naar het zich laat aanzien is er in de naaste toÂ?komst een grotere belangstelling voor beoord^ling van docenten te verwachten. Dit hangt samen met zowel een grotere belangstellingde kwaliteitsproblematiek in het algemeen amet een toegenomen streven naar erkeni^van het leraarschap als professie (en de bijl'^horende statusverhoging). De meeste prO'sies kennen een, idealiter voortdurendhaalde, kwaliteitsbepaling en -bewaking ^hun leden, die overigens veelal doordebetr^'' |



??? fende beroepsvereniging zelf plaatsvindt. Indeze paragraaf gaan we in op enkele recenteontwikkelingen en perspectieven, met name^oor zover deze gevolgen hebben gehad of zul-'en hebben voor het onderzoek op dit terrein.In de Verenigde Staten kent men, veel meerin de meeste Europese landen, een sterke'raditie in het 'meten' van leraarsgedrag, het-S^en nog een extra stimulans heeft gekregen'^oor bezorgde rapporten van enkele presti-??'euze commissies (bijvoorbeeld de HolmesGroup, 1986) over de kwaliteit van het onder-lijs in het algemeen en het docentenkorps inbijzonder. Opmerkelijk is echter dat bijvoorbeeld ookde beleidsreactie van de Nederlandse over-neid (Ministerie van Onderwijs en Weten-schappen, 1993) op het rapport van de Com-'^ssie Toekomst Leraarschap (1993)S^sproken wordt van een 'beoordelingsstelsel',^aarmee moet worden nagegaan of men aan de^roepsvereisten voldoet. Toepassing van dit"^oordelingsstelsel is in

eerste instantie aan deOrde voor degenen die zonder reguliere leraren-opleiding tot het beroep toegelaten willen wor-maar, aldus de beleidsreactie, het kan ookJ'?¤n nut zijn bij de opleiding van leraren en inloopbaanbeleid van de school. Variant van leraar-evaluatie die in de jaren'^l^tig in de Verenigde Staten sterk in opkomstbetrof een. op rigoureuze wetgeving van deWonderlijke staten gebaseerde, ontwikkeling^ een aantal evaluatie-instrumenten voor hetServeren van docentgedrag in de klas. Be-nd zijn het in Georgia ontwikkelde Teacherce Assessment Instrument en hetonda Performance Measurement System (And, de; '^teri;^ordt rews & Barnes, 1990). Met behulp van systemen kan elke les op enkele tientallen a worden beoordeeld. De items waaropgescoord zijn niet alleen gebaseerd op Sezond verstand' maar zijn zoveel mogelijk^ aseerd op onderzoeksgegevens. Met andereborden, nagegaan wordt of de leerkracht d?¤tjj. vertoont waarvan uit onderzoek

is ge-j^fken dat het tot betere leerling-prestatiesHoewel deze aanpak zeker een vooruit- gatl: IS ten opzichte van de traditionele 'papertj P^ncil' beoordelingen, zoals die in de Na-Pas ^ â€? Examinations worden toege- ' 's hierop toch ook fundamentele kritiek mogelijk. De belangrijkste is wel dat de stellingdat bepaald docentgedrag altijd en onder alleomstandigheden juist wel of juist niet adequaatis, volstrekt onhoudbaar is. De genoemde in-strumenten doen met andere woorden geenrecht aan het vak-, niveau- en situatie-specifieke karakter van het docentgedrag. Bo-vendien is uit onderzoek naar leerkrachtcogni-ties duidelijk geworden dat het buiten beschou-wing laten van de intenties van de docentvrijwel zeker tot vertekeningen in de interpre-taties van dit docentgedrag leidt (Clark & Pe-terson, 1986). 4.2 Enkele recente initiatieven In de VerenigdeStaten Het eerste en wellicht meest opvallende initia-tief tot een vernieuwde aanpak in de leraar-evaluatie is die

van de Educational Testing Ser-vice te Princeton (te vergelijken met het Cito inNederland), dat tot nu toe de National TeacherExaminations heeft verzorgd. Zij heeft het ini-tiatief genomen tot de ontwikkeling van een ge-heel nieuw instrumentarium voor het beoorde-len van beginnende leraren (The PRAXISseries, als ondertitel aangeduid met 'Professio-nal Assessment for Beginning Teachers'),waarvan ook een observatie-systeem, de'Classroom performance assessment', deel uit-maakt. Het verschil met de tot nu toe ontwik-kelde observatie-instrumenten voor lesgedragis dat niet 'sec' geobserveerd wordt, maar dattevens op grond van deze observatiegegevensgrondige interviews plaatsvinden met de (aan-staande) leraren. De beoordeling van de betref-fende persoon wordt niet simpelweg gebaseerdop het vertoonde gedrag, maar ook op de matewaarin de persoon beschikt over relevante ach-tergrondkennis en zijn gedrag hieraan kan rela-teren (Dwyer &

Villegas, 1992; zie ook Dwyer,1993). Het tweede initiatief betreft een groot ont-wikkelings- en onderzoeksproject van het Cen-ter for Research on Educational Accountabilityand Teacher Evaluation (CREATE), aan deWestern Michigan University te Kalamazoo.In een aantal meerjarige (zwaar door de fede-rale overheid gesubsidieerde) projecten wordtdaar getracht het niveau van de evaluatie vandocenten te verbeteren. Zo is er een project ge-start dat bruikbare modellen voor het beoorde-len van leraren moet opleveren, een project dat 179



??? instnimenten moet opleveren voor zelf-evalu-atie van leraren, een project voor het identifice-ren van expert-leraren bij het vak science, eenproject voor het ontwikkelen van instrumentenvoor het beoordelen van schoolleiders, etc.(Wheeler, 1992; Buny-Stock&Oxford, 1993). Het derde initiatief op dit gebied is afkom-stig van de federale overheid. Een van de ge-volgen van de conclusies van de, voor een be-langrijk deel uit topmanagers uit hetAmerikaanse bedrijfsleven bestaande, Carne-gie Task Force (Task Force, 1986) was dat defederale overheid een poging in het werk steldeexcellente docenten beter te belonen en daar-voor een Commissie in het leven riep: de Natio-nal Board for Professional Teaching Standards(NBPTS). Het gaat daarbij dus niet om entree-eisen maar om docenten m functie. Los van devraag naar de wenselijkheid van het belonenvan excellente docenten is het werk van dezecommissie van belang omdat zij zich uitdruk-kelijk ten doel

stelde een adequaat evaluatie-instrumentarium voor docenten te ontwikkelen(Baratz-Snowden, 1990). De commissie zelfbestaat voor het grootste deel uit docenten. Zijheeft de mogelijkheid onderzoekers en ontwik-kelaars aan bijvoorbeeld universiteiten instru-menten te laten ontwerpen die aan de door haargestelde eisen voldoen. Als eerste belangrijkeprincipe heeft de commissie bepaald dat nietgezocht zal worden naar algemeen geldendecriteria voor 'goed' docentgedrag, maar datalle instrumenten specifiek zullen zijn naarvakgebied en leeftijdsniveau van de betref-fende leerlingen. Een ander belangrijk principeis dat voortdurend met een vari??teit aan beoor-delingsinstrumenten gewerkt zal worden, zo-dat het oordeel over een bepaalde persoon nooitop bijvoorbeeld een enkele observatie geba-seerd kan zijn. Ten slotte is bepaald dat de be-treffende (inhoudelijke) vakverenigingen vandocenten steeds bij de ontwikkeling van de in-strumenten betrokken zullen

worden. DeNBPTS heeft ook een afzonderlijke TechnicalAnalysis Group' ingesteld, die door middel vaneen aantal afzonderiijke projecten de proble-matiek van de betrouwbaarheid en validiteit EOAGOGISCHE STUDliN (met name de generaliseerbaarheid) van de in-strumenten onderzoekt. Een van de ontwikkelingsprojecten die deNBPTS heeft 'uitgezet' betreft het Teacher As-sessment Project aan de Stanford University (Shuhnan, Haertel & Bird, 1988; Wilson & Wi-neburg, 1993). 4.3 Aard van de evaluaties Gemeenschappelijk aan de besproken initiatie-ven is dat bij deze vormen van evaluatie veelnadrukkelijker dan tot nu toe gebruikelijk wasgetracht wordt de beroepssituatie te benaderen.De evaluaties vertonen verwantschap met he'type beoordeling dat de laatste decennia is be-schreven onder de aanduiding 'assessmeo'center methode' (Vlek, 1986; Janse, 1993). Ka-rakteristiek voor deze methode is dat men ge-durende een wat langere periode (enkele da-

gen) probeert door middel van een reeksactiviteiten vast te stellen of een persoon ge-schikt is voor een bepaalde functie, respectie-velijk waar precies de lacunes van deze pef'soon liggen voor een optimale vervulling vandie functie. Hieruit blijkt direct al dat men in dÂŽeerste plaats gericht kan zijn op ofwel selectie'ofwel, bij een nadruk op het vaststellen van la-cunes, op potentieelbepaling. Voorafgaandeaan een dergelijke aanpak dient een analysÂŽvan de functie te hebben plaatsgevonden, diÂŽ'nen criteria voor het functioneren te zijn vast-gesteld en dienen de beoordelaars een trainingte ontvangen. Een ander gemeenschappelijk aspect aan ^^genoemde initiatieven is dat getracht wof'''naast gedragsaspecten ook de cognities van(aanstaande) leraren bij de evaluatie te betrek-ken, waardoor voorkomen kan worden ^^goed werkende en goed gemotiveerde, tn^niet 'volgens het boekje' uitgevoerde werkbij'zen van de leraar als niet adequaat beoordee'worden

(Berliner, 1990). Door de nadrukligt op de authenticiteit van evaluatie-situat'ÂŽ^is bovendien de kans gering dat de evaluatie ^perkt blijft tot algemene zaken. Een voorbeeld van een evaluatie-taakleend aan het Teacher Assessment Project)'het volgende: Een docent krijgt 17 systeemkaarten vo^^gelegd. Op elke kaart staat een wiskun'Â? ^begrip. Hem wordt gevraagd dezezodanig te rangschikken dat zij een log'ÂŽ'"structuur weergeven. Vervolgens ^^ ^^hem gevraagd een achttal kaarten zodanig ^rangschikken dat zij een werkbare op''"^van een les weergeven; hij moet daarbij a ^^geven welke problemen bij de leeriing^"



??? verwachten zijn en op welke momenten. Deevaluator legt vervolgens zelf een aantalkaarten in een bepaalde structuur. De leraarmoet gemotiveerd aangeven of deze struc-tuur al of niet in de les onder te brengen is.Een andere veelgebruikte methode is de zoge-naamde 'portfolio'-aanpak (Bird, 1990; zieOok Viechnicki, Barbour, Shaklee, Rohrer &^brose, 1993). De leraar wordt dan bijvoor-'^eld gevraagd gedurende een aantal weken al-lerlei materiaal over de eigen activiteiten teVerzamelen in een zogenaamde 'portfolio',^en krijgt een gedetailleerde instructie voor deSamenstelling ervan. Het bevat een globaal,Schematisch overzicht van hetgeen in die we-'^en in dat vak is behandeld, gebruikte bronnen,Ifopie??n van werkbladen voor de leerlingen,'kopie??n van leerling-werk, video- en audio-'^Pes van lessen, aantekeningen van observato-ren in de klas, een eigen logboek van gebeurte-â€???ssen die de leraar zelf opvielen of die hijMangrijk vond, en dergelijke.

Problemen en mogelijke oplossingen "e problemen die bij de toepassing van de''leuwe vormen van evaluatie aan de orde zijnSpitsen zich toe op een tweetal zaken: Ten eerste de problematiek van de specifici-teit Van de evaluatie-taken. Ook bij de opdrach-uit het Teacher Assessment Project zietâ€?Jien dat deze, conform de uitgangspunten vanI NBPTS, specifiek zijn naar leeftijd en naarÂŽsonderwerp. Ze hebben bijvoorbeeld betrek-op "the teaching of mathematics at the up-elementary level, especially the teaching ofr^ctions", of "United States history at the ele- ^enth grade level, especially the American Re- "''ition and the formation of the new govem-De hamvraag is hier natuurlijk of eenoeent die op een dergelijk betrekkelijk wille-ÂŽirig onderwerp goed presteert, dit ook op een"'ekeurig ander onderwerp voor zijn of haar^â€?^gebied zou doen. Met andere woorden, deis in welke mate enkele van dergelijkePdrachten als een 'steekproef uit het totale"'nein zijn te

beschouwen. Het is niet voordat generaliseerbaarheidsonderzoek een^ ÂŽ??Â?grijk onderdeel van het onderzoek van dej^'wiical Analysis Group van de NBPTS uit-Vooralsnog lijkt dit echter een betere8 dan het weer terugkeren naar de quasi-vaardigheden. Ten tweede ligt er voor leraarsgedrag eenenorm probleem bij het vinden van criteriawaaraan 'adequaat' gedrag wordt afgemeten,zelfs wanneer men deze adequaatheid flexibelopvat. Hier is in feite de vraag aan de orde naarhet beeld dat men heeft van de 'ideale' leraar.Door bijvoorbeeld Zeichner (1983) zijn ver-schillende ori??ntaties beschreven (de leraar alsvakdeskundige, als evenwichtige persoonlijk-heid etc.). De vraag in dit verband is waaraanwe onze criteria ontlenen voor het beoordelenvan de adequaatheid van het handelen dat de le-raar ten toon spreidt. 4.5 Conclusie De algemene conclusie moet zijn dat dezenieuwe vormen van evaluatie zeker perspectie-ven bieden voor toepassingen bij leraar-evaluatie.

Het probleem van generaliseerbaar-heid van de evaluatie-resultaten is in de eersteplaats een empirische vraag die door onderzoekbeantwoord zal moeten worden. Vooralsnog iser geen enkele reden om aan te nemen dat hieronoplosbare problemen zullen opdoemen. De oplossing voor het criteriumprobleemzal wellicht liggen in het kiezen voor een com-binatie van criteria, waarbij in elk geval de rolvan de beroepsgroep een sterke zal moeten zijn,aangevuld met relevante onderzoeksgegevensen gegevens over expert-gedrag. Een eerstestap lijkt te zijn het activeren en bij de ontwik-kelingen betrekken van de relevante beroeps-groepen van leraren. Alleen zo kan gegaran-deerd worden dat de voorgestelde procedureste zijner tijd door de betrokkenen zelf wordengedragen. Een belangrijk element lijkt ons ver-volgens het verzamelen van onderzoeksgege-vens bij expert-leraren. Dit is wellicht de aan-gewezen weg om de reeds bestaande maar nognauwelijks gecodificeerde

praktijkkennis vanleraren (zie paragraaf 1) haar legitieme plaats tegeven in het evaluatie-proces. Het zou aanbeveling verdienen, analoog aande aanpak in de Verenigde Staten, op een aantalgebieden, bijvoorbeeld verdeeld over primairen secundair onderwijs en over een aantal vak-gebieden, verkennende studies uit te voerenwaarbij nagegaan wordt of het mogelijk is ookvoor de Nederiandse situatie dergelijke instru-menten te ontwikkelen. Omdat ontwikkelingvan dergelijk materiaal een betrekkelijk kost-bare aangelegenheid is zou het materiaal van



??? een zodanige aard moeten zijn dat het zowel opde opleiding als daarbuiten gebruikt kan wor-den. Op de opleiding zou het een rol kunnenvervullen als 'onderwijsmiddel'. Voorwaardedaarvoor is dat het materiaal allerlei gedetail-leerde informatie verschaft over de eigen tekor-ten en potenties en aanwijzingen geeft voor hetopheffen respectievelijk verder uitbouwendaarvan. Uit onderzoek is overigens reeds be-kend dat tot nu toe de leraren zelf evaluatie-instrumenten vooral waardeerden wanneerdeze gericht waren op potentieelbepaling en'staff development' (Peterson & Comeaux,1989; Powney, 1991). 5 Afsluiting De conclusies en evaluaties ten aanzien van deafzonderlijke ontwikkelingen zijn in de voor-gaande paragrafen reeds gedetailleerd bespro-ken. Meer in het algemeen zijn we van meningdat in het voorgaande ontwikkelingen gepre-senteerd zijn die veelbelovend zijn voor de toe-komst. Met name denken we dat er op het ge-bied van de koppeling tussen

theorie enpraktijk via de in gang gezette onderzoeksrich-tingen positieve resultaten verwacht kunnenworden. Het is daarom verheugend dat op debesproken onderzoeksgebieden ook in Neder-land activiteit ontplooid wordt of gaat worden.Ten aanzien van de beoordeling van leraren lig-gen er aanzetten voor onderzoek in Leiden enin Utrecht. De in-service variant van de univer-sitaire lerarenopleiding vormt onderwerp vanonderzoek in Groningen. Praktijkkennis is eencentraal thema in het onderzoekprogrammavan de Leidse universitaire lerarenopleiding enkrijgt ook in Utrecht aandacht. Alleen op hetgebied van professionele ontwikkelingsscho-len is voor zover ons bekend in Nederiand(nog) geen onderzoeksinitiatief genomen. Literatuur Andrews, T.E., & Barnes, S. (1990). Assessment ofteaching. In W. R. Houston (Ed.), Handbook of Re-search on Teacher Education (pp. 569-598). NewYork: Macmillan. Banks, S.R. & Necco, E. (1987). Alternative Certifica-tion,
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??? Abstract Recent developments in research onteaching and teacher education N. Verloop & Th. Wubbels. Pedagogische Studi??n,1994,71, 168-186. Four recent developments in research on teachingand teacher education are discussed in this article. The first development concerns research on craftknowledge of teachers. It is tried to pinpoint the es-sential elements of craft knowledge. Some critical re-marks are made about research on teacher craftknowledge. With respect to the other three developments,not only are research endeavours and results dis-cussed, but also the pertinent educationalpolicy pro-posals are mentioned. The historica! context of the Professional De-velopment Schools is described, as well as the condi-tions under which this type of initiatives might besuccesful. The same holds for the alternate certif ica-tion programs. This is especially relevant because thegovernment recently made several proposals for al-ternative certif ication of

teachers. The evaluation of teachers, finally, hardly re-ceived any attention in The Netherlands up to now.Recent international developments and research re-sults on this topic are presented.



??? De leraar in de autonome school A.M.P. Knoers* Samenvatting ^et overheidsbeleid bevordert sedert dehelft van de jaren tachtig de autonomiede school. Hoewel de term van recente da-is, heeft autonomie van de school haar wor-in het recht op vrijheid van onderwijs gere-9ÂŽld in de Grondwet van 1917. 'n dit artikel staan de vragen centraal of de*'ÂŽfonderstelllng gerechtvaardigd is dat vergro-van de autonomie van de school gepaardmet verhoging van de kwaliteit van het on-"^efwijs, en 20 ja, welke consequenties dit heeft^oor de kwaliteit van de leraar. Omdat het begrip autonome school niet een-"^"idig is^ wordt gekozen voor het model vanoperationele autonomie van Marx. Dit modeluitbreiding van de professionaliteit van'eraar van de klas naar de school. Dat houdt^^are vereisten in, omdat niet een accentver-schuiving van klassetaken naar schooltaken,'â€?'aar zowel een onverminderde vakdeskundig-als expertise voor vakoverschrijdende ta-Wordt gevergd.

Een uitdaging voortoekom-^*'9'eraarschapl ^ Een historische terugblik ter'nieiding is in oorsprong een juridisch begrip"et volkerenrecht en uit het staatsrecht. In|s 'ÂŽ3tstgenoemde recht is het volgens Vanj. ÂŽ "de bevoegdheid van rechtsgemeen-?¤ppen van lagere orde dan de staat alge-bindende voorschriften te geven in eigen^gelegenheden". Aanvankelijk had het dusl^j^'^'^ng op provincies en gemeenten, maarfe T toegepast op andere publiek- ^"jke rechtspersonen, zoals openbare is een bewerking van een key note-Ijj^^ 9ehouden op de ORD in Maastricht In mei scholen, en zelfs op privaatrechtelijke rechts-personen, zoals bijzondere scholen. Autonomie betreft dan de machtsverdelingtussen de centrale overheid en lagere overhe-den of groepen, scholen of organisaties. Hoewel de term 'autonome school', in hetvoetspoor van de thematiek van de autonomievan de universiteit pas in de jaren zeventig be-gint op te duiken - de oudste vermelding is tevinden in een

artikel van Leune in Pedagogi-sche Studi??n van 1970 - , is de zaak zelf vanminder recente datum'. Autonomie van scho-len is in wezen een uitvloeisel van de grond-wettelijke vrijheid van onderwijs, gewaar-borgd door de Grondwet van 1917 (gewijzigdin 1983 en 1987), in art. 23, de leden 2 en 5. Lid 2 daarvan luidt:"Het geven van onderwijs is vrij, behoudenshet toezicht van de overheid en, voor wat bij dewet aangewezen vormen van onderwijs betreft,het onderzoek naar de bekwaamheid en de ze-delijkheid van hen die onderwijs geven, een enander bij de wet te regelen". En lid 5: "De eisen van deugdelijkheid, aan het geheel often dele uit de openbare kas te bekostigen on-derwijs te stellen, worden bij de wet geregeldmet inachtneming, voor zover het bijzonderonderwijs betreft, van de vrijheid van richting". Hoewel alleen het richtingbegrip in deGrondwet wordt vermeld, zijn de beide anderevan de trias van vrijheden, die van stichting endie van inrichting "als een

daarvan afgeleidecomponent te beschouwen" (Drop, 1985). En waar het hier vooral om de vrije of auto-nome inrichting van scholen gaat, "besturenvan rechtspersonen waarvan de bijzondere in-stellingen uitgaan, zijn vrij in de inrichting vande bestuurlijke organisatie en de huishoude-lijke gang van zaken binnen de instelling, ookindien deze niet direct met de vrijheid van rich- studumting samenhangen", aldus de staatsrechtkun-dige Kortmann, geciteerd door Akkermans(1993). Volgens Akkermans behoort daartoe ook de



??? "benutting van vrije beleidsruimte door het be-voegde gezag van een instelling" van openbaarof bijzonder onderwijs. Ook al voordat allerwegen over autonomievan scholen werd gesproken bestond dus devrijheid om het onderwijs biimen zekere rand-voorwaarden als school zelf vorm en inhoud tegeven. De vrijheid van inrichting houdt een grootaantal zaken in. Deze "betreffen het benoe-mingsbeleid van personeelsleden, het toela-tingsbeleid van leerlingen, de onderwijskun-dige en organisatorische inrichting en deinrichting van de bestuursorganisatie, aldusVan Esch, Lamers en Vrieze (1992), in hetvoetspoor van Drop (1987). In het confessio-neel onderwijs behoren daar ook godsdienston-derwijs en vieringen toe. Velen rekenen daarook toe de vrijheid "om pedagogisch-didac-tische uitgangspunten te realiseren" (Van Esche.a., I.e.). Men denke vooral aan de zogehetenVrije Scholen en aan andere zogenaamde 'tra-ditionele' vernieuwingsscholen; in dit gevalomvat

de vrijheid van inrichting dus meer dandie van richting. Dat de vrijheid van inrichtingniet zonder meer een afgeleide is van de vrij-heid van richting brengt vertegenwoordigersvan koepelorganisaties van zowel bijzonder alsopenbaar onderwijs in het algemeen tot de me-ning dat de vrijheid van inrichting voor open-baar en bijzonder onderwijs van gelijke om-vang is (Van Esch, e.a., 1992). Die vrijheid werd door veel scholen echteronvoldoende benut. Dat bleef blijkens onder-zoek ook het geval, nadat het bijzonder onder-wijs naar aanleiding van de discussienota"Bouwen aan de relatief autonome school"(N.K.S.R., 1979), in de wandeling met hetacroniem BARAS-nota aangeduid, de keuzevoor een relatief autonome school had bepleit. Die nota onderscheidde, mede onder in-vloed van de dissertatie van Marx, een drietalschooltypen, namelijk de school waar de auto-nome docent de overheersende factor is, deschool die hi??rarchisch bestuurd en beheerdwordt en de school

die het accent legt op sa-reoAcocii^c menwerking van de geledingen. Afgezien vansTUDitM de vraag of de driedeling voldoende onder-scheidend is, waar het om ging was de keuzevan het derde type, de relatief autonome schoolgenoemd. In een volgende nota van de N.K.S.R.-werkgroep 2000 (N.K.S.R., 1989), als reactieop de ministeri??le nota "De school op weg naar2(K)0" (Ministerie van Onderwijs en Weten-schappen, 1988), werd een pleidooi gehouden ^om verder te bouwen aan de relatief autonomÂŽ |school. Benadrukt werd nog eens dat de auto-nomie relatief is, want "begrensd door regelge*ving en facilitering van de kant van de over-heid" (N.K.S.R., 1989). Het begrip 'relatiefhoudt in dat de handelingsvrijheid van deschool slechts betrekkelijk is door gebonden-heid aan de randvoorwaarden van de overheiddie ook bij FBS- en lump sum-f??nanciering hÂŽ'recht behoudt en opeist op controle en sanctiesachteraf en op het stellen van beroepsvereiste"aan

docenten vooraf, althans tot op heden. Dat stellen van beroepsvereisten, in de be-leidsnota van de toeimialige staatssecretarisWallage "Beroepsvereisten voor leraren(1990) nader omschreven, behelst een opera'tionalisatie van het begrip 'bekwaamheid', vef'meld in het genoemde lid 2 van art. 23 van dÂŽGrondwet als een beperking van de onderwijS'vrijheid: "behoudens...het onderzoek naar debekwaamheid...van hen die onderwijs gevenÂ? jeen en ander bij de wet te regelen". De Kamer heeft deze nota niet willen behan' ^delen in afwachting van het rapport van "Commissie Toekomst Leraarschap - ookcommissie-Van Es genoemd. , In dit rapport "Een beroep met perspectief(Commissie toekomst Leraarschap, 1993) v/or- "OP den die beroepsvereisten afgewezen. schoolniveau moet worden vastgesteld ^ 'welke beroepseisen leraren moeten voldoei* >zo luidt het daar (I.e., p. 87). Dat hangt same"met een opvatting over autonomie van scho'waarin het begrip 'relatief

nog verder naarachtergrond schuift en de overheid 'een nie"rol' krijgt toegewezen die praktisch a"ÂŽneerkomt op bekostiging en op controle achtelaf. De beroepseisen die de school volgensconunissie stelt zijn overigens vooraleisen, afgesproken tussen werkgevers ^schoolbesturen), werknemers en overheideen landelijk raamwerk en in een overeekomst op regionaal niveau vastgesteld tuss werknemers- en werkgeversvertegenwoo oH' be- gers. Door de taken in het primaire proces vanderwijsgeven slechts als een functie te



??? Schouwen biedt de commissie m.i. onvol-doende garantie dat aan de grondwettelijke eis^an bekwaamheid wordt voldaan. Niet in te^ien valt hoe een functie aan de veelzijdige eis^an bekwaamheid van de leraar in een 'exten-ded professionality' - op dit begrip wordt te-â– ^ggekomen - tegemoetkomt. Bovendien isVolgens art. 23, lid 2 van de Grondwet, zoals^ij eerder zagen, niet de school zelfstandig"Och sociale partners in landelijke afspraken of^^gionale overeenkomsten (convenanten),''^ar de overheid, d.i. regering en parlement,die via de wet het onderzoek naar de bekwaam-heid van hen die onderwijs geven regelt. Con-venanten kunnen de dialoog tussen de werkge-vers. regering en parlement, en hun"^sluitvorming niet vervangen. Volgens de Grondwet moeten de onderwijs-^kwaamheden, dus moeten de beroepsvereis-'en 'bij de wet' geregeld worden. Ook deStaatssecretaris wil dat de beroepsvereisten 'in'^gelgeving vastgelegd worden'. De term re-gelgeving lijkt

explicieter te willen aangeven dat niet 'wet' ook een wet in materi??le zin, als een a.m.v.b. kan worden aangeduid (Men- & Akkermans, 1986), maar via de Voorhang-procedure heeft ook de Kamer daar â– "Vloed op, indien zij dat wil. (Drop, 1985). Niet onbelangrijk is hoe beroepsvereisten gedefinieerd zijn. In "Beroepsvereisten voor Afaren" (Ministerie van Onderwijs en Weten- ^liappen, 1990) worden zij aldus omschreven: '^^aliteiten op het gebied van kennis, inzicht Vaardigheden waarover leraren bij de aan-vang van de beroepsuitoefening dienen te be-^'^'likken". Het zijn dus 'entree-eisen', d.w.z. ' zij een beperkter omvang hebben dan be-^"^Id in de Grondwet, die de bekwaamheid vandie onderwijs geven niet beperkt tot hun^^competentie. '^e beleidsnotitie onderscheidt twee hoofd-, egorie??n van beroepsvereisten: 'kwaliteiten'â€?'effende de vakinhoud en betreffende de on-"^'jskunde'. Aan beide zal in het vervolg ge-^reerd worden. Het is echter van belang vaststellen

wat blijkens de beleidsnotitie onder1 'Wijskundige vereisten valt, namelijk 'o.a.fel . S'^egeleiding, onderwijsleerprocessen,onderwijs-samenleving, functionerenhet schoolteam en vak(gerichte) didac-k . Mej nadruk zij hier vermeld dat blijkbaarde macroproblematiek 'onderwijs-samenleving' en de mesoproblematiek 'func-tioneren binnen het schoolteam' daartoe wordtgerekend. Voor leraren in de autonome schoolis dat van groot belang, zoals nog zal blijken. Van ministeri??le zijde was al v????r het ver-schijnen van de discussienota "De school opweg naar 2000" (Ministerie van Onderwijs enWetenschappen, 1988) een grotere autonomiebepleit voor instellingen van hoger onderwijsin de zogenaamde HOAK-nota (Ministerie vanOnderwijs en Wetenschappen, 1985). Daarin werden autonomie en kwaliteit vanonderwijs in verband met elkaar gezien, niet indie zin dat daartussen een causaal verbandwerd verondersteld, maar omdat de veronder-stelling gewettigd werd geacht dat

de groteremogelijkheid om zelf meer vorm en inhoud tegeven aan het programma, met name door hetontwikkelen van nieuwe studierichtingen, dekwaliteit van onderwijs zou kunnen verhogen:een conditioneel verband derhalve. Kwaliteitvan onderwijs zou namelijk gebaat zijn bij eencombinatie van maatregelen: vergroting van deautonomie van onderwijsinstellingen, globali-sering van de overheidsregelingen, deregule-ring dus, en kwaliteitsbewaking achteraf. Deautonomie zou vooral kunnen worden vergrootdoor lump sum-fmanciering. De kwaliteitsbe-waking zou in handen moeten komen van in-middels alom functionerende visitatie-commissies. Bij constatering van een voortdu-rend tekortschieten zou de overheid sanctieskunnen opleggen met als uiterste sanctie be??in-diging van de bekostiging. Hier wordt geraakt aan het dilemma dat eengrotere autonomie, in de zin van een betere be-nutting van de vrijheid van inrichting, in eenspanningsverhouding kan verkeren met

hogerekwaliteitseisen of eisen van deugdelijkheid.Dat stelt dus het probleem of kwaliteitsverho-ging wel mogelijk is bij een deregulerend enautonomiserend overheidsbeleid, een pro-bleem, voor wat de kwaliteit van de leraar be-treft, dat in deze bijdrage nader zal worden ge-analyseerd.



??? 2 Deregulering en autonomie Autonomisering houdt in het vergroten van debeleidsruimte en van het beleidsvoerend ver-mogen van scholen. Door globalisering van regelgeving of dere-gulering krijgen scholen een grotere beleids-ruimte. Dat wil volgens Marx (1990) zeggen"dat scholen keuzemogelijkheden hebben,waardoor zij een eigen beleid kunnen voeren,passend bij hun voorkeuren, hun vermogens endiverse situatieve gegevenheden". Het gaathier niet alleen om een andere beheersmatigeaanpak, mogelijk gemaakt door lump sum- enFBS-fmanciering. Het betreft ook het terreinvan de vormgeving en ??irichting van het onder-wijs (de onderwijskundige aspecten). Het inno-vatieve karakter van de autonomisering hangtechter vooral samen met een opheffing van destrikte scheiding tussen beheersmatige en on-derwijskundige taken, "resulterend", aldusGiesbers, Schuit en Silverentand (1987) "ineen door schoolleiding en docenten gezamen-lijk te dragen

verantwoordelijkheid voor hetprofessionele en bureaucratische domein".Daar wordt verderop op teruggekomen. Wat het beleidsvoerend vermogen van deschool aangaat, d.i. volgens Marx (1987) demate waarin scholen in staat zijn een eigen be-leid te voeren, maken Giesbers en Marx (1986)gebruik van het begrippenpaar: objectief aan-wezige autonomie en feitelijk gebruikte auto-nomie. De aanwezige â€? beleidsruimte wordtdoor scholen niet steeds effectief benut. Ookals scholen zich daarvan bewust zijn laten zijhet soms toch na, omdat het veel energie kost,terwijl de mogelijke verbeteringen van het on-derwijs tamelijk gering lijken. Mogelijk spelenhierbij de horror novi en het ontbreken van eenzekere gewenning om met de nieuwe mogelijk-heden om te gaan een rol en wat de leraren be-treft zeker ook de vrees om hun individueleautonome positie te verliezen. De commissie-Van Es noemt dit een van de schijnzekerhedendie leraren, vindt zij wat gemakkelijk,

zullenmoeten loslaten.Â?o^oGÂ?!:Â? Daarbij speelt een ander begrippenpaarsTUDitN eveneens een rol, namelijk externe en interneautonomie. Externe autonomisering bevordertvooreerst de externe autonomie, dat is de matewaarin het bestuur van de school en bij man-daat ook de schoolleiding een eigen beleid kun- nen voeren op basis van overheidsregelingen- Interne autonomie geeft de mate aan waarinde leiding van de school aan middenkader e??leraren toestaat eigen beslissingen te nemen inhet kader van externe regelgeving en externeautonomie (Giesbers & Marx, 1986). Re??le autonomie veronderstelt niet alleenfeitelijke autonomie en niet slechts externe eninterne autonomie. Re??le autonomie veron-dersteh ook een feitelijk beleidsvoerend ver-mogen van de school als geheel en co??rdinatietussen de taken van het bestuur, van de school'leiding, waaraan taken door het bestuur geman-dateerd zijn, en van het docententeam,daarin niet te autonoom moet

functioneren- Wat het schoolbestuur betreft somt Leu"ÂŽ(1987) zestien bevoegdheden en daaraan ver-bonden taken op. Detering en Kalkman (198^)noemen zelfs 62 taken in achttien verschillendÂŽbeleidsdomeinen. Deze taken hebben "behaWÂŽmet de oprichting van de school vooral te mÂ?'ken...met de inrichting en instandhouding bif'nen het kader van door de overheid gestelde re*gels en de statuten van de scholen". (KnoeiÂ?'1992). De co??rdinatie van de taken van bestuur enschoolleiding ontstaat door geregeld overlegen doordat het bestuur een deel van zijn takefaan de schoolleiding kan mandateren.schoolleiding is daardoor in de gelegenheid dÂŽcondities te scheppen waardoor het team va"docenten kan functioneren op een wijze die hi"'kwaliteit tot haar recht doet komen en bevC'dert. Een goed schoolmanagement is daarvoo^een voorwaarde" (Knoers, 1992). 3 Verschillende modellen vanautonomie, in het voetspoorvan Marx Om te kunnen nagaan wat het

voorgaande V" leraren betekent heeft het zin eers't stil te sta^bij de drie modellen van autonomie die Mjonderscheidt en waarbinnen de taken van d'^centen, gerelateerd aan die van schoolleid'"^en schoolmanagement verschillen. Marx (1990) maakt onderscheid tussen drj^gradaties van autonomie, die hij aanduidt ÂŽmodellen - die dus nog empirische toetsinghoeven - en waarin een bepaald profiel ^^



??? 'cidsruimte steeds samengaat met een karakte-ristiek beleidsvoerend vermogen, maar ookeen bepaalde schoolorganisatie. Binnen die modellen bestaat ook een eigen professio-''sle cultuur die met name voor de leraar be-'?¤ngrijke consequenties heeft. Van een beheersmatige autonomie issprake, wanneer binnen een segmentaleSchoolorganisatie (Marx, 1975) een grotere be-'^idsruimte dan binnen het meer door de over-heid gereguleerd onderwijs ontstaat door in-voering van het formatiebudget-systeem,daardoor is de schoolleiding in staat meerWtiedifferentiatie in leraarstaken te bevorde-ten gevolge van de iets vrijere bestedings-"^ogelijkheden van het toegekende budget. Het^leidsvoerend vermogen is daardoor wel ver-boot, maar nog in hoge mate beheersgericht., ?¤t betekent ook dat de vak-professioneel-'''dividualistische cultuur van de docenten"jft bestaan. Docenten behouden hierin dusgrote individuele autonomie, al wordt de^?¤ruit voortvloeiende

vakprofessionele ge-^^gsori??ntatie ingeperkt door het functioneren"men vaksecties, die grotere verantwoorde-'Jkheden van zelfbeheer, taakstellend budget-l^'^n en contractmanagement zullen krijgen bijÂŽ nieuwe bekostigingssystemen zoals FBS'^ylkema, 1990). Tussen haakjes dient opgemerkt dat def^kte individuele autonomie, het zogenaamde'?Šlement waarin de docent volgens de..^''imissie-Van Es zou verkeren, thans nauwe-J*ÂŽ meer bestaat. Scholen zijn al lang op wegeen groter wordende relatieve autonomie.De Volgende gradatie van autonomie, het^^''ationele model, wordt mogelijk gemaaktj^r de verdergaande beheersmatige deregule-, ?? van het lump sum-systeem. Lump sum-â– ^ostiging houdt in "dat aan scholen voorafs ^"dget voor personele uitgaven ter be-â€?'Odng wordt gesteld, per school berekendr ^^ van een aantal objectieve criterianame leerlingaantallen, gemiddelde kos-Per arbeidsplaats, enz.)" (De school op wegten"^ ^tiiiisterie van

Onderwijs en We-"^happen, 1988), maar uiteraard met inacht-Ijj, van de algemene arbeidsvoorwaarde-ÂŽ fegels. "Essentieel daarbij is dat dede mogelijkheid krijgen zelf hun for-effVast te stellen" (I.e. p. 15), teneinde deVp'f'^^'^y en de kwaliteit van het onderwijs te'^ogen. De Commissie Hirsch Ballin (Verantwoor-delijkheid voor onderwijs, 1989) die gevraagdwerd advies aan de minister uit te brengen overde zojuist genoemde nota is onder voorwaar-den van met name een adequate nullast en toe-reikende dekking bij risico akkoord gegaan metde lump sum-bekostiging. De zo bekostigde operationeel autonomeschool kent volgens Marx (1990) een co??pera-tief gereguleerde organisatie, een collegiaal ge-kleurde professionele cultuur en een integre-rend beleidsvoerend vermogen. Later wordtdaarop teruggekomen. Nu wordt eerst kort stilgestaan bij het derdedoor Marx genoemde zogenaamd strategischautonomiemodel. Zowel de operationele als destrategische

autonomie beperkt overigens deindividuele autonomie van de leraar in de klasen vergroot anderzijds zijn straks nog te be-spreken 'extended professional ity' in de zinvan Hoyle (1975). De strategische autonomie voltrekt zich ineen lerende organisatie, die wordt gezien alseen informatie vergarend en verwerkend sys-teem (Marx, 1990). De strategisch autonomeschool is gekenmerkt door een zo grote beleids-ruimte dat betrokkenen hun beleid overwegendzelf bepalen, dat zij grote openbaarheid be-trachten omtrent de beleidsvoering van deschool en over de daarmee bereikte resultatenen over de eigen kwaliteitszorg (zelfevaluatie).Men kan dus spreken van een groot innovatiefbeleidsvoerend vermogen en een open pluri-forme cultuur. Er bestaan in dit model weliswaar vaksec-ties, maar die zijn weinig dominant. "De sa-menwerkingsvormen van docenten in deschoolorganisatie zijn primair gegroepeerdrondom leerlingen" (Marx, 1990). Aan zoweldocenten als aan

leerlingen in deze 'bedrijvigeschool' worden zware eisen gesteld aan moti-vatie en engagement. Deze door Marx ideaalgeachte strategisch autonome school, die ookde commissie-Van Es voor ogen lijkt te hebbengestaan, blijkt zelfs door grote, duizenden stu-denten omvattende instellingen als universitei-ten en hogescholen nauwelijks te realiseren en /fo'^oociscxtis voor scholen in basis- en voortgezet onder- sruDUNwijs te mooi om waar te zijn. Scholen zijn voor-alsnog te zeer aangewezen op ondersteuningvan onderwijsorganisaties en verzorgingsin-stellingen om zulk een beleid te voeren. Men



??? ziet bij de globalisering van de regelgevingscholen zelfs in moeilijkheden geraken bij hetbepalen van eigen beleidsruimte en benuttingvan het eigen beleidsvoerend vermogen en huntoevlucht zoeken bij grote centrale diensten oforganisaties zoals O.M.O., die voor scholen ge-zamenlijk beheer voeren en beleidsadviezenaan hen verstrekken. Te mooi om waar te zijn is ook de autonomeschool als "een moderne professionele arbeids-organisatie" van de commissie-Van Es, die ge-modelleerd lijkt te zijn naar mstellingen vanh.b.o. en w.o. en die dan ook als voorwaardeheeft de door de conm??ssie-Van Es evenalsdoor de overheid aangeprezen schaalvergro-ting. 4 De professionaliteit van deverschillende functionarissenen in het bijzonder van deleraar in de operationeelautonome school Marx is van mening dat een operationele be-leidsruimte en een integrerend beleidsvoerendvermogen alleen te realiseren lijken bij lumpsum-bekostiging, zoals in het m.b.o. Ook in het

FBS is echter operationele auto-nomie realiseerbaar. Het verschil tussen -FBS en lump sum zitvooral daarin dat in het FBS aan de schoolslechts de vo/umecomponent van het personeelwordt toegekend, dus: formatie, garantie, ver-vanging, etc. in de vorm van rekeneenheden.De /7ny5component van het personeel blijft opdeclaratiebasis vergoed. Ook FBS maakt meer autonomie in het per-soneelsbeleid mogelijk door grotere ruimtevoor functiedifferentiatie, poolen, overheve-len, verzilveren. Aangezien basisscholen in het algemeen re-latief klein zijn en de voordelen van FBS vooralbij een grotere schaal van scholen wordt geno-ten, terwijl ook het groepslerarensysteem vanhet basisonderwijs functieverdeling en functie-differentiatie minder gemakkelijk maakt danhet vaklerarensysteem in het voortgezet onder-wijs, zal het hierna volgende grotendeels be-trekking hebben op het voortgezet onderwijs. Dat is ?Š?Šn reden waarom niet wordt meegegaanmet de gedachte van

de commissie-Van Es datleraren bovenbouw basisonderwijs ook wel on-derwijs kunnen geven in de basisvorming- Opeen andere reden wordt in de slotparagraaf te-ruggekomen. Van belang in een operationeel autonomeschool, die verre de voorkeur verdient, is het iH'tegrerend beleidsvoerend vermogen. Omd^texterne regels met hun co??rdinerende werkin??ten dele vervallen is een sterkere interne regel'geving noodzakelijk om co??rdinatie tot stand tebrengen. Bij mandatering door het bestuur zou eentop down-model van schoolleiding naar enover onderwijzend en overig personeel kunne"ontstaan. Dat zou het beleidsvoerend verni<^gen weinig operationeel maken, aangezien hetniet uitgesloten is dat het personeel danals weerstand dan als mede-opwekker vanenergie gaat werken. Integrerend beleidsvoe-rend vermogen ontstaat alleen bij een co??rdin^"tie binnen een co??peratief gereguleerde orga'^'satie (Marx, 1990), waarin de professies vanvakinhoudelijke en

onderwijskundige aard e"van management in onderlinge harmonie sa'menwerken. (Bedacht dient daarbij wel te wof'den dat in scholen in tegenstelling tot wat U'lerarenopleidingen het geval is de vakinhoude-lijke en onderwijskundige professie behoren samen te vallen in een persoon. In het lerentegreren van die aspecten van de lerarenprof^ÂŽ'sie hebben opleidingen een duidelijke taak)-dien die harmonische samenwerking gel"''''doorbreekt dat de individuele autonomie va"de leraar en is ook voldaan aan het vereiste va"een collegiale cultuur, waarin functiediffef^'^'tiatie niet ten koste gaat van onderlinge coH^'gialiteit. Volgens onderzoek van Sleegers, Bergen ^^Giesbers (1992) zijn scholen met een bepef'"collegiaal geori??nteerd beleidsvoerend verin''^gen, die het meest met het hier beschreven op^rationele model overeenkomen. Scholen dieredelijke mate onderwijskundig beleidvooral ten aanzien van leerlingbegeleiding-die hun beleidsruimte het best benutten. ^zie

ook Sleegers (1991) in wiens onderzoÂ?,o.m. een zekere empirische toetsing van nwerk van Marx is te vinden). â–  De taken van het management zijn velef'^. le<- Te denken valt onder meer aan: algemene



??? afstemming van het overleg op schoolni-veau, personeelsbeleid, externe contacten, on-derwijskundige vormgeving, roosterzaken,leerlingzorgsysteem, toezicht op de beleidsuit-voering en conditionele beheersaspecten zoals^org voor rechtsposities, voor financi??n, voorgebouwen, voor onderhoud en schoonmaak,herder dient er aandacht te zijn voor marketing(P r.), contacten met MR en ouderraad, voorbuitenschoolse activiteiten, etc. De totale di-rectie onder leiding van ?Š?Šn of meer directeu-ren, waaraan een aantal adjuncten is toege-voegd, is verantwoordelijk voor deze taken. Zij^ordt daarin bijgestaan door het midden-â€?rianagement dat eveneens co??rdinerende ta-'^en heeft. Smets (1986) rekent tot het midden-"lanagement o.m. afdelingsleiders, brugklas-eo??rdinators, leerjaarvoorzitters, stafco??rdina-projectleiders, voorzitters van commis-^'es, zoals die van onderwijs, sectievoorzitters,^â– j onderscheidt hen van staffunctionarissen in'^et middenkader,

die wel gespecialiseerde ta-â– ^en hebben, maar geen leiding c.q. opdrachtenSeven. Het betreft hier functionarissen als leer-['"gbegeleider, decaan, remedial teacher,Jiblio/videotheekhouder. Hylkema (1990) re-cent op die grond de vaksectievoorzitters niet'ot het middenmanagement. Zij hebben vol-zijn onderzoek geen "leidinggevende enâ€?Co??rdinerende taken". Hoewel het ministeri??le voorstel Hoofdlij-formatiebudgetsysteem (1989) de functie^^ de schoolleiding daarin cruciaal acht,de realisatie van een "aanvaardbare taak-verdeling en taakbelasting en van gemoti-met elkaar in teamverband samenwer-^r^de leraren" (p. 42) noodzakelijk gevonden,'^tegrerend beleidsvoerend vermogen vanholen wordt werkelijk benut, wanneer de ta-aanvaardbaar worden verdeeld, zodat deâ€?^belasting evenredig drukt op de schouders ** ?¤lle functionarissen binnen de school en^odate ' een team ontstaat dat samenwerkt om het 'erwijs volgens een eigen profiel te

optima-"seren. Meer dan in een segmentale schoolorgani-^ met een beheersmatige beleidsvoering. in het operationele model een groot aan-jj^^f^uurstaken aan de directie gemandateerd,j ^''â– ectie voert het beleid op basis van eenjj. r het bestuur gehonoreerd beleidsplan. Totbeleidsvoering behoren: beleidsvoorberei-ding, beleidsbepalmg en beleidsuitvoering. Deook tot de beleidsvoering te rekenen beleids-evaluatie wordt verricht door het bestuur ondermeer op basis van gegevens die door het mana-gement worden aangereikt. De verantwoordelijkheid van de professio-nals in de schoolleiding is een gezamenlijkeverantwoordelijkheid van het totale manage-ment en wordt derhalve collegiaal en in over-eenstemming met ieders kwalificaties gedra-gen. Beleidsinitiatieven moeten in hetcollegiale overlegsysteem van het operationelemodel van onderop gesteund worden. "Het sys-teem moet uiteindelijk beleidsvoorstellen ge-nereren die aan het bevoegd gezag ter

goedkeu-ring kunnen worden voorgelegd" (Fonderie &Marx, 1986). Ook de leraren functioneren in een operatio-neel autonome school meer dan in een segmen-tale organisatie in een schoolteam in samen-werking met schoolleiding, middenmanage-ment en overig middenkader. In het schooleffectiviteitsonderzoek wor-den als gunstige organisatorische condities o.a.gevonden: onderwijskundig leiderschap, ge-combineerd met een gemeenschappelijke pres-tatiegerichtheid van leiding in consensus metbekwame docenten (Scheerens, 1989). Voor de docenten betekent dat functionerenin een schoolteam, als hun school nog eenouderwetse school was, een grote omschake-ling, want niet alleen verliezen zij een deel vanhun individuele autonomie, maar zij moeten ineen uitgebreider veld leren opereren samen metanderen. "Er vindt een verschuiving plaats vanhun microniveau naar het mesoniveau van deschool" (Giesbers & Marx, 1986), maar datmaakt leraren niet

minder belangrijk. Schee-rens (1989, p. 153) stelt het zo: "een zekere aan-tasting van de professionele autonomie behoeftde erkenning van de professionele status vanhet leraarsberoep niet aan te tasten." Die ver-schuiving naar het mesoniveau maakt het func-tioneren van de leraar meer collegiaal en der-halve meer overeenkomstig het werk van echteprofessionals (Knoers, 1992). Maar bovendien wordt hun professionaliteit /f/^oooiscutuitgebreid in de zin van Hoyle (1975), die een studunonderscheid maakt tussen 'restricted' en 'ex-tended professionality'. De beperkte professio-naliteit is gekenmerkt door de karakteristiekenvan de individueel autonome leraar, die zoals



??? Lagerweij (1991) het eens ludiek geformuleerdheeft "Koning, keizer, admiraal in eigen klaslo-kaal" is, een lokaal dat de publieksuitgave vande commissie-Van Es "Het gedroomde ko-ninkrijk" (Langelaan, 1993) noemt. Volgens Hoyle (1975) heeft de uitgebreidevorm van professionaliteit, in de bewerking dieGiesbers en Bergen (1992) van zijn opvattinggeven de volgende kenmerken: Deze leraaracht gezamenlijk(e) beleid en besluitvor-ming op vakinhoudelijk en vakoverstijgendniveau essentieel voor goed onderwijs, - benadrukt professionele samenwerking, - heeft een grote betrokkenheid bij vakover-stijgende activiteiten, - ziet theorie en resultaten van onderzoek alseen waardevolle aanvulling van eigen erva-ring, - plaatst de microsituatie van zijn klas in debredere meso- en macrocontext van schoolen maatschappij, - vergelijkt de eigen didactische aanpak metdie van collega's of wat uit onderwijsexpe-rimenten naar voren komt, - houdt de professionele

literatuur bij, - participeert aan nascholing ook wanneer dieeen theoretisch aspect van het docent-zijnbetreft, - beschouwt het geven van onderwijs als eenrationele kunde." Het is uiteraard niet zo dat de uitgebreidevorm van professionaliteit die van de beperktevorm geheel kan vervangen. De beide vormenworden door Giesbers en Bergen complemen-tair genoemd, niet geheel terecht trouwens,omdat sommige kenmerken van beide elkaarwederzijds uitsluiten. Men kan om een voor-beeld te noemen niet tegelijkertijd 'weinig in-teresse in en kennis hebben van de professio-nele literatuur' (beperkte professionaliteit) en'de professionele literatuur bijhouden' (uitge-breide professionaliteit). Het een is niet hetcomplement van het ander. Uiteraard zijn deook binnen de beperkte professionaliteit aan-wezige goede vakkennis, sterke gerichtheid opde klas, eigen ervaring en didactische aanpakvoor elke leraar van betekenis. In een operatio-neel autonome school zijn deze

echter niet deenige belangrijke keimierken en moeten metname eigen ervaring en didactische aanpak ge-relativeerd worden en in overeenstemming ge-bracht met die van het team en met die in onder-zoek effectief zijn gebleken. Dat de leraar daar-bij slechts aan kwaliteit kan wirmen is het on-derwerp van het volgend deel van dit artikel- 5 Een beargumenteerdeveronderstelling Verscheidene onderwijskundigen (GiesbersMarx, 1986; Lagerweij, 1988; Hoeben, 1993),maar ook de commissie-Van Es, zijn van oor-deel dat de leraar zijn huidige individuele autcnomie moet opgeven door te gaan functionerenin teamverband. In dit verband is wel aang?Ÿ'drongen op het ontwikkelen van "collegia'ÂŽprofessionaliteit" (Knoers, 1992). De veronderstelling achter dit oordeel is da'het functioneren binnen een autonome schoo'de kwaliteit van de leraar kan verhogen. Hi?Ÿ'wordt in verband daarmee een wat ander accen'gelegd dan de commissie-Van Es doet. PÂŽcommissie

stelt: de professionalisering moe'vorm krijgen in de ontwikkeling van de scho??als moderne professionele arbeidsorganisatiein plaats van een zelfstandige ontwikkeling ^^de professionaliteit van het individu. Dus kof*geformuleerd: voor een meer professionele 1ÂŽ'raar is een autonome school nodig. De hier geponeerde stelling is: er komt doo^een verandering in de relatie overhelonderwijsveld een autonome school. Dat m^egevolgen hebben voor de professionaliteitde leraar. Maar de veronderstelling houo'zoals gezegd ook in, dat de kwaliteit van deraar kan worden verhoogd. Empirische gegÂŽvens daarvoor ontbreken uiteraardDaarom wordt volstaan met een argumenta''^'een soort theoretische onderbouwing met eewat zware term. de??^ De argumentatie met betrekking tot veronderstelling gaat uit van de doelstellingÂŽvan de school in het algemeen en van de au'"nome school in het bijzonder. De school is ÂŽcli??ntgecentreerd systeem waarin aan de leling als

cli??nt diensten van onderwijs en op^ding c.q. vorming worden aangeboden.alleen op samenhangende wijze mogelijk ^ ^^neer de school als geheel, dus schoolleiding^^overig management en het gehele team van ^^centen met op elkaar afgestemde, collegia'ÂŽ'.^leeriing begeleidende taken optimaal fun'^



??? neen. Dat is zoals wij zagen ook in overeen-stemming met schooleffectiviteitsonderzoek. Wanneer de doelstellingen en taken van deleraren in de verschillende klassen of groepenen in de verschillende vakken strijdig zijn ofslecht op elkaar afgestemd, zijn de leerlingen??iiet hun diensten niet werkelijk gediend, omdatzij dan ??f in verwarring geraken ??f op eigen in-tegratie van het pluriforme aanbod zijn aange-wezen op een leeftijd waarop zij daartoe ??fNauwelijks ??f althans niet ten volle in staat zijn. De leerling wint dus bij een samenhan-Sende, cli??ntgecentreerde aanpak, en daar gaathet in de eerste plaats om. Maar ook de leraar^aart er wel bij door uitbreiding van zijn pro-fessionaliteit in de zin van Hoyle (1975) van del^as naar het terrein van de school, zodat be-paalde taken van de school niet langer hetalleenrecht zijn van schoolleiding en midden-kader. Uiteraard worden specifieke taken en func-'les uitgeoefend door speciaal daarvoor opge-'^ide of bij- of nageschoolde

personen: de pri-"^aire onderwijstaken door de leraren, deVerscheidene specifieke leerlingbegeleidende'^l^en door middenkaderfunctionarissen. MaarVerantwoordelijkheid voor wat in de school^ onderwijs en opvoeding c.q. leerlingbege-leiding wordt geboden is een gezamenlijke,'Collegiaal gedragen verantwoordelijkheid,^ok de leraren worden dus op meer kwaliteitenÂŽ^gesproken dan uitsluitend hun onderwij-^etide taken. Het gaat echter niet alleen om"^eer kwaliteiten, maar in hun speciale functiesom hogere kwaliteit. Eerder werd met Giesbers en Bergen sa-''lengevat wat de uitgebreide vorm van profes-^'oialiteit volgens Hoyle (1975) inhoudt. Hetniet alleen om een gezamenlijk vaksectie-'eid, maar ook om vakoverstijgend beleid enbetrokkenheid bij vakoverstijgende activi-, 'ten; bij wijze van voorbeeld: worden in deMisvorming de vakken biologie en natuur- en^ "eilcunde gegeven of worden ze samenge-"^gd in een leergebied als 'natuur'. Het be-ook een betrekken van theorie

en onder-^Wcsultaten, dus van gesystematiseerde enI ÂŽoretisch onderbouwde praktijkkennis (Ver-P> 1991) bij de eigen ervaring. Ook behoort het bijhouden van professionele litera-niet alleen in vakinhoudelijke, maar in"nere zin en vooral het participeren aan pe-riodieke nascholing. Wat dit laatste punt aan-gaat is opgemerkt door ARBO en ARVO endoor vele onderwijskundigen, laatstelijk nogdoor Hoeben (1993), dat professionaliseringvan de leraar niet afhankelijk kan zijn van deiniti??le opleiding alleen. Dat standpunt werdoverigens al in 1966 door de COL vertolkt. Deiniti??le opleiding kan zich slechts richten op destartcompetentie, op de beroepsvereisten alsentree-eisen dus. Periodieke en continue na-scholing zal de professionaliteit in stand kun-nen houden en verder kunnen uitbreiden. Na-tuurlijk kan van de autonome school gevraagdworden zorg te dragen dat die nascholing vooral haar functionarissen periodiek plaatsvindt.Maar ook de autonome school kan

overvraagdworden. Zo zal zij volgens de toenmaligeStaatssecretaris ook zorg moeten dragen voorde bekostiging van de nascholing en voor dekeuze uit het nascholingsaanbod. Of dat vooralle, ook kleinere scholen zulk een gelukkigegedachte is kan worden betwijfeld. Van Tulder(1992) plaatst daar op grond van haar onder-zoek, althans voor basisscholen, vraagtekensbij. Grotere scholen voor voortgezet onderwijszullen daar op den duur wellicht goede vruch-ten van kunnen plukken. De commissie-Van Esin haar optie voor een minder relatieve autono-mie gaat ervan uit dat scholen nascholing kun-nen kopen bij wie zij willen. Zij constateert dater een gebrek is aan 'nascholingscultuur' bin-nen het onderwijs. Zij pleit in zekere zin voorverplichte nascholing, althans voor een rege-ling dat scholen afspraken maken met docentenom zich geregeld te laten nascholen. In 1971(Knoers, 1971) was dit nog niet te bepleitenzonder dat het hele onderwijsveld zich daarte-gen keerde. Nu vindt

deze gedachte bijval,maar de Staatssecretaris heeft volgens Trouwvan 31 maart 1993 gezegd dat het niet zo gloed-nieuw is "wat" in het rapport staat en "hoe" heter staat, maar dat vaak het "wanneer" doorslag-gevend is. Een schouderklopje dus voor degoede "timing" van de commissie. De autonome school heeft niet alleen eenfunctie in de nascholing, maar ook in de initi??leopleiding, namelijk als leerplaats voor destagiair-aanstaande leraar. De autonomie van src/mfÂ?de school mag niet zover gaan, dat zij de aan-staande docent in die stage de indruk geeft hetenige en laatste antwoord te hebben op situatiesen problemen die zich in het onderwijs voor- 195 HDAGOGISCHt



??? doen. Dat vereist dat docenten-opleiders in descholen, geaccrediteerd door schoolleiding enschoolteam, een open, onderzoekende houdingaannemen en aankweken in plaats van opquasi-vanzelfsprekende, routineuze wijze alleproblematiek schijnbaar op te lossen. Welis-waar dragen deze docenten de verantwoorde-lijkheid voor de stage en in het bijzonder voorde bereflecteerde effecten daarvan niet alleen,doch samen met docenten van de lerarenoplei-ding. Maar juist om met hen in een dialoog en ingoede samenwerking te kunnen functionerenbehoren de docenten van hoog niveau te zijn.Dat het senior-leraren zijn, zoals decommissie-Van Es voorstelt, is onvoldoende.Het moeten expert-docenten zijn "nageschooldaan de universiteiten en daarmee gelieerde of teli??ren lerarenopleidingen om zowel vakweten-schappelijk als onderwijskundig op de hoogtete kunnen blijven van de ontwikkelingen"(Knoers, 1992). De hoge kwaliteit van die do-centen zal juist m

een collegiaal opererendteam een uitstraling kunnen hebben naar deoverige leraren van de scholen. De grondwette-lijke deugdelijkheidseis van de bekwaamheidof kwaliteit "van hen die onderwijs geven"overstijgt in dit geval dus de spanning tussenautonomie en deugdelijkheid. Het in paragraaf 1 gestelde probleem ofkwaliteitsverhoging van het functioneren vande leraar mogelijk is bij een deregulerend enautonomiserend onderwijsbeleid is in het voor-gaande onder voorwaarden positief beant-woord. Die voorwaarden worden in de slotpa-ragraaf nog wat aangescherpt. 6 Een waarschuwing tot besluitof de toekomst van hetleraarschap Lortie (1975) is van mening dat de leraar een'schoolteacher' dient te zijn. In het voorgaandewerd onderbouwd dat dit niet slechts geldt voorde groepsleraar in het primair onderwijs, maareveneens voor de zogenaamde vakleraar in hetvoortgezet onderwijs. Dat betekent dat hij zich niet alleen perci-pieert als een professional in de

beperkte zin,die wel zijn vak(ken) goed kent en weet hoe inde onderwijsleersituatie met leerlingen te inter-acteren. Dat betekent dat hij tevens als profes-sional in de zeer uitgebreide zin van Hoyle(1975) als collega binnen het schoolteam en ingoede samenwerking met de schoolleiding enoverig management aan de doelstellingen vaflde autonome school mede vorm weet te geven-Die doelstellingen zijn in het primair onderwijsen in het m.b.o. vastgelegd in een schoolwerk-plan en in het a.v.o. in een schoolbeleidsplan ofin een schoolwerkplan. Als hier een waarschuwing tot besluit wordtgegeven, dan betreft die een mogelijke mispC'ceptie dat de 'restricted professionality' voorde 'extended professionality' zou kunnen wor-den ingewisseld. Giesbers en Bergen (1992)wijzen ook op die misvatting en noemen de bei-den vormen, zoals ik reeds opmerkte, complÂŽ'mentair. Hier wordt het wat anders geforniU'leerd, omdat bijvoorbeeld een beperktebetrokkenheid op

lesgevende activiteiten in dÂŽklas zich moeilijk verstaat met een grote be-trokkenheid bij vakoverstijgende activiteitefl'Daarom wordt hier betoogd dat de uitgebreideprofessionaliteit een aantal aspecten van de be-perkte professionaliteit uitzuivert. Zo zal dsterke gerichtheid op de microsituatie van o'restricted professional' met uitsluitingdiens aandacht voor de meso- en macrosituatie-door de commissie-Van Es wat sterk aangekzijn 'isolement' genoemd, moeten ver?¤ndere^in een aandacht voor zowel de microsituatie aop zijn minst voor de mesosituatie. K'ÂŽÂŽschool beide moeten hem ter harte gaan. ^aandacht voor de klas en de leeriing in de ^^^moet ge??ncludeerd zijn in zijn aandacht voorschool en voor de leeriing en diens beste p'^^binnen de school. Maar dat mag niet ten koste gaan van de fessionaliteit voor het klassegebeuren. Dat niet ten koste gaan van de vakkennis en van ^^ belangstelling van de leraar voor het vak ^^ vakterreinen c.q. leergebieden die

hij hee onderwijzen. De 'extended professionality'Ms een sÂ? _1_____1 1-. â€?â€? 1- _____^^itieOH' plus, niet als een kwaliteit die door additie staat, maar zoals gezegd door inclusie- ^^heeft de commissie-Van Es daarvoor te we ^oog, zoals ik eerder opmerkte t.a.v. de vo ??^^^haar te verwisselen bekwaamheden voor onderwijs in basisschool en basisvorming- ^^ Het vakgebied behoudt zijn volledigekenis in het interactieproces in de klas, ma



??? gebed in de doelstelling van de school, wat be-tekent dat dit vak gezien wordt als onderdeelVan het schoolwerkplan binnen deze school.De autonomie van de school is daarin betrok-ken. Zo kan het vak geschiedenis of biologie in^en school van gereformeerde of vrijgemaaktgereformeerde richting bij gelijk niveau van^en iets andere mhoud zijn dan in een openbareof een katholieke school. De kosten van de ver-^iling moeten tegen die mogelijke pluriformi-teit en autonomie van de school worden afge-bogen. Maar met het belang van het vak in het on-derwijs kan niet gemarchandeerd worden. Ookeen autonome school zal de leraar iemand^'jn die een gedegen vakkermis heeft. Als datZou worden losgelaten of als van secundair be-'^g zou worden beschouwd, verliest het on-derwijs een van zijn belangrijkste functies: het"beiden in de cultuur en het doen verwervende capaciteit om zich die cultuur eigen te'''^ken. Dat die cultuur thans multi-cultureleÂŽ^Pecten heeft is daarin

verdisconteerd. Maar van blijvend belang zijn eveneens de"didactische kennis en vaardigheden van de le-Ook als niet in eerste instantie tot het le-"â– ^atschap opgeleide vakdeskundigen tot de^holen worden toegelaten, zal de overheiddienen toe te zien dat dit slechts kan ge-^hieden, als zij aan de onderwijskundig-'^gogische beroepsvereisten voor het type^hool waarin zij gaan onderwijzen hebben^o'daan. De overheid heeft ook ten dezen een^ondwettelijke verantwoordelijkheid voor de^''gdelijkheid van het onderwijs die zij niet^ scholen kan overiaten. In dit opzicht wordt^''fundamenleel van mening verschild met de^j^^missie-Van Es. Ook Scheerens (1989) ziet^ ÂŽen taak van de overheid "het toetsen en zoJ^'g doen verbeteren van de opleidingen voorIj^^'^ijspvenden en het geheel aan nascho-gsactiviteiten van leerkrachten en schoollei-T P-168). Schoolteacher' zijn wil niet zeggen datl^en werkelijke 'teacher' meer is. "Tojj. betekent volgens The Penguin English, "^'Â?onary onder

meer "systematically impart^"^dgeorskillto". Ovg^"^ ondanks alle verschillende opvattingencJq/ betekenis van 'knowledge' onder so-(zie Zijderveld, 1974) verschilt geenâ€?^en met Young (1971) van mening dat "knowledge" "is socially organized". Je zoudus kunnen zeggen dat wat in onze modernepluriforme maatschappij wordt beschouwd alsvan belang om te weten of te kunnen, dient teworden onderwezen. De wettelijke bemoeienis van de overheiden de relatief autonome invulling door deschool geven aan dat 'kennen en kunnen' in-houd in overeenstemming met het niveau vanhet onderwijstype waarin bepaalde leerlingenworden onderwezen. Maar reeds Bruner(1966) stelde: "Knowingis a process, not a product". In modernere ter-men gaat het erom dat niet alleen de kwaliteitvan de vakkennis en het bijhouden daarvan envan de onderwijskundig-didactische kennis envaardigheden van de leraar en het onderhoudendaarvan van belang is in de zin van verworvencognities en

vaardigheden, maar ook de meta-cognitieve vaardigheden waardoor hij de leer-ling kan leren zijn eigen leerproces te regulerenen te sturen, dus hem kan leren leren. Met diekennis en vaardigheden mag niet gemarchan-deerd worden, ook niet in de autonome school.Autonomie mag geen vrijbrief zijn voor kwali-teitsverlies, ook niet om in de concurrentie-strijd met andere scholen het hoofd boven wa-ter te houden. Zij kan een uitdaging zijn totkwaliteitsverhoging. Van die uitdaging hangt"de toekomst van het leraarschap" af. Noot 1 Weliswaar gebruikt ook Langeveld reeds in Scho-len maken mensen (1967) de term 'autonomeschool', maar hij noemt de school autonoom Inzoverre dat de taak van de school "niet door deouders als zodanig bepaald wordt en k?¨n wor-den" (p. 13), omdat zij moet inleiden in een be-paalde cultuurgemeenschap, dus juist in omge-keerde zin als hier bedoeld. 197 fEDAGOGISCHt STUDliM
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^fOAGOGfSCNCSTUDI?‹N Abstract The teacher in the autonomous school A.M.P. Knoers. Pedagogische Studi??n, 1994, 71,187-199. Since the second half of the eighties the policy of thegovernment promotes the autonomy of the school.Although the term is of recent date, autonomy of theschool originates from the right of freedom of edu-cation laid down in the Constitution of 1917. This article discusses the central question wethertheassumptionislegitimatethatenlargement of theautonomy of the school enhances the quality of edu-cation, and if so, the possible consequencies for thequality of the teacher. Because the concept of the autonomous school isnot unambiguous, this article chooses Marx' modelof operational autonomy. His model requires the ex-tension of the professionality of the teacher from theclassroom to the school. This includes heavy require-ments, because it demands not a shift in emphasisfrom classroom tasks to school tasks, but an un-diminished

professional competence as well as ex-pertise in tasks that go beyond his discipline. A chal-lenge for a future teaching professioni



??? Samenvatting Leraren hebben behoefte aan kennis over on-derwijsleerprocessen waarmee natuur- enmilieu-educatieve doelen gerealiseerd kunnenworden. Een professionele kennisbasis voor le-raren zou zowel praktijktheorie??n van ervarenleraren als relevante wetenschappelijke theo-rie??n moeten bevatten. Beide typen kennis metbetrekking tot ontwikkeling van betrokkenheidbij de natuur zijn onderzocht. Een methode isontwikkeld om de praktijktheorie??n van vijf er-varen leraren te (re)construeren en onder tebrengen in een collectieve praktijktheorie.Daarnaast is de waarderingstheorie van Her-mans op haar relevantie voor natuur- en mi-lieueducatie (NME) onderzocht. Praktijktheorieen theorie blijken ons beide inzicht te verschaf-fen in betrokkenheidsontwikkeling en kunnenbeide nuttige functies vervullen in (na)scholing.Een vergelijking van de waarderingstheorie ende praktijktheorie heeft geleid tot een voorlo-pige kennisbasis met betrekking tot

betrokken-heidsontwikkeling binnen NME. Deze kennis-basis kan in (na)scholing worden gebruikt enverder worden ontwikkeld. Inleiding In het verleden is veel aandacht besteed aandoelgroepen, doelen en legitimering van NME.Leraren hebben voor het organiseren van effec-tieve NME echter behoefte aan meer kennisover NME-onderwijsleerprocessen (Eberg,Eijkelhof, Kortland & Stokking, 1991). Eenprofessionele kennisbasis zou tenminste tweetypen kennis moeten bevatten: theorie??n enpraktijktheorie??n van ervaren leraren (Ver-loop, 1992;Hoshmand&Polkinghome, 1992)-Theorie??n worden hier beschouwd als Produk-ten van wetenschappelijk onderzoek. Een prak-tijktheorie is daarentegen het resultaat van eenheuristisch proces waarbij de practicus, g^'bruikmakend van eigen ervaringen en (theore-tische) kermis van anderen, een beeld con-strueert van zijn eigen praktijk (Wardekker,1989; vgl. Sch??n, 1983). Praktijktheorie en theorie lamnen elkaar,

mhet kader van (na)scholing, in twee opzichte"aanvullen. Ten eerste lamnen beide type"kennis de leraar inzicht verschaffen in NM?‹'onderwijsleerprocessen. Met name intheorie-arm domein als NME kunnen praktijk-theorie??n van ervaren leraren een belangrijkÂŽaanvulling betekenen op relevante theoretischÂŽinzichten, die buiten NME zijn verworven. Te"tweede verwachten we dat beide typen kenn'^een eigen functie kunnen vervullen(na)scholing. Zo kunnen theorie??n ons regelsleveren voor effectief leraarsgedragpirisch-analytische traditie) of interpretatiekaders aanreiken waarmee een leraar zijn klasse-situatie beter kan waarnemen en begrijpf(interpretatieve traditie) (Tom & Valli, Praktijktheorie??n kunnen wellicht nog ^dere functies vervullen in (na)scholing gez'ÂŽ"de specifieke aard van dit type kennis. CartÂŽ(1990) karakteriseert praktijkkennis als volg _"... itisnow evident thatteachers' knowledge ^^not highly abstract en propositional. Nor ca"be formalized

into a set of specific jkills or P^ÂŽ^set answers to specific problems. Rather .experiential, procedural, situational, andpai^,''cularistic". Over functies die praktijktheoriekunnen vervullen in het kader van (na)scholis echter nog weinig bekend. Hoewel er ^^^ methodologische en wetenschapstheoretis^^ verhandelingen zijn geschreven over he'grip praktijktheorie zijn er slechts enkele ccrete praktijktheorie??n beschreven die op Praktijktheorie en theorie over de ontwikkeling vanbetrokkenheid bij de natuur1 F. J. J. M. Janssen, A. J. Waario, A. H. Alblas en J. J. S. Broertjes 1  Dit onderzoek is uitgevoerd in opdracht van hetMinisterie van Landbouw/, Natuurbeheer en Visserij:Directie Natuur, Bos, Landschapen Fauna.



??? bruikbaarheid in (na)scholing zijn getoetst (zieBeijaard, 1990). In het hier beschreven exploratieve onder-hoek willen we een aanzet geven tot de ontwik-l^eling van een kennisbasis betreffende betrok-l^enheidsontwikkeling' die beide typen kennis^vat. De praktijktheorie??n van vijf ervaren le-â– ^ren zijn hiervoor ge(re)construeerd en sa-mengebracht tot een collectieve praktijktheorieover betrokkenheidsontwikkeling. Daarna iswaarderingstheorie van Hermans (Her-''lans, 1981; Hermans, Hermans-Jansen & Van^ilst, 1985) geanalyseerd. Inzichten vanuit dePfaktijktheorie en de theorie zijn vervolgens^tnengebracht tot een voorlopige kermisbasis''^treffende betrokkenheidsontwikkeling in'^ME. Tenslotte is de aard van praktijktheoreti-^^he en theoretische inzichten geanalyseerd. Het onderzoek is uitgevoerd aan de hand^an de volgende vragen:^ Hoe beschrijven ervaren NME-leraren deontwikkeling van betrokkenheid bij de na-tuur en hoe is dit proces volgens hen effec-tief te

bevorderen?^ Welke inzichten kunnen worden ontleendaan de waarderingstheorie met betrekkingtot de ontwikkeling van betrokkenheid bijnatuur en de bevordering daarvan in hetkader van NME? Welke inhoud heeft een mogelijke kennis-basis waarin de collectieve praktijktheoriede waarderingstheorie zijn samenge- ^ bracht? Welke functies kunnen praktijktheoretische"izichten en de waarderingstheorie poten-tieel vervullen in (na)scholing van leraren,^ie gericht is op het verwerven van een pro-'^essionele kennisbasis voor NME? ^ Keuze van de waarderings-theorie en van deâ€?"^spondenten â€?j. Him^ uitgangspunten met betrekking tot^-onderwijsleerprocessen hebben een rolPeeld bij de keuze van de theorie en van res-voor dit onderzoek. Ten eerste gaatbij qj^ jjjjj, j^gj verwerven van^^is over natuur- en milieuvraagstukken,^eer mensen weinig waarde aan de natuur toekennen, wordt de opgedane kermis ook nietaangewend omwille van de natuur. Pas in sa-menhang met

betrokkenheid bij de natuur krij-gen ecologische en maatschappelijke kennisbetekenis. Het gaat dus bij NME om onderwijs-leerprocessen waarmee begrip van en betrok-kenheid bij natuur en milieu kan worden gerea-liseerd (Waario, 1988). Ten tweede gaan we er vanuit dat betrok-kenheidsontwikkeling (en begripsontwikke-ling) zowel een individuele als een sociale acti-viteit is. We sluiten daarmee aan bij recenteontwikkelingen in de (leer)psychologie diekunnen worden samengevat onder de noemer'sociaal constructivisme' (Bruner, 1990).Leerprocessen worden hier opgevat als activi-teiten waarbij mensen hun eigen wereld con-strueren, daarbij geholpen en gestuurd doorhun sociale omgeving. Het gaat in NME dusom onderwijsleerprocessen waarbij de gecon-strueerde betekenissen van leerlingen getoetstworden aan maatschappelijke (aanvaarde)kennis en waarden. Theorie??n en praktijktheorie??n zijn bruik-baar wanneer ze ons inzicht verschaffen in dehierboven beschreven

onderwijsleerprocessen.Een literatuurstudie van Gebhard (1993) laatzien dat een specifieke theorie over de ontwik-keling van betrokkenheid bij de natuur in de(omgevings)psychologie niet voorhanden is.Theorie??n over ontwikkeling van betrokken-heid bij mensen, zoals de waarderingstheorievan Hermans et al. (1985; Hermans, 1981) ende theorie van Hoffman (1987) over ontwikke-ling van empathie zouden wellicht aankno-pingspunten kunnen bieden voor ontwikkelingvan betrokkenheid bij de natuur. In een vervolgonderzoek is de relevantievan de theorie van Hoffman voor NME ver-kend (Janssen, in druk). In het hier gepresen-teerde onderzoek wordt de waarderingstheorievan Hermans geanalyseerd. De waarderings-theorie voldoet aan beide uitgangspunten. Zegaat uit van een sociaal-constructivistische vi-sie op ontwikkeling en beschrijft primair hetwaarderingsproces en de daarmee gepaardgaande gevoelens (Hermans, 1992). Boven- â€žbagoshchidien is de theorie door

Van der Plas (1981) en sTuotiNBrugman (1988) uitgewerkt voor het onder-wijs. Voor de selectie van respondenten beteken-den onze uitgangspunten dat we mensen aan 201



??? het woord wilden laten die zowel aandacht be-steden aan betrokkenheidsontwikkeling als aanbegripsontwikkeling. Als extra criteria steldenwe dat respondenten een goede naam hebbenonder vakgenoten en ruime ervaring (meer danvijfjaar) hebben met NME. 2 Opzet en uitvoering van hetonderzoek In 2.1 beschrijven we de methode voor de(re)constructie van de individuele praktijk-theorie??n. In 2.2 wordt beschreven op welkewijze de individuele praktijktheorie??n zijn sa-mengebracht tot een collectieve praktijktheorieover betrokkenheidsontwikkeling. Vervolgensgeven we aan hoe de theorie van Hermans isgeanalyseerd en vergeleken met de praktijk-theorie om te komen tot de formulering van eenvoorlopige kennisbasis betreffende betrokken-heidsontwikkeling. 2.1 (Re)constructie van de individuelepraktijktheorie??n Verschillende onderzoekers pleiten voor eenbiografisch-narratieve benadering bij het on-derzoeken van praktijktheorie??n (Kelchter-mans &

Vandenberghe, 1990; Connely &Clandinin, 1990). Binnen deze benaderinghelpt de onderzoeker de leraar zijn eigen prak-tijktheorie (narratieO- te (re)construeren.Bouwstenen voor de praktijktheorie zijn vaakbelangrijke ervaringen die de leraar in schoolseof buitenschoolse context heeft opgedaan endie bepalend zijn voor zijn professionele iden-titeit en zijn huidige handelen in de klas (vgl.Sikes, Measor & Woods, 1985). In ons onder-zoek nemen we deze betekenisvolle ervaringenals uitgangspunt voor de (re)constructie van deindividuele praktijktheorie??n. Door zo dichtmogelijk bij de ervaringen van de leraren teblijven kan recht worden gedaan aan het per-soons- en contextgebonden karakter van prak-tijkkennis (Carter, 1990). In het volgen van een narratieve benaderingschuilt echter ook een aantal gevaren. De prak-tische relevantie van dit type onderzoek is ge-ring wanneer het onderzoek blijft steken bij hetlouter verzamelen van subjectieve ervarings-

beschrijvingen (Wardekker & Roegholt,1992). Wij vragen daarom aan leraren wat ze van de ervaringen hebben geleerd. Deze reflec-tie levert informatie op die een algemener ka-rakter heeft en dus ook geldig kan zijn voor an-dere leraren. Een ander kritiekpunt op denarratieve benadering betreft de nadruk op har-monie en uniciteit van praktijktheorie??n van le-raren. Het denken en handelen van lerarenwordt voorgesteld als intern consistent en altij'^waardevol (Wardekker & Roegholt, 1992). ^ons onderzoek willen we de individuele prak-tijktheorie??n voorwerp maken van kritisch on-derzoek. Daarvoor vergelijken we de praktijk-theorie??n met elkaar (resultaat van dezevergelijking is een collectieve praktijktheorie)en met de waarderingstheorie. De individuele praktijktheorie??n van de vijfrespondenten zijn in een aantal stappen verkre-gen. Na een uitgebreide kennismaking (stap Dwerd de respondent gevraagd een aantal bete-kenisvolle ervaringen te beschrijven

die z'J"denken en handelen met betrekking tot betrok-kenheidsontwikkeling binnen NME hebbe"bepaald (stap 2). De respondent moest deze ef'varingen vervolgens zo beknopt mogelijkmenvatten. Hermans (1981) noemt een z'"waarin de essentie van een betekenisvolle erva-ring wordt samengevat een waardegebied. GÂŽvoelens die gepaard gaan met het waardege-bied kunnen ons meer informatie verschaffe" ia over de ervaring zelf. Daarom hebben werespondent een lijst met gevoelens voorgele??en gevraagd op een vijfpuntsschaal aan te gÂŽven welk gevoel een rol speelt bij het betrefende waardegebied (Hermans, 1981). In staPis aan de respondent gevraagd aan te geven ^^hij of zij van de geformuleerde waardege^'ÂŽ^ iden heeft geleerd. Een open ongestructureeinterviewschema werd gebruikt om over verse aspecten van betrokkenheidsontwikke ling (doelen, leraarsgedrag, werkvormen e'door te kunnen vragen. In stap 4 is devan de respondent onder

de loep genomen m'^dels het laten voorbereiden en uitvoereneen door de respondent zelf gekozen NME'Aandachtspunten voor de observatie en ^^spreking werden geformuleerd op basiseerder verkregen gegevens. De tot dan toezamelde gegevens zijn verwerkt tot voorloponderzoeksresultaten. Deze resultaten ^'J^j^een aantal voor de respondent kenmerken-kembegrippen samengevat. Deze kernbegpen zijn in stap 5 ter communicatieve va



??? ^g aan de respondent voorgelegd. Tevens isrespondent gevraagd de kernbegrippen tenOpzichte van elkaar te ordenen en de relaties^sen de begrippen te benoemen (concept"lapping: Novak, 1990). Voor iedere respon-'^ent is tenslotte het voorlopige verslag tot een^'ndverslag afgerond (stap 6). Het stapsgewijs verzamelen van gegevens'^eeft als voordeel dat ook de analyse stapsge-wijs kan plaatsvinden, waardoor in een vol-Ssnde stap al rekening kan worden gehouden"'Et de voorlopige resultaten. Door de inzet van"'eerdere onderzoeksmethoden hebben we ergestreefd een vrij volledige en betrouw-bare weergave van de praktijktheorie??n van de'^spondenten te verkrijgen. Op een gegevenâ– Moment werd geen nieuwe, andere informatiede inhoud van een individuele praktijk-^eorie gevonden. Ontwikkeling van een kennisbasis m.b.t.ÂŽtfokkenheidsontwikkeling ÂŽ ^ijf individuele praktijktheorie??n vormden5 oasis voor de ontwikkeling van een collec-

praktijktheorie over betrokkenheidsont-j^'l^keling. Voor de ontwikkeling van de col-ectieve praktijktheorie is een proces^Â°orlopen dat vergelijkbaar is met de Constant^"iparative Method van Glaser en StraussOp basis van intersubjectieve overeen-^'^ming tussen de vier onderzoekers is een^tal analysecategorie??n geformuleerd. Ge-^ens van de respondenten zijn ondcrge-in deze analysecategorie??n en onderling^^ Seleken. Op basis van deze vergelijking zijnCategorie??n bijgesteld en kregen ze langza-_ "^hand een begripsmatige inhoud. Door inte-van die categorie??n is uiteindelijk een gratie CqII . ectieve praktijktheorie over betrokken-^'^ontwikkeling ontstaan.5 ^"^olgens is de theorie van Hermans ge-k y^eerd. Daarvoor hebben we met name het^ 'Grondmotieven van het menselijk be-. ^ (Hermans et al., 1985) geraadpleegd. De^tfn eerder genoemde open onge- c'Ureerd interviewschema gaven richting(} ÂŽ selectie en beschrijving van aspecten uit'theorie. W^

^"^olgens hebben we nagegaan waar dethg . "ngstheorie de collectieve praktijk-Cq^*^ÂŽ herder kon articuleren, uitbreiden ofSeren en omgekeerd waar de praktijktheo-rie idee??n naar voren bracht die de theorie konconcretiseren, uitbreiden of bekritiseren. Re-sultaat van deze vergelijking van inzichten uitde waarderingstheorie en praktijktheorie is eenaantal proposities die te zamen een kermisbasisvormen voor de (bevordering van de) ontwik-keling van betrokkenheid bij de natuur. Dezekennisbasis is nog voorlopig van karakter, deproposities moeten nog op hun houdbaarheidworden getoetst (zie discussie). Tenslotte is de aard van beide typen kennisgeanalyseerd. Wij hebben nagegaan welke mo-gelijke functies de waarderingstheorie en depraktijktheorie zouden kunnen vervullen in(na)scholing. 3 Resultaten 3.1 Collectieve praktijktheorie overbetrokkenheidsontwikkeling Individuele praktijktheorie??n zijn onderge-bracht in een collectieve praktijktheorie

m.b.t.betrokkenheidsontwikkeling (zie vraag 1). Deontwikkeling van betrokkenheid bij de natuuris volgens de respondenten een proces waarbijleerlingen waardering ontwikkelen voor de na-tuur. De ontwikkeling van betrokkenheid is eenlangdurig proces dat verloopt van interessevoor natuurlijke fenomenen naar daadwerke-lijke inzet voor het behoud van de natuur. Be-trokkenheid uit zich meestal in zorgzaam ge-drag en gaat gepaard met gevoelens van zorg,respect en verantwoordelijkheid. Betrokken-heid kan niet worden opgelegd of afgedwon-gen. De wijze waarop mensen betrokkenheidontwikkelen en aan deze betrokkenheid vorm-geven is sterk afhankelijk van hun persoonlijk-heid. De eerste voorwaarde voor de ontwikke-ling van betrokkenheid is direct contact met denatuur (eerstehands natuurervaringen): "Voor het ontwikkelen van een gevoelsma-tige band met de natuur moetje bij de natuurzelf zijn. Neem geen genoegen met tweede-hands natuurervaringen.

Het is net als bijeen relatie. Wanneer je iemand werkelijkwil spreken dan bel je niet op, maar ga je bijhem of haar langs".Leerlingen moeten de gelegenheid krijgen zelfte ontdekken en met de natuur te experimente-ren. Dit vraagt om een omgeving die daartoeuitnodigt en voldoende veilig is om op prikkels



??? te reageren. Alleen in een omgeving waarin af-wijkend gedrag niet direct wordt afgestraft, isruimte voor zelfontdekken en experimenteren."Ik wilde de leerlingen confronteren methun gevoelens, over blaadjes en takjes enbeestjes die vies en eng zijn. Er zal onge-twijfeld gegild worden op zo'n moment,maar ik wil even praten over hun reacties. Ikzal hun reactie niet afwijzen, maar hun vra-gen om onder woorden te brengen waaromze het vies vinden, wat ze bedoelen metvies". Ook de relatie die de leraar heeft met zijn leer-lingen is hier van belang. Deze band dient ge-baseerd te zijn op wederzijds vertrouwen, res-pect en sympathie. De collectieve praktijktheorie over betrok-kenheidsontwikkeling wordt hier op een rela-tief hoog abstractieniveau weergegeven. Hier-mee wordt onvoldoende recht gedaan aan despecifieke aard van dit type kennis. Voor de be-schrijving van de collectieve praktijktheoriemet uitspraken van leraren, ervaringsbeschrij-vingen etc.

verwijzen we naar Alblas et al.(1993). 3.2 Waarderingstheorie over betrokkenheids-ontwikkeling Voor de beantwoording van vraag 2 is de waar-deringstheorie van Hermans geanalyseerd.Hermans (1981) gebruikt het begrip waardege-bied om datgene aan te-geven wat een persoondenkend over zichzelf en de situatie waarin hijverkeert, als belangrijk ervaart. Onlosmakelijkverbonden met deze waardegebieden zijn be-paalde gevoelens en gedragingen. Betrokken-heid verwijst naar de diversiteit en intensiteitvan gevoelens die met een waardegebied ge-paard gaan. Gebeurtenissen, personen of zakendie mensen raken, die zij van belang vinden,gaan gepaard met sterke en veelsoortige gevoe-lens. In principe kunnen mensen negatief enpositief betrokken zijn op hun waardegebie-den. Voorts is het affectieve patroon vaniemands waardegebieden te herleiden tot tweegrondmotieven: een Z- of een A-motief (Her-mans et al., 1985). Waardegebieden waarin

depersoon streeft naar zelfbevestiging geven uit-drukkmg aan het Z-motief ("Ik kan ervan ge-nieten als ik iets beter kan dan een ander; danben ik trots op mezelf). Waardegebiedenwaarin het Z-motief tot uitdrukking komt gaanvaak gepaard met gevoelens van trots, eigen-waarde, zelfverzekerdheid en kracht. He'Z-motief uit zich in gedragingen als: initiatiefnemen, zelfverzekerd optreden en voor jezelfopkomen. Waardegebieden waarin een per'soon streeft naar contact en verbondenheid we'iets of iemand anders geven uitdrukking a^nhet A-motief ("Samen genieten van de sfeef(lezen, muziek luisteren)"). A-gebieden gaa^vaak gepaard met gevoelens van liefde, intiflii'teit, zorgzaamheid en tederheid. Gedraginge"die met het A-motief kurmen worden verboB'den, zijn: dienstbaarheid, sympathie tonen efdelen. A-gebieden leiden in het algemeen to'verbondenheid of eenheid met iets of ieman<^anders. De persoon bij wie het Z-motief ovef'heerst, grenst zich af van de

omgeving, terwij'het A-motief juist het verlangen uitdrukt oifeen eenheid te vormen met die ander. He'A-motief kenmerkt zich dan ook door een hoU'ding van dienstbaarheid, en een hoge mate va"openheid en ontvankelijkheid voor een andef' Hermans spreekt van grondmotieven ota efmee tot uitdrukking te brengen dat ze bij ie^lefeen aanwezig zijn. Grondmotieven zijn gerich'op de sociale, materi??le en natuurlijke omgÂŽving. Beide motieven be??nvloeden dus ooonze relatie tot de natuur. Wanneer het Z-m"'tief in ons overheerst zijn we gericht op het beheersen van de natuur. De natuur wordt van^dit motief gezien als object dat ten nutte vanmens kan worden aangewend. Gezien vandit motief worden dieren afgericht, afgesch'^ten en gebruikt voor wetenschappelijke expe*^menten. Wanneer het Z-motief ons stuurt, ^'Jwe niet ?Š?Šn met de natuur maar proberenons daarjuist van te onderscheiden. VanuitA-motief wordt de natuur juist gespaard, ge^pecteerd en

verzorgd. We voelen ons deel vde natuur en we zijn er ook afliankelijl' ^Vanuit het A-motief worden dierenen verzorgd, niet als dwingende plichtwille van hun voortbestaan. Niet het eigen ^lang van de mens, maar het belang van detuur staat dan voorop. Hermans wijst erop dat op schoolveel aandacht wordt besteed aan de ont^vlling van de Z-kant van de persoonlijkheid-zijdig accentueren van de Z-kant van de r ^soonlijkheid gaat echter ten koste vangevoelsmatige betrokkenheid bij de omge^



??? Iemand die sterk prestatiegericht is, is weinigVatbaar voor zowel positieve als negatieve er-varingen. Door zijn gerichtheid op zichzelf enliet doel dat hij voor ogen heeft, wekt hij de in-oogkleppen voor te hebben. Dat geeft hemMiswaar de mogelijkheid zeer effici??nt te)^erken, maar daarvoor betaalt hij wel een prijsde vorm van een zekere gevoelsarmoede.De ontwikkeling van de A-kant van de per-^nlijkheid vraagt niet om een houding van"'itiatief en beheersen, maar om een houding^an afwachten, geduld, openheid en ontvanke-lijkheid; van openstaan voor en het ondergaan^^ de ander of het andere. Hermans geeft en-'^ele suggesties om toegang te krijgen tot posi-l'eve A-ervaringen: met een vertrouwd iemandintiems delen; contacten met kinderen; on-gestoord naar muziek luisteren; het verzorgenplanten of dieren. Hermans beklemtoontJ'^fder dat door reflectie op A-ervaringen de^trokkenheid kan veranderen. Die reflectie^ individueel, in een gesprek met jezelf,

of ininteractie plaatsvinden. Kennisbasis betreffende betrokkenheids-ontwikkeling binnen NME de ontwikkeling van een voorlopige kcn-m.b.t. betrokkenheidsontwikkelingwe de bijdragen van de praktijktheorie^''de Waarderingstheorie onderiing vergelekenVraag 3). We kunnen nu de door de rcspon-beschreven betrokkenheid bij de natuur^Slijpen als een positieve uiting van heti "liotief. Hermans biedt een begrippenkaderI ^?¤nnee een aantal idee??n van de responden-10nder ?Š?Šn noemer kan worden gebracht enj i^^'^pliciteerd. De collectieve praktijktheorie^ ons meer inzicht in de wijze waarop deI Wikkeling van betrokkenheid bij de natuur^ gorden bevorderd. Een voorlopige kennis-^ ni.b.t. betrokkenheidsontwikkeling bin-Ij^ NMe kan dan ook in de volgende proposi-, ^^orden samengevat,betrokkenheid bij de natuur is het resultaateen proces waarbij men zich de waarde, de natuur eigenmaakt. e mate van betrokkenheid wordt bepaaldOor het aantal en de intensiteit

van gevoe-die gepaard gaan met een object/- ^^^ject waar een persoon belang aan hecht,^en NME gaat het primair om de ont-wikkeling van een vorm van betrokkenheid die gepaard gaat met gevoelens van zorg,respect voor de natuur en die leidt tot be-schermend en verzorgend gedrag. - Deze vorm van betrokkenheid komt voortuit een A-motief dat zich niet alleen richt opde natuur maar ook op andere aspecten vande werkelijkheid. - Wanneer het A-motief overheerst, zoekt depersoon naar eenheid en verbondenheid metiets of iemand anders. De persoon staat openvoor het wel en wee van de ander/het an-dere. - Betrokkenheid bij de natuur kan worden be-vorderd door het opdoen van A-ervaringenin de natuur. A-ervaringen in de sociale om-geving (bijvoorbeeld door middel vanco??peratieve werkvormen) werken even-eens positief op de ontwikkeling van deA-kant van de persoonlijkheid. - De betrokkenheid bij de natuur kan veran-deren door alleen of met

anderen op natuur-ervaringen te reflecteren. - Ontwikkeling van betrokkenheid kan nietworden afgedwongen. Het dient plaats tevinden in een omgeving waarin mensenkunnen experimenteren en zelfontdekken.Dat vraagt om een omgeving die daartoe uit-nodigt en voldoende veiligheid biedt omdaarop in te gaan. - De ontwikkeling van betrokkenheid bij denatuur dient in evenwicht met de Z-kant vande persoonlijkheid te worden ontwikkeld.Dat betekent dat er niet alleen aandacht voorzorg voor de natuur moet zijn, maar ookvoor uitbreiden van de mogelijkheden vanmensen om invloed uit te oefenen, eigenmening te uiten, etc. 3.4 Potenti??le functies van theorie enpraktijktheorie We hebben ook nagegaan welke functies dewaarderingstheorie en de praktijktheorie po-tentieel kunnen vervullen in het kader van(na)scholing (zie vraag 4). Daarvoor hebbenwe niet de inhoud, maar de aard van beide ty-pen kennis geanalyseerd. De praktijktheorie levert in de eerste plaatseen

beeld op van de NME-praktijk waarin lera-ren zich kunnen herkennen en waaraan ze huneigen praktijk kunnen toetsen. Met name de er-varingsbeschrijvingen als onderdeel van depraktijktheorie geven zicht op de onderwijs-



??? werkelijkheid waarin leraar en leerlingen op el-kaar reageren, verwachtingen hebben van el-kaar en hun gedrag wederzijds op elkaar af-stemmen. De waarderingstheorie is mindergoed in staat tot op dit niveau door te dringen.Ten tweede heeft de praktijktheorie een pre-scriptieve functie: ze bevat beproefde praktijk-regels waarmee leraren doelen met betrekkingtot betrokkenheidsontwikkeling denken te rea-liseren. Bijvoorbeeld, hoe je de veiligheid ineen klas kunt vergroten of hoe je een excursiekunt organiseren. De waarderingstheorie daar-entegen is primair descriptief van karakter.Tenslotte kan de praktijktheorie een bijdrageleveren aan het vertalen van algemene theoreti-sche inzichten naar de NME-praktijk. Zo kun-nen de idee??n van de respondenten ons helpenhet algemene A-motief te vertalen naar de ont-wikkeling van betrokkenheid bij de natuur. De waarderingstheorie kan weer anderefuncties vervullen in het kader van (na)scho-ling. In de eerste

plaats biedt zij een interpreta-tiekader waarmee leraren hun praktijk gediffe-rentieerder kunnen waarnemen en begrijpen.Zo blijkt het met het concept A-motief moge-lijk te zijn om uiteenlopende verschijnselen diede respondenten beschrijven te expliciteren enmet elkaar in verband te brengen. Het impli-ciete vermoeden van de respondenten dat be-trokkenheid bij de natuur en betrokkenheid bijmensen vergelijkbaar zijn, wordt door de theo-rie van Hermans bevestigd en ge??xpliciteerd.Ook de praktijktheorie??n van de respondentenbevatten begrippen waarmee verschijnselenkunnen worden geduid. Deze zijn echter vaakminder precies en op lager abstractieniveau ge-defini??erd. Ten tweede biedt theorie verklarin-gen voor de werking van bepaalde praktijkre-gels. De respondenten kunnen vaak nietaangeven waarom een bepaalde praktijkregelwerkt. Zo speelt de verhouding tussen leeriingen leraar volgens de respondenten een belang-rijke rol bij de bevordering

van betrokkenheidbij de natuur. Zij kunnen echter niet aangevenwaarom sympathie en respect voor leerlingenzo belangrijk is. De theorie van Hermans biedthiervoor wel een mogelijke verklaring. EensTUDitN sympatische verhouding met de leraar, kanworden beschouwd als een A-ervaring, waar-door de A-kant van de leerling wordt ontwik-keld, en hij dus ook meer ontvankelijk is voorde natuur. Tenslotte kan de theorie ook een kri-tische functie vervullen. Zo beschouwen derespondenten betrokkenheidsontwikkelinSvooral als een individuele aangelegenheidwaarbij ervaren centraal staat, terwijl HermanÂŽdaar het belang van het verwoorden en onder-ling uitwisselen van ervaringen aan toevoegt-De praktijktheoretische inzichten en dswaarderingstheorie kunnen dus ieder bepaaldefuncties vervullen in het kader van (na)scho-ling. Praktijktheorie biedt een herkenbaarbeeld van de NME-praktijk, levert praktijkre-gels en is in staat algemene theoretische inzich'ten te

vertalen. De waarderingstheorie leverteen interpretatiekader, geeft verklaringen ^^vervult een kritische functie. Het zal duidelij"zijn dat bovengenoemde functieverdelingte absoluut moet worden opgevat. Het gaat hiefveel meer om accentverschillen. 206 4 Discussie Ons onderzoek heeft geen definitieve an'"woorden opgeleverd op de gestelde vrage^^Dat mogen we van een exploratief onderzoeook niet verwachten. De ontwikkelde kenn'ÂŽbasis m.b.t. betrokkenheidsontwikkeling be^^proposities die nog op hun houdbaarheidten worden getoetst. Proposities die causaverbanden suggeren zullen, voor zover mog^lijk, op hun empirische houdbaarheid moete"worden onderzocht. De andere proposities z"len vooral op hun bruikbaarheid en herkenbaafheid voor leraren moeten worden onderzocOok moet nog worden nagegaan of de the"en praktijktheorie de veronderstelde fun''ook daadwerkelijk in (na)scholing kunnen vvullen. Wij menen echter te mogen conclnren dat

het vruchtbaar is gebleken zowel the^retische inzichten als praktijktheoretis^^inzichten op te nemen in een kennisbasis v ^^NME. Beide typen kennis verschaffen ons ^^zicht in NME-onderwijsleerproc?Šssen entypen kennis kunnen in onderlinge samenh^^^ nuttige functies vervullen in het kader(na)scholing. Voor een zinvolle toepassing vantheorie??n in het kader van (na)scholingvan belang representatievormen telen waarmee aan de karakteristieke f^ pvan dit type kermis recht kan wordenonderzoek hebben we verschillende f^ ons



??? 'hoden gebruikt om de praktijktheorie van een'eraarte (re)construeren: ervaringsbeschrijvin-Sen, gevoelsscores, gedragsobservaties, reflec-ties en concept maps. Elk van deze methoden'everde nieuwe en andersoortige informatie op.^e veelsoortigheid aan informatie werd echtersterk gereduceerd toen we de praktijkkennisâ€?"oesten vastleggen in een individuele en eenCollectieve praktijktheorie. Door de praktijk-'heorie??n op een relatief hoog abstractieniveau^eer te geven, slechts ge??llustreerd door enkele^fvaringsbeschrijvingen en uitspraken, heeft'^e praktijkkennis voor leraren aan bruikbaar-'^eid en herkenbaarheid ingeboet. Een verdere ontwikkeling (en toetsing) vaneen NME-kennisbasis zou in het kader van^''a)scholing gestalte kunnen krijgen. Wij den-â€?^en daarbij aan een begeleidingsmodel waarbijleraren in staat worden gesteld hun eigen^"â– sktijktheorie??n in relatie tot de ontwikkelde^^E-kennisbasis te onderzoeken. Daarbij kan^e leraar profiteren

van de gesystematiseerdePraktijkkennis van ervaren leraren en van rele-^ante theoretische inzichten. Tevens kunnen"'et behulp van ervaringen van leraren die aan(na)scholing deelnemen ook aspecten uit de^ME-kennisbasis op hun houdbaarheid wor-^^ getoetst en verder ontwikkeld. floten dit artikel rapporteren wij alleen de resultatenâ€?^et betrekking tot de ontwikkeling van betrok-'^enheid bij de natuur. Deze resultaten makendeel uit van een meer omvattend onderzoekdaarin ook praktijktheorie??n en theorie met be-^^ekking tot begripsontwikkeling zijn verkend. In"^'blas et al. (1993) worden de resultaten van hetSchele onderzoek gerapporteerd. Ut eratuur ^ibi, A.H., Broertjes, J.J.S., Janssen F.J.J.M., &^aarlo. A.J. (1993). Begrip en betrokkenheid.ÂŽO??vvsfenen voor leerbare thema's in Natuur- en'^'"^ueducatie. Wageningen/Utrecht: LUW, Vak-^â– ^"ep Agrarische Onderwijskunde/UU, Vak-Didaaiek van de Biologie. Beijaard, D. (1990). Teaching as acting. A

reconstruc-tive study of an action theoretical approach to re-search and development in the domain of teach-ing. Academisch proefschrift Landbouw-universiteit Wageningen: LUW, Vakgroep Agra-rische Onderwijskunde. Brugman, D. (1988). Personaliseren van de leerstof.Academisch proefschrift Rijksuniversiteit Leiden:DSWO Press. Bruner, J.S. (1990). Acts of meaning. Cambridge(MA.)/London: Harvard University Press. Carter, K. (1990). Teachers' knowledge and learningto teach. In W. R. Houston (Ed.), Handbook of Re-search on Teacher Education (pp. 291-310). NewYork/London: Macmillan Publishing Company. Connelly, F. M., & Clandinin, D. J. (1990). Stories of ex-perience and narrative inquiry. Educational Re-searcher, 79(5), 2-14. Eberg, J.W., Eijkelhof, H.M.C., Kortland, J. & Stok-king, K.M. (1991). Naar een didactiek voor na-tuur- en milieueducatie in het onderwijs. Utrecht:ISOR/CD?Ÿ. Gebhard, U. (1993). Kindliche Umweltbeziehungenund
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??? Veranderingscapaciteit en implementatie van hetvernieuwingsconcept basisonderwijs* J. van Gennip, J. Claessen en R. van der Vegt Samenvatting het innovatieproces basisonderwijs wordtscholen verwacht dat ze een reeics onder-wijskundige veranderingen doorvoeren. On-â– ^erzocht is of de veranderingscapaciteit van de^^hool bepalend is voor de implementatie vanhet vernieuwingsconcept basisonderwijs. DitVeronderstelde effect maakt deel uit van eentheoretisch model waarin onder meer ook deWerking van de draagkracht van het team en deExterne begeleiding gespecificeerd zijn. De ver-^'^deringscapaciteit blijkt door drie activiteitenWorden ge??ndiceerd {procesplanning en pro-^ÂŽsevaluatie; communicatie en besluitvorming;Â?iderwijskundig management). Het model'^ordt getoetst (LISREL) met survey-data vanbasisscholen. Naast veranderingscapaciteitl'ikt de draagkracht van het team een belang-factor te zijn voor het doorvoeren van de bed,

Aanbod h, ini In Oelde veranderingen: het verbreden van het aan vakken, vorming en werkvormen, Vergroten van de zorgverbreding en conti- '>?œ6 , Ontwikkeling alsook het functioneren vanschoolwerkplan. De veranderingscapaciteitÂŽÂŽft geen invloed op de implementatie van dif-in de klas. In de discussie wordt hetcept veranderingscapaciteit geplaatst naast'Jksoortige begrippen. Piding ^^^"gustus 1985 werd de Wet op het basison-"^'js van kracht, die een reeks uiteenlo-f. ' 'igrijpende veranderingen impliceert.^ hiervan behoort het streven om hetz?? in te richten dat kinderen zoveel D' hg is gebaseerd op het empirische deel van ''^oefschrift van de eerste auteur. mogelijk een ononderbroken ontwikkelingkunnen doormaken. De beoogde veranderin-gen vatten we samen met de term vernieu-wingsconcept basisonderwijs. Met het innova-tieproces basisonderwijs stelde de overheidscholen voor de opgave een veelomvattendevernieuwing in te voeren. Sommige

scholen slagen erin veranderings-processen op gang te brengen; andere scholenkomen nauwelijks of niet tot verbetering vanhun onderwijs. Waarom is de ene school wel instaat het onderwijs bij de tijd te brengen enwaarom stagneert dat elders te enen male? In de literatuur treffen we diverse omschrij-vingen aan van het vermogen van scholen totverandering. Het vergroten van dit vermogen ishet doel van organisatie-ontwikkeling die in dejaren zeventig opgeld deed (Giesbers & Vander Vegt, 1974; Fullan, Miles & Taylor, 1980).Schmuck, Runkel, Arends en Arends (1977)noemen vier kenmerken van 'organizationaladaptibility': problem solving, maintaining ac-cess to resources, responsiveness, assessingmovement towards goals. In het International School ImprovementProject is - voortbouwend op idee??n overorganisatie-ontwikkeling - de veranderingsca-paciteit van de school uiteengelegd in tweecomponenten: de organisatiecapaciteit en depedagogisch-

didactische capaciteit (Miles &Ekholm, 1985). Dit laatste is toegevoegd alsreactie op de eenzijdige aandacht voor het ont-wikkelen van de schoolorganisatie en het men-selijk potentieel. Hierdoor dreigde men niet toete komen aan waar het in feite allemaal omdraait: het verbeteren van het onderwijs. De notie veranderingscapaciteit van deschool vond weerklank in het Nederlandse on-derwijsbeleid. Medio jaren tachtig vielen in di-verse beleidsnotities de termen veranderings-capaciteit en probleemoplossend vermogen.Een sprekend voorbeeld is de Wet op de onder-



??? wijsverzorging: 'het versterken van het vermo-gen van de scholen tot het oplossen van proble-men' wordt hier als doel van externe begelei-ding opgevoerd. Naarmate het probleem-oplossend vermogen van de school toeneemt,zou de behoefte aan hulp van buiten afnemen(Hoeben & Stokking, 1986). Onderwijsbege-leidingsdiensten hadden het ontwikkelen vande veranderingscapaciteit hoog in het vaandelstaan. Daarbij beschikten ze over het proces-model evenals over een (praktijk)instrumentom de veranderingscapaciteit van de school inte schatten (Van Emst, 1985). We omschrijven veranderingscapaciteit alshet vermogen van schoolleiding en team omhet onderwijs en de daarbij passende organisa-tie te veranderen conform zelf gestelde doelen(Van Gennip, 1991). In ons onderzoek gaat hetom doelen die te maken hebben met de irmova-tie basisonderwijs. We nemen aan dat de veran-deringscapaciteit (ten minste) vijf functies om-vat (vergelijk: Van

Vilsteren, 1982; Schmucket al, 1977): - procesplanning en procesevaluatie: als teamplanmatig te werk gaan bij veranderings-processen; - communicatie en besluitvorming: team-overleg over onderwijskundige veranderin-gen; - onderwijskundig management: het sturen,ook inhoudelijk, door'de schoolleiding vanveranderingsprocessen; - de omgevingsrelatie: het gericht omgaanmet externe kermis en deze voor eigen doel-einden benutten; - de innovatie-inhoud: het uitwerken van in-houdelijke aspecten van de beoogde ver-nieuwing tot eigen visie, schoolwerkplan enmaterialen. In het hier gerapporteerde onderzoek is g^'poogd het doorgaans nogal losjes gehanteerdeconcept veranderingscapaciteit te operationa-liseren. De hoofdvraag is echter of de verande-ringscapaciteit van de school invloed heeft opde implementatie van het vemieuwingsconcep'basisonderwijs. De rol van deze capaciteit endaarmee in verband staande variabelen is gÂŽ'specificeerd in een

theoretisch model waarvande plausibiliteit getoetst wordt. 1 Theoretisch model Naast veranderingscapaciteit en implementatievan het vemieuwingsconcept basisonderwijsomvat het theoretisch model additionele hyPÂŽ'thesen over de werking van andere variabelen-Waarom de implementatie van het vernieU'wingsconcept in twee hoofddimensies uitee'''gelegd is, wordt verderop toegelicht. De veron-derstelde effecten zijn door pU'^"weergegeven (zie Figuur 1). We lichten dezÂŽeffecten toe. In diverse innovatiemodellen wordtinnovatie-eenheid in ogenschouw genome"(bijvoorbeeld Fullan, 1983). In basisschole'^zijn het de leden van het schoolteam die de ^oogde verandering moeten dragen. Onderlijs- verandering komt doorgaans niet alleen doode inspanningen van individuele leerkrachten 210



??? ^an de grond. Naarmate de teamleden meer oplijn zitten, zich gemeenschappelijk verant-woordelijk voelen voor de voorgenomen ver-anderingen en bovendien in staat zijn om geza-"^enlijk daadkracht te ontwikkelen, is daarvansterker positief effect te verwachten op zo-^el de veranderingscapaciteit als de imple-mentatie van het vemieuwingsconcept. We'duiden deze homogeniteit en collectieve daad-'^acht aan als de draagkracht van het team. In de discussie rond 'Schaal en kwaliteit'(Claessen, 1991) wordt geopperd dat er een^ÂŽrband is tussen schoolgrootte, de toerusting^an de school (bijvoorbeeld: meer zorgverbre- ding^ geen combinatieklassen, specifieke des-^digheden) en de kwaliteit van het gebodenOnderwijs. Wanneer we deze gedachtengang'doortrekken, leidt dat tot de hypothese dat de'^'iivang van de school de veranderingscapaci-'^it versterkt. Wellicht moet een school een mi-"'"lale omvang hebben om veranderingenf'anmatig en doelgericht te

kunnen realiseren;ÂŽ|ne scholen hebben mogelijkerwijs een tekritische massa. Vandaar dat we de om-J'^8 van de school, uitgedrukt als het aantalÂŽrlingen, meegenomen hebben in de ana-'yses. Naast team- en schoolkenmerken is van be-hoe het team te werk gaat bijJ'"andcringsprocessen. Tijdens de activering-^aatregel (1977-1986) is scholen het proces-^ '^el gepresenteerd, dat tot doel had om de^deringscapaciteit te ontwikkelen. De hy-^ hese luidt dan ook dat het (nog) hanteren^^ elementen uit het procesmodel positief sa-nhangt met deze capaciteit. veronderstellen dat bij schoolteams dief. investeren in vernieuwingspogingen'eit 'nnovation'), de verandcringscapaci-tot grojgrg wasdom is gekomen en dat dit,. 'eidt tot meer daadwerkelijke ondcrwijs-. anderingen (zie bijvoorbeeld Verhagen,j^^tiaans, Corten, Knip & Van der Vegt,"^aar ^ onderzoek is daarom gevraagd Ov ' frequentie waarmee teams vergaderen ^'Veranderingen,dg ^^'sscholen kunnen de hulp

inroepen van^.Onderwijsbegeleidingsdienst die begelei-dgj^ maat biedt. Naar verwachting bevor-bg intensiteit van deze schoolspecifieke^in ^ 8 '^e implementatie van het vemieu-o^concept basisonderwijs (zie bijvoorbeeld Louis, Van Velzen, Loucks-Horsley & Cran-dall, 1985; Verhagen et al., 1986; Houtveen,1990; Van Gennip, 1990). Onderwijsverande-ring is immers een centraal oogmerk van ex-terne schoolbegeleiding. Wellicht dat deze externe begeleiding ookleidt tot meer veranderingscapaciteit van scho-len. Dit effect kon hier echter niet getoetst wor-den gezien de gevolgde gedachtengang voorhet bepalen van de veranderingscapaciteit.Verondersteld is namelijk dat de veranderings-capaciteit meer ontwikkeld is naarmate scho-len onafhankelijker van de onderwijsbegelei-dingsdienst kurmen opereren. Daartoe is vooreen groot aantal op verandering gerichte activi-teiten gevraagd in welke mate ze op eigenkracht dan wel met externe hulp zijn uitge-voerd.

Vanwege de contaminatie van verande-ringscapaciteit en begeleidingsafhankelijkheidis de invloed van externe begeleiding op veran-deringscapaciteit niet na te gaan. Door de ge-hanteerde vraagvorm krijgen we alleen zicht ophet omgekeerde: scholen met meer verande-ringscapaciteit zullen minder gebruik makenvan schoolspecifieke begeleiding. Naast begeleiding op maat biedt een onder-wijsbegeleidingsdienst ook activiteiten meteen schooloverstijgend karakter. Voor afge-vaardigden van scholen worden bijeenkomstenbelegd rond onderwijsinhoudelijke, organisa-torische of procesgerichte onderwerpen (VanGennip, 1990). Naarmate scholen meer ge-bruik maken van schooloverstijgende begelei-ding, zal het vemieuwingsconcept basisonder-wijs meer gestalte gekregen hebben. Weverwachten verder dat een intensievereschoolspecifieke begeleiding leidt tot groteredeelname aan schooloverstijgende begelei-ding. 2 Instrumentontwikkeling 2.1

Veranderingscapaciteit Door interviews met vertegenwoordigers vanhet overheidsbeleid en de onderwijsverzorgingis ge??nventariseerd welke activiteiten en vaar-digheden scholen meester zouden moeten zijnom onderwijsveranderingen door te voeren.Daarnaast zijn beleidsnotities geanalyseerd.Op basis hiervan zijn in totaal 55 items gefor-muleerd voor de eerder genoemde vijf functies 211



??? die veranderingscapaciteit zouden indiceren.De meeste items zijn verwoord in termen vanhandelingen die duiden op een planmatige endoelgerichte aanpak. Bijvoorbeeld: 'Het teamlegt de activiteiten die nodig zijn om verande-ring te realiseren vast in een planning waarinaangegeven is wie, wat, watmeer uitvoert.' Voor alle items zijn de antwoordcatego-rie??n: (1) 'doen we niet'; (2) 'doen we wel,meestal begeleidmg OBD (onderwijsbegelei-dingsdienst) gewenst'; (3) 'doen we wel, somsbegeleiding OBD nodig'; (4) 'doen we wel,zonder begeleiding, grotendeels op eigenkracht'. De gedachte hierbij is dat naarmate eenschool m?Š?Šr in staat is de beschreven handel-wijze op eigen kracht te verrichten - dus metweinig of geen externe ondersteuning - menmeer veranderingscapaciteit in huis heeft. De 55 items maakten deel uit van een schrif-telijke vragenlijst die in mei/juni 1986 aan eena-selecte steekproef van basisscholen voorge-legd werd; 333 schoolleiders

vulden de lijst in.'De respons was niet hoog (45%), maar wel re-presentatief wat betreft richting, schoolgrootteen sociaal-economische herkomst van leerlin-gen. Voor elk van de vijf functies is onder meervia factoranalyse nagegaan of de items een uni-dimensionele en homogene schaal vormen. Naverwijdering van enkele items bleken drieschalen te voldoen: - Procesplanning en -evaluatie (19 items, alfa = .86); - Communicatie en besluitvorming (6 items, alfa = .72); - Onderwijskundig management (12 items, alfa = .77). Omdat de betrouwbaarheid van de schalenOmgevingsrelatie (alfa = .58) en Innovatie-inhoud (alfa = .52) onvoldoende is, blijven zeverder buiten beschouwing. In Figuur 2 is te zien in welke mate scholenbeschikken over veranderingscapaciteit. Daar-bij is aangenomen dat een school met een ge-middelde itemscore < 3.0 een relatief beperktecapaciteit heeft en dat een gemiddelde scoregroter of gelijk aan 3.5 duidt op een grote capa-citeit. Scholen

met een score in het tussenlig-gende gebied hebben een relatief ruime capaci-teit. Capaciteiten op het gebied vancommunicatie en besluitvorming blijken hetsterkst ontwikkeld. Het onderwijskundig lei-dinggeven komt het minst uit de verf. Gezien de hoge intercorrelaties (vari??rendvan .40 t/m .73) en de uitkomsten van factor-analyse op de drie capaciteitsschalen, was hetverantwoord ?Š?Šn totaalschaal voor verande-ringscapaciteit te hanteren. Figuur2. Basisscholen naar de mate van ontwikke-ling van veranderingscapaciteit. In procenten 2.2 Implementatie vernieuwingsconceptbasisonderwijs Om de implementatie van onderwijsverni^^wingen te bepalen, moesten de scholen op ^^^vijfpuntsschaal aangeven in welke mate zij ^pecten van het vemieuwingsconcept basiso"derwijs uitvoeren. Principale-componente"analyse bracht aan het licht dat een oplossi"^met vijf factoren goed interpreteerbaar isklaarde variantie 39.2 procent). Op basis hief' van zijn vijf,

voldoende betrouwbare scha'samengesteld: . - Verbreding van vakken, vorming envormen (14 items, alfa = .82); - Zorgverbreding en continue ontwikke"(9 items, alfa = .73); ^^ - Functioneren van het schoolwerkplaiiitems, alfa = .69); - Werken met heterogene groepen (3 it^alfa = .85); - Werken met niveaugroepen en niveau^items, alfa = .69). , In Figuur 3 is voor deze schalen afgebeÂŽ ^welke mate de scholen het vernieuwing^ ^^cept basisonderwijs hebben ge??mplernente^Duidelijk is dat het beoogde vernieuwing^ ^^cept medio 1986 nog lang niet integraal ^^schoolpraktijk herkenbaar was.meeste voortgang is gemaakt bij zorg^ÂŽ



??? ^ing en het bevorderen van de continue ontwik-'^eling van kinderen. Het minst worden vormenVan differentiatie binnen klassen aangetroffen. ' y i iÂ? '?‰' ML!?'"'"Â? Zo'gver- ---------------..â€žâ€žâ€ž. -KKen. voffning bfeding pran groepen groepen "" werkvormen 3. Implementatie van het vernleuwingscon-basisonderwijs: schaalgemiddelden (1 = niettoepassing, 5 = in hoge mate van toepassing) hier kon het aantal schalen gereduceerdforden: factoranalyse liet zien dat er twee di-"^^nsies aan ten grondslag liggen. Deze zijn be-"^^^md als implementatie inhoudelijke aspec-^^ basisonderwijs en implementatie dif-''entiatie in de klas. De eerste dimensie be-^^at uit de somscore van de schalen: 'verbre-Vakken, vorming en werkvormen', 'zorg-^fbreding en continue ontwikkeling' enl^^tioneren van het schoolwerkplan'. De^^^e overige subschalen vormen samen de an-implementatieschaal. Beide implementa-'^tiatcn zijn verder gebruikt. ^^ '^faagkrachtteam ^^ het

voorafgaande is uiteengezet dat de^"gkracht van het team betrekking heeft opgezamenlijke daadkracht. Deze teamhomo-^"eit is bepaald met zes uitspraken waarbijgegeven moest worden voor welk gedeelte^^ het team het gestelde geldt: 'vrijwel ieder-^f' helft', 'minder dan de meer dan een kwart', '(minder dan) eenlea^ â€? uitspraken betreffen: het zich alsM's ^^'"^'woordelijk voelen voor het onder-PaÂ? ' hebben met de spanningen die ge-gg g?¤an met veranderingen; het zich eigen^'So ^^ ^^''ben van de uitgangspunten van ba-het gevoel hebben overvraagd tev^jj '^oor de hooggestemde idealen en eisenbasisonderwijs. Met twee uitsprakenwordt ook nog nagegaan welk deel van de teamhet moeilijk vindt het leerstofjaarklassensys-teem te doorbreken, en andere dan de gebruike-lijke groeperings- en werkvormen en leerstof-ordening te hanteren. Hoewel deze items eenvrij breed scala beslaan, is de interne consisten-tie bevredigend (alfa .70). Ook factoranalysetoont

?Š?Šn factor. Over de meting van de andere variabelen inhet model nog het volgende. De schoolspeci-fieke begeleidmgsintensiteit is vastgestelddoor drie variabelen samen te voegen die deomvang van de hulp door de onderwijsbegelei-dingsdienst aangeven bij het pedagogisch-didactisch handelen en de interne schoolorga-nisatie. 3 Resultaten Na presentatie van de correlatiematrix wordtverslag gedaan van de exploratie, validering entoetsing van het eerder besproken theoretischmodel. Deze analyses zijn uitgevoerd metLISREL 7 (J??reskog & S??rbom, 1989).LISREL laat zien in welke mate het model bijde data past (Verschuren, 1991). Naarmate eenmodel beter past, kan het de samenhang tussende variabelen meer reproduceren. Nadat eenbevredigend model verkregen is, bespreken wede afzonderlijke effecten. Een eerste indicatie van de samenhangen tus-sen de variabelen uit het model geeft de corre-latiematrix. De correlaties vari??ren van geringtot

middelmatig (Tabel 1). Bij het gegeven aan-tal vrijheidsgraden is een correlatie van. II sig-nificant (p < .05, tweezijdig). Veranderings-capaciteit correleert vrij hoog met deimplementatie van inhoudelijke aspecten vanhet vemieuwingsconcept basisonderwijs (.36).De correlatie met de implementatie van diffe-rentiatie in de klas is echter niet significant. Devariabele draagkracht schoolteam vertoontsterke samenhang met beide implementatiema-ten. De intensiteit van de schoolspecifieke be-geleiding correleert - zoals verwacht - nega-tief met de veranderingscapaciteit. Tevens valtop dat schoolgrootte negatief correleert met deimplementatie van differentiatie in de klas.



??? Tabel 1 Produktmoment-correlaties tussen de variabelen in het model (n = 293) (i) (g) (h) 1.00-.05 1.00 (a) (b) (0 (d) (e) (f) a. Impl. inhoud. 1.00 b. Impl. differentiatie .30 1.00 c. Veranderingscapaciteit .36 .10 1.00 d. Begel.specifiek .09 -.02 -.27 1.00 e. Begel.schooloverst. .22 .00 -.02 .21 1.00 f. Procesmodel .29 .08 .03 .11 .17 1.00 g- Draagkracht team .45 .43 .24 .08 .06 .16 h. Vergaderfrequentie .13 .05 .14 .15 .05 .03 i. Schoolgrootte -.01 -.29 -.07 .01 .06 .08 1.00.14-.16 3.1 Exploratie en validering van het model Om zicht te krijgen op de stabiliteit van de be-studeerde effecten is het theoretisch modeleerst ge??xploreerd op de (random) helft van deonderzoeksgroep; daarna heeft validering opde andere helft plaatsgevonden. We beschrij-ven nu hoe het model stapsgewijs ge??xploreerdis op de halve dataset. Het startmodel (zie Figuur 1) past nog on-voldoende bij de data. Vereenvoudiging vanhet model is mogelijk omdat sommige van deveronderstelde

effecten niet significant blij-ken. Met name geldt dat voor differentiatie inde klas. G?Š?Šn van de veronderstelde effectenvan de endogene variabelen (waaronder veran-deringscapaciteit) op implementatie van diffe-rentiatie in de klas is significant. Mede gelet opde eerder vermelde correlatie tussen school-grootte en differentiatie in de klas, is beslotenin het model een pijl te trekken van eerstge-noemde variabele naar de tweede. Een behoor-lijk (negatieO effect treedt dan aan het licht.Kleinere scholen zijn kennelijk gedwongen ge-weest over te gaan tot differentiatiemaatrege-len. Alleen de variabelen draagkracht team enschoolgrootte hebben een significant effect opdeze implementatiemaat. Daarom is de imple-mentatie van differentiatiemaatregelen uit hethoofdmodel verwijderd. Apart wordt bepaaldin welke mate de twee resterende variabelendifferentiatie in de klas be??nvloeden (ziehierna). , Tegen de verwachting in is het effect vanschoolgrootte op

veranderingscapaciteit nietsignificant. Evenmin is er een effect van verga-derfrequentie op implementatie inhoudelijk. Tijdens bovenstaand eliminatieprocesbleek het verwachte effect van het (nog) toe-passen van het procesmodel op de aanwezig-heid van veranderingscapaciteit niet signifi-cant. De fit van het model kon echter verbeterdworden door een pijl te trekken van 'toepassenprocesmodel' naar 'implementatie inhoude-lijk' (modificatie-index 9.4). Dit is verant-woord omdat het procesmodel niet alleen be-doeld was om de veranderingscapaciteit vanscholen te ontwikkelen maar ????k om het ver-nieuwingsconcept basisonderwijs ingangdoen vinden. 3.2 Eindmodel Na bovengenoemde stappen waaronder ver-wijdering van de differentiatievariabele uit hethoofdmodel, wordt een bevredigend mod^voor de exploratiesteekproef bereikt. Het mÂŽ'del past redelijk voor deze subgroepkwadraat 15.3 bij 9 vrijheidsgraden; AG^.91). Vervolgens is dit model ter validering

to^'gepast op de andere random subgroep. Dit m"'del blijkt echter matig bij de data van de valid?Š'ringssteekproef te passen (chi-kwadraat 20-bij 9 vrijheidsgraden; y4GF/ .89). Ook wanneethet model toegepast wordt op de totale gro^Pbasisscholen (n = 293) blijft de fit matig. Er is echter een inhoudelijk acceptabelegelijkheid om het model te verbeteren, nam^lijk door een pijl toe te voegen van vergaderff^quentie naar de intensiteit van de schoospecifieke begeleiding (valideringssteekprmodificatie-index 8.3). Omdat hel.aanneme''Jis dat teams die frequenter vergaderen over ve""anderingen op hun school, vaker een berdoen op externe begeleiding, is besloten depijl op te nemen. Een intensieve begele'"gaat vaak gepaard met het bijwonen van tea^^vergaderingen door de schoolbegeleider-^^deze toevoeging blijkt de fit van het model v ^^zowel de valideringsgroep als voor de tot^^groep zodanig te verbeteren dat het resulta^' ^leszins acceptabel is. Voor de validen 1



??? toepassenprocesmodel .20 .34 ^______ implementatieinhoudeli|K draagkracht .22 veranderings- -.30 begeteidings- .2t school over- schoolteam capaciteiten intensiteit stijg. begel. ^'9uur4. Eindmodel voor de verklaring van de implementatie van inhoudelijke aspecten van het vernleu-*'*''igsconcept basisonderwijs (n = 293). Gestandaardiseerde effecten Subgroep geldt: chi-kwadraat 11.5 bij 8^"jheidsgraden en AGFI .93. Het eindmodel^oor de totale groep heeft een goede fit (chi-â€?^adraat 15.7 bij 8 vrijheidsgraden; AGFI.95) â€? Vergelijking van de co??ffici??nten van de^"Ploratiegroep met die in de valideringsgroep'?¤at zien dat de effecten tussen de kemvariabe-voldoende stabiel zijn.De variabelen in het model verklaren 33procent van de variantie van de implementatieinhoudelijke aspecten van het vemieu-^'igsconcept basisonderwijs. Slechts zevenPfocent van de variantie van veranderingscapa-'^'teit wordt verklaard; klaarblijkelijk zijn erhele andere variabelen

die dit verschijnsel'opalen. ^ Schatting van effecten gaan nu in op de parameterschattingen ver-^'^gen via LISREL bij toepassing van het eind-odel op de totale groep scholen. In Figuur 4^^an de gestandaardiseerde effectparameters;ÂŽ Co??ffici??nten bij de pijlen geven de grootte" het directe effect aan (vari??rend tussen?¤xitnaal -1.0 en + 1.0). De gebogen, dubbeleJ staan voor de correlatie tussen exogene'^fiabelen. ^ ^ ^^randeringscapaciteit van de school heeft jÂŽ" tamelijk sterk direct effect (.30) op de ^"^^"tatie van basisonderwijs. Dat omvat bj ?’ verbreding van vak- en vormingsge- l^el" zorgverbreding en continue ontwik- "ig als het functioneren van het schoolwerk-plan 1 Vgj^' ^ok de draagkracht van het schoolteamnie ^^^^ vrij sts''!^ direct effect op de imple-'^tatie van deze aspecten (.34). Vanwege de gehanteerde vraagvorm die leidt tot contami-natie van veranderingscapaciteit en externe be-geleiding zoals eerder uiteengezet, is er een ne-gatief effect van

capaciteit op de intensiteit vande schoolspecifieke begeleiding. Deze begelei-ding heeft een gering positief effect op de im-plementatie van het vemieuwingsconcept.Datzelfde geldt voor de deelname aan school-overstijgende begeleiding. Wc bespreken nu het totale effect dat eenvariabele op een andere variabele heeft. Het to-tale effect is de som van het directe effect vaneen variabele op een andere ?¨n van alle indi-recte effecten daartussen (Verschuren, 1991).Inspectie van totale effecten geeft een beeldvan het relatieve belang van variabelen in hetmodel. De belangrijkste detenninanten van deimplementatie van inhoudelijke aspecten vanhet vemieuwingsaspect basisonderwijs zijn: deveranderingscapaciteit (totale effect .26) ?¨n in- nog sterkere mate - de draagkracht van hetteam (totale effect .39). Verder bedraagt het to-tale effect van het (nog) toepassen van onder-delen van het procesmodel .19. De deelnameaan de schooloverstijgende begeleidingsactivi-teiten

heeft een totaal effect van . 15. Er is eengering totaal effect (.12) van de intensiteit vande schoolspecifieke begeleiding op de imple-mentatie van inhoudelijke aspecten van basis-onderwijs. Naast het directe effect (.34) dat de varia-bele draagkracht van het team heeft op inhou-delijke aspecten van het vemieuwingsconceptbasisonderwijs, vertoont de teamdraagkrachtnog drie indirecte effecten op deze implemen-tatievariabele. Het sterkste indirecte pad is datvan draagkracht team via veranderingscapaci-



??? ten teit op implementatie van het vemieuwings-concept (.22 * .30 = .07). Anders gezegd: dedraagkracht van het team heeft een direct effect(.22) op de veranderingscapaciteit welke weerinwerkt op de verwezenlijking van vernieu-wingen (.30). Zoals eerder toegelicht was er aanleiding vooreen aparte beschouwing van de implementatievan differentiatie in de klas. Twee variabelenhadden een significant effect op de differentia-tie in de klas, namelijk draagkracht van hetteam en schoolgrootte (zie Figuur 5). Beideverklaren samen 24 procent van de variantievan deze differentiatie-variabele. De draag-kracht van het schoolteam heeft een sterk effect(.39) op totstandkoming van deze vrij ingrij-pende organisatorische veranderingen. De in-vloed van schoolgrootte is negatief (-.23). Wezien hierin een aanwijzing dat kleinere scholenals het ware gedwongeri zijn geweest te gaanwerken met heterogene groepen en met niveau-groepen. 4 Discussie De hoofdhypothese is bevestigd. De

verande-ringscapaciteit van scholen heeft een tamelijksterk effect op het doorvoeren van veranderin-gen die het zwaartepunt vormen van het ver-nieuwingsconcept basisonderwijs, namelijkhet verbreden van vakken, vorming en werk-vormen, zorgverbreding en continue ontwikke-ling alsook het functioneren van hetschoolwerkplan. De veranderingscapaciteit isechter niet van invloed op de implementatievan differentiatie in de klas: het hanteren vanniveaus en niveaugroepen, en het werken metheterogene groepen. Of scholen differentiatie-maatregelen nemen, blijkt slechts afhankelijkte zijn van twee omstandigheden, namelijk dedraagkracht van het team en de grootte van deschool. Kennelijk is het treffen vandifferentiatiemaatregelen van een andere ordedan het gestalte geven aan inhoudelijk nieuwevormen van basisonderwijs. We vonden dat de draagkracht van het teatneen factor van belang is bij innovatie. Draag'kracht is van invloed op zowel de verande-ringscapaciteit als op de

implementatie vanvernieuwingen. Van alle bestudeerde variabe-len heeft de teamdraagkracht het grootste totaleeffect op het invoeren van inhoudelijke aspec-ten van het vemieuwingsconcept basisonder-wijs. Draagkracht is een maat voor teamhonio^geniteit: kan men als collectief 'moeilij'^^veranderingen in daden omzetten. Dat roept devraag op naar de conceptuele relatie tussc"teamdraagkracht en veranderingscapacite''-We gaan hierop in nadat de opvattingen van a"deren over het veranderingspotentieei va"scholen de revue gepasseerd zijn. Van der Vegt en Knip (1988a en b) Icgg"^*^de nadruk op de sturing van implementatiepr"' cessen op scholen. Zij onderscheiden vier st"^ringsfiincties: richting geven aan het vcr"'/^"wingswerk (vLsie-ontwikkeling),stuwen (doelgerichte druk in de richting va" ^vemieuwingsdoelen), bepalen van de spe^ruimte (het vaststellen van de uitvoeringsv^jheid) en het inhoudelijk/technisch en so^'^j^jjemotioneel ondersteunen van leerkrachten het

vemieuwingswerk. - f. Anderen belichten de professioneleDeze geeft niet alleen richting aan hetfunctioneren binnen de school, maarwijze waarop aan vernieuwingen wordt fc^werkt. De heersende cultuur kan in ovef^ stemming zijn of conflicteren met on-ul- digde vernieuwingsproces. Staessei^ (1991);hoolC Vandenberghe (1990) en Staessensderscheiden drie indicatoren van de schtuur: de schoolleider als cultuurbouwer en 216



??? ??er, de overeenkomst in doelgerichtheid bin-den het team en de professionele relaties tussende leerkrachten. We concluderen dat naast veranderingsca-paciteit en draagkracht van het team ook stu-^ngsfuncties en de professionele cultuur ken-â– ^erken zijn van de school die op de voorgrondtfeden, wanneer een complex vemieuwings-^oncept tot realiteit gebracht moet worden. Het^'jn indicatoren van het vermogen van een or-ganisatie om te veranderen. Bij scholen voorVoortgezet onderwijs spreekt men wel van be-'eidsvoerend vermogen (Sleegers, 1991). Met het oog op de theorievorming is het van^lang de relatie tussen deze verwante con-'^^Pten te analyseren. Als aanzet beschouwen^e hier de verhouding tussen veranderingsca-paciteit en draagkracht. Veranderingscapaci-kan opgevat worden als de mate waarin defuncties kan inzetten voor het totstand-rengen van veelomvattende onderwijsveran-enngen, bijvoorbeeld het uiteenleggen vanVernieuwingsproces in

stappen. De draag-ÂŽcht van het team is direct van invloed op het''iinen actualiseren van deze functies. In rela-kleine organisaties als basisscholen moetenÂŽ 'eerkrachten als team de verandering dra-als collectief moet men functies voor ver-j^'^uwing kunnen uitvoeren. Bij teams die geenjp eenheid vormen, kan nauwelijks sprakepjn van een gebundelde inzet van krachten.I^'^eties als procesplanning en -evaluatie,^^ ^gerichte communicatie en besluitvorming,â€žj ""^crwijskundig leiderschap komen danleg' 'ot hun recht. Een weinig draagkrachtigPac*^ 'laarom beknot in zijn veranderingsca-I^^C'teit. Vergelijk: bij een voetbalelftal waaraan teamgeest zal dc beheersing vantot ^ door individuele spelers minder '"and^"'*^"' waarheide hand gaan. De teamdraagkracht vonntin^g^^^'^clijke conditie voor de adequate.j^^an functies voor vernieuwing. is nog van belang of verande-beg^ ^P^'^'lcit een enkelvoudig of meervoudigDeze vraag is te vergelijken met defar-i. ÂŽvcr inteliicpniiiÂ? nk

<VÂ?n .iliriMiiene intelligentie als ?Š?Šn algemene'^^en^i ^"lenstel van cognitieve vaardig-" onderzoek is aangenomen dat dezich via verschillendein de analyses is echter^ van ?Š?Šn totaalscore. Dit laatste bleek gerechtvaardigd gezien de samenhang tussende subschalen. Onze uitkomsten geven geenuitsluitsel over de vraag of het hier om een uni-of meerdimensioneel construct gaat. De meesteauteurs gaan uit van meerdere componenten.Voor praktische doeleinden, bijvoorbeeldwanneer interventies verlangd worden om deschool aan het vernieuwen te zetten, is een ge-leding in functies of capaciteiten handzaam. Het schoolorganisatie-onderzoek waartoedeze studie behoort, is niet opgezet vanuit deonderzoekslijn naar de schooleffectiviteit(Scheerens, 1989). De laatste benadering con-centreert zich op het opsporen van condities diede output van de school in termen van leerling-prestaties gunstig be??nvloeden. Van een derge-lijke outputmeting is in onze studie

geensprake. Toch zijn er raakvlakken met deze be-nadering. Er is overiap in ter zake doende facto-ren: onderwijskundig leiderschap is cruciaal inhet schooleffectiviteitsonderzoek en het is eenbelangrijk facet van de veranderingscapaciteit.In onze studie ligt de nadruk op factoren dievcranderingsproce.ssen bevorderen, terwijl inhet schooleffectiviteitsonderzoek het effectvan organisatiekenmerken op leerlingpresta-ties wordt bestudeerd. Naarmate laatstge-noemde benadering meer zicht biedt op eensuccesvolle onderwijs- en organisatierecep-tuur, zal de behoefte ontstaan deze in te voerenin zo veel mogelijk scholen. Voor het daadwer-kelijk vergroten van de onderwijseffectiviteitmoet men onder meer 'vertrouwen op de zelf-vemieuwende capaciteit van scholen' (Schee-rens, 1989, p. 166). Hier ontmoeten beide lij-nen van onderzoek elkaar. Noot 1 In het onderzoek waren ook ruim honderd scho-len die deelgenomen hebben aan een ontwikke-lingsproject basisschool, betrokken.

Deze groepis vergeleken met de 'gewone' scholen die in ditartikel centraal staan (zie Van Gennip, 1991). 217
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??? Vergelijking van taaltest-prestaties van jonge Utrechtseschoolkinderen in 1968 en 1988 G. A. Kohnstamm, A. K. de Vries en A. M. Slotboom1 Samenvatting In 1968 werd de UTANT, een test voor het metenvan taalvaardigheid bij kinderen van 4 tot 7 jaar,afgenomen aan 586 Utrechtse kinderen. Dezekinderen werden ingedeeld in vier groepen opbasis van het opleidingsniveau van hun ouders.Tussen de twee extreme groepen (I en IV) bleekeen gemiddeld verschil in ontwikkelingstempovan ongeveer anderhalfjaar. Twintig jaar later, in 1988, werd dezelfde testopnieuw afgenomen bij 557 Utrechtse kinderenvan ouders met verschillend opleidingsniveau.De verschillen in ontwikkelingstempo tussen devier milieugroepen bleken belangrijk kleiner ge-worden te zijn. Toch toonde de groep van hetlaagste opleidingsniveau nog steeds een ver-traagde ontwikkeling. Deze groep wordt, al-thans in de autochtone bevolking, steeds klei-ner. De resultaten worden besproken in het lichtvan

wat er bekend is over met de decennia gelei-delijk stijgende gemiddelde scores op intelli-gentietests; tevens in het licht van een verande-rende samenleving waarin ouders gemiddeldsteeds hoger zijn opgeleid, de gezinnen kleinerzijn en het jonge kind sterker wordt gestimu-leerd in zijn taalontwikkeling. Inleiding In dit artikel worden van twee cohorten 4-7 ja-rige kinderen de scores op een Nederlandsetaaltest, de UTANT, vergeleken. De gegevensvan het eerste cohort werde.n in 1968 verza-meld en die van het tweede cohort in 1988. Debelangrijkste vraag daarbij was, of de milieu-verschillen - zoals bepaald met het opleidings-niveau van de ouders - in die twintig jaar evengroot waren gebleven of waren verminderd. De UTANT is ontstaan uit een destijds(1967) door enkele medewerkers van het (toennog hetende) Pedagogisch Instituut aan deRijksuniversiteit van Utrecht gevoelde be-hoefte aan een instrument, waarmee op vlotteen objectieve wijze een indicatie van het

taaln'-veau van de kinderen uit de zogenaamde 'Com*pensatieprogramma's' verkregen kon worde"-Deze compensatieprogramma's werden in na-volging van de Amerikaanse 'enrichmentpr"'grams' uitgevoerd om kleuters uit het m?œ'^"der minstgeschoolden beter voor te bereiden ophet basis- en voortgezet onderwijs. Voor he'meten van de effecten van de programma'sren op korte termijn verschillende instrumen-ten nodig, waaronder tenminste ?Š?Šn voor nbepalen van de vooruitgang van het taalgcdf"^'Tijd en geld om een volledige originele testontwerpen en te beproeven waren er niet. In de Verenigde Staten werd voor hetze"^^doel dikwijls gebruik gemaakt van de ITPA'Illinois Test of Psycholinguistic Abilifics. o"^^worpen door McCarthy en Kirk enop de psycholingu??stische theorie van Osg ^^Deze ITPA was een zeer omvangrijke test ^^^bevatte enkele subtests, waarvan de relevan_^^voor het meten van de taalbeheersing onserg duidelijk was. Daarom kozen wijITPA-reeks

de drie subtests die ons het me^^aanspraken, d.w.z. dat hun face vali^'0' "wat wij onder 'taalontwikkeling'evident was en hoger dan van de anderetests. p, In Figuur 1 staan de namen van de oorsp ^^kelijke ITPA-subtests en de namen van^^daarmee corresponderende UTANT-su Afgezien van de face validity van deze ^ ^^tests bleek uit een factoranalyse die d ^^^^^ITPA-auteurs werd uitgevoerd op de ^^ ^^versie van de test dat deze drie subtes 1  Dank is verschuldigd aan J. C. van Wieringen voorzijn talrijke suggesties voor verbetering van de tekstvan dit artikel. Tevens danken wij J. Lammerts van defirma Swets & Zeitlinger voor het beschikbaar stellenvan een tiental exemplaren van de UTANT.



??? hoogste lading hadden op de factor die deHeeste variantie verklaarde en die door henGeneral Linguistic Ability' genoemd werd.Voor de totale ijkings-groep (alle leeftijden te-^en genomen) bedroegen de ladingen van desubtests op deze factor respectievelijk0.96, 0,92 en 0,86 (McCarthy & Kirk, 1963). itpa UTANT herzieneuitgave, 1980 ^uditory-Vocal Analogie??n en Analogie??n en'^sociation Tegenstellingen Tegenstellingen A??ditory-Vocal Grammatika'^"tomatic listal Encoding Onder Woorden Bedenken en Be-. ^fbal Expres- Brengen noemen 5ion) ___Woordenschat Woordenschat '"'SiJUr Namen van subtests in ITPA en UTANT '^an deze drie ITPA-subtests werd vervol-een klassieke test voor de 'passieve'oordenschat toegevoegd, zoals die ook ge-I wordt in de Peabody Picture Vocabu-^ Test, de Primary Mental Abilities Test van deAKiT. die ^Ma Til, Hrstone en de subtest Woordbetekenis vanDeze subtest werd gevormd uit items doorkwamen in de beide vonnen van

de (5-7 en 7-11) van Tliurstone en Thur- ^â– Jc- Het betreft hier alleen makkelijk af-. dbare substantieven. Hiermee was de^^NT compleet. De e test werd in 1968 afgenomen aan ruim^an leerlingen van de eerste klas d (destijds) het gewoon lager onderwijs uit?’ stad Utrecht . Door aan de ouders informatieVoo schoolopleidingen konden d^lj verschillende milieus aparte gemid-â€?Wee^" spreidingen berekend worden. DeVof^^'^'^^' uiteenlopende groepen werden ge-ge^i^ ('"'''cugroep I) de ^hol"^" daarin geen van beide ouders m?Š?Šr(Zo^genoten dan enkele jaren LBO??en ^'Ploma), en aan de andere kant (mi-P 'V) de gezinnen waarin tenminstein heru^''^'^ ouders een diploma had behaald'Wee VWO of HBO. Tussen deze geinjjjH^'^^' uiteenlopende groepen bleek eenjaar o ^ ^CRchil van ongeveer anderhalf betekende bij- fniliey j het UTANT-gemiddelde van deanderen op 6 jaar en O maanden onge-veer gelijk was aan dat van de milieu-IV kin-deren op 4i-jarige leeftijd. De grote

verschillendie wij toen vonden in het tempo van de taalont-wikkeling werden richting gevend voor enkeleprojecten waarin getracht werd die ontwikke-ling te versnellen bij kinderen van laag-geschoolde ouders (Kohnstamm, 1969, 1973;Kohnstamm, Van der Lem, Kleerekoper, Col-land & Van der Doef, 1976; De Vries, 1974;Scheerens, 1987). UTANT, 1971 MorfologischeRegels In 1980 publiceerden wij een herzienehandleiding waarin o.a. van ruim honderdUtrechtse en Leidse kinderen de resultaten uit1975 en 1978 vergeleken werden met die uit1968 (Kohnstamm & Sanavro, 1980). Daaruitkwam naar voren dat de milieu-verschillen inde loop der jaren aanzienlijk kleiner gewordenleken te zijn. Bedroeg in 1968 het gemiddeldeverschil tussen de testscores van kinderen uitde twee meest uiteenliggende opleidingsgroe-pen nog anderhalfjaar, zeven tot tien jaar laterwas dit gemiddelde verschil verminderd tot eenjaar. In 1988 kon door ?Š?Šn van ons opnieuw eengrote Utrechtse

groep 4-7-jarige kinderen wor-den getest. Daarmee werd een vergelijking mo-gelijk die een tijdsperiode omvat van twintigjaar. De belangstelling voor verschillen in taal-vaardigheid bij kinderen van verschillendesociaal-economische en sociaal-culturele her-komst is vooral daarom zo groot omdat veron-dersteld wordt dat dit ?Š?Šn van de belangrijkstefactoren is die het succes op school bepalen.Een deel van de met milieu samenhangendeverschillen in de schoolloopbanen wordt aan deverschillen in taalvaardigheid toegeschreven,meer speciaal aan de reeds in de eerste 5 ?¤ 7leven-sjaren blijkende verschillen. Deze ge-dachte staat tegenwoordig centraal in de dis-cussies over de schoolloopbanen van alloch-tone leerlingen. Destijds, eind jaren zestig enbeginjaren zeventig, was de zorg gericht op deautochtone leerlingen uit de lagere sociaal-economische en sociaal-culturele milieus. De ontwikkeling van de taalvaardigheid is eenzeer complex geheel waaraan talloze aspectenzijn

te onderscheiden. Wij waren ons ervan be-wust, dat de UTANT dit complexe gebeurenslechts op een oppervlakkige wijze kon bena-deren. Ook dat taalontwikkeling en intelligen-



??? tie, speciaal de verbale intelligentie, sterk ver-weven zijn en zich moeilijk afzonderlijk latenmeten, waren wij ons bij het samenstellen vande UTANT bewust. Speciaal de subtest Ana/o-gie?Š'n en Tegenstellingen zou evengoed in eentest voor verbale intelligentie kunnen zijn op-genomen. Over milieu-verschillen in intelli-gentie en cognitieve vaardigheden is veel gepu-bliceerd. Daarvan een samenvatting te gevenvalt buiten de doelstelling van dit artikel. Vol-staan wordt met het aanhalen van Van der Vel-den (1991). Uit longitudinaal onderzoek bijGroningse scholieren - het zogenaamdeGroningen-cohort, opgezet door Meijnen(Meijnen, 1984) - concludeerde Van der Vel-den dat een kwart van de variantie in de op 17-jarige leeftijd bereikte onderwijspositie te ma-ken had met de sociale status van de ouders.Van deze milieuspecifieke selectie bleek in ditonderzoek 40% herleidbaar tot verschillen inmentale leeftijd die reeds op 6-jarige leeftijdbestonden: "Reeds bij de instroom in

het lageronderwijs treden grote verschillen op tussenleerlingen van verschillende sociale stata. Inmentale leeftijd uitgedrukt bedraagt het gemid-delde verschil tussen de hoogste en de laagstesociale statusgroep iets meer dan anderhalfjaar" (p. 209). Deze conclusie was gebaseerdop intelligentiemetingen op 6-jarige leeftijd, in1972, bij de intrede in de lagere school. De ge-bruikte intelligentietest was de PMA 5-7 vanThurstone en Thurstone (1962), waarvan deverbale test, IQ-1 in het Groninger onderzoek,vrijwel identiek is aan de subtest Woorden-schat \a.n de UTANT. Het milieu-verschil (tus-sen extreme groepen) van anderhalf jaar ont-wikkelingstempo bij de Groningse 6-jarigcnuit 1972 is dus gelijk aan het even grote milieu-verschil in taalontwikkeling bij de Utrechtse4-7 jarigen uit 1968. Wel moet worden opge-merkt dat onze milieu-indeling in vier klassengebaseerd was op uitsluitend het door deouders genoten onderwijs, terwijl de Gro-ningse indeling in zes klassen

gebaseerd wasop een combinatie van opleidings- en beroeps-gegevens. In de herziene handleiding van de UTANT uit1980 betoogden wij dat de in 1968 in Utrechtgebleken gemiddelde UTANT-verschillen tus-sen kinderen van ouders uit verschillendeopleidingsklassen in latere jaren en op andereplaatsen minder sterk werden teruggevonden.Met name werden de 1968-gegevens vergele-ken met groepen in 1975 en 1978 door onszelfin Leiden en Utrecht en in 1978 door Hermanns(Hermanns, 1979) in Capelle a/d IJssel getestekinderen. Wij deden toen ook een poging totverklaring en verbonden daaraan een voorspel-ling: STUDllM "De verklaring voor het verdwijnen van hettypische milieu I ontwikkelingsbeeld moetwaarschijnlijk voor een deel gezocht wor-den in de toegenomen scholing van deouders en voor een deel in de intensiveringvan het educatief milieu waarin Neder-landse kleuters grootgebracht worden.Utrechtse kinderen van 1968 werden gebo-ren tussen 1961 en

1964. Die uit Leiden enUtrecht 1975-1978 zijn geboren in de jaren'69 en later, waarin de aandacht voor de sti-mulering van de cognitieve ontwikkelit^goveral is toegenomen.Uit sommige onderzoeken, met name uit datvan Hermanns te Capelle a/d IJssel, lij^algemene versnelling in taalontwikkeln^Sbij kleuters die niet in grote steden maar i"nieuwe forensengemeenten wonen zeidaartoe te leiden dat alleen de oudeUtrechtse milieu IV normen nog een goe"^vergelijkingsmogelijkheid bieden.Nieuwe onderzoeken, gedaan bij kindere"uit verschillende plaatsen in Nederland e"geboren in 1975 of latere jaren zullen wasf'schijnlijk laten zien dat a) opleidingsverschillen van de ""d^^^steeds minder invloed hebben opUTANT-scores van de kinderen; b) alle kinderen zich steeds meer zu'^^gaan ontwikkelen als de Utrechtseuit de hoogste opleidingsgroep (IV,een van beide of beide ouders VWO of"gere opleiding); c) veel kinderen een snellere taalontwiK ^ling (zoals met de UTANT gemeten)

z" ,vertonen dan het gemiddelde milieu Iv 'uh Utrecht 1968." Ook gaven wij een advies aan de testgebr"'Waar wij bij de eerste uitgave van de UT ^^in 1971, nog pleitten voor het hanteren van^gOzonderiijke milieu-normen raaddende testgebruiker aan om de verkregen UT ^^^scores uit te drukken in maanden v????r oterstand op het gemiddelde (Utrechtse) ^



??? 'V-kind van dezelfde leeftijd. Dat was "nietondat we het taalgedrag van de hoger opge-leide ouders uit Utrecht 1968 a priori tot normVerheffen. Het is omdat er empirische evidentieis dat de gemiddelde UTANT-taalontwikke-ling van kinderen uit latere jaren en andereplaatsen meer en meer gaat lijken op hetI^TANT-ontwikkelingsverloop dat (destijds)milieu IV-liJnen werd weergegeven"(UTANT-handleiding blz. 48). Met de presentatie en bespreking van de in1^88 verkregen gegevens willen wij nagaan in'hoeverre onze voorspelling is uitgekomen, ener aanleiding is onze eerder gegeven verkla-^"g aan te passen. 1 4a Methodegelaten. Dit reduceerde de 1968-jaargroep tot672 kinderen. Niet van alle kinderen die in 1968 werdengetest zijn de oorspronkelijke testprotocollenbewaard gebleven. Voor de statistische ana-lyses die nodig waren om de gegevens uit beidejaargroepen goed met elkaar te kuimen verge-lijken, moesten de oorspronkelijke gegevensopnieuw worden

ingevoerd. In Tabel 1 staanwat betreft de 1968-jaargroep de aantallen be-waard gebleven protocollen. Helaas bleken degegevens van 86 kinderen (13%) niet meer teachterhalen. De ouders van de kinderen werdenin vier opleidingsklassen verdeeld, zoals weer-gegeven in Tabel 1. Voor beide cohorten wer-den daarbij de tegenwoordig gangbare aandui-dingen van onderwijstypen gebruikt. Hethoogste niveau van ?Š?Šn van beide ouders goldals milieu-indicatie voor het gezin. Ofschoon in 1988 ook een aantal allochtoneleerlingen getest werd, zijn de hier gerappor-teerde analyses beperkt lot de groep autochtoneen van huis uit Nederlands sprekende leerlin-gen. Jl Proefgroepen 1968 werden 841 Utrechtse schoolkinderen4 tot en met 7 jaar getest, en in 1988 557^ndercn van 4 tot en met 6 jaar. Omwille vanÂŽ vergelijkbaarheid van beide jaargroepenbetreft de leeftijdsrange zijn uit de 1968-^^^fgroep de kinderen ouder dan 7.0 jaar weg-gaben l??^gj^fc/nderen naar onderzoekjaar

en opleidingsniveau van hun ouden'ÂŽ9orie Opleidingscriterium In Tabel 2 staan de aantallen meisjes en jon-gens in beide jaargroepen, verdeeld over de Jaargroep1968*1 1988 Geen van beide ouders meer dan lbo, maar zonder diploma Tenminste een van de ouders lbo voltooid of enkele jarenMavo, maar zonder diploma Tenminste een van de ouders mavo voltooid of enl<ele jarenhavoa/wo, maar zonder diploma Tenminste een van de ouders havo-, vwo- of hbo-diploma en overige hogere opleidingen , Totaal 71173 163 150557 208121 96 161 586 ' Alu ppn jonger dan 7 jaar.^l^^??^g^deren naar onderzoekjaar, geslachten leeftijd 1968* meisjes jongens g-??n 27 50 52 53 5149 286058483843 205350597645 pil 265650495836 Â? â€” UOM / Jddr. Vdn ?? ppil RUn HCÂ? ----- '""elsjes (1968) optelt tot 578, in plaats van de 586 uit Tabel 1. i^T^groepin 1988 meisjes jongens



??? leeftijdsgroepen zoals die in de UTANT hand-leiding gebruikt worden. Voor de jaargroep1968 zijn hier de kinderen jonger dan 7 jaarweggelaten. 1.2 Meetinstrument De UTANT heeft vier subtests. In de volgordewaarin zij worden afgenomen zijn dat: Passieve Woordenschat (PW) bestaat uit 35meerkeuze-items. Het kind moet uit vier teke-ningen het goede plaatje aanwijzen na het ho-ren van de opdracht. Bijvoorbeeld: Hier zijnvier plaatjes; daarvan moet jij nu eens de vlin-der aanwijzen. Analogie??n en Tegenstellingen bestaat uit25 items van het type: Ik sla met mijn handen-,ik trap met mijn.... De proefleider leest het zin-netje op met een intonatie die het kind uitnodigtzelf de zin af te maken. Er worden bij deze sub-test geen plaatjes getoond. Morfologische regels bestaat uit 20 itemswaarbij gevraagd wordt om grammaticaal cor-recte aanvullingen in zinnetjes van het type: Deze doos is gr????t, maar deze is n??g.....Op het bijbehorende plaatje staan bij dit item twee

ingrootte verschillende dozen getekend die doorde proefleider na elkaar worden aangewezenterwijl hij het zinnetje uitspreekt. Alweer meteen uimodigende intonatie. Er worden eerstvier voorbeeld-items gegeven, waarbij het kindzoveel mogelijk geholpen wordt het goede ant-woord te geven. Van de 20 testitems zijn er tiendie veranderingen in werkwoordstijden vra-gen. In negen van de tien gevallen moet hetkind een voltooid deelwoord vormen. In vijfvan de 20 testitems wordt de stap van de verge-lijkende naar de vergrotende, respectievelijk deovertreffende trap gevraagd, en wel van dewoorden groot, lang, veel en goed. Bij de ove-rige vijf items moet het kind het juiste meer-voud vormen van de woorden appel, hoed,blad, schip en vat. In de laatste subtest. Bedenken en Benoe-men wordt het kind achtereenvolgens een paareenvoudige voorwerpen getoond, een blokje,balletje, krijtje en touwtje, met de vraag zoveelmogelijk over die voorwerpen te zeggen. Dezesubtest

is proefleider-gevoelig. In dit artikelzullen de ermee verkregen gegevens daaromniet worden behandeld. 1.2.1 Betrouwbaarheid Gegevens over de test-hertest betrouwbaarheidvan de UTANT subtests zijn te vinden in dehandleiding (Kohnstamm & Sanavro, 1980)-Uit de voor dit artikel gebruikte gegevens wer-den Cronbachs alpha's berekend ter bepalingvan de interne consistentie van de drie subtests.In Tabel 3 staan de resultaten. Tabel 3 Meetbetrouwbaarheid*' van de drie UTANT sub-tests in de beide jaargroepen aantalitems 35 0,79 0,83 25 0,81 1968 1988(w=200) (a/=556) 0,78 PassieveWoordenschat Analogie??n enTegenstellingen MorfologischeRegels 0,79 20 0,77 *' 1968-KR-201988-Cronbachs alpha de 1.2.2 Validiteit Voor gegevens over de validiteit vanUTANT moeten wij eveneens verwijzen na^de handleiding bij de test. Dit onderzoek heegeen nieuwe validiteitsgegevens opgelevef â€? 1.3 Proefleiders In 1968 werden door Kohnstamm en De ^jongere-

jaars pedagogiek-studenlen I in het afnemen van de UTANT, in het kao^^ Ivan een onderzoekspracticum. Bij de testa ^names werkten steeds twee studenten ' 'waarbij de een de rol van proefleider vcrvu ^^ jterwijl de ander het testprotocol bijhie'''-^^1988 werden de proefleiders gerekruteerd ^^de vierdejaars orthopedagogiekstudenten getraind door De Vries. 1.4 Scholen ' l^p Een belangrijke vraag is in hoeverre de ^'-'^''..p,uit beide jaargroepen vergelijkbaarSlechts enkele scholen deden aan beide on ^zoeken mee. Een groot deel van de in l^o .staande scholen bleek opgeheven of gefu^^^^^Bovendien werden in 1988 door eencommunicatieprobleem bij de l managers' voor het openbaar ondcrV'JÂŽ ^ !scholen voor openbaar onderwijs vrijW^deelname uitgesloten.



??? 1988 ruwe scores 196B .... IV â– 4.3 I.B 4.9 S.Q 5.3 SB 5.9 B.D B.3 BB B.g lGeftl|d ruwe scores ^'Suur^. Leeftijdsverloop gemiddelden op UTANT subtest Woordenschat in vier milieugroepen uit jaar-9'oep 1968 (links) en 1988 (rechts). riwo scores 24 22 ?0 10 IG Milieu M - 1 12 â€” n 10 ...... IH 0 â€” IV B 1â€”1 1â€” 4 4.3 4.B 4.9 5.0 5.3 5.B 5.9 B.0 6.3 G.G B.9 benijd f. benijd arot"'^'^' 'â– ÂŽÂŽf^'jdsverloop gemiddelden op UTANT subtest Ana/og/e?Šn en Tegenstellingen in vier milieu-ÂŽPen uit jaargroep 1968 (links) en 1988 (rechts). 19BQ 1980 Milieu ...... I -â€” II- - IIIâ€”- IV Milieu '"â€?e scores 1960 Milieu ruwe scores â€” II â€” - III .... â€” 1900 ...... m - - N 1.3 ---1--1-1-1-1-1-â€?-1â€” " â– ' 9 50 5.3 56 59 6.0 B.3 BB 6.9 Iraftljd '^^'^Qrot gemiddelden op UTANT subtest Morfologische Regels in vier milieugroepen uit epi968 (links) en 1988 (rechts). 4.3 4'b 4^9 si 5.3 5.6 5.9 B'Q B'G G'G B.'S leeftijd 225 ^FDAGOCfSCNrSTUDltN



??? In 1968 waren alle scholen in de stadUtrecht gelegen. In 1988 deden er ook scholenmee uit Maarssen en Maarssenbroek. De leerkrachten van de onderbouw hielpenmet het schriftelijk verzamelen van de oplei-dingsgegevens van de ouders. 2 Resultaten 2.1 Visuele weergave van het leeftijdsverloopvan de gemiddelde scores In de Figuren 2 t/m 4 wordt het leeftijdsverloopvan de gemiddelde scores van de beide jaar-groepen getoond, gesplitst voor de vier milieu-of opleidingsgroepen van de ouders. Voor dejaargroep 1968 betreft het hier het oorspronke-lijke totaal aan kinderen, dus inclusief de kin-deren waarvan de testprotocollen sindsdienverloren zijn gegaan. Voor deze jaargroep1968 zijn de figuren gelijk aan die welke in deUTANT handleiding werden opgenomen. In beide jaargroepen gaat het om ge??ffendegemiddelden. Voor het effenen werd een ge-middelde voor een halfjaarsgroep eerst mettwee vermenigvuldigd, vervolgens opgeteldbij het gemiddelde van

de vorige ?Šn de vol-gende halfjaarsgroep en tenslotte werd dezesom door 4 gedeeld. Deze figuren geven sterk de indruk dat in dejaargroep 1988 de milieuverschillen veel klei-ner waren dan in de jaargroep 1968. Vooral degemiddelde scores van de 4-jarigen lijken veelhoger geworden. Bij de 6-jarigen lijken alleende kinderen van ouders met de laagste opleidin-gen sterk achter te blijven bij de overige kin-deren in de jaargroep 1988. Nadere statistischeanalyses, waarin behalve de gemiddelden ookde spreidingen in de scores worden betrokken,moeten ons zekerheid verschaffen over dejuistheid van bovengenoemde indrukken. Omdat de leeftijdssamenstelling van de viermilieugroepen ongelijk was, evenals het aantaljongens en meisjes per milieu en per leeftijds-groep (zie Tabel 2), moest tevens worden nage-gaan hoe sterk de invloed van deze storende va-riabelen was op de testscores. 2.2 Correlatie met leeftijd en covarlantie-analyse Vanzelfsprekend correleren de

testscores metde leeftijd van de kinderen. Voor de drie sub-tests waren de produkt-moment correlatieco??f-fici??nten in 1968 respectievelijk .54, .49 en .55,en in 1988 .48, .47 en .52. Daarom werd eersteen covariantie-analyse uitgevoerd met de driesubtests als afhankelijke variabelen waarbij ge'corrigeerd werd voor de leeftijd van de kin-deren (leeftijd als covariabele). Als onafhanke-lijke variabelen fungeerden jaargroep (1968 en1988), opleidingsniveau van de ouders ensekse van het kind. Behalve naar hoofdeffectenvan deze onafhankelijke variabelen werd ookgezocht naar interactie effecten tussen dezedrie. In Tabel 4 zijn de resultaten weergegeven. De hoofdeffecten van opleidingsniveau enjaargroep op de drie subtests blijken statistischsignificant; het hoofdeffect van de jaargroep iÂ?het minst groot voor de subtest MorfologischeRegels. Voor sekse werden geen statistisch sig'nificante verschillen gevonden. Jongens enmeisjes presteren dus niet systematisch ver-

schillend van elkaar op deze drie subtests va"de UTANT. De analyse van de interactie-effecten bevestigt de visuele indrukken uit deFiguren 2 t/m 4. De interactie-effecten tussenjaargroep en opleidingsniveau blijken sign'^''cant voor alle drie de subtests. De verschille"tussen de milieugroepen zijn dus niet gelijl'beide jaargroepen: ze zijn in 1988 door de bangenomen kleiner dan in 1968. Tabel 4 ^^ Jaargroep-, opleidingsniveau- en selise-effectenhun interacties, met leeftijd als covariabele__â€” Onafhankelijke Afhanke- Univa-variabelen lijke varia- riatef beien 84.55"85.33**83.39** 124.74**80.07**18.30** 2.410.811.47 15.44**14.35**7.41** 0.320.250.06 3/11163/1116 1/11161/1111/1116 1/111ÂŽ1/111Â?1/111ÂŽ 3/111ÂŽ 1/111ÂŽ^ Opleidingsniveau" PWATMR Jaargroep PW ATMR Sekse PW ATMR Interactie PW van Opleidingsni- ATveau en Jaargroep MR PWATMR Interactie Jaargroepen Sekse " p<.000



??? Vervolgens werd een vierweg variantie ana-lyse uitgevoerd waarbij leeftijd niet als cova-riabele maar als een van de vier onafhankelijkeVariabelen (factoren) werd beschouwd. Van-wege het grote aantal toetsingen en het grote?¤antal proefpersonen werd een significantie-â€???veau van 1 % aangehouden. Het hoofdeffectVan leeftijd ligt in dezelfde orde van grootte als^ie van opleidingsniveau en jaargroep (F-^aarden respectievelijk 87,98 en 67; p<.000).Behalve het hierboven reeds vermelde inter-actie-effect tussen jaargroep en opleidingsni-veau blijken bij deze analyse kleine doch signi-ficante interactie-effecten tussen jaargroep en'ceftijd, doch alleen bij de eerste twee subtestsniet bij Morfologische Regels. (F-waardenrespectievelijk 6,8 en 4,6; p<.m.) Dit betekent dat de leeftijdsprogressie in de'^ee jaargroepen op de eerste twee subtestsVerschillend is. Die progressie was 'stijler' in'Ic jaargroep 1968. Ook blijkt nog een klein^och significant interactie-effect tussen

oplei-"^jngsniveau en leeftijd op de subtest Morfolo-gische Regels (F=2,3; p=.003). Dit betekentde leeftijdsprogressie op Morfologischeegels voor de vier opleidingsniveaus ver-skillend is . In de laagste milieugroep is de pro-cessie het minst. ^ ................ .. ......................... 2.3 Hoe groot zijn die milieu-verschillen inbelde jaargroepen? Het verschil tussen de gemiddelden van tweescoreverdelingen laat zich uitdrukken in ver-houding tot de standaarddeviatie van die verde-lingen. Men berekene daartoe de standaardde-viatie van de totaalverdeling die zou ontstaandoor beide verdelingen samen te voegen. Daar-bij wordt rekening gehouden met de eventueleverschillen in grootte van beide steekproeven.Het geconstateerde verschil tussen twee steek-proefgemiddelden wordt gedeeld door die ge-meenschappelijke standaarddeviatie. Het re-sultaat daarvan wordt aangeduid met d voor'difference'. Is het verschil tussen de twee ge-middelden gr??ter dan ?Š?Šn standaarddeviatie,dan is d

groter dan 1.00. Is het verschil kleinerdan een standaarddeviatie dan is d kleiner dan1.00. Is het verschil gelijk aan een halve stan-daarddeviatie dan is de uitkomst d = .50. (Co-hen, 1977; zie b.v. ook Hunter & Schmidt,1990.) Dit is een makkelijk interpreteerbare ef-fectmaat die de laatste tijd steeds vaker ge-bruikt wordt, speciaal in meta-evaluatie stu-dies. Wij zouden (/-waarden kunnen berekenenvoor de verschillen tussen alle milieugroepen,dus tussen I cn II, I en III, I en IV, II en III, II en ^^'^chilien tussen gemiddelde scores in de opleidingsgroepen II en IV, per leeftijdsgroep, uitgedrukt in Co-jaargroepen _____ 1988 1968 subtestUTANT 'Â?eftijd significantieniveau - dâ€ž|) 0.880.820.53 0.650.970.69 0.550.840.53 0.810.680.76 0.670.560.76 1.441.161.37 1.240.890.92 1.50 1.411.70 1.29 1.421.03 0.930.741.19 PWATMR PWATMR PWATMR PWATMR PWATMR 6;0 t/m6;5 6;6 227



??? IV en m en IV. Dit zou tot zes tabellen leidenmet veel herhaalde informatie. We namen alsvoorbeeld de verschillen tussen de milieugroe-pen n en IV. Dit omdat groep I tegenwoordigonder de autochtone Nederlandse ouders heelklein is geworden. In bijna alle gezinnen heefttenminste ?Š?Šn van beide ouders op zijn minsteen LBO-diploma (dus wat wij hier II noe-men). Dat is in feite, onder autochtone ouders,de laagste groep geworden. Deze groep con-trasteren we met de steeds groter wordendehoogste groep (IV), waarin tenminste ?Š?Šn vanbeide ouders een diploma HAVO of VWOheeft. De gemiddelde ontwikkeling van kin-deren uit deze groep van ouders is als een he-dendaagse standaard te beschouwen. In Tabel 5 staan de ^/-waarden voor de ver-schillen tussen deze twee milieu-groepen, II enIV, voor vijf leeftijdsgroepen van een half jaarelk. De jongste halfjaargroepen zijn hierbijweggelaten wegens een te gering aantal proef-personen in milieugroep II in

1968. In de laatstekolom is aangegeven of de verschillen tussende iZ-waarden uit beide cohorten statistisch sig-nificant zijn. Men ziet dat in 1968 de gemiddelde ver-schillen tussen de twee opleidingsgroepen II enIV over het algemeen groter waren dan ?Š?Šnstandaarddeviatie: alleen in de oudste tweeleeftijdsgroepen komen waarden kleiner dan1.00 voor. De gemiddelde waarde in 1968 is1.23. In 1988 zijn alle verschillen kleiner dan ?Š?Šnstandaarddeviatie. De gemiddelde J-waarde isnu 0.69. Alleen in de oudste leeftijdsgroep zijnalle drie de verschillen tussen de tZ-waarden in1968 en 1988 statistisch niet significant. De<Z-waarden zijn hier berekend voor de onge??f-fende gemiddelden. Door kleine aantallen ppnin sommige leeftijdsgroepen zijn er hier en daargrote verschillen tussen elkaar in leeftijd op-volgende d-waarden, per subtest. Deze ver-schillen zouden na effening meer worden glad-gestreken, zoals in de Figuren 2 t/m 4 gebeurdis. 3 Discussie In het

algemeen kan worden gesteld dat devoorspellingen die wij in 1980 deden door deuitkomsten van dit onderzoek zijn bevestigd. De opleidingsverschillen van de ouders blijkenminder invloed te hebben gekregen op deUTANT-scores van hun kinderen. De gemid-delde ontwikkelingslijnen van de kinderen uitde hoogste opleidingsgroep (IV) uit 1968 toneneen beeld waaraan in 1988 m?Š?Šr kinderen uit deandere opleidingsgroepen voldoen. We zagendat in 1988 de gemiddelde waarde van d tussende milieugroepen II en IV 0.69 was. Dat wilzeggen dat de twee verdelingen (van kinderenuit II en IV) elkaar zodanig overlapten dat ereen afstand van 0.7 standaarddeviatie bestondtussen de twee gemiddelden, terwijl die afstandin 1968 nog 1.23 standaarddeviatie bedroeg-Wie zich twee elkaar overlappende verdelin-gen kan voorstellen beseft dat in het tweede ge-val het percentage kinderen uit milieugroep ^dat hoger scoort dan het gemiddelde van mi-lieugroep IV aanmerkelijk

groter is geworden-Dat over decennia de absolute gemiddeld^testprestaties van vergelijkbare groepen proei'personen stijgen is een fenomeen dat bekend isuit intelligentie-onderzoek. Zo kwam Fly""(1984,1987) na bestudering van een Hink aafl'tal onderzoeken, waarin met grote tussenlijdezelfde intelligentietests werden afgenome"aan in leeftijd vergelijkbare groepen, lo' Â°conclusie dat voor verbale intelligentietests dÂŽmediane stijging per jaar 0,37 IQ punten heebedragen. In Japan bijvoorbeeld bleek dat tussen 1951 en 1975 de gemiddelde prestatie va"kinderen op de WISC intelligentietest zodan'gwas gestegen dat het totaal IQ voor alle tijdsgroepen gemiddeld 15 punten hoger kwam, waarvan ongeveer de helft voor rek^ning van het Veitaal IQ (Flynn, 1987). ^^ Ook bij non-verbale intelligentietests als^^'RAVEN progressieve matrijzen'dit soort stijgingen v(K)r. Bij een vergelijk' ^van de gemiddelde RAVEN-scores van Ncdclandse dienstplichtigen uit 1952 en 1982 ble

een stijging van 21 IQ-punicn (Vroon,Leeuw & Meester, 1986; Rynn, 1987). Over de verklaring van deze stijgendescores zijn de onderzoekers het niet eens.migen benadrukken de ervaringproefjes, opdrachten, leermiddelen, etc., d'ken op de testopgaven. Anderenhet steeds toenemende gemiddelde op'^' jeniveau van de jongeren en volwassenenge??ndustrialiseerde landen. Weer anderen forma' zen op een algemene toename van m



??? dichtheid en informatiesnelheid in deze samen-levingen, nog afgezien van toename in fonnelescholing. Tenslotte wordt ook nog gedacht aangeringer kindertal per gezin, speciaal in ge-zinnen uit laaggeschoold milieu. In de kleineregezinnen zouden de ouders meer aandacht aankinderen kunnen geven.Voor wat de stijging in de UTANT-scoresbetreft denken wij dat het gemiddeld niveau^an verbale interactie in de gezinnen is toege-â€?^omen, mede onder invloed van de televisie ende toegenomen gezinsmobiliteit, en dat daar-door de gemiddelde taalontwikkeling vanjonge kinderen in de jaren tachtig sneller ver-'iepdan in de jaren zestig. In dit verband is hetOpvallend (zie de Figuren) dat speciaal de 4-ja-^gen in 1988 gemiddeld hoger beginnen dan in1968. Alsof wat er thuis v????r het 5e levensjaargebeurt dc taalontwikkeling versneld heeft. Een verklaring vanuit een hoger opleidings-^veau van de ouders is voor onze gegevens"let bruikbaar, althans niet voor wat betreft

de^jging van scores van kinderen uit vergelijk-^'"e opleidingsgroepen. Toch zal zich zekerOok zo'n effect in Nederland voordoen: de ge-'"'ddelde testprestaties van kinderen zullen^'jgen naarmate hun ouders gemiddeld hogerOrden opgeleid. Of de kinderen uit de hoogste^'Â?^'dingsgroepen zich gemiddeld ook steedsâ€?^"er zullen ontwikkelen is nog maar deUit onze gegevens blijkt dat niet. De ge-^.'ddelde ontwikkeling van het milieu IV kind'968 zou wel eens een optimale ontwikke-g Kunnen weergeven die moeilijk te verbcte- is. fen (^.^at betreft de scholen en buurten waaruitâ€žjaargroepen afkomstig zijn kan de vraagp^ de vergelijkbaarheid van beide jaargroe-niet goed beantwoord worden. In het alge-de de - autochtone - gezinnen uit in 'nkomcnsgroepcn in 1988 beter dan. 08. Sommige binnenstadswijken waaruit'ancT voldoende autochtone Neder- ovg 'hinderen konden betrekken, worden nutie^'^'^Send bewoond door allochtone gezin-Vqq" een trek van gezinnen naar de

als plaatsgevonden en de scholen zijnHetJ^'-^^'^^ met die gezinnen meeverhuisd,iijj, Waarin de jaargroepen vergelijkbaar^ net feit dat het om Utrechtse kinderenditi^^j^ Â°"ders met een vergelijkbaar oplei- Tenslotte iets over de kinderen van oudersuit de laagste opleidingsgroepen. In dit onder-zoek betrof dat ouders die geen van beiden ten-minste een diploma van het LBO kregen. Dat isbij autochtone Nederlandse ouders een vrijwelverdwenen groep. In 1988 was het moeilijkvoldoende kinderen van zulke ouders te vin-den. Dat is eigenlijk ook niet goed gelukt. Deaantallen zijn te klein, zeker voor wat sommigeleeftijdsgroepen betreft, om met stelligheid ietsover de achterblijvende prestaties van speciaalde 6-jarigen uit deze groep te kunnen zeggen.Toch doen die relatief lage gemiddelde test-scores ons denken aan de zorgen die men zichin het kader van de evaluatie van het Onder-wijsvoorrangsbeleid maakt over relatiefslechte schoolresultaten van een deel van

dezogenaamde 1.25 leeriingen (zie o.a. KIo-progge, 1993; Van der Werf, Tesser & Mulder,1993), dat zijn autochtone kinderen van oudersmet niet meer dan een LBO-diploma of enkelejaren MAVO (onze milieu-groepen I en II).Naast alle terechte aandacht voor de beheersingvan de Nederlandse taal door allochtone kin-deren, moet toch ook nog goed gelet worden opeen deel van de autochtone kinderen (nu ookwel dc ?Šchte 1.25 leeriingen genoemd). Onderde jonge kinderen van de laagstgeschooldeautochtone ouders zijn er die taalontwikke-lingspatronen vertonen zoals weergegeven metde onderste lijnen in de Figuren 2 t/m 4. Aan diekinderen zal in de eerste groepen van de basis-school extra aandacht gegeven moeten worden,evenals dat het geval is voor allochtone leeriin-gen van ouders met geringe schoolopleiding. Literatuur Cohen, J. (1977). Statistical power analysis forthe 6e-havioralsciences (rev. ed.). New York: AcademicPress. Flynn, J. R. (1984) The mean IQof

Americans: massivegains 1932 to 1978. Psychological Bulletin. 9S,29-51. Flynn, J.R. (1987). Massive IQ gains in 14 nations:what IQ tests really measure. Psychological Bulle-tin, 101,171-191. Hermanns, i. (1979). Het ontstaan van schoolproble-men. Pedagogische Studi?Šn, 56, 348-357. Hunter, J.E., 8 Schmidt, F.L. (1990). Methods ofMeta-Analysis. Newbury Park, CA: SAGE.



??? Kloprogge, J. (1993). Stabiel in beweging. Notitiesover het Onderwijsvoorrangsbeleid in 1992. 's-Gravenhage: SVO. Kohnstamm, G.A. (1969). Taalontwikkeling en Mi-lieu, openbare les R.U. Utrecht. Amsterdam:Noord-Hollandse Uitgevers Mij. Een bewerkinghiervan in J. de Wit, e.a. (red.) (1971) Psychologenover het kind 2 (pp. 43-61). Groningen: Wolters-Noordhoff. Kohnstamm, G.A. (1973). Een persoonlijke visie op 5jaar onderzoek naar milieu-verschillen in taal-ontwikkeling en op pogingen om die verschillente verkleinen. Nederlands Tijdschrift voor dePsychologie. 28 (2), 155-165. Kohnstamm, G.A., Lem, T. van der, Kleerekoper, L,Colland, V., & Doef, S. van der (1976). Had deproefcr?¨che effect? Nijmegen: Dekker & Van deVegt. Kohnstamm, G. A., & Sanavro, F. (1980). De UtrechtseTaalniveau Test voor 4-7 jarigen (herziene uit-gave). Lisse: Swets & Zeitlinger. McCarthy, J. J., & Kirk, S.A. (1963). The construction,standardization and Statistical characteristics

ofthe Illinois Test of Psycholinguistic Abilities. Uni-versity of Illinois. Meijnen, G.W. (1984). Van zes tot twaalf Harlingen:Flevo-druk. Scheerens, J. (1987). Enhancing educational oppor-tunities for disadvantaged learners: a review ofDutch research on compensatory education andeducational developm?¨nt policy. Amsterdam:North-Holland Publishing Company. Thurstone, L.L, & Thurstone, H.G. (1962). Primarymental abilities. Revised 1962. Technical Report.Chicago. Velden, R. K. W. van der (1991). Sociale herkomst enschoolsucces. Monografie??n Onderwijsonder-zoek No. 10. Groningen: RION. Vries, A.K. de (1974). The Utrecht Language andThought Programme. Dissertatie R.U. Utrecht. Vroon, P. A., Leeuw, J. de, & Meester, A. C. (1986). Dis-tribution of Intelligence and Educational leve! inFathers and Sons. British Journal of Psychology,77,137-142. Werf, M. P. C. van der, Tesser, P., & Mulder, L. (1993).De prestaties van de OVB-doelgroepen in 1988:stand van

zaken na de eerste meting. Pedagogi-sche Studi??n. 70.97-^01. Auteurs G.A. Kohnstamm (1937), A. K. de Vries (1939) en A.M. Slotboom (1966) zijn resp. hoogleraar, universi-tair docent en assistent-in-opleiding aan de Rijksuni-versiteit Leiden. Adres: Vakgroep Ontwikkelings- en Onderwijspsych-ologie, Rijksuniversiteit Leiden, Postbus 9555, 2300RB Leiden Abstract Comparison of data obtained in 1968 and1988 on a Dutch language test forchildren aged 4-7 G.A. Kohnstamm, A.K. de Vries & A.M. Slotbooin Pedagogische Studi??n, 1994,71,220-230. In 1968 a Dutch test for language development waSgiven to children from parents differing in level ofeducation. The differences between the mean scoresof the two extreme social groups were equalabout 18 months of language development.In 1988 the same test was given to 557 children fr""^the same city, again with parents from different ed^'cational background. The mean differences between the language

dÂŽ'velopment scores of the children from the differe"'educational strata had been considerably reduced- wore However, the children from parents with no than elementary school still lag behind, butgroup of such children Is diminishing in size, atso in the non-immigrant majority population. The results are being discussed in the light oft''ÂŽliterature on gains in mean IQ scores over recent de-cades, and in the light of a changing society, in whi'^ o< ited. parents on the average are more highly educafamily size is smaller and language Stimulationyoung children is intensified. Manuscript aanvaard 10-1-1994



??? Boekbesprekingen â– l- Perner Understanding the representational mind A Bradford Book. The MITT Press, Cambridge 1991 348Pagina's ISBN O 262 16124 9 (HB) In vrijwel geen enkele psychologische publikatieover het leren en denken van kinderen ontbreektheden ten dage het begrip representatie. Veel?¤uteurs hanteren het als synoniem voor denken,^otnmigen doen moeite te specificeren wat zeonder representeren verstaan. Bekend zijn de drie representatievormen die^niner in zijn vroegere werk onderscheidde: de^nactive, de iconische en de symbolische vorm. eerder sprak Piaget over representatie in rui-"^ere zin als conceptueel, intelligent handelen enbeperkte zin onder meer als het oproepen vanteelden. Ook Stemberg spreekt over vormen van re-presentatie. Hij ziet die als 'metacomponenten'ÂŽn onderscheidt externe representaties (een plat-tegrond bijvoorbeeld) en interne (mentale beel-â€?^^n). Anderson onderkent twee soorten''^presentaties: op perceptie

gebaseerde (beel-''^n) en op 'meaning' gebaseerde representaties'proposities). In Spiro's 'cognitive flexibility4eory' staat het begrip representatie zelfs heel'Centraal. Hij pleit voor een flexibele opslag van"^^Presentaties zodat die doelgericht kunnen wor- den opgeroepen tijdens het leren en het pro- "'eemoplossen. Ook Vygotskijs onderscheid in spontane enWetenschappelijke begrippen is op te vatten alsJ^ee niveaus waarop de kinderen de werkelijk-representeren en op dezelfde wijze mogende empirische en theoretische begrippen vanÂŽ^dov worden ge??nterpreteerd.Tot zover een willekeurige selectie uit de^ychologische vakliteratuur. We leren hieruit* de interpretatie van het begrip representatiej'erk uiteen kan lopen. In het recent verschenenÂŽerbock Onderwijspsychologie (red. Tomic &Pan, 1993) worden in het zakenregister liefstJ t'en representatievormen vermeld. De criteria^asis waarvan de representaties getypeerdworden zijn verschillend van aard. ErJ^fdt een niveaucriterium

gebruikt (zoals ab-representatie), representaties worden in-^delijk gekenmerkt (declaratief, conceptueel). er wordt een indeling in typen (als interne en ex-terne) gemaakt en de representaties worden ont-wikkelingspsychologisch gekarakteriseerd(bijvoorbeeld met de term ideosyncratisch). Het denken in termen van representaties heeftechter ook kritiek ontmoet. Met name uit de con-structivistische hoek (Cobb, Yackel & Wood) isde 'representational view of mind' becormnenta-rieerd. En wel in die zin dat deze auteurs zich ke-ren tegen de opvatting dat de geest debuitenwereld (direct) zou weerspiegelen. In diezin stellen zij de idee van de 'representerendegeest' principieel ter discussie. In feite bekritise-ren zij het idee van de correspondentie die ervolgens sommige theoretici bestaat tussen taalen wereld, denken en feit. Representaties, zozegt Cobb c.s., kunnen alleen maar tot stand ko-men via de taal, interactie en het bestaande bete-kenissysteem. Deze kritiek is van groot belang maar

nietvan toepassing op het boek van Perner dat hierter recensie voorligt. Perner ziet representatiesniet als directe afspiegeling van de buitenwereld.Wezenlijk voor Perner is juist het onderscheidtussen 'referent' (datgene wat wordt gerepresen-teerd) en 'sense' (de manier waarop iets wordtgerepresenteerd). Het aantrekkelijke en ook het nieuwe in hetboek is dat - terwijl menig auteur ervan uitgaatdat kinderen representeren - Perner eerst enkelenoodzakelijke stappen terug doet en onderzoektonder welke ontwikkelingspsychologische voor-waarden representaties tot stand kunnen komenbij jonge kinderen. Maar daaraan vooraf gaat eentheoretische analyse van het representatiebegripals zodanig. Het boek bestaat uit drie delen. Deel 1 bevateen kentheoretische analyse van het representa-tiebegrip als zodanig. In deel 2 wordt onderzochthoe in de ontwikkeling van jonge kinderen opverschillende gebieden (cognitief, sociaal, emo-tioneel) representaties kunnen ontstaan en indeel 3 wordt

Pemers 'representational theory ofmind' vergeleken met andere, rivaliserendetheorie??n. Wat is een representatie? In het voetspoorvan de Duitse logicus Frege maakt de auteur on- ^foAeoeiscHcderscheid tussen 'referent' en 'sense'. Hij onder- sruoitMscheidt vervolgens drie niveaus. Ten eerste zijner de primaire representaties en in dit geval is ernauw verband tussen referent (het afgebeelde) ende sense (het beeld). Op basis van secundaire re-



??? presentaties maakt de mens zich al meer los vande wereld en de actualiteit en ontwerpt bijvoor-beeld hypothesen en plannen. Er is echter nogsteeds een bepaalde relatie met de realiteit. Hetderde niveau is dat van de metarepresentaties enop dat niveau wordt de relatie geanalyseerd tus-sen wat is gerepresenteerd (referent) en hoe datis gebeurd (sense). Op dit niveau wordt ook demogelijkheid onderzocht van alternatieve (wel-licht meer adequate) representaties. Uit het bovenstaande valt af te leiden dat eronderscheid kan worden gemaakt tussen a. re-presenterend medium b. representerende inhouden c. representerende relatie. Met het begrip re-presentatie is bedoeld het medium, terwijl de re-latie de verbinding aangeeft tussen a en b.Representeren staat voor verschillende 'mentalstates', mentale activiteiten: het vormen vanbeelden of modellen, het doen van uitsprakene.d., "They are not just objects in themselves butin their representational capacity always

evokesomething eise" (p. 16). Een mens kan iets be-denken en representeren dat niet bestaat, bij-voorbeeld een machine of een fantasiedier. Metrepresentatie is dan niet de machine of het dierzelf bedoeld, maar het representerend medium. Er is pas sprake van een representatie als inprincipe ook misrepresentaties mogelijk zijn ?Šnals in principe hypothesen (dus niet bestaanderealiteiten) kimnen worden gerepresenteerd. Bo-vendien hebben representaties verschillendefuncties zoals plannen, redeneren, hypothetischesituaties voorstellen. Een belangrijke voor-waarde voor een kind om secundaire representa-ties te kunnen produceren, is dat hetmeervoudige modellen leert hanteren. Dat ge-beurt wanneer een kind zich bewust wordt (rondde 3 jaar) van het verschil tussen 'doen alsof' en'echt' doen (een stok is echt ?Šn een stok is ietsanders, een paard). Het kind hanteert nu tweemodellen, zegt Pemer. Hij bekritiseert hiermeede opvatting van Piaget die zegt dat 'doen

alsof'betekent dat de stok een paard symboliseert (stokals 'substituut'). Het is de vraag of beide opvat-tingen elkaar uitsluiten of aanvullen. Het laatsteis goed verdedigbaar, immmers ook in het geval^^^ dat het kind twee modellen hanteert (en Pemer PEDAQOGtSCHe ^ sruDiiN geeft daar goede redenen voor), kan het spelge-drag nog door inwendige betekenisverlening (enniet door de uitwendige realiteit) worden ge-stuurd, zoals ook Vygotskij al zei. Het idee datkinderen meerdere modellen leren hanteren heeft trouwens ook interessante consequentiesvoor het realistisch wiskundeonderwijs. Erwordt namelijk - door middel van contexten -niet de realiteit zelf in de klas gehaald, zoalsvaak wordt gesuggereerd, maar altijd een repre-sentatie van de realiteit. Kinderen zijn zich vanhet onderscheid tussen realiteit (de referent) enrepresentatie (sense), en daarmee van het ge-bruik van meerdere modellen, zeker vanaf eenjaar of 5/6 goed bewust. Wanneer een kind in staat is om de wijze

vanrepresentatie te analyseren, spreken we van me-tarepresentatie. Een kind is daartoe pas in staatals het overeenkomsten snapt en als het heeft ge-leerd om (niet slechts twee situaties te vergelij-ken maar ook) de representatie als zodanig teinterpreteren en inziet dat ook andere interpreta-ties ?Šn misinterpretaties mogelijk zijn. In deel 2 gaat Pemer uitvoerig in op de vraaghoe kinderen de 'mind', het mentale leren begOJ'f)en. Dat gebeurt op basis van eigen innerlijke C'varing, van beredeneerde verwachtingen(theoretische constructen zegt Pemer: hongerdus eten), maar vooral van 'intentional inexis-tence'. Dat laatste komt hierop neer dat een kin<lsnapt dat een mens bedoelingen heeft en gerich'kan zijn op (nog) niet bestaande, niet waamee"^'bare zaken. Pemer gaat nu na hoe het begrip va"het mentale zich op verschillende gebieden ont-wikkelt. Wanneer vatten kinderen bijvoorbeel'^'zien' op als mentale activiteit? Pemer toont zich bij de behandeling van ditsoort vragen een

vindingrijk experimentator.Een van zijn proefjes is het volgende. Hij vroegde kinderen hem een plaat te laten zien die opbodem van een smalle doos lag. Kinderen vanl-'/2 jaar hielden de doos zo dat hij ?Šn de kin-deren de plaat konden zien. Pas na het 2e jaarhielden de kinderen de plaat zo dat zij die nie' ^konden zien en de volwassene wel. Maar 'zie"is dan nog steeds gebonden aan de fysische re'^tie: kijken naar iets. Het lijkt alsof (Je kinderen ^denken dat dit 'iets' het zien veroorzaakt. Na4e jaar snappen ze dat de waameming een me"tale activiteit is en dat eenzelfde object bijvoor-beeld op verschillende manieren kan wordengezien. Kinderen verwerven ook een kennistheorie- Weten is aanvankelijk gekoppeld aan actie e^,spoedig ook aan zien. Verstoppertje is een m ^lijk spelletje: ze doen hun handen voor hun ogof springen plotseling te voorschijn. Weten is



??? zien. Na het 4e jaar ontwikkelt zich een 'theorieover kennis'. Ze snappen steeds beter hoe ze aaniirformatie zijn gekomen. Hoe kinderen denken (in de zin van gelovenof vermoeden) illustreert Pemer aan de hand vanonder meer het volgende experiment. Het kindkrijgt een foto en op die foto kijkt een kind naar'Wee dozen. In het groene doosje zit chocolade^n het kind op het plaatje weet dat. Het kind gaatspelen en moeder doet de chocolade in hetblauwe doosje. Volgend plaatje: het kind is terug^an spelen, in welk doosje zoekt het de choco-lade? Naarmate de kinderen ouder waren, gavenvaker het juiste antwoord: het groene doosje,'^eze kinderen vatten 'geloven' op als represen-â€??¤tie van de 'mmd'. Ook bedoelingen van men-den worden, naarmate kinderen ouder worden,J??ister gerepresenteerd. In een experiment kre- kinderen twee plaatjes te zien. Bij ?Š?Šnplaatje wordt gezegd dat de jongen in het water^alt en bij het andere dat hij springt. Vraag:^elke jongen wilde nat

worden?' Vijfjarigen^lappen dat het handelen wordt ingegeven doorinterne representatie van een bedoeling. Dit'"zicht vergroot trouwens de mogelijkheid tot Zelfcontrole. In het laatste deel van zijn boek bespreekt^erner waardoor de (boven besproken) overgan-gen Worden veroorzaakt. Rond de twee jaar^^'kt het kind met een 'thcory of behavior' enwil zeggen dat het gedrag binnen een situatie??rijpt. Het beschikt over een 'Situation"Â?eory'. Daarna kan het kind (4e jaar) zich los-"^?¤ken van de situatie, het onderscheidt referent sense en er ontstaat een 'theory of mind'.^'de theorie??n blijven kinderen (en ook vol-wassenen) hanteren. Als iemand iets verkeerds beschuldigen we die persoon niet directl^n het verkopen van leugens (situatie theorie). als we de bedoelingen snappen en repre-^ "'eren (er is sprake van misleiding) dan hante- de'theory of mind'.Ij^ ^en slotte vergelijkt Pemer verschillende^.^rie??n. Onder andere de theorie van Piaget,^ e de overgang verklaart uit het feit dat het

kindEgocentrische houding overwint. Pemerop basis van experimenten aan dat deze in-â€?^fetatie niet geheel juist is. Ook interne obser-'s Volgens hem geen afdoende verklaring.'^Efklaring luidt dat kinderen inzicht in eenVan de 'mind' krijgen. Als ik iets niet zie. ^okri 'Jgen de kinderen door, is het mogelijk dat de ander het ook niet of - afhankelijk van de po-sitie - juist wel ziet. De kinderen moeten dusgaan beseffen hoe ze aan kennis komen (internerepresentatie). Ze moeten weten dat die moetovereenkomen met de realiteit. En ze moetensnappen dat er voor kennis altijd een bron be-staat. Tot slot kruist Pemer nog de dekens met on-derzoekers als Wellman en Flavell en die con-frontatie mondt weer uit in een overtuigendpleidooi voor de 'representational theory ofmind'. Pemer heeft een erg interessant boek ge-schreven, boordevol experimenten die volgensde regelen der kunst zijn uitgevoerd en steedsplaatst hij zijn onderzoeken en de besprekingvan de resultaten in een adequate

theoretischecontext. Deze publikatie verdient warme aanbe-veling, hetgeen niet wil zeggen dat zij zich kanonttrekken aan alle commentaar. Zo valt het opdat Pemer erg generaliserend te werk gaat. Hijkomt daardoor niet toe aan de vraag welke facto-ren van invloed zijn op het tot stand komen van(mis)representaties. Preciezer geformuleerd:welke betekenis hebben bijvoorbeeld verschil invoorkennis, etnische achtergrond en taalniveauvoor het tot stand komen van (mis)representa-ties? Een kwestie van meer theoretische aard isdat Pemer alleen aandacht besteed aan de vraaghoe de realiteit de vorming van representaties re-guleert, maar niet aan de vraag hoe bestaande re-presentaties de waarneming en begripsvomiingbe??nvloeden. Afsluitend, er vragen nog enkele kwestiesvan theoretische aard om nadere analyse. De eneheeft betrekking op de relatie tussen de construc-tivistische theorie en de representatie theorie. Deandere betreft de functie van metaforen (die eenbijzondere

categorie van representaties vormen,zoals mag blijken uit de 'cognitieve metaforen-theorie' van MacCormac) en de functie van re-presentaties. Die kwesties mogen wat mij betreftin een volgende publikatie van Pemer op de-zelfde heldere manier worden behandeld. J.M.C. MelissenLiteratuur Tomic, W., & Span, P. (red.) (1993) Onderwijspsycho-logie. Be??nvloeding, verloop en resultaten van leerprocessen. Lemma BV Utrecht Open Universiteit-Heerlen. sjuatiM



??? J.W.M. Kessels Towards design Standards for curriculum con-sistency in corporate education Uitgegeven in eigen beheer: Dronkelaarseweg 13, 3784WBTerschuur, 1993, X + 318 pagina's, ?’ 59,- (plus verzendkosten), ISBN90-9006628-4 Aan prescriptieve modellen voor het ontwerpenvan bedrijfsopleidingen is geen gebrek. Sindshet boek van Tracey (1971) over het ontwerpenvan opleidingsprogramma's zijn er stappenplan-nen in vele varianten verschenen en het is nietongebruikelijk dat een opleidingsbureau of eenopleidingsafdeling van een groot bedrijf eeneigen model ontwikkelt. Echter de omvang van wetenschappelijk on-derzoek naar effecten van het gebruik van ont-werpmodellen steekt schril af bij de omvang vande literatuur over het ontwerpen van bedrijfsop-leidingen. Vermoedelijk heeft dat te maken methet gegeven dat dit soort onderzoek hoge eisenstelt aan de onderzoeker. De onderzoeker moeteen zodanig zicht hebben op zowel de praktijkvan als de

literatuur over het ontwerpen van be-drijfsopleidingen dat hij gefundeerde uitsprakenkan doen over de relatie tussen typen ontwerp-voorschriften en te verwachten effecten. De on-derzoeker moet bovendien een zodanige inganghebben in het veld van de bedrijfsopleidingendat hij voldoende betrouwbare gegevens kanverwerven over uitgevoerde ontwerpactiviteitenen over de effectiviteit van de resulterende oplei-dingen. Afhankelijk van het onderzoeks-designzal hij wellicht zelfs in de positie moeten verke-ren om ontwerp-activiteiten te be??nvloeden. Kessels promoveerde op 9 december 1993'cum laude' op een in het Engels gesteld onder-zoeksverslag waarin hij toont aan deze eisen tevoldoen. Wat biedt het proefschrift van Kessels? In het eerste deel van het proefschrift wordteen theorie ontvouwd betreffende 'curriculumconsistentie', ge??nspireerd door het evaluatiemo-del van Stake. Kessels maakt aannemelijk dat dekwaliteit van een opleiding (opgevat als de bij-drage van

de opleiding aan het oplossen van hetorganisatie-probleem dat leidde tot de opdrachtvoor het ontwikkelen van de opleiding) afhangtvan twee typen consistentie: interne en externeconsistentie. Interne consistentie kan worden af-gelezen aan de mate waarin in het formele curri-culum de opleidingsinhoud, werkvormen, han-dleidingen en evaluatie-instrumenten afgeleidzijn van de leerdoelen, de mate waarin de leer-doelen op hun beurt een afgeleide zijn van deuitkomst van functie- en taakanalyses en de matewaarin de fimctie- en taakanalyses op hun beurtweer samenhangen met de analyse van de oor-spronkelijke opleidings-noodzaak. Dat curriculaintern consistent moeten zijn is geen nieuws: hetis de meeste ontwerpers, via de bekende ont-werpmodellen, met de paplepel ingegeven. Eenkrent die Kessels in de pap legt is de relatie diehij legt tussen de vier analyse-niveaus in het ont-werpen van een opleiding (1. probleem/doel, 2.werkomgeving, 3. vaardigheden en 4. leersitua-

tie) en de vier evaluatie-niveaus zoals onder-scheiden door o.a. Kirkpatrick (en hier inomgekeerde volgorde weergegeven: 1. impactop de organisatie, 2. werkgedrag, 3. leerresulta-ten en 4. proces). Kessels inventariseertontwerp-maatregelen gericht op verhoging vande interne consistentie en vat ze samen onder denoemer 'systematische benadering'. Naast interne consistentie onderscheidt Kes-sels externe consistentie; de mate waarin de ver-schillende betrokken partijen het eens zijn overwat het probleem is en hoe het opgelost kan v/c''den door middel van opleiden. Aanwijzingenvoor het verhogen van externe consistentie staa"in de meeste ontwerpmodellen minder centraal,volgens Kessels ten onrechte. Om succes te heb"ben moet de opleidingsontwikkelaar niet allee"een ontwerper zijn maar ook een soort organisa'tieontwikkelaar. Interessant is de relatie die KeSseis legt tussen curriculumtypen, zoalsbeschreven door Goodlad c.s. en de betrokkenpartijen: het 'bedoelde'

curriculum van het ma-nagement, het 'formele' curriculum zoals von"gegeven door de ontwikkelaar, het'waargenomen' curriculum in de ogen van deopleider en het 'operationele' curriculum dat decursist ervaart. Opgave van de ontwerper is tebewerkstelligen dat deze curricula op elkaarafgestemd. Daartoe presenteert Kessels een aa"tal maatregelen die hij samenvat onder de noe-mer 'relationele benadering'. Een deel van diemaatregelen is identiek aan maatregelen dieonder de systematische benadering vallen:behoefte-onderzoek en functie- en taakanalyse-Andere zijn meer specifiek: project-manage'ment, betrekken van lijn-management, overee"komst tussen leer- en werk-omgeving.



??? aantrekken van opleiders met praktijkervaring,selectie van deelnemers. Een originele en qua consequenties verstrek-kende uitweiding betreft de mogelijkheid dat bijÂŽen summier uitgewerkt formeel curriculum'Och een effectieve opleiding kan worden gerea-liseerd. Als de opleider goed op de hoogte is vansituatie waarvoor wordt opgeleid en/of als de<^uisist competent en gemotiveerd is kurmen zijhet veelal zonder een vooraf vastgelegd uitvoe-rig opleidingsprogramma stellen. Ook de rol van lijn-management en de mate van overeen-i^onist tussen leersituatie en werkomgeving kan*^onipenseren voor het ontbreken van een intern'Consistent formeel curriculum. De meeste van''Â?Ze 'compenserende factoren' zouden zijn teZinvloeden via de relationele benadering. Het tweede deel van het proefschrift van Kes-^'s biedt een empirische toetsing van een tientalVpothesen, welke in verband staan met de ont-rouwde theoretische noties. Kessels verwacht""der meer dat toepassing van

zijn ontwerpvoor-^hriften leidt tot meer effectieve curricula (datzeggen: meer effectief dan bij het niet toe-Passen van de ontwerpvoorschriften). Het opvol-8en van voorschriften binnen de systematische'^nadering zal leiden tot grotere interne consis-'ÂŽntie en het opvolgen van voorschriften binnenfelationele benadering tot meer externe con-^'stentie. Beide soorten consistentie zullen posi- samenhangen met het effect van hetjSerealiseerde) curriculum. Kessels verwacht^^endien dat de relationele benadering kan^'^'iipenscren voor zwaktes in de systematische; I "adering, terwijl omgekeerd steken die meni vallen in de relationele benadering niet kun-Worden opgehaald in de systematische bena-. '^''"g. Toetsing van de hypothesen vindt plaats"'^ee ronden. Er is sprake van vergelijkendeJ'^alsstudi es, waarbij zorgvuldig verzameld^alitatief materiaal volgens de aanwijzingen" o-a. Miles en Huberman wordt getransfor-in kwantitatieve data. In de eerste rondeÂŽgt de onderzoeker er in over

17 cases be-"wbare gegevens te verzamelen met betrek-^ "8 tot de voor de hypothesen relevanteOnf^''^'^"" van deze cases betreffenVol^^ die door de betrokkenen als succes-y^^fden beoordeeld en de andere acht zijn[j^ "^^'den van minder geslaagde opleidingen,groepen cases blijken statistisch signifi-' '1 de voorspelde richting, van elkaar af tewijken met betrekking tot interne en externeconsistentie en met betrekking tot systematischeen relationele benadering. De bevinding dat devier cases met een lage score voor 'systemati-sche benadering' en een hoge score voor 'rela-tionele benadering' alle in de categorie'succesvolle cases' vallen geeft enige steun aande hypothese dat de relationele benadering kancompenseren voor zwaktes in de systematischebenadering. Succesvolle cases met een lagescore voor relationele benadering komen nietvoor. Niet-succesvolle cases waarbij de scorevoor 'systematische benadering' hoger is danvoor 'relationele benadering' blijken de

laagsteeffectscores te hebben. Deze bevindingen zijn inovereenstemming met de hypothese betreffendehet niet compenseren door een systematische be-nadering van zwaktes in de relationele benade-ring. In de tweede ronde worden, na scholing vande ontwikkelaars, 28 curricula ontwikkeld aande hand van ontwerpvoorschriften, gebaseerd opde hier boven samengevatte theoretische noties.Over 14 curricula kunnen binnen de gestelde tijdvoldoende betrouwbare gegevens worden verza-meld. Strikt genomen wordt de eerste hypotheseniet getoetst: de effecten van volgens de voor-schriften ontwikkelde opleidingen worden nietvergeleken met de effecten bij een controlegroepdie zonder Kessels' voorschriften opereerde.Wel blijken de effecten statistisch significant be-ter dan de resultaten van de 8 niet-succesvollecases uit de eerste ronde en ook blijken ze alleeen vooraf vastgestelde minimum-norm te over-schrijden. Net als in de eerste ronde blijken sys-tematische benadering,

interne consistentie eneffect positief samen te hangen. Externe consis-tentie blijkt eveneens samen te hangen met ef-fect, maar als gevolg van de geringe spreidingvan de waarden op de variabele 'relationele be-nadering' kan geen relatie worden vastgesteldtussen relationele benadering en de andere varia-belen. Bij ontstentenis van projecten met lagescores op de variabelen 'relationele benadering'en 'systematische benadering' kunnen de hypo-thesen betreffende de onderlinge compensatievan benaderingen in de tweede ronde niet wor-den getoetst. Behalve de hierboven besproken theoretischeen empirische delen bevat het proefschrift vanKessels een derde deel dat het voor werkers inhet veld van de bedrijfsopleidingen buitenge-



??? woon waardevol maakt. Dit derde deel biedt eensystematisch geheel van aanwijzingen voor hetontwerpen van bedrijfsopleidingen, metliteratuur-suggesties voor verdieping. Kessels heeft met dit proefschrift een mijl-paal neergezet in de ontwikkeling van de oplei-dingskunde. Zijn studie incorporeert detheorievorming over het ontwerp van bedrijfsop-leidingen tot dusver en voegt bovendien origi-nele en waardevolle elementen toe. Het is teverwachten dat de begrippen interne en externeconsistentie en de begrippen systematische enrelationele benadering blijvend zullen wordenopgenomen in het opleidingskimdige vocabu-laire. Het verrichte empirische onderzoek dwingtbewondering af door de relatieve grootschalig-heid ervan en de nauwgezette methodologischeverantwoording van de gehanteerde procedures,al roept de gehanteerde opzet ook vragen op dieonbeantwoord blijven. Bijvoorbeeld waarom inde tweede ronde geen gebruik is gemaakt vaneen controlegroep die

geen (of slechts 'traditio-nele') ontwerp-aanwijzingen kreeg, zodat nage-gaan zou kimnen worden of de ontwerp-voorschriften tot statistisch significant betere ef-fecten leiden. En bijvoorbeeld over de overlaptussen de aanwijzingen binnen de relationele be-nadering en die binnen de systematische benade-ring: zou het de analyse niet helderder maken alsonderscheiden werd tussen drie typen aanwijzin-gen: aanwijzingen die exclusief binnen de syste-matische benadering passen, aanwijzingen dieexclusief binnen de relationele benadering pas-sen en aanwijzingen die binnen beide benaderin-gen passen? Het onderzoek van Kesselsinspireert tot vervolg-onderzoek in relatie totdeze en andere vragen. Ook bijvoorbeeld naar devraag onder welke omstandigheden kan wordenafgezien van een (uitvoerig) formeel curriculumen dus volstaan kan worden met de relationelebenadering. Kessels' ontwerpaanwijzingen tenslotte zul-len door velen als leidraad voor hun ontwerpacti-viteiten

worden gehanteerd, ook al blijft Kesselsvijfde stelling bij zijn proefschrift van toepas-sing, volgens welke curriculumontwikkelaarszouden moeten worden aangemoedigd hun eigenontwerpmodel op te stellen, aangezien dat hetenige model is dat ze geneigd zullen zijn te vol-gen. J.A. de Jong 236 HOACOC?ŠSCHtSTUDfiM Literatuur Tracey, W. R. (1971). Designing training anddevelop-mentsystems. New York: American IVIanagementAssociation, Inc. F. de Jong Zelfstandig leren. Regulatie van het leer-proces en leren reguleren: een procesbenade'ring Academisch proefschrift Katholieke Universiteit Tilburg1992, 219 pagina's ISBN 90 9004989 4 Dit proefschrift gaat over ?Š?Šn van de meest be-studeerde thema's uit de actuele onderwijs-psychologie, nl. over de rol van zelfregulatie insuccesvol leren ?Šn over succesvol leren regule-ren. In het eerste hoofdstuk wordt de literatuurrond de begrippen metacognitie en zelfregulatiÂŽkort besproken. Op grond daarvan komt deauteur

tot een eigen werkdefinitie van het begOPmetacognitie - de concrete, waarneembare cog-nitieve activiteiten waarmee leerlingen zichori??nteren op een leertaak, hun leerproces bewa-ken, toetsen, diagnostiseren en sturen tijdens he'uitvoeren van een leertaak (p. 14) - ?Šn tot de vol'gende drieledige onderzoeksvraagstelling: 1 Wat is de waarde van hardop denken als mÂŽ'thode om het zelfregulatieproces te bestudÂŽ'ren? 2 Welke kwantitatieve en kwalitatieve ver-schillen bestaan er tussen meer en mindersuccesvolle leerlingen ten aanzien van zelfrÂŽgulatie? ^ 3 Kan zelfregulatie worden gestimuleerd en/"verbeterd door middel van trainingspro-gramma's en welke invloed hebben deze tr^'ningen op de leerprestaties? In het proefschrift wordt verslag uivan acht onderzoekingen. De eerste twee gaanop de eerste twee vragen; zij worden besproke''in Hoofdstuk 2. De overige zes, die betrekkinghebben op de derde vraagstelling, komen inHoofdstuk 4 aan bod. In Hoofdstuk 3 wordt

ee" aantal trainingsstudies uit de recente literatuuf^^besproken, die - samen met de resultaten vaneerste twee onderzoekingen - de bouwstenenhebben geleverd voor de ontwikkelde trainingÂŽprogramma's. In de eerste twee onderzoekingen is nagegaa"



??? *elke zelfregulatieprocessen en -activiteiten erdoorkomen bij sterke en zwakke brugklasleerlin-??en, en hoe die be??nvloed worden door een aan-â€??¤l taak- en subjectkenmerken. Om dezeZelfregulatieprocessen en -activiteiten te achter-halen, is gebruik gemaakt van de hardop-denk-â€?ftethode. De aldus bekomen hardop-denkproto-<^ollen zijn vervolgens opgesplitst in zinvolleZelfregulatie-eenheden, die stuk voor stuk be-noemd en gecodeerd zijn aan de hand van een<^'assificatieschema waarin onderscheid gemaakt^ordt tussen vier grote categorie??n van regula-â€?'eprocessen (nl. ori??nteren, procesbewaken, stu-'en en toetsen), die telkens nog vijf ?¤ tien meerSpecifieke regulatieactiviteiten omvatten. In verband met de eerste - methodologische~ onderzoeksvraag, concludeert De Jong datâ€?^dop denken een geschikte methode is voor deWetenschappelijke studie van metacognitieveProcessen en activiteiten. Daarvoor beroept hij^'eh ten eerste op de hoge

correlatieco??ffici??nten^en drie onafhankelijke codeurs voor de fre-l^ienties van de diverse regulatie-activiteiten inhardop-denkprotocollen van de brugklassers,'en tweede op de geconstateerde samenhanghet aantal zelfregulaties in deze protocol-en de effectieve studietijd. Het is spijtig dat. ÂŽ auteur de procedure die gevolgd werd bij het'"^erscorerbetrouwbaarheidsonderzoekniet"^^wkeuriger beschrijft (Hoeveel en welke pro-'"collen zijn er precies in het betrouwbaarheids-^''derzoekbetrokk en? Hoeveel en welke"istructie kregen de codeurs vooraf? Bestond er'^k overeenstemming tussen de codeurs wat be-^ft het opsplitsen van de protocollen inÂŽ^latie-eenheden?). Jammer is ook dat er inJ'age geen voorbeeld van een uitgetikt hardop-"iKprotocol is opgenomen, aan de hand waar-^ de lezer z?Šlf kan nagaan of zijn/haar inter-statie en codering van zo'n hardop-denk-Â°'ocol klopt met die van de codeur(s) (zie inVerband Schoenfelds [1992] lezenswaardige^ Jdrage over de

eisen waaraan een publikatie^ d een nieuwe methode voor data-verzameling -analyse, moet voldoen). In ieder gevaly 8 ik me alvast af hoe de auteur erin ge-is om zo een zo hoge interscorerover-oiTist te bekomen, wanneer men inj^erking neemt dat het analyse/coderings- lema bestaat uit zowat veertig - soms erg ver-aâ€ž,. ~ categorie??n van zelfregulatie-'â– ^Â?eiten. Inhoudelijk gezien, bieden de eerste twee stu-dies bijkomende empirische steun voor de alge-meen aanvaarde stelling dat er kwantitatieve ?Šnkwalitatieve verschillen bestaan in de regulatievan het leerproces tussen meer en minder suc-cesvolle leerlingen: eerstgenoemden pasten nietenkel vaker regulatieactiviteiten toe; zij hanteer-den ook een grotere diversiteit aan regulatieacti-viteiten ?Šn bleken het gebruik ervan ook beter afte stemmen op de vorm en de complexiteit vande leertaak. Een bijkomende interessante bevin-ding is dat (ook) de betere leerlingen hun leer-proces aanvatten zonder zich vooraf

expliciet ennadrukkelijk te ori??nteren op de leertaak; ook zijbegonnen dus direct met lezen en studeren, enreguleerden hun leergedrag - voor zover er zichproblemen voordeden - tijdens het leren. Vertrekkend van de constatering dat zelfregula-tie een belangrijke determinant van succesvol le-ren is, stapt De Jong vervolgens over naar devraag in hoeverre deze zelfregulatieprocessen en-activiteiten gestimuleerd kunnen worden en wathet effect daarvan is op de leerresultaten. Opgrond van een systematische bespreking van deliteratuur (Hoofdstuk 3), die sterk ge??nspireerd isop de bekende overzichtsartikelen van Pressleye.a. (1987) en Brown e.a. (1981), besluit hij datlouter zelfontdekkende instructieomgevingenhiervoor alleszins weinig geschikt zijn. Daar-voor is er behoefte aan een krachtige onderwijs-leeromgeving, waar instructiemethoden alsmodelleren, demonstreren, scaffolding, rolwis-seling en zelfspraak essentieel deel van uitma-ken. Verder meent De Jong dat

met behulp vande nieuwe informatietechnologie deze (ar-beids)intensieve instructievormen wellicht ge-makkelijker en/of effici??nter gerealiseerdkunnen worden. In de trainingsprogramma's die in het kadervan het proefschrift ontwikkeld en uitgetest zijn,zijn verscheidene van de bovengenoemde krach-tige instructietechnieken die de overdracht vanregulatieprocessen en -activiteiten bevorderen,bijeengebracht en ge??mplementeerd. In deze trai-ningsprogramma's staat een door de auteur ont-wikkelde heuristiek van het zelfregulatieprocescentraal, die de vorm heeft van een stroomdia-gram bestaande uit vier blokken (nl. voordat jebegint, tijdens het leren, als je iets niet begrijpten achteraO, die verder opgedeeld zijn in enkelemeer specifieke onderdelen (bijvoorbeeld: het



??? blok voordat je begint bestaat uit twee onderde-len, nl. kijk wat je moet doen en maak een plan).In het eerste trainingsonderzoek is deze heuris-tiek opgenomen in een soort van instructie-boekje, maar in de vijf overige onderzoekingenis deze ge??ntegreerd in computerondersteund on-derwijs: tijdens het werken aan de leertaak kande leerling de ge??mplementeerde leerhulp active-ren door op een bepaalde functietoets te druk-ken, doch soms verschijnt er ook ongevraagdleerhulp op het scherm. De zes trainingsstudies uit Hoofdstuk 4 ver-schillen onderling niet enkel wat betreft de ma-nier waarop de zelfregulatietraining werdgegeven (nl. menselijke tutor versus computer-ondersteunde leerhulp), maar ook wat betreft hetsoort leerlingen waaraan er zelfregulatietrainingwerd verstrekt (verschillende leeftijden en stu-dierichtingen), de context waarin deze trainingplaatsvond (ge??ntegreerd in het wiskundehuis-werk versus ge??soleerd), de gehanteerdeevaluatie-instrumenten

(registratie van zelfregu-latie via hardop denken of via vragenlijsten), ende rigueur van de onderzoeksopzet (met of zon-der controlegroep). Hoewel er in bepaalde studies wel enkele po-sitieve leereffecten worden vermeld, vallen deresultaten alles bij elkaar genomen nogal tegen.Dit geldt zowel voor de invloed van de trainingop het toepassen van regulatie-activiteiten alsvoor het effect ervan op'de leerprestaties. Detwee onderzoekingen waarbij de resultaten noghet meest positief zijn, zijn de eerste studie(waarin echter nog niet met de computeronder-steunde leerhulp is gewerkt, maar met een men-selijke tutor), en de laatste (waarin zelfregulatieechter niet langer gemeten is via de techniek vanhardop-denken doch indirect via vragenlijsten ?Šnwaarin bovendien zonder controlegroep is ge-werkt). In antwoord op de vraag waarom de trainingin de meeste studies niet het verhoopte effectheeft opgeleverd, worden door de auteur vol-gende verklaringselementen aangedragen:

dekorte duur van de training, het feit dat de trainingberoep deed op cognitieve vaardigheden en/ofleesvaardigheden waarover de betreffende leer-sTuoitM lingen nog niet of in onvoldoende mate beschik-ten, en het feit dat de (computer)programma's dedynamisch-affectieve component van het leer-proces (zoals het opvijzelen van zelfvertrouwen,het leren van adequaat coping- en attributiege-drag) te weinig ondersteunden. Vooral dit laatsteverklaringselement krijgt - tegen de achtergrondvan de recente ontwikkelingen in het internatio-nale onderzoek rond leren leren (zie bijvoor-beeld: Boekaerts en Simons, 1993) - extraaandacht. 238 In het slothoofdstuk worden de belangrijkste re-sultaten in verband met de drie onderzoeksvra-gen nogmaals samengevat, worden erperspectieven voor verder onderzoek geschetst,en worden enige onderwijspraktische implicatieÂŽgegeven. Wat dit laatste punt betreft, sluit deauteur af met een vurig pleidooi om in het onder-wijs meer aandacht te

besteden aan de ontwikke-ling van metacognitieve kermis en vaardighedenwaarmee leerlingen in staat zijn z?Šlf hun kenniste construeren en uit te breiden in steeds wisse-lende informatie(leer)omgevingen. En hoewelde meerwaarde van de computer door zijn eige"!onderzoekingen nauwelijks ondersteund wordt,blijft hij er toch van overtuigd dat de nieuwe in-formatietechnologie??n daarbij een waardevolle(ondersteunende) functie kunnen vervullen. L. Verschaffel Boekaerts, M., & Simons, P.R.J. (1993). Leren en hei leer- 1-21- Literatuur in- structie. Psychologie van de leerling en proces. Assen: DeIcker & van de Vegt.Brown, A.L., Campione, J.C., & Day, J-D- ^^Learning to learn: on training students to from texts. Educational Researcher, 10 (2). Pressley, M., Snyder, B.L., & Cariglia-Bull, T. CÂŽÂŽ^'How can good strategy use be taught to ^^ren? Evaluation of six alternative approacheÂ?-^^S.M. Cormier & J.D. Hagman (Eds.), Transfer "^learning, contemporary research and

apP ^tions (pp. 81-120). New York: Academie PfÂŽ^Schoenfeld, A. (1992). On paradigms and metho ^What do you do when the ones you knowdo what you want them to do? Issues in the ^^^^lysis of data in the ferm of videotapes. Journ^the Learning Sciences, 2,179-214.



??? Mededelingen Promoties New Developments in TeacherEducation ??e Educatieve Federatie Midden Nederland or-ganiseert van 29 augustus t/m 2 september 1994^ Utrecht de Tweede Internationale Zomer-<^ursus over de relatie theorie/praktijk in de lera- fenopleiding. Een brochure kan worden aangevraagd bijâ– "evr. R. Gompelman, IVLOS Lerarenopleiding,Postbus 80.127, 3508 TC Utrecht, tel.:532194; fax: 030 532741. ''^ternational Colloquium TheQuestforQuality collcK|uium, onder auspici??n van de Univer-van Amsterdam, Stockholm en Indianavan 29 september t/m 1 oktober 1994 te'^'"sterdam gehouden. Voor nadere informatie: S. Kloos, Vakgroep^^gogische Wetenschappen, U.V.A., IJsbaan-J^d 9,1076 CV Amsterdam, tel.: 020 5703557;5703500. 'â€?^^ernationale Conferentie^'olence in the Family Iqq"^ '^Â°"fcrcntic wordt van 13 t/m 15 oktober, ^ gehouden in het RAI Congres Centnim te^â– ^terdam. .j, '"fonnatieadres: Bureau PAOG-Amsterdain,ÂŽ

elbergweg 25,1105 BC Amsterdam, tel.:" 5664801. ^Qnferentie Relatie Ouders en Hooi ^^^ Conferentie vindt plaats op 27 en 28 okto-dj^ Erasmus Universiteit te Rotter- â€?^Un j. buitenlandse sprekers zullen ^'cnt laten schijnen over dit thema,^faam Stichting KOSBE, Oio .f^nsstraat 41,3021 CC Rotterdam, tel.:^Â?766011; fax: 010 4768235. Universiteit Twente Promovendus: Drs. S.L. Goei Titel proefschrift: Mental models and problem solving in the domain of CNC-programming Promotor: Prof.dr. J. M. Pieters Datum: 1 september 1994 Tijd: 12.45 uur Universiteit TwentePromovendus: Drs. A.W. LazonderTitel proefschrift: Minimalist computer docu-mentation: A study on constructive and correc-tieve skills developmentPromotor: Prof.dr. S. DijkstraDatum: 16 september 1994Tijd: 15.00 uur Universiteit Twente Promovendus: Drs. J. Gulmans Titel proefschrift: The acquisition of diagnostic skills in health education: An investigalion of the effectiveness of a videodisc as an

Instruction tooi Promotor: Prof.dr. S. Dijkstra Datum: 22 september 1994 Tijd: 13.15 uur Universiteit TwentePromovendus: Ir. A. N. LadhaniTitel proefschrift: A framework for the acquisi-tion, representation, and use of perfonnance mo-delling knowledge for providing coursewaredesign support Promotores: Prof.dr. J. C. M. M. Moonen en Prof.K. Mars Co-promotor: Dr. I.P.F. De DianaDatum: 18 november 1994Tijd: 14.00 uur Universiteit TwentePromovendus: Drs. S.A. de VriesTitel proefschrift: Adaptable courseware: func-tionality, usability, and effectivenessPromotor: Prof.dr. J.C. M. M. MoonenCo-promolores: Dr. 1. P. F. De Diana en Dr. P. A.M. Kommers Datum: 18 november 1994Tijd: 15.30 uur 239 rfD??GOGISCNfsruDitM 1994171)239^40
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??? Veranderingen in het interpersoonlijke gedrag van docentengedurende hun beroepsloopbaan M. Brekelmans en Th. Wubbels Samenvatting Om veranderingsprocessen bij docenten gedu-rende hun beroepsloopbaan te bestuderen heb-ben we een cross-sectionele studie uitgevoerdnaar het Interpersoonlijke gedrag van docentenin verschillende fasen van hun loopbaan. Gege-vens over het ideaalbeeld van docenten en hetbeeld dat leerlingen en docenten hebben vanhet door docenten in de klas vertoonde gedragwerden verzameld over minimaal 2 klassen(MAVO/HAVOAWO) van meer dan 500 docen-ten en docenten in opleiding, bij meer dan25.000 leerlingen van ongeveer 100 verschil-lende scholen. Het blijkt, dat docenten het be-hoorlijk eens zijn over het gewenste interper-soonlijke gedrag, ongeacht de hoeveelheidervaring die ze hebben. Zowel volgens leerlin-gen als volgens docenten zelf is het type gedragdat docenten in de klas vertonen w?¨l verschil-lend bij

docenten met een verschillende hoe-veelheid ervaring. Longitudinaal ge??nterpre-teerd is er gedurende het eerste deel van deloopbaan bij de machtsdimensie in het Interper-soonlijke gedrag een stijging richting ideaal-beeld aantoonbaar. Na ongeveer 10 jaar lijktstabilisatie op te treden. Deze tendens richtingideaalbeeld is niet aantoonbaar bij de nabij-heidsdimensie in het interpersoonlijke gedrag. Inleiding In dit artikel beschrijven we onderzoek naarveranderingen die optreden in het gedrag vandocenten gedurende hun beroepsloopbaan. Deberoepsloopbaan van docenten en ontwikke-lingen daarin staan de laatste jaren steeds meerin de belangstelling, zowel bij beleidmakers alsbij onderzoekers. Loopbaanontwikkelingwordt beschouwd als ?Š?Šn van de manieren omhet leraarsberoep weer aantrekkelijk te maken(Commissie Toekomst Leraarschap, 1993).Het aantal artikelen op het gebied van de (pro-fessionele) ontwikkeling van docenten neemttoe (zie o.a. Kremer-Hayon,

Vonk & Fessier,1993; Hargreaves & Fullan, 1992). Onderzoeknaar veranderingen die zich voordoen tijdensde beroepsloopbaan van docenten is van belangin het kader van de opleiding en begeleidingvan docenten. Het draagt bij aan een beter in-zicht in de bekwaamheden en behoeften vandocenten op verschillende momenten in hui^loopbaan. Het onderzoek dat in dit artikel gepresen-teerd wordt, spitst zich toe op veranderingen inhet interpersoonlijke gedrag van docenten in deklas. We besteden eerst aandacht aan studies ophet gebied van veranderingen bij docenten gÂŽ'durende hun beroepsloopbaan. Daarna be-schrijven we het theoretisch kader dat we gÂŽ'bruiken om het interpersoonlijke gedrag val'docenten in de klas in kaart te brengen. Naopzet van het onderzoek en de resultaten is ^^aandacht voor interpretaties en consequentieÂŽvoor de scholing van docenten. 1 Onderzoek naar veranderin-gen bij docenten tijdens hunberoepsloopbaan Bij studies die zich richten

op veranderingendie bij docenten optreden tijdens hun beroept'loopbaan kan onderscheid gemaakt worden J"vier categorie??n, namelijk:a. Studies die zich richten op verandering^"een bepaalde periode in de beroepslo^Pbaan van docenten. Perioden die met namÂŽaandacht hebben gekregen, zijn de start v^de beroepsloopbaan (zie o.a. Fuller, l^o 'Veenman, 1984; Vonk, 1989; ZeichnerTabachnick, 1985) en de initi??le opleidingÂŽ'periode (zie o.a. Bennett & Carr?Š,b Studies die zich richten op verschille" ^sen beginnende docenten en experts.wel deze studies meestal niet opgezet z'J



??? om veranderingsprocessen bij docenten tebeschrijven, worden via de vergelijking vande beide groepen, impliciet veranderings-processen verondersteld (zie o.a. Carter,Cushing, Sabers, Stein & Berliner, 1988;Boei & Kieviet, 1989).Studies die zicht geven op het effect van eenbepaalde interventie op docenten. Verande-ringen bij docenten zijn bijvoorbeeld onder-zocht om nascholingsprogramma's te eva-lueren (zie o.a. Van Tulder, 1992; Van derSijde, 1987), of om in het kader vancurriculum-onderzoek (als onderdeel vaneen bredere vraagstelling) vast te kunnenstellen of een bepaalde innovatie op de be-oogde wijze ge??mplementeerd was (zie vooreen overzicht o.a. McLaughlin, 1987).^ Studies waarin de totale beroepsloopbaanvan docenten onderwerp van onderzoek is.(zie o.a. Huberman 1993, Kelchtermans,1993; Prick, 1983).^â€???s onderzoek kan tot de laatstgenoemde^oep van studies worden gerekend. Sinds de jaren zeventig is het aantal studiesdaarin

geprobeerd wordt het totale carri?¨rever-bij docenten in kaart te brengen, sterk ge-groeid. Twee voorbeelden: Op basis van uitgebreide literatuurstudie^^hristensen, Burke, Fessier & Hagstrom,^3), imerviews en ook observaties (Burke,Kessler & Christensen, 1984; Fessier, 1985) is'Teacher Carecr Cycle Model' ontwikkeld.^ dit model worden in de beroepsloopbaan vangenten 8 fases onderscheiden: initi??le oplei-"^8. inductieperiode, werken aan het verder^''t^vikkelen van bekwaamheden, enthousiastBerken en verder doorgroeien, teleurstellingde loopbaan, een periode van stilstand,periode van verval en afstand nemen, enjj^'^'otte de be??indiging van de beroepsloop-De duur van deze fases kan voor docen-j ^^el verschillend zijn. Volgens Bloom en^orde-Bioom (1988) kan de enthousiaste pe-^^e bij sommige docenten heel lang duren,^^ardoor de periode van teleurstelling en de^^mig dynamische stabiele periode als het ^ borden overgeslagen,u huberman (1993) maakt in

de beroepsloop-jj^ van docenten onderscheid in 5 perioden,model worden verschillende loopbaan-J^cten onderscheiden. Het is geen vast fasen-model, zoals het 'Teacher Career Cycle Mo-del', maar doet meer recht aan de verschillendewegen waarlangs een loopbaan zich kan ont-wikkelen. In Figuur 1 wordt het model schema-tisch weergegeven. Years of teaching 1-3 Experimentalion/diversilicallon Serenity Disengagement("serene or bittter^ Figuur 1. Teacher career cycle model van Huber-man Na een enerverende periode waarin de begin-nende docent het hoofd boven water probeert tehouden, maar ook vol geestdrift bezig kan zijnmet de nieuwe uitdagingen van een 'echte'baan, volgt een stabiliseringsfase, waarin hetgevoel dat men de beginmoeilijkhedcn over-wonnen heeft, overheerst. Na het voor veel do-centen overeenkomstige begin van de loop-baan, is er in het middengedeelte van deloopbaan een aantal alternatieve trajecten.Voor een deel van de docenten

volgt na de pe-riode van stabilisering een fase van experimen-teren met de onderwijsaanpak in de klas en/ofeen grotere deelname aan activiteiten op meso-niveau. Voor een deel van de docenten na destabiliseringsfase, voor een deel ook na de ex-perimenteerfase, volgt een periode waarin menzichzelf vragen stelt en de balans opmaakt metbetrekking tot de keuze voor het beroep van do-cent. Dit proces, dat een aantal docenten over-slaat, kan overgaan in een periode waarin zelf-acceptatie overheerst ('serenity'), men de aan-dacht en energie positief richt op bepaaldedeelaspecten van de beroepssituatie of activi-teiten buiten de school en men het gevoel heefteffectief als docent te functioneren. Voor eenandere groep kan de balans doorslaan in eenconcentratie op het negatieve, met veel kritiekop leerlingen, onderwijsvernieuwing, jongerecollega's, resulterend soms in rigiditeit en nos-talgische gevoelens voor het verleden ('conser- Themes/ Phases Career entry.Survival

and disoovery Slock.taking/interrog alions 31-40



??? vatism'). De laatste periode van de loopbaanwordt gekarakteriseerd door een proces van te-rugtrekken en losmaken, wat zowel met posi-tieve gevoelens ('serene') als negatieve gevoe-lens ('bitter') gepaard kan gaan. In een 'state of the art' artikel uit 1989 constate-ren Floden en Huberman dat studies naar ver-anderingsprocessen die de hele beroepsloop-baan van docenten betreffen, zich nog in hetbeschrijvende stadium bevinden. Geprobeerdwordt patronen te ontdekken, die vertaald wor-den in modale sequenties in de beroepsloop-baan. De studies zijn in het algemeen geba-seerd op (retrospectieve) zelf-rapportages vandocenten. Ze geven inzicht in niveau en aardvan betrokkenheid van de docenten bij het ver-loop van hun carri?¨re en niveaus van tevreden-heid met de beroepssituatie. Floden en Huber-man pleiten voor meer aandacht in hetonderzoek voor bijvoorbeeld veranderingen inhet onderwijzen van het vak, diagnostiseren enstimuleren van leerlingen, dus

voor meer on-derzoek gericht op het handelen in de dage-lijkse praktijk in de klas op verschillende mo-menten in de beroepsloopbaan. Een van de weinige voorbeelden van derge-lijk onderzoek is afkomstig van Adams (1982).Adams' onderzoek beperkt zich tot het gedragvan docenten in de eerste 6 jaar van de loop-baan. Adams maakte, behalve van zelfrappor-tages, ook gebruik van observaties in de klas,en oordelen van leerlingen, collega's en super-visoren. De grootste verandering vond Adamstussen het eerste en het derde jaar van de be-roepsloopbaan. Docenten maakten vorderin-gen op het gebied van organiseren en systema-tisch te werk gaan, en op het affectieve,stimulerende gebied. Dit was zowel het gevalbij docenten die lesgaven in het basisonderwijsals docenten die lesgaven in het voortgezet on-derwijs. Docenten in het basisonderwijs blekennaarmate zij meer ervaring kregen ook in staathet gedrag van leerlingen in een positieve rich-ting te be??nvloeden.

Hoewel deze tendens ookaanwezig was in de gegevens van de docentenuit het voortgezet onderwijs, was het resultaatsruDitH daar statistisch niet significant. Ook in ons onderzoek richten we ons op dedagelijkse praktijk in de klas. Het onderzoekspitst zich toe op het mterpersoonlijke gedragvan docenten. We proberen een eerste indruk te krijgen van veranderingen in de beroepsloop-baan door het interpersoonlijke gedrag te ver-gelijken van docenten die zich in verschillendestadia van hun beroepsloopbaan bevinden. 2 Theoretisch kader voor inter-persoonlijk leraarsgedrag Bij de bestudering van het gedrag van docentenin de klas sluiten we aan bij de systeembenade-ring van communicatie van Watzlawick, Bea-vin en Jackson (1970). Een van de belangrijke uitgangspunten vafldeze benadering is de onmogelijkheid niet tecommuniceren in de aanwezigheid van anderemensen. Wanneer een docent tot de klasspreekt, maar ook warmeer een docent zwijg'Â?communiceert zijn

of haar gedrag een bood-schap. Wanneer een docent zwijgt kan dit doorleerlingen bijvoorbeeld ge??nterpreteerd wor-den als een teken dat zij hun mond moeten hou-den, maar ook als een bewijs voor het feit dat dedocent niet in staat is de klas te laten luisterennaar wat hij of zij te zeggen heeft. Een ander belangrijk uitgangspunt van dezebenadering is de wederzijdse be??nvloeding ^^de elementen die deel uitmaken van een syS'teem. Voor de klassesituatie betekent dit da'het gedrag van docenten evenzeer wordt ver-oorzaakt door dat van de leeriingen als omge'keerd. Er is sprake van cyclische interactieÂŽwaarin oorzaak en gevolg vaak niet te onder*scheiden zijn. In klassen (voortdurende in'er"actiesystemen) zullen na verloop van tijd pa"'"'nen in de interactie tussen leraar en leerlingÂŽ"gaan ontstaan. Communicatiesystemen waao"de interactie verioopt volgens dergelijke pa^"nen zijn behoorlijk stabiel. Een derde belangrijke aanname is dat Miedere communicatie zowel

informatieovergebracht (inhoudsaspect) als een relatieuitdrukking wordt gebracht (betrekking^peet). Wanneer een docent bijvoorbeeld e^^leeriing op een fout wijst, communiceert hU ^zij niet alleen een inhoudelijke maar ook erelationele boodschap. Deze boodschapzijn 'Ik wil je helpen om het te begrijpen',ook is mogelijk 'Ik denk datje te stom be"'^het te begrijpen' (ontleend aan Marshal'Weinstein, 1986). Bij het besmderen vaninterpersoonlijke gedrag van docenten bep



??? ken wij ons tot het betrekkingsaspect van com-municatie en laten het inhoudsaspect buiten be-schouwing. De systeembenadering van communicatie is^en gedragsgeori??nteerde benadering. Er isâ€???et veel aandacht voor attitudes en cognitiesVan de personen die deel uitmaken van een sys-teem, in ons geval de docent en de leerlingen,^ij denken dat bij de bestudering van het inter-persoonlijke gedrag van docenten niet alleen'let gedrag van de docent maar ook interpreta-ties van docenten en leerlingen van dat gedrag^langrijke variabelen zijn. In ons theoretisch'^der voor de bestudering van interpersoonlijkgedrag van docenten in de klas proberen wijderhalve de systeembenadering van communi-'^stie te combineren met beschrijvingsmodel-'en die binnen een symbolisch interactionis-'â– sch perspectief gehanteerd worden (zie o.a.^oods, 1983; Hargreaves, 1972) en inzichten^oals beschreven in het werk van Goffman (1959). Ons onderwerp van onderzoek duiden

wijl'?¤ak aan met 'interpersoonlijk leraarsgedrag',^eze verkorte aanduiding staat voor 'de per-"^^Ptie van het gedrag van docenten in termen^an de betrekking die door de docent wordt ge-'^'^Hmuniceerd in de interactie met leerlingenin de klassesituatie'. Om deze perceptie vandocenten en leerlingen in kaart te kunnen bren-gen, maken we gebruik van het door Hooy-mayers, Wubbels, Cr?Šton en Holvast (1982)ontwikkelde 'Model voor Interpersoonlijk Le-raarsgedrag'. Dit model is ontwikkeld op basisvan een algemeen model om interpersoonlijkgedrag te beschrijven afkomstig van Leary(1957). Voor een uitvoerige beschrijving vandit model verwijzen we naar Cr?Šton en Wub-bels (1984). Het Model voor Interpersoonlijk Leraarsge-drag ordent het gedrag van docenten aan dehand van twee dimensies, die zowel noodzake-lijk als voldoende zijn om het betrekkingsas-pect van gedrag te beschrijven. We duiden zeaan als de 'machtsdimensie' en de 'nabijheids-dimensie'. De

machtsdimensie karakteriseertde mate waarin een docent bepaalt wat er in deklas gebeurt. De nabijheidsdimensie karakteri-iseert de emotionele afstand van de docent totde leerlingen en geeft aan in hoeverre de docentaansluit bij de wensen en behoeften van de leer-lingen. De beide dimensies kunnen wordenweergegeven in een assenstelsel waarin detwee loodrechte assen elk een dimensie repre-senteren. Door Hooymayers, Wubbels, Cr?Štonen Holvast (1982) is deze indeling in vier kwa- Het model voor interpersoonlijk leraarsgedrag



??? dranten nader verfijnd tot acht sectoren. Figuur2 geeft de indeling van het model in acht secto-ren grafisch weer. De beide uiteinden van demachtsdimensie zijn aangeduid met Boven enOnder en van de nabijheidsdimensie met Sa-men en Tegen. Het gedrag dat tot elk der onder-scheiden sectoren behoort, is in Figuur 2 in debetreffende sector kort getypeerd. In het onderzoek dat in dit artikel wordt ge-presenteerd wordt het interpersoonlijke gedragvan docenten beschreven op het niveau van dedimensies. De machts(BO)- en nabijheid(ST)-dimensie zijn in het model onafhankelijk vanelkaar. Een docent kan bepalen wat er in de klasgebeurt en tegelijkertijd aansluiten bij de wen-sen en behoeften van leerlmgen (leidend enhelpend/vriendelijk gedrag). Een docent kanook bepalen wat er m de klas gebeurt, en daar-bij weinig rekening houden met de wensen enbehoeften van leerlingen (streng en corrige-rend gedrag). Aan de hand van dit model kan een naderespecificatie

plaatsvinden van de perceptie vanhet gedrag van docenten. Wanneer leerlingeninformatie geven over het gedrag dat een do-cent volgens hen vertoont, ontstaat een 'leerlin-genbeeld' van het interpersoonlijke gedrag vandie docent. Wanneer docenten informatie ge-ven over het gedrag dat zij volgens zichzelfvertonen, ontstaat een 'Israarsbeeld' van het in-terpersoonlijke gedrag van die docent. Leraars-en leerlingenbeeld worden door ons opgevatals twee afzonderlijke variabelen, elk met huneigen betekenis. Wanneer verschillen wordengevonden tussen leraars- en leerlingenbeeldvatten we deze niet op als een indicatie voor on-voldoende betrouwbaarheid van de meetme-thode, maar als een gegeven met een eigen in-formatieve waarde, inherent aan de subjectievebetekenisverlening van leerlingen en docenten.Bij de variabele 'leraarsbeeld' wordt in dit on-derzoek onderscheid gemaakt in 'zelfbeeld'(perceptie van een docent van zijn of haar eigengedrag) en ideaalbeeld

(perceptie van het ge-drag dat een docent zou willen vertonen). 246 STUDltM 3 Opzet van het onderzoek Om een indruk te krijgen van veranderingendie zich bij docenten gedurende de beroeps-loopbaan (inclusief de initi??le opleiding) kun-nen voordoen, vergelijken we gegevens vandocenten die zich in verschillende fasen vanhun loopbaan bevinden. De vraagstelling diewordt onderzocht is: Bestaan er verschillen in het interpersoon-lijke gedrag van docenten (zelfbeeld enideaalbeeld van docenten, leerlingenbeeld)met een verschillend aantal jaren ervaring 1Zo ja welke?In de volgende paragrafen besteden we aan-dacht aan de wijze waarop leerlingenbeeld,zelfbeeld en ideaalbeeld van docenten geope-rationaliseerd zijn, aan de beschikbare gege-vens en aan de methode die is gebruikt om degegevens te analyseren. 3.1 Operationalisatie van de variabelen Gegevens over het leeriingenbeeld, het zelf-beeld en het ideaalbeeld van docenten werdenverzameld door zowel

docenten als leerlinge"van twee of meer klassen van de betreffendedocent de Vragenlijst over Interpersoonlijk LÂŽ'raarsgedrag (Cr?Šton & Wubbels, 1984) te lateninvullen. De met de vragenlijst verzamelde ge'gevens beschrijven de percepties van het ge'drag van docenten tegenover de leerlingen a'^klas en hebben betrekking op relatief stabielÂŽgedragspatronen over langere tijd. De meet'methode is betrouwbaar en valide gebleken(Brekelmans, 1989). Uit de analyses naar dekwaliteit van het instrument is bovendien gÂŽ'bleken, dat gegevens verzameld op ?Š?Šn bepaa'moment in een schooljaar gegeneraliseerd m"'gen worden naar andere tijdstippen inschooljaar. Voor het doen van uitsprakendocentniveau zijn echter gegevens van meefdere klassen noodzakelijk (Brekelmans, De vragenlijst bevat 77 items, die gescoofzijn op vijfpuntsschalen. Voor elke klasgegevens over een docent worden verzame jworden eerst sectorscores berekend. Perworden de sectorscores van de

verschillenklassen geaggregeerd tot dimensiescores. Voor het geven van een totaalbeeld vaninterpersoonlijke gedrag van docenten, ma _we gebruik van 'interpersoonlijke pro^'^'^^fDeze worden verkregen door in het model vinterpersoonlijk leraarsgedrag zoals weerge??^^ven in Figuur 2, voor elke sector een ^P^^^tgedeelte te arceren. De arcering is een n'^^ ivoor de perceptie van het gedrag over langtijd in een bepaalde sector' (zie Tabel D-



??? 3-2 Beschikbare gegevens Om de onderzoeksvraag te kunnen beantwoor-den, hebben we gegevens gebruikt die zijn ver-zameld bij 356 docenten en 217 docenten inopleiding, en meer dan 25.000 leerlingen vanongeveer honderd verschillende scholen voorVoortgezet onderwijs. De gegevens betreffenMavo-, havo- en vwo-klassen van alleleerjaren. Ook zijn alle m deze schooltypen ge-bruikelijke vakken m het gegevensbestandVertegenwoordigd. De docenten in opleidingVolgden hun opleiding aan de Utrechtse Uni-versitake Lerarenopleiding of aan de Leraren-opleiding van de Hogeschool Midden Neder-land. De gegevens die worden gebruikt om de on-<lerzoeksvraagstelling te beantwoorden zijnVerzameld in eerdere onderzoeken naar het in-terpersoonlijke gedrag van docenten. De gege-vens zijn op basis van vrijwillige deelname ver-'^egen. In hoeverre elk van de in het onderzoekonderscheiden groepen docenten met een ver-fehillende hoeveelheid ervaring

representatief Voor de betreffende ervaringsgroep in de po-pulatie van docenten MAVO/HAVO/VWO is de hand van de regulier via het CBS be-^liikbare gegevens over docenten in het voort-gezet onderwijs (CBS 1991) niet na te gaan. Methode van analyse ^ na te gaan of er een statistische relatie be-^â€?^at tussen de hoeveelheid ervaring van do-*^ÂŽnten en hun interpersoonlijke gedrag in deklas wordt gebruik gemaakt van variantie-analyse (significantieniveau a(2.rijdig)=0-05).Om de power van de F-toets te verhogen, heb-ben we het aantal ervaringsgroepen beperkt tot6: docenten in opleiding (Â?=217), docenten met I-5 jaar (Â?=159), met 6-10 jaar (n=53), met II-15 jaar (n=81), met 16-20 jaar (n=42) enmeer dan 20 jaar ervaring (Â?=21). Verschillen in interpersoonlijk gedrag vande 6 onderscheiden groepen docenten wordenonderzocht door de gemiddelde BO-scores ende gemiddelde ST-scores te vergelijken voorzowel het leerlingenbeeld, het zelfbeeld als

hetideaalbeeld. De theoretische onafhankelijk-heid van de BO- en ST-scores werd bij de gege-vens van de door ons onderzochte docentenempirisch ondersteund (Pearson produkt mo-ment correlatieco??ffici??nt, significantieniveaua,2.ajdig)=0.05) voor de leerlingenbeelden(r=0.05; /7=0.117), voor de zelfbeelden(r=0.03; p=0.326), maar niet voor de ideaal-beelden (r=-0.16; p=0.000). Omdat het bij deideaalbeelden gaat om een klein effect (Cohen,1988) worden de variantie-analyses voorbeldedimensies toch afzonderiijk uitgevoerd. 4 Resultaten In Figuur 3 worden voor elk van de 6 onder-scheiden groepen docenten de gemiddelde BO-scores gegeven voor de ideaalbeelden, zelf-beelden en leerlingenbeelden. BO 1 0.90.80.70.60.50.40.30.20.1O-0.1-0.2-0.3 Ideaalbeeld _zelfbeeld / " ............ leerlingenbeeld 1-5 bÂ?stÂ? docanl 11-15 16-20 >20ervaring (jaren) 'S'^tJc 3. Machts(BO)-verschillen tussen groepen docenten met een verschillend aantal jaren ervaring 6-10



??? Op basis van Figuur 3 lijken de verschillenin ideaalbeelden van docenten in de verschil-lende stadia van hun beroepsloopbaan niet erggroot. Uit een vergelijking van de gemiddeldescores met behulp van variantie-analyse blijktdat de gemiddelden niet significant (a=0.05)verschillen (F=l,23; 4^5/457; p=0.293). Do-centen in verschillende stadia van hun beroeps-loopbaan zijn het behoorlijk eens over de matewaarin een docent moet bepalen wat er m deklas gebeurt. In Figuur 3 is ook weergegevenwat de gemiddelde BO-score was van 357 leer-lingen, die gevraagd waren de Vragenlijst voorInterpersoonlijk Leraarsgedrag in te vullenvoor de docent die zij het beste vonden (Cr?Šton& Wubbels, 1984). Wanneer we deze BO-score vergelijken met de gemiddelde idealeBO-score van docenten, dan blijken docentenvan mening dat leraren meer zouden moetenbepalen wat er in de klas gebeurt dan volgensleerlingen door hun 'beste collega's' in depraktijk gerealiseerd wordt. Het kan

zijn datdocenten over de mate waarin zij willen bepa-len wat er in de klas gebeurt een niet haalbaarideaalbeeld hebben. Het kan ook zijn dat leer-lingen een dergelijke mate van docent-invloedniet nodig vinden. De verschillen tussen docenten met een ver-schillende hoeveelheid ervaring zijn bij hetzelfbeeld van docenten en het beeld dat de leer-lingen hebben groter dan bij het ideaalbeeld.Bij het leerlingenbeeld wordt 24% van de va-riantie door ervaring (ingedeeld in 6 catego-rie??n) verklaard (F=34,47; #=5/533;p=0.000). Met name de docenten in opleidingen de docenten met 1-5 jaar ervaring verschil-len van de overige 4 groepen docenten.Scheff?Š's 'multiple comparison test' laat ziendat de verschillen tussen docenten in opleidingen elk van de groepen met meer dan 5 jaar erva-ring significant (a=0.05) zijn. Voor de groepdocenten met 1-5 jaar ervaring geldt dat er sig-nificante verschillen zijn met de groep docen-ten met 6-10 en 11-15 jaar ervaring. Wanneerde gegevens

longitudinaal ge??nterpreteerd zou-den mogen worden, zou er volgens leerlingen,noAeoais^i aanvankelijke toename, na 6 tot 10 jaar sTUDitM ervaring sprake zijn van een stabilisatie in demate waarin een docent bepaalt wat er in deklas gebeurt. Dezelfde tendens is te zien bij hetbeeld dat docenten zelf hebben. Bij het zelf-beeld wordt 17 % van de variantie door ervaring verklaard (F=21,70; d/=5/520; p=0.000). Destandaardafwijkingen vari??ren in de 6 groepenvan 0.22 tot 0.36 voor ideaalbeelden van do-centen, van 0.35 tot 0.45 voor zelfbeelden envan 0.27 tot 0.36 voor leeriingenbeelden. De resultaten voor de nabijheids(ST-)dimensieworden weergegeven in Figuur 4. Evenals bij de BO-dimensie zijn bij de ST-d??nensie de verschillen tussen de ideaalbeel-den van docenten met een verschillende hoe-veelheid ervaring niet significant (F=0,85;4/^5/457; p=0.532). Docenten in verschillendestadia van hun beroepsloopbaan zijn het dusook behoorlijk eens over de mate waarin je

re-kening zou moeten houden met wensen en be-hoeften van leerlingen. Bij de ST-dimensie zij"de verschillen tussen wat docenten als ideaal-beeld voor ogen hebben en wat hun 'beste col-lega's' volgens leerlingen realiseren, veel klei-ner dan bij de BO-dimensie. Evenals bij de BO-dimensie zijn er bij dezelfbeelden en de leeriingenbeelden w?¨l sigi^'ficante verschillen tussen docenten met eenverschillende hoeveelheid ervaring (zelfbeel'den: F=3,96; #=5/520; p=0.002; leerlinge"'beelden: F=5,90; #=5/533; p=0.000). De ver-schillen bij de ST-dimensie zijn echter veekleiner dan bij de BO-dimensie. Bij de leeriin-genbeelden wordt 5% van de variantie ver-klaard door ervaring (uitgaande van 6 gr"^'pen), bij de zelfbeelden 4%. Bij de ideaÂ?''beelden vari??ren de standaardafwijkingen v?¤"0.29 tot 0.40, bij de zelfbeelden van 0.34 to|0.49 en bij de leeriingenbeelden van 0.400.49. Op basis van Scheff?Š's 'multiple comP^'rison test' blijkt dat volgens leeriingen docen,ten in opleiding

gemiddeld meer aansluiten " Jhun wensen en behoeften dan docenten met 1'jaar ervaring en docenten met 11-15 jaar erv^ring. Bij de zelfbeelden van docenten waren aleen de verschillen tussen docenten in oplÂŽ' â– afi"^ ding en docenten met 11-15 jaar ervisignificant. Bij longitudinale interpretatieer sprake kunnen zijn van een lichte afnamÂŽde mate waarin docenten aansluiten bij ^^ ^en behoeften van leerlingen (zowel volgÂŽleeriingen als volgens henzelO. Interpersoonlijke profielen p In het interpersoonlijke gedrag van docenzijn door ons acht typen onderscheiden, i



??? ST 1.61.51.41.31.21.11 0.90.80.70.60.50.40.3 ideaalbeeld zelfbeeld leerllngenbeeld 16-20 >20ervaring (jaren) 6-10 11-15 1-5 Nabijheids(S"n-verschillen tussen groepen docenten met verschillend aantal jaren ervaring 'ijk het directieve type, het gezaghebbende, het'olerant en gezaghebbende, het tolerante, hetOnzeker tolerante, het onzeker agressieve, het^??toritaire en het moeizaam dominerende type(Brekelmans, 1989; Brekelmans, Wubbels &^r?Šton, 1989). In Tabel 1 zijn van deze acht ty-P^n de interpersoonlijke profielen weergege- Wanneer we de ideale interpersoonlijkeprofielen van de door ons onderzochte docen-'^n indelen op basis van deze 8 typen, dan blijkt dat bij 75% van alle onderzochte docenten het'deale profiel het meest overeenkomt met het'â€?^lerant en gezaghebbende profiel, 23% heeftideaal profiel dat het meest overeenkomtâ€?"et het gezaghebbende profiel. Ook het ge-"''ddelde interpersoonlijke profiel van de bestedocenten volgens

leerlingen komt het meestÂŽ^ereen met het tolerant en gezaghebbende Hoewel de spreiding in de machtsdimensie-^ nabijheidsdimensiescores bij de ideaal-^elden nog relatief groot is wanneer je dezemet de spreiding in leerlingenbeel-en zelfbeelden, kunnen vrijwel alle ideaal-^'den worden ingedeeld bij slechts 2 van de 8I^Pen. Dit heeft te maken met de relatief hoge3chts- en nabijheidscores van de ideaalbeel-den en de grote overeenkomst in het patroonde 8 sectorscores. Tabel 1 is voor elk van de door ons onder-leiden groepen docenten weergegeven hoe de leerlingenbeelden verdeeld zijn over de achttypen interpersoonlijke profielen. Bij de leer-lingenbeelden treffen we alle acht typen aan.Uit Tabel 1 blijkt dat volgens leerlingen het in-terpersoonlijke profiel van 42% van de docen-ten in opleiding overeenkomt met het tolerantetype, en van 27% met het onzeker tolerantetype. Uit lesbeschrijvingen gebaseerd op gege-vens van observatoren en interviews met do-centen

en leerlingen over de lessen (Brekel-mans, 1989; Brekelmans, Wubbels & Cr?Šton,1989) blijkt dat er bij docenten met een tolerantprofiel een vriendelijke sfeer is in de lessen. Depersoonlijke betrokkenheid van de docent bijde leerlingen motiveert hen. Leerlingen hebbeneigen inbreng en verantwoordelijkheid. Het to-lerante optreden van de docent geeft ook weleens aanleiding tot een wat rommelige sfeer.De docenten met een onzeker tolerant profielvertonen, evenals docenten met een tolerantprofiel, veel ruimtegevend gedrag, nu echter incombinatie met minder leidend en meer onze-ker gedrag. In de lessen is er vaak sprake vaneen tolerante, maar tegelijkertijd wanordelijkesituatie. Deze situatie biedt leerlingen weinigstructuur. In een onderzoek onder natuurkun-dedocenten naar de relatie tussen het interper-soonlijke profiel en opbrengsten bij leerlingen(Brekelmans, 1989) bleek dat de cognitieve op-brengst^ bij het onzeker tolerante type lagerwas dan bij bijna alle andere

typen. Bij docenten met 1-5 jaar ervaring, zo blijkt



??? uit Tabel 1, kwamen zowel het gezaghebbende,het tolerante als het onzeker tolerante type rela-tief vaak voor. Bij docenten vanaf 6 jaar erva-ring komt het directieve type het meeste voor.Uit lesbeschrij vingen (Brekelmans, 1989; Bre-kelmans, Wubbels & Cr?Šton, 1989) blijkt datbij docenten met een directief interpersoonlijkprofiel de lessen gestructureerd zijn en dat leer-lingen over het algemeen taakgericht bezig. Uithet onderzoek onder natuurkundedocenten(Brekelmans, 1989) bleek zowel de cognitieveals affectieve opbrengst' bij de leerlingen vandeze docenten beter dan bij de meeste anderetypen. Uit Tabel 1 blijkt dat van de groep docente"met meer dan 20 jaar ervaring 17% doorleerlingen autoritair werd gevonden. Uitonderzoek onder natuurkundedocenten bleÂŽdat docenten met interpersoonlijk gedragwij als autoritair hebben omschreven, de ho^fste cognitieve opbrengst realiseren. Tegelij''^'tijd waarderen leerlingen bij deze docentenvak en de lessen minder dan

leerlingen vanmeeste andere docenten. Bij docenten metnig ervaring komt het autoritaire type vrij^^ Verdeling van de leerlingenbeelden over de acht typen interpersoonlijke profielen voor elk van de groependocenten met verschillend aantal jaren ervaring (cijfers zijn percentages) ervaring (in jaren) 0" 1-5 6-10 11-15 16-20 >20 â– (4 1} directief 6 12 30 37 29 28 li V gezag-hebbend 7 19 21 19 16 17 tolerant engezag-hebbend II 8 6 4 11 6 â– 0 1) tolerant 42 19 21 11 13 6 â€?(1 y. \ onzclicrtolerant 27 20 6 4 3 11 Lp /â€? r onzekeragressief 4 8 2 6 8 11 1 7 autoritair 0 1 4 8 11 17 jj-\Ji!'"/' moeizaamdominerend 3 13 9 11 >< 11 6 a) docenien in opleiding 100 100 99 100 102 102 niet voor. Bij docenten in opleiding hebbendit type helemaal niet aangetroffen.



??? 5 Interpretaties enconsequenties Om een eerste indruk te krijgen van verande-ringen die zich bij docenten gedurende de be-roepslcx)pbaan (inclusief de initi??le opleiding)â€?ninnen voordoen, hebben we gegevens verge-leken van docenten die zich in verschillendefases van hun loopbaan bevinden. Hoewel hetl??er cross-sectionele analyses betreft, zullen^e toch een poging doen om de gevonden re-sultaten te interpreteren alsof het hier gegevensbetreft die bij dezelfde docenten in verschil-lende stadia van hun loopbaan zijn verzameld,f^ngitudinaal onderzoek zal moeten uitwijzenâ– n hoeverre deze interpretaties gerechtvaardigd^ijn. Zelf zijn we ongeveer 8 jaar geleden ge-^^ met een longitudinaal onderzoek waarbij^e bij een groep van ongeveer 50 docentenPfoberen elk jaar gegevens over hun interper-^nlijke gedrag te verzamelen. Om de resulta-'^n van het cross-sectionele en het longitudi-â– ^ale onderzoek te kunnen individualiseren enVanuit het eigen perspectief

van docenten op'^un veranderingsprocessen aan te vullen, wor-'len ook case-studies uitgevoerd (zie voor eenanalyse van de resultaten Brekelmans &Breton, 1993). Onze resultaten willen we niet alleen inter-preteren in het licht van veranderingsprocessen'j docenten. We willen ze ook bespreken in'^fnien van al dan niet gunstige ontwikkelin-gen. Om dit te kunnen doen is een standaard no-'8- We gebruiken daarvoor de ideaalbeeldendocenten en het beeld dat leerlingen schet-en Van de 'beste docent'. Docenten zijn het he-erlijk eens over het gewenste interpersoon-'Jl^ profiel, ongeacht het aantal jaren ervaringZe hebben. Het ideaalbeeld van ongeveervan de docenten komt het meest overeenâ– ^et het tolerante en gezaghebbende type, ter-bijna alle overige docenten (23%) kiezenhet type dat daar het meest op lijkt, het ge-??hebbende type. Ook het gemiddelde inter-"doenlijke profiel van de beste docent vol-^^ leerlingen komt het meest overeen met hetorante en

gezaghebbende profiel.Uit de resultaten van de analyses blijkt dat er^ <le BO-dimensie in het interpersoonlijke ge-<ler eerste deel van de loopbaan een dui-^ 'Jl^e stijging richting ideaalbeeld en beeld^ de beste docent aantoonbaar is: naarmate hun ervaring toeneemt vertonen docenten, vol-gens leerlingen en henzelf, gemiddeld meer lei-dinggevend en streng gedrag. Na ongeveer 10jaar lijkt, gemiddeld genomen, stabilisatie op tetreden. Docenten zijn dan gemiddeld op het ni-veau van invloed dat volgens leeriingen ook bijde volgens hen beste docenten wordt uitge-oefend. De tendens richting ideaalbeeld van docen-ten en leerlmgenbeeld van de beste docent isniet aantoonbaar bij de nabijheidsdimensie inhet interpersoonlijke gedrag. Ook al neemt hunervaring toe, het vriendelijke en begrijpendegedrag van docenten blijft volgens docenten enleerlmgen tamelijk constant en daarmee be-hoorlijk verwijderd van zowel het ideaalbeeldvan docenten als het leerlingenbeeld van

debeste docent. Met de hierna volgende interpretatie van deresultaten proberen we een verklaring te gevenvoor de door ons gevonden verschillen bij demachts- en nabijheidsdimensie in het interper-soonlijke gedrag. Wanneer een docent aan zijn loopbaan be-gint, is hij of zij meestal vooraan of middentwintig. Met leiding geven aan een groep, eisenstellen, beoordelen e.d. is meestal weinig erva-ring opgedaan. De professionele rol sluit in ditopzicht niet naadloos aan bij de ontwikkelings-fase waarin men verkeert. Docenten beschik-ken aan het begin van hun loopbaan dan ookvaak over een gebrekkig gedragsrepertoire enontoereikende cognities op dit gebied. Dit zoutot gevolg kunnen hebben dat hun inter-persoonlijke gedrag volgens leerlingen vaak tetyperen is als 'onzeker tolerant' en 'tolerant'.Met name docenten met een onzeker tolerantprofiel, komen relatief vaak in situaties waarinzij waarschijnlijk ongewild het initiatief aanleeriingen laten (Creton & Wubbels, 1984).Deze

energieverslindende gebeurtenissen ma-ken dat beginnende docenten er belang bij heb-ben op dit gebied verandering aan te brengen.Deze behoefte aan verandering naar een situa-tie waarin de docent de klas veel meer ondercontrole heeft, wordt versterkt door het ideaal-beeld dat ook beginnende docenten hebben, na- ^^^ ^ ' ^CDAGOGfSCNC melijk dat de docent degene is die de touwtjes nuoitMin handen heeft. Oefening baart kimst, zo sug-gereren onze resultaten, en gemiddeld geno-men blijkt er in de eerste jaren van de loopbaansprake van vooruitgang: volgens leeriingen en



??? de docenten zelf gaan ze meer bepalen wat er inde klas gebeurt. Deze beschrijving van de eer-ste 10 jaar van de loopbaan vertoont parallellenmet de wijze waarop Huberman modale se-quenties in de betrokkenheid van docenten bijhun beroep beschrijft. Met name de sequentie'survival and discovery'-'stabilization'-'ex-perimentation/diversification' is herkenbaar.Onze resultaten suggereren dat de stabilisatiein betrokkenheid die verder experimenteren envari??ren mogelijk maakt, pas later gevolgdwordt door een stabilisatie in het gedrag in deklas. Deze stabilisatie in gedrag past bij de mid-denperiode in het sequentie-schema van Hu-berman. Volgens bovenstaande interpretatie van deresultaten wordt door docenten aan het beginvan de loopbaan energie gestoken in een verbe-tering van hun positie op de BO-dimensie vanhet Model voor Interpersoonlijk Leraarsge-drag. Het vermogen om zich in leerlingen(bijna nog leeftijdsgenoten) in te leven en aante sluiten bij wensen

en behoefte van leerlingenwordt volgens ons door beginnende docentenveel minder als problematisch beschouwd. Ditgebied raakt wat op de achtergrond. Eerder ishet ons inziens zo dat men het idee heeft dat hetvoor het verkrijgen en handhaven van eenBoven-positie juist goed is dat je in de rol vandocent een bepaalde .afstand tot leerlingencre??ert. Naarmate de loopbaan vordert, wordtde afstand leraar-leeriingen steeds groter. Nor-men en waarden, behorende bij de leeftijdsfasewaarin men verkeert, gaan veranderen (Her-mans, Cr?Šton & Hooymayers, 1987). Routineen stress kunnen ertoe leiden dat het enthou-siasme afneemt. Naarmate een docent ouderwordt, kost het lesgeven meer energie, onge-duld, eisen aan en ontevredenheid over leerlin-gen nemen toe. Veranderingen worden vaaktoegeschreven aan veranderingen die bij leer-lingen plaatsvinden. De eigen rol daarbij wordtniet altijd voldoende meegenomen. Aanvanke-lijk gaat het slechts om hele minimale

wijzigin-gen. De bijbehorende cognities, attitudes enemoties weerhouden docenten er echter van omin deze situatie met vriendelijk en begrijpend PEDAGOGISCHE ^ O jr STUDltN gedrag tegenover leerlingen te reageren. Daar-door kan een negatieve spiraal in werking gezetworden, waardoor de nabijheidsdimensie in hetinterpersoonlijke profiel steeds verder van het(onveranderde) ideaalbeeld verwijderd kan raken. Deze interpretatie van de resultaten ver-toont parallellen met de wijze waarop Huber-man het 'stock-taking'-'conservatism' deel tra-ject van de loopbaan beschrijft. VolgensHuberman wordt deze periode bij docenten diehet betreft gekenmerkt door een doorslaan vaflde balans in een concentratie op het negatieve. De parallellen tussen onderzoek dat zichricht op betrokkenheid bij de beroepssituatie(verweven met de levensfase waarin men ver-keert) en ons onderzoek naar het handelen in deklas, maken een wederzijds be??nvloedings-proces aarmemelijk. Een

bepaald niveau enaard van betrokkenheid bij het beroep heeft ef-fect op het interpersoonlijke gedrag van docen-ten in de klas en omgekeerd. Tot slot van onze interpretaties bij de gevon-den resultaten willen we nog een kanttekeningmaken bij de grote overeenkomst in ideaalbeel-den van docenten. Met name de overeenkomstdie er is tussen het ideaalbeeld van docenten i"opleiding en docenten in de praktijk kan in te-genspraak lijken met resultaten van onderzoekdat ongeveer 15 jaar geleden werd uitgevoerd'In dit onderzoek werd een u-vormig verioopde tijd (van leerling, tot docent in opleiding,beginnend docent) gevonden van de mate vaflprogressiviteit van de onderwijsattitude. P'*verloop werd aangeduid als de 'KonstanzefWanne' (o.a. Cloetta & Hedinger, 1981; Dann-Cloetta, M??ller-Fohrbrodt & Helmreich, 19?^'Dann, M??ller-Fohrbrodt & Cloetta, 1981). DÂ?'wij een dergelijk verloop niet vinden heeft m^'gelijk te maken met het soort attitude datmet onze Vragenlijst over

Interpersoonlijk LÂŽraarsgedrag meten. Het gaat hierbij om opva''tingen over gedrag van docenten in de klas, ^^^wijl de 'Konstanzer Fragenbogen' betrekkin?had op tevredenheid met het beroep, zelfverzfi'kerdheid in onderwijssituaties en vernielwingsbereidheid. Het is echter'ook mogel'Jdat het socialisatieproces van docenten (^"^izover het ideaalbeelden betreft) zich nu vesneller voltrekt dan een tiental jarenDit kan te maken hebben met de aard vanopleiding waar de praktijkstage een veel ^langrijkere plaats heeft gekregen. Dedie door ons zijn verzameld bij docentenopleiding hebben in veel gevallen betrekKHop een situatie waarin zij gedurende een Friode van drie tot vier maanden zelfstal ^functioneren als docent (individuele elf



??? stage). De huidige docent in opleiding vertoontdaarmee meer overeenstemming met de begin-nende docent van zo'n 15 jaar geleden dan meteen docent in opleiding uit die tijd. Resultatenuit het onderzoek van Bennert en Carr?Š (1993)Winen als ondersteuning voor deze interpreta-tie fungeren. Zij vonden dat het percentage do-centen (in opleiding) dat het eens was met destelling 'Er wordt tegenwoordig te weinig na-â€?Iruk gelegd op orde houden' steeg van 10%^????r de opleiding tot 85% na de opleiding. Voor wat betreft mogelijke consequenties^an onze interpretatie van de onderzoeksresul-â€?aten voor de scholing van docenten, kunnen^e (uitgaande van de standaard ontleend aanopvattingen van docenten en leerlingen over de'deale/beste docent) concluderen dat voor do-'^enten in opleiding en beginnende docenteniiitbreiding van het repertoire aan dominant ge-^ag en differentiatie van de bijbehorende cog-â€?yties zinvol is. Bij wat meer ervaren docenten'ijkt

nascholing waarbij gewerkt wordt aan hetEendelijk en begrijpende repertoire via een'''eer cognitief gerichte benadering effici??nterOu eventuele problemen aan te pakken of tedoorkomen. Door docenten meer inzicht te ge-^en in het systeemkarakter van het communi-'^?¤tieproces in de klas, gekoppeld aan een ac-tualisatie van het (in de vergetelheid geraakte)Sedragsrepertoire, is het misschien mogelijkontwikkeling richting ideaalbeeld en leer-"â€?igcnbceld van de beste docent te bewerkstel-'Sen. Het lijkt van belang bij dergelijke scho-'"gprogramma's rekening te houden met mateaard van betrokkenheid van docenten beho-â€?â– ende bij de beroepsfase waarin zij verkeren. en Not verhouding van de lengte van de middellood-''in van het gearceerde gedeelte en de lengte vanmiddelloodlijn van de totale sector geeft de^'erhouding van de verkregen score tot de maxi-â€?^ale score in die sector weer. cognitieve opbrengst werd bepaald met be-^'Jlp van een meerkeuze-toets

die ontwikkeld^?¤s om in het kader van een internationaal ver-gelijkend onderzoek het kennis- en begripsni-voor het vak natuurkunde in verschillende'^f^den vast te stellen. 3 De affectieve opbrengst werd bepaald met be-hulp van een vragenlijst met items die informe-ren naar de waardering voor het vak en de lessen. Literatuur Adams, R. D. (1982). Teacher development; a look atchanges in teacher perceptions and behaviouracross time. Journal of Teacher Education, 33(4),40-43. Bennett, N., & Carr?Š, C. (1993). Learning to teach.London: Routledge. Bloom, D., & Jorde-Bloom, P. (1988). The role ofhigher education in fostering the personal devel-opment of teachers. In H. Hooghoff & A. M. vander Dussen (Eds.), Teacher education and theworldofwork (pp. 59-71). Enschede: SLO. Boel, F., & Kieviet, F. K. (1989). Beginners en expertsIn het onderwijs: onderzoeksresultaten en hunbruikbaarheid voor de opleiding van onderwijs-gevenden. Pedagogische Studi??n, 66, 354-367
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??? Abstract Interpersonal teacher behaviourthroughout the career Brekelmans & Th. Wubbels. Pedagogische Stu-di??n, 1994,71, 242-255. the study we report on in this article we describe^hanges in the behaviour of teachers when they9row more experienced. We make use of a cross-^ÂŽctional design and focus on the interpersonal be-haviour in the classroom in different stages of the^fiaching career. We gathered data about more than^5,000 students' perceptions of the behaviour of^heir teachers and data about more than 500^eachers'perceptions (self-perceptions and ideal-P^rceptions) located in about 100 different second-^^ schools throughout the Netherlands. The resultsOur study indicate that ideal perceptions of'ÂŽachers are rather stable during the teaching ca-According to the perceptions of teachers and^^dents the actual behaviour, however, does^^lange during the professional career. During theten years teachers' behaviour is perceived as in-^'ÂŽasing|y more

dominant, which is a developmentideal. After this period there is a stabili-Throughout the entire teaching career the Sree of cooperative behaviour is perceived asconsistent. There is no shift towards the ideal,experience grows.



??? Het lesgedrag van docenten in relatie tot de vakspecifiekemotivatie van leerlingen Th. Bergen, J. van Amelsvoort en W. Setz Samenvatting In dit artikel wordt verslag gedaan van een on-derzoelc naar lesgedrag van docenten en de re-latie van dit lesgedrag met de vakspecifieke mo-tivatie van hun leerlingen. Het onderzoek isuitgevoerd bij achttien docenten werkzaam inhet voortgezet onderwijs en bij de leerlingenvan ?Š?Šn van de klassen waaraan zij lesgaven. Inaansluiting op de discussie over de spannings-verhouding tussen de sturende rol van docen-ten en de (zelf-)sturende rol van leerlingen, isonderscheid gemaakt tussen sturend en active-rend docentgedrag. Gegevens over het lesge-drag van docenten zijn verzameld via vragen-lijsten afgenomen bij leerlingen en viaobservaties in de klassen. De vragenlijstgege-vens geven zicht op de leerlingpercepties vanhet gedrag van docenten. Docenten blijken in deogen van hun leerlingen meer sturend dan acti-verend les te

geven. De observatiegegevens be-vestigen dit beeld. De effecten van het docentgedrag op devakspecifieke motivatie van de leerlingen blij-ken complex te zijn. Leerlingen zijn meer gemo-tiveerd bij docenten' die in hun perceptie meeractiverend, duidelijk en begrijpend lesgevendan bij docenten die meer onzeker, ontevredenen corrigerend lesgeven. Er zijn geen duidelijkerelaties tussen het geobserveerde docentge-drag en de leerlingmotivatie. De conclusie is dat perceptiegegevens vanmeer belang blijken te zijn voor de motivatievan de leerlingen dan observatiegegevens. Eenmogelijke verklaring voor dit gegeven is datvooral de subjectieve betekenisverlening vande situatie door de leerlingen motivationele be-tekenis heeft en dus cruciaal is voor het verkla-ren van leerlingeffecten. De veronderstelling tenslotte dat activerendlesgedrag van docenten de vakspecifieke moti-vatie van de leerlingen meer bevordert dan stu-rend lesgedrag van docenten, wordt door de ge-gevens van

dit onderzoek niet zonder meerbevestigd. Inleiding Onderzoek op het gebied van leren en instructielaat zien dat de manier waarop een docent les-geeft, invloed heeft op de motivatie en deschoolprestaties van leerlingen (Rosenshine &Edmonds, 1990; Walberg, 1991). De effectenvan het lesgedrag van docenten op motivatie enleerprestaties blijken echter complex te zijn-Sterk docentgecentreerde, leerlingsturende in'structie zoals voorgesteld binnen het zoge-naamde 'direct teaching'-model blijkt bevor-derlijk te zijn voor de leerprestaties vanleerlingen. Dit model wordt om die reden welaangemerkt als een effectief instructiemodel(Rosenshine & Stevens, 1986; Rosenshine.1987). De schaduwkant van het 'directteaching'-model is dat de motivatie van leerlin-gen en hun vermogen om zelfstandig te werkenen te leren, afneemt. Zo rapporteerden Weinert-Schr?¤der en Helmke (1989) dat wiskunde-onderwijs opgezet volgens het 'direc'teaching'-model, na twee jaar resulteerde i"een

toename van de prestaties, maar ook in eendaling van de houding ten aanzien van he'schoolse leren en het vak. De wijze waarop docenten aan hun instruc-tiegedrag vorm geven, wordt onder meer be??n-vloed door hun impliciete conceptie over hoeleerlingen leren (Glaser, 1991). Zien docente"zichzelf als de zender van kermis, dan hebbe"de leerlingen in de klas de rol van ontvanger enzijn zij in wezen receptief. Is de opvatting ^^docenten dat leren vooral het zich eigen mal'ÂŽ"van nieuwe kennis is, dan zullen zij ervoor zof'gen dat de nieuwe kennis geassimileerdge??ntegreerd wordt met de reeds bestaandÂŽkennis van de leerlingen. Recent psychol"'gisch onderzoek met betrekking tot leren la^zien dat het verwerven van kennis en vaardigheden niet zozeer een gevolg is van een direc'ÂŽoverdracht van deze bestaande en gefornial'seerde kennis, maar eerder het resultaat is ^a"denkactiviteiten van de lerenden zelf (Bro^f'



??? 1987; Shuell, 1988). Leren kan worden be-schouwd als een proces van construeren vankennis en vaardigheden op basis van de reedsaanwezige kennis bij een persoon (Glaser,1991). Derhalve kan leren, volgens Shuell(1988), worden beschreven als een actief, con-structief, cumulatief en doelgericht proces. Ac-tief wil zeggen dat de leerling iets moet doen(hij moet veranderen) terwijl hij informatieVerwerkt, met name om de leerstof op een zm-volle manier te leren. Constructief wil zeggen<lat nieuwe informatie moet worden uitgediepten verbonden met andere informatie om zoweleenvoudige leerstof te onthouden als complexeleerstof te begrijpen. Cumulatief wil zeggen,<lat alle nieuwe informatieverwerving stoelt opfeeds aanwezige kennis en gebruik maakt vandeze bestaande kennis. Doelgericht betekent,<lat leren als succesvol wordt beleefd als deleerling zich bewust is van een doel en aan dedaaruit voortvloeiende verwachtingen kant^antwoorden. In de meer

klassieke en binnen^holen dominante instructietheorie van het'direct teaching'-model (Rosenshine & Ste-vens, 1986) bereidt de docent het leren voor,"laakt een complexe leertaak pasklaar doordeze taak in kleine, behapbare stukjes te verde-'en, reguleert het leren van leerlingen door vra-gen te stellen en toetsen af te nemen en geeft delodige feedback. De docent stuurt het leer-proces van de leerlingen waardoor de leerlin-gen afhankelijk blijven van de sturing van hundocent. De thematiek van het sturen en activerendoor docenten tijdens het onderwijsleerproces^^aat centraal in het onderzoeksproject "De in-vloed van de kwaliteit van instructie op de mo-'ivationele ori??ntatie en de schoolcarri?¨re van'eerlingen" (SVO-0357). Het project maaktdeel uit van het strategisch onderzoekspro-Sfamma "Motivatie en Zelfregulatie als Deter-[l^'nanten van Onderwijseffecten". Het project^oogt een bijdrage te leveren aan het vergro-'en van het inzicht in het lesgedrag van docen-en de

relatie daarvan met de motivatie en.^erprestaties van leerlingen. Binnen het pro-l^t zijn twee deelonderzoeken uitgevoerd. Bij"et eerste deelonderzoek dat te typeren is alsÂŽen survey-onderzoek, is gebruik gemaakt vanl^agenlijsten (Van Amelsvoort, Bergen, Lam-prigts & Setz, 1993). Bij het kleinschaliger^eede deelonderzoek dat te typeren is als eenobservatie-onderzoek, is zowel gebruik ge-maakt van vragenlijsten als van lesobservaties(Setz, Bergen, Van Amelsvoort & Lamberigts,1993). Dit artikel heeft betrekking op hettweede deelonderzoek dat wij in het vervolgzullen aanduiden als het observatie-onderzoek. 1 Kwaliteit van de instructie De kwaliteit van de instructie wordt in veel on-derzoeksliteratuur direct in verband gebrachtmet de effecten van het lesgedrag op resultatenvan de leeriingen (Carroll, 1963; Bloom, 1976;Anania, 1983; Brophy & Good, 1986; Helmke,Schneider & Weinert, 1986; Rosenshine & Ed-monds, 1990). Anderson en Bir is (1989) om-schrijven het

begrip instructie (Instruction) aande hand van zes elementen: aims, task de-mands, grouping arrangement, instructionaltime, instructional format en teaching. Binnenhet begrip instructie spelen zowel het directe,momentane gedrag (teaching), als de steeds te-rugkerende patronen in gedrag van docenten(instructional format) een grote rol. In dit artikel beperken wij ons in verbandmet het begrip instructie tot het gedrag van do-centen in de klas. Aan het docentgedrag onder-scheiden wij twee (gelijktijdige) aspecten. Teneerste een interpersoonlijk aspect, dat betrek-king heeft op de manier waarop docenten methun leerlingen omgaan (Cr?Šton & Wubbels,1984). Ten tweede een instructioneel aspect,dat betrekking heeft op de manier waarop dedocent richting geeft aan het leerproces bij leer-lingen en onderwijsleerfuncties tracht te ver-wezenlijken. Brekelmans en Wubbels (1991)spreken in dit verband van het methodisch-didactische aspect van het docentgedrag. 1.1 Het

interpersoonlijk gedrag van docenten Bij het interpersoonlijke perspectief op docent-gedrag gaat het om "gedragsaspecten die ver-wijzen naar de relatie tussen de docent en zijnleerlingen en die tot uiting komen in de interac-ties tussen de communicerende personen m deklassituatie" (Wubbels, Cr?Šton, Brekelmans &Hooymayers, 1987, p. 3). De aandacht richtzich met andere woorden op de manier waaropdocenten omgaan met hun leeriingen. Een mo-del om interpersoonlijk gedrag in kaart te bren-gen is het model voor interpersoonlijk gedrag 257 rCDAQOGtSCHtSTUDltN



??? van Leary (1957). Cr?Šton en Wubbels (1984)hebben Leary's model voor interpersoonlijkgedrag geschikt gemaakt voor gebruik in on-derwijssituaties. In de omgang van docenten met hun leerlin-gen spelen twee dhnensies een belangrijke rol.De eerste, de machts-of invloedsdimensie, ver-wijst naar de mate waarin de docent met zijn ofhaar gedrag richting geeft aan de interactiesmet leerlingen, hetgeen tot uiting komt in demate waarin het gedrag van de docent domine-rend, danwel volgend (i.e. gedomineerd wor-den) is. De tweede, de nabijheidsdimensie, ver-wijst naar de emotionele afstand die de docenttegenover de leerlingen inneemt, hetgeen totuiting komt in de mate waarin het gedrag van dedocent in zijn of haar omgang met leerlingenco??peratief, danwel oppositioneel is. De na-druk bij het onderzoek naar het interpersoonlij kgedrag ligt op de regelmatige component in hetgedrag van de docent en daarmee op de in ditgedrag uitgedrukte betrekkingen. Beide di-

mensies worden veelvuldig gebruikt om inter-actionele gedragsuitingen te beschrijven enkurmen beschouwd worden als basisdimensiesin opvoedingssituaties (Wubbels, Brekelmans& Hooymayers, 1992). 1.2 Het instructiegedrag van docenten De term instructiegedrag heeft betrekking opaspecten van docentgedrag, waarin de sturingvan leeractiviteiten tot uitdrukking komt. Dezesturing kan sterk directief zijn en gericht op hetdirigeren en controleren van de leerlingactivi-teiten. De sturing kan ook meer stimulerend enactiverend zijn en gericht op het ondersteunenvan de leerstrategie??n van de leerlingen, waar-door zij vaardigheden ontwikkelen om huneigen leerproces te sturen. Directe instructie Het model voor directe instructie (Rosenshine,1979; Rosenshine & Stevens, 1986; Veenman,1992) kenmerkt zich door een systematischestrak gestructureerde en docent-gecontroleerdelesopzet. Het model beoogt de ontwikkelingvan een effectief klassemanagement door dedocent,

gericht op de maximalisering van dedaadwerkelijke leertijd van de leerling. Op ge-dragsniveau kenmerkt directe instructie zichdoor een grote activiteit van en een sterk stu-rende rol door de docent. Zo schrijft dit modelonder andere voor dat de docent: de leerlingenori??nteert op de lesstof door middel van perio-dieke overzichten; de leerlingen heldere en dui-delijke uitleg in kleine stappen geeft; de voort-gang bij leerlingen controleert en bewaakttijdens de inoefening en verwerking van deleerstof; en de leerlingen heldere en ondubbel-zirmige feedback geeft. Deze elementen vandocentgedrag - ori??nteren, docentcontrole,duidelijke uitleg en feedback - zijn van belangals indicatoren voor sturend docentgedrag(Veenman, 1992). Het hanteren van dit model betekent dat ervoor de leerlingen minder ruimte is voor eigenactiviteiten, met name activiteiten waarmee zijhun eigen leerproces kunnen vorm geven ensturen. Eerder is al opgemerkt dat leereffectenbij leerlingen met name

afhankelijk zijn van deactiviteiten die leerlingen zelf ondernemen-Het is echter wel van belang dat leerlingendaadwerkelijk leren om deze activiteiten zelf tÂŽsturen en te reguleren en dat zij leren om zelf'standig te leren (Simons, 1987; Simons & Zuylen, 1989; De Jong, 1992; Vermunt, 1992). D''betekent dat docenten hun leerlingen moetenactiveren en stimuleren om een actieve rol tevervullen en hun leerproces in eigen hand te ne- men. Activerende instructie Er kunnen globaal twee stromingen onder-scheiden worden waarbinnen activering eenbelangrijke rol speelt. In de eerste nemenvooral motivationele aspecten en de ontwik^ÂŽ'ling van persoonlijke verantwoordelijkhei''van de leerling voor het eigen leren een belang-rijke plaats in (DeCharms, 1976; Wang, 1983;Wang & Peverly,1986; Deci & Ryan,1987). ^de tweede stroming staan vooral de stimuleringvan zelfregulatie en zelfregulatievaardighÂŽ'den, de zogenaamde metacognitieve vaardig'heden van het leren centraal

(Glaser, 1991;mons& De Jong, 1992). Voor de ontwikkeling van de persoonlijkÂŽverantwoordelijkheid (Wang', 1983) is hetlangrijk dat leerlingen gevoelens van 'persoonlijke competentie' (Deci & Ryan, 1980) on''wikkelen. Deze ontstaan vooral wanneÂŽ ia leerlingen ervaren dat zij vat hebben opleerstof. Voor DeCharms (1984) is nog eÂŽ^tweede aspect van belang, door hem aangednj^met de term 'personal causation'. Dit houdt i



??? dat de leerling primair zichzelf als de bepalerVan zijn eigen leergedrag ervaart. Dit is het ge-val wanneer hij zelf besluit te handelen vanuitde ervaring van eigen keuze. In die situatieVoelt de leerling zich 'initiator' ('Origin') vanzijn eigen leergedrag in plaats van 'pion'('Pawn') in het schaakspel van de docent. Omgevoelens van persoonlijke verantwoordelijk-heid te stimuleren is het belangrijk, dat leerlin-gen de gelegenheid krijgen verantwoordelijk-heid voor elkaar en voor hun eigen gedrag te'eren ontwikkelen. Bovendien is het van belangdat ze zichzelf uitdagende doelen stellen en dat2e strategie??n ontwikkelen om deze te bereiken(Ryan & Groinich, 1986). Ten aanzien van leerprocessen in het onder-lijs onderscheidt Simons (1987) vijf centraleleertaken die de docent, maar ook de zelfstan-dig lerende leerling, moet vervullen om tot suc-<^esvol leren te komen. Deze leertaken zijn:Voorbereiding op het leren, zorgen dat er ge-leerd wordt, reguleren van het leren, het ver-

l^jgen van feedback en evaluatie, en ervoorborgen dat er geconcentreerd en gemotiveerd??eleerd wordt. Deze taken zijn vooral gericht'^P het reguleren van het proces van het leren,l^ocesgerichte instructie legt de nadruk op hetstimuleren van de leerlingen om een actieve rol'e vervullen in hun eigen leerprocessen en inhet bijzonder in het zelf uitvoeren van de vijfSenoemde leerfuncties, zodat leerlingen daad-werkelijk Ieren om zelfstandig te leren. HetZelfstandig kunnen leren' van leerlingen^ordt door Simons gedefinieerd als "... de mate^aarin leeriingen in staat en geneigd zijn omh??n eigen docent te zijn" (Simons, 1987, p.1^4). Het 'in staat zijn' in deze definitie refe-^^ert enerzijds aan het 'kunnen' van de leerling,"laar anderzijds ook aan het 'in staat gesteldborden' door de docent. Voor docenten impli-^rt dit onder andere dat zij (a) de leerlingen^e kennis en vaardigheden moeten aanreiken'l'e noodzakelijk zijn voor dit zelfstandige le-(b) de leeriingen de ruimte moeten

biedenzelf activiteiten te ontplooien en te sturen^ (c) de leerlingen moeten stimuleren om ge-^ik te maken van de geboden ruimte. Deze^Pecten van docentgedrag: het stimuleren van^ti actieve leerrol, van verantwoordelijkheid^oor het eigen leerproces en voor het zelfstan-'8 leren zijn te beschouwen als belangrijke in-'eatoren voor activerend instructiegedrag. Mogelijkheden voor integratie van directeen activerende instructie zitten niet zozeer in devereniging van de onderling strijdig lijkendeuitgangspunten, maar veel meer in het samen-brengen van aspecten ervan. DeCharms (1984)en Wang en Walberg (1983) onderkennen dat'direct teaching'-elementen in bepaalde fasesen voor het bereiken van bepaalde leerdoelen(basis-vaardigheden) zinvol of zelfs essentieelzijn. Zo spelen aspecten als ori??ntatie en duide-lijkheid een belangrijke rol in die onderwijssi-tuaties, waarin de leerlmgen (nog) niet in staatzijn om de gewenste leerprocessen zelfstandigvorm te geven. Ook

'controle' kan belangrijkzijn in die fases, waarin bij de leerlingen nogonvoldoende sprake is van het zelf kunnen ofwillen nemen van eigen verantwoordelijkheidvoor het leren. Vanuit dit perspectief gezienkunnen in een leerling-gecentreerd, activerendonderwijskader uitstekend direct-teaching-aspecten ge??ntegreerd worden (Bergen et al.,1993; Veenman, Leenders, Meyer & Sanders,1993). 1.3 Vakspecifieke motivatie van leerlingen Een belangrijk discussiepunt op het terrein vanmotivatie van leerlingen is de mate van gegene-raliseerdheid van het motief (Bergen, 1981).Situatiespecifieke metingen zijn betere voor-spellers van relevant leeriinggedrag dan meeralgemene motivatiematen (Bergen & Van denBereken, 1993). Om de relatie te kunnen leg-gen tussen het lesgedrag van docenten en demotivatie van leerlingen richten wij onsdaarom op de vakspecifieke motivatie van deleerlingen. Voor de meting van de vakspeci-fieke motivatie maken we gebruik van de Vak-

BelevingsLijst (VBL), ontwikkeld door hetCITO. De vragenlijst is uitgebreid beschrevendoor Martinot, Kuhlemeier en Feenstra (1988)en Kuhlemeier, Van den Bergh en Teunisse(1990). 259 rfOXGOGISCNESTUDI?‰N 2 Vraagstelling Het door leerlingen gepercipieerde lesgedragblijkt voor hen van cruciaal belang te zijn (cf.Wubbels e.a., 1992). Om die reden gebruikenwij in dit onderzoek de percepties van leerlin-gen, naast observatiegegevens van het docent-gedrag door externe observatoren. In het eerste



??? geval kunnen de leerlingen opgevat worden alsparticiperende observatoren. Door deze werk-wijze is het mogelijk perceptie-en observatie-gegevens van het docentgedrag met elkaar tevergelijken. De centrale thematiek van deze bijdrageheeft enerzijds betrekking op het in kaart bren-gen van kenmerken van het lesgedrag van do-centen en anderzijds op het verhelderen van derelatie tussen deze keimierken van het lesge-drag en de motivationele ori??ntatie van de leer-lingen. De volgende twee vraagstellingen staancentraal. 1 Welk lesgedrag van docenten in termen vansturing en/of activering is in de ogen vanhim leerlingen en in de ogen van observato-ren relatief dominant in de dagelijkse les-praktijk? 2 Wat is de samenhang tussen het lesgedragvan docenten en de vakspecifieke motivatievan leerlingen? 3 Opzet en uitvoering van hetonderzoek 3.1 Onderzoeksgroep De data voor dit onderzoek zijn verzameld bijachttien docenten, werkzaam in het voortgezetonderwijs en

bij de leerlingen van ?Š?Šn van hunonderbouwklassen. Deze docenten zijn ge-selecteerd uit een groep van 69 docenten dieaan het eerder genoemde survey-onderzoekhebben deelgenomen (Van Amelsvoort e.a.,1993). De selectie vond plaats op basis van decombinatie van twee kenmerken: het gedo-ceerde vak (Nederlands, Engels en wiskunde)en de score op doelmatigheidsbeleving. Dedoelmatigheidsbeleving van docenten verwijstnaar de mate waarin docenten denken dat zij in-vloed hebben op het leren van de leerlingen.Deze variabele wordt in het reeds eerder ver-melde SVO-onderzoek (Van Amelsvoort e.a.,1993) gebruikt. In deze bijdrage zal op de doel-matigheid van docenten echter niet verder wor-den ingegaan. De koppeling tussen docenten en klassen isgerealiseerd door voor elke docent at random?Š?Šn van zijn of haar klassen uit de onderbouw teselecteren. Deze koppeling is zodanig uitge-voerd dat er geen dubbel ing van onderzoeks-eenheden is

opgetreden. De groep bestond uitzes docenten Nederlands, vijf docenten Engelsen zeven docenten wiskunde. Zij waren afkom-stig van dertien scholen in de regio Zuid-OostNederland. Acht van de achttien docenten zijnvrouwen. Het aantal jaren onderwijservaringvarieert van 7 tot 31 jaar. Via de docenten zijnin totaal 468 leerlingen in het onderzoek be-trokken, verdeeld over drie MAVO-klassen,vijf HA VO-klassen, vier VWO-klassen en zesongedeelde brugklassen. 3.2 Procedure Bij de achttien docenten werden in het kadervan het observatie-onderzoek eind maart 1992gegevens van de leerlingen verzameld. De do-centen hebben de afnames in hun eigen klasverzorgd volgens een vooraf opgestelde proce-dure. De vragenlijsten zijn afgenomen tijdensvier lessen, verdeeld over drie weken, steedsaan het begin van de les. Om eventuelevolgorde-effecten te voorkomen, is de vragen-lijstvolgorde over docenten gevarieerd. De do-centen hebben laten weten dat het beantwoor-

den van de vragen goed is verlopen, zowel wa'betreft henzelf als wat de leerlingen betreft'Daarnaast zijn bij de docenten zes lessen geob-serveerd. De observaties in de klas zijn uitgÂŽ'voerd door studenten van de vakgroep ondef'wijskunde van de KUN in het kader van hundoctoraalprogramma. Zij ontvingen vooraf-gaand aan de observaties in de klas een trai-ning. Ten behoeve van het vaststellen van dÂŽinterrater-betrouwbaarheden zijn twee van dÂŽzes lessen door twee observatoren tegelijkef'tijd geobserveerd. 3.3 Instrumenten Het interpersoonlijke aspect van het lesgedragvan docenten is gemeten met een verkorte vef'sie van de Vragenlijst Interpersoonlijk LeraafS'gedrag (VIL) (Cr?Šton & Wubbels, 1984; Bre'kelmans, 1989). Het gaat bij de VIL om doofleerlingen gerapporteerde perceptie van gegÂŽ'neraliseerd interpersoonlijk docentgedrag. ^ Voor de meting van het instructie-asp^van het docentgedrag is binnen het onderzoel^project de Vragenlijst InstructieGedrag (V*

|ontwikkeld (Van Amelsvoort e.a., 1993)- WÂŽgaat bij de VIG om door leeriingen gerapp''^teerde percepties van gegeneraliseerd instm''tiegedrag van de docent. via Om het mstructiegedrag van docenten



??? observaties te meten is de Ratingschaal Instruc-tieDocenten (RID) ontwikkeld. De RID is eenhigh inference observatie-instrument en bevatnegentien items die na afloop van de les door deobservatoren op vijfpuntsschalen worden ge-scoord. De vakspecifieke motivatie van leerlingenis gemeten met behulp van een variant van dedoor het CITO ontwikkelde BelevingsSchaalWiskunde (BSW) (Martinot e.a., 1988; Kuhle-meier e.a., 1990). Bhmen dit mstrument wor-den vier schalen onderscheiden, die aan te dui-den zijn als: plezier in, nuttigheid van,Vertrouwen in en inzet voor het vak. De vakspe-cifieke motivatie heeft in dit onderzoek betrek-l??ng op de vakken Nederlands, Engels en wis-kunde. 3.4 Analyses ??e binnen het onderzoek ontwikkelde Vragen-lijst histructieGedrag (VIG) en RatingschaalInstructie Docenten (RID) zijn geanalyseerdniet behulp van factor-en betrouwbaarheids-analyses. Met betrekking tot de bestaande in-strumenten zijn de schalen aangehouden

zoalstieze zijn voorgesteld door de ontwikkelaars.C^e instrumenten zijn gecontroleerd op interneConsistentie en samenhang van de schalen. Methehulp van variantie-analyses is de homogeni-teit van leerlingscores binnen klassen na-gegaan. De leerlingdata zijn vervolgens geag-??regeerd naar het niveau van de klas, omVergelijking met docent-data mogelijk te ma-lden. Relaties tussen variabelen op klasniveau^ijn onderzocht met behulp van correlatie-analyse. 4 Resultaten Schaling en schaaleigenschappen ^an de bestaande instrumenten (VIL en VEL)l^omt de interne structuur overeen met eerdere'Onderzoeksresultaten. De acht aspecten van in-terpersoonlijk gedrag hangen circulair met el-^ar samen; naastliggende schalen correlerenpositief, tegenoverliggende schalen hoog''egatief. Dit is conform het achterliggende mo-'lel voor interpersoonlijk gedrag van Leary. De^alfbelevingsaspecten zijn op leerlingniveau^"e vier positief aan elkaar gerelateerd. Voor de Vragelijst

InstmctieGedrag (VIG) zijn met behulp van factoren correlatie-analyses vier schalen voor instructiegedrag af-geleid, die het instructiegedrag van docentenbeschrijven in termen van duidelijkheid, con-trole, docent-actieve activering en leerling-actieve activering. Voor de vier onderscheidenaspecten van het instructiegedrag geldt datbeide vormen van activering hoog positief metelkaar samenhangen en dat beide positief gere-lateerd zijn aan de duidelijkheid van de docent.Controle door de docent hangt op klasniveaumet geen van de andere instructie-aspecten sa-men. Resultaten van betrouwbaarheidsanalysesmaken duidelijk dat de schalen van de ge-bruikte vragenlijsten voor interpersoonlijk ge-drag, instructiegedrag en vakbeleving over hetalgemeen een redelijke interne consistentie be-zitten, zowel op het niveau van de individueleleerlingen als op het niveau van de klas. Delaagste betrouwbaarheden vinden we bij tweeschalen voor interpersoonlijk gedrag op leer-lingniveau

(streng en onzeker; Cronbachs a =.64 respectievelijk .68) en ?Š?Šn van de vakbele-vingsschalen op klasniveau (nut/relevantie;Cronbachs a = .69). Voor de overige schalen isCronbachs a >.70. Voor alle schalen geldt dat de variantie tus-sen de klassen groter is dan de variantie binnende klassen. Bovendien komen de resultaten vananalyses van betrouwbaarheid en interne struc-tuur op leerling-en klasniveau sterk met elkaarovereen. Uit deze gegevens trekken we de con-clusie dat de instrumenten bruikbaar zijn op hetniveau van de klas. Door gebruik te maken vanklasscores kunnen de leerlingpercepties verge-leken worden met de op klasniveau verzameldeobservatiegegevens. De negentien items van de RID kunnen viafactoranalyse in vier schalen worden onderge-bracht. De schalen 'duidelijkheid' en 'controleop het lesgebeuren' meten verschillendedirect-teaching-aspecten in het instructiege-drag van docenten. De schalen 'openheid voorleerlinginbreng' en 'stimulering

van leeriing-inbreng' meten de verschillende activerings-aspecten in het instructiegedrag. Beide laatste ^fJ^oos/scHtsubschalen zijn in dit onderzoek tot ?Š?Šn active- stuohmringsschaal samengevoegd. ' Om inzicht te krijgen in de betrouwbaarheidvan de schalen duidelijkheid, controle, open-heid en activering van de RID zijn twee soorten L



??? analyses uitgevoerd. De gemiddelde interrater-betrouwbaarheid van de observatieteams overde items heen bedroeg .77. De betrouwbaar-heids-co??ffici??nten uitgedrukt in Cronbachs avari??ren voor de drie schalen tussen .76 en .95.Op grond van deze analysegegevens kunnenwe concluderen dat de RID een betrouwbaar'high inference' observatie-instrument is. 4.2 Resultaten van vraagstelling 1 De eerste vraagstelling luidt: welk lesgedragvan docenten in termen van sturing en/of acti-vering is relatief dominant in de dagelijkse les-praktijk? Op basis van de percepties van deleerlingen is het volgende beeld te schetsen vanhet interpersoonlijk gedrag van docenten opklasniveau (zie Tabel 1). De leerlingen ervaren hun docenten vooralals begrijpend en in iets mindere mate als hel-pend en leidend. Daarnaast ervaren zij hen alsweinig onzeker, ontevreden, corrigerend enruimtelatend. Vertaald in termen van het modelvoor interpersoonlijk gedrag blijken docentenin hun

omgang met leerlingen dus vooraldominant-co??peratief te zijn en weinigonderschikkend-oppositioneel. Dit stemt over-een met de resultaten van eerder verricht VIL-onderzoek (Cr?Šton & Wubbels, 1984; Brekel-mans, 1989). Genoemd beeld geldt in grote lij-nen ook voor elk van de drie vakken afzonder-lijk. Alleen docenten wiskunde worden door Instructiegedrag L-Activering 2.94 .34 2.73 .41 3.18 .34 3.00 D-activering 2.85 .58 2.56 .37 2.93 .30 2.82 Duidelijkheid 4.03 .40 3.97 .30 4.02 .26 4.01 Controle 3.77 .27 3.83 .29 3.72 .33 3.76 Beschrijvende gegevens leerlingpercepties lesgedrag docenten op klasniveau, uitgesplitst naar de vakkenNederlands, Engels en wiskunde Engels Nederlands Wiskunde Totaal (W=6) (W=4) (N=8) (W=18) M SD M SD M SD M SD Interpersoonlijk gedrag - Leidend 3.51 .55 3.64 .45 3.61 .18 3.58 .37 Helpend 3.57 .71 3.86 .48 3.92 .37 3.79 .52 Begrijpend 3.85 .52 3.97 .33 4.17 .35 4.02 .41 Ruimtelatend 2.49 .22 2.57 .34 2.67 .30 2.59 .28 Onzeker

1.59 .29 1.48 .30 1.45 .14 1.51 .23 Ontevreden 1.63 .38 1.50 .16 1.49 .15 . 1.54 .24 Corrigerend 2.37 .58 2.33 .41 2.23 .31 2.30 .41 Streng 2.49 A .27 2.51 .28 2.36 .28 2.44 .27 .38.43.30.29 r hun leerlingen als begrijpender ingeschat dande docenten Nederlands en Engels. Tabel 1 bevat tevens de gegevens van deleerlingpercepties van het instructiegedrag vande docenten. Leerlingen ervaren hun docentenin de dagelijkse lespraktijk vooral als duidelijken controlerend. Docenten bieden de leerstofhelder en overzichtelijk aan en zij controlerensterk of de leeriingen bij de les zijn en hun werkdoen. Activerende activiteiten realiseren zij re-latief veel minder. Dit betekent dat docenten deleerlingen matig stimuleren in het nemen vaneigen verantwoordelijkheid, in het zelfstandigwerken, m het samenwerken en in het bespre-ken van resultaten met andere leerlingen. Vande beide vormen van activering komt dedocent-actieve vorm het minst vaak voor. Metandere woorden, docenten

besteden in de ogeovan hun leerlingen relatief het minst aandachtaan het vorm geven en sturen van het eigenleerproces, aan zaken als het plannen van hetwerk en het aanpakken van problemen. Kijkenwe naar de instructie-aspecten voor de afzon-derlijke vakken, dan realiseren wiskimdedo-centen in de ogen van hun leeriingen m?Š?Šrleerling-actieve activering dan de talendocen-ten. Het interpersoonlijk en het instructiegedragvan docenten zijn duidelijk aan elkaar gerela-teerd en laten een patroon zien dat goed inter-preteerbaar is (zie Tabel 2). - 262



??? Duidelijkheid en activering blijken vooralSamen te hangen met interpersoonlijk gedragdat zich kenmerkt door een relatief hoge mate^an dominantie en co??peratie. Naarmate de do-centen zich in hun omgang met leerlingen meerleidend, helpend en begrijpend gedragen, erva-ren de leerlingen hen als duidelijker en als acti-^erender. Naarmate de docenten zich meeronderschikkend-oppositioneel opstellen en dusliet name onzeker, ontevreden en corrigerendgedrag realiseren, ervaren leerlingen hen alsHinder duidelijk en activerend. Met betrekking tot de controlecomponent^an het instructiegedrag blijkt de machts-of in-^loedsdimensie van interpersoonlijk gedrag deMangrijkste te zijn. Naarmate de docenten'??ieer controleren, benaderen zij hun leerlingenop een meer dominant-oppositionele manier enErvaren de leerlingen hen als strenger en corri-??erender en juist als minder ruimtelatend en als''linder onzeker. Gezien de hoogte van de sa-lienhangen spelen hier met

name het streng^'jn en het ruimtelaten door de docent een groteâ– ^ol; de correlaties met corrigerend en onzekerSedrag zijn lager en niet significant. fearson-produkt-moment-correlatie tussen leerlingpercepties van instructiegedrag en interpersoonlijk ge-drag van docenten, op klasniveau (N=18) L-Active- D-Active- Duidelijk- Controle ring ting heid Leidend .66** .66** .74** .19 Helpend .66** .71** .69** -.21 Begrijpend .67** .65** .71** -.22 Ruimtelatend .24 .42 .18 -.75** Onzeker -.58* -.62** -.52* -.43 Ontevreden -.58* -.74** -.54* .29 Corrigerend -.54* -.79** -.44 .41 Streng -.03 -.33 .06 .77** *P<.05;**p<.01 (2-tailed) Bij de vergelijking van de resultaten van de'^erlingpercepties en de observatiegegevens is''et van belang om in het oog te houden, dat het hi 'er gaat om verschillende methoden van data-gegevens - verkregen via de VIL en de VIG -betrekking op een langere periode, terwijl deobservatiegegevens per docent slechts gedu-rende een klein aantal lessen (zes)

verzameldkonden worden. In Tabel 3 staan de gemid-delde scores van de afzonderlijke RID-schalenweergegeven. De observatoren beoordelen, evenals deleerlingen, de docenten als duidelijk en als con-trolerend. Voor beide aspecten blijkt de scorem?Š?Šr dan een standaarddeviatie boven hetschaahnidden (=3) te liggen. Kijken we naar deactiveringsschalen, dan zien we dat de compo-nent 'openheid voor leerlinginbreng' eveneensduidelijk boven het schaalmidden scoort. Ditgeldt echter niet voor de stimuleringscompo-nent. Op deze component wordt door de obser-vatoren het laagst van alle gedragscomponen-ten gescoord. Het instructiegedrag van dezedocenten wordt door de observatoren dus waar-genomen als duidelijk, controlerend en open(uitnodigend) ten aanzien van leerlinginbrengmaar veel minder als stimulerend. De geobser-veerde docenten bleken in de zes lessen slechtsbeperkt gebruik te maken van stimulerende as-pecten, zoals leerlingen op eikaars

inbreng la-ten reageren (feedback geven), ze voorbeeldenlaten bedenken, hen laten samenwerken. Het-zelfde gold ook voor de (expliciete) aandachtvoor zelfstandig-werk-vaardigheden. Het ge- verzameling. Bovendien hebben de perceptie-^Schrijvende gegevens van de (sub)schalen van de RID (N=18) SD M â–  Direct-teaching 1. Duidelijkheid 2. Controle Activering 1. Openheid___2. Stimulering 4.153.57 3.113.382.62 .37.54 .46.34.47



??? ^^^^ â€ž . , _ . .. â€”â€” . .. _ Pearson-produkt-moment-correlaties tussen geobserveerd instructiegedrag (RID) en leerlingpercepties vandocentgedrag (VIL, VIG) op klasniveau (N=18) Duidelijk- Controle Active- held ring VIL Leidend .33 .16 .41 Helpend .14 -.15 .22 Begrijpend .15 -.18 .23 Ruimtelatend -.20 -.43 .01 Onzeker -.30 -.06 -.14 Ontevreden -.11 .28 -.17 Corrigerend -.15 .16 -.26 Streng .26 .57* .21 VIG Duidelijkheid .19 .22 .41 Controle .29 .61** .03 Activering .30 -.11 .36 *p<.05;**p<.01 (2-tailed) schetste beeld komt overeen met de gangbareopvatting van goed onderwijzen en wijst in derichting van docent-gecentreerd onderwijs datpast in het 'direct teaching'-patroon: een pa-troon, waarin de docent zelf een zeer actieve rolvervult en het leerproces stuurt. Deze observa-tiegegevens bevestigen in hoge mate het beelddat reeds uit de perceptiegegevens naar vorenkomt. Kijken wij naar het geobserveerde instruc-tiegedrag van docenten en het door hun leerlin-gen

gepercipieerde interpersoonlijke gedrag,dan blijken deze aspecten met elkaar verband tehouden (zie Tabel 4). De duidelijkheid van de RID vertoont enigepositieve samenhang met dominant en enigenegatieve samenhang met onderschikkend do-centgedrag. De correlaties vormen een indica-tie dat de onderzochte docenten door de obser-vatoren als duidelijker ervaren werden,naarmate de klas hen als meer als leidend/streng zag en minder als onzeker/ruimtelatend. Ten aanzien van de controlecomponent vande RID zien we redelijke correlaties met deVIL-schalen streng en ruimtelatend, waarbij deeerste significant blijkt te zijn. Ook hier zijndus vooral de verbanden met dominant en metonderschikkend docentgedrag relevant. Naar-mate de klas haar docent als dominanter (metname streng) en minder als onderschikkend(ruimtelatend) beschouwde, werd deze door deobservatoren als sterker controlerend gezien. De RID-schaal activering laat een positievetendens zien met de

boven-samen sector van deVIL (vooral met de schaal leidend) en een licWnegatieve tendens met de samen-tegen-sectof(corrigerend docentgedrag). Ook deze gege-vens vormen een aanwijzing dat naarmate deklas het gedrag van haar docent als meefdominant-co??peratief percipieerde en minderals corrigerend, de observatoren het gedrag vande docent als meer activerend scoorden. Kijken wij naar de samenhang tussen deRID-en de VIG-schalen dan verwachten wij opde diagonaal sterke samenhangen. Dit iÂŽslechts voor ?Š?Šn van de drie correlaties (con-trole) het geval. We zien een sterke en signifi'cante positieve correlatie tussen de controle-schaal van de RID en de controleschaal van deVIG. Een redelijke maar niet significante posi-tieve samenhang wordt gevonden tussen de ac-tiveringsschalen van beide instrumenten. (PÂŽbeide activeringsschalen van de VIG zijn voofvergelijking met de RID samengevoegd tot ?Šefschaal.) Naarmate het instructiegedrag van

dÂŽdocenten door hun leerlingen als controlere"'der of activerender werd gepercipieerd, werdit dus ook door observatoren waargenomen-Deze overeenkomst geldt echter niet voor heaspect duidelijkheid. De schaal duidelijkheidvan de VIG vertoont een zwak verband met ??duidelijkheidsschaal van de RID (.19). D''tegen de verwachting in. Blijkbaar verschil!^leerlingen en observatoren in wat zij in het



??? structiegedrag van docenten duidelijk vinden.Opmerkelijk is wel dat de schaal duidelijkheidvan de VIG samenhangt met de activerings-schaal van de RID (.41). Het betekent dat naar-mate docenten in de ogen van observatoren ac-tiveren, de leerlingen dat gedrag van docentenals duidelijker ervaren. Bovenstaande gegevens brengen lesgedragVan docenten in beeld, dat overeenkomt metvormen van directe instructie en de daaraan tengrondslag liggende idee??n van effectief onder-wijzen. De perceptiematen en de observatiege-gevens vullen elkaar aan. Het lesgedrag vandocenten zoals dat door leerlingen en observa-toren wordt waargenomen, reflecteert in hogemate het gedrag dat op scholen voor voortgezetonderwijs van docenten verwacht wordt. Bin-nen het onderwijs heerst overwegend de opvat-ting dat de 'professionele docent' tijdens hetonderwijsleerproces leiding geeft aan de leer-lingen en dus het leerproces van de leerlingenin sterke mate stuurt en

controleert. DocentenWeten uit ervaring dat zij het beste leiding kun-nen geven aan de leerprocessen van hun leer-lingen, als zij dat op een begrijpende en vrien-delijke manier doen, zich niet te onzeker ofOntevreden opstellen en niet te correctief te zijnnaar de leerlingen toe. Resultaten van vraagstelling 2 ??e tweede vraagstelling luidt: Wat is de sa-nienhang tussen het lesgedrag van docenten ende vakspecifieke motivatie van leerlingen? De vakbeleving van leerlingen op het ni-veau van de klas is over het algemeen positief,kunnen we uit Tabel 5 afleiden. De leerlin-gen hebben plezier in het vak, zij zien het vaknuttig en hebben er vertrouwen in dat zij het^ak aankunnen. De mate waarin de leerlingen^ich voor het vak inzetten is noch hoog, nochlaag te noemen. Wat betreft de vakbeleving iser nauwelijks sprake van vakafhankelijkheid.Alleen voor het nut dat leerlingen ervaren zijner significante verschillen tussen vakken ge-vonden: deze leerlingen uit de onderbouw vin-den de

beide talen nuttiger dan het exacte vakwiskunde (p < .05). Tabel 6 bevat de correlaties tussen de vak-beleving van leerlingen en de verschillendeaspecten van het lesgedrag van docenten. Sa-menhangen vinden we vooral bij de vakbele-vmgsaspecten inzet en plezier. Het plezier vande leerlingen is hoger naarmate docenten meerleidend (.71), meer helpend (.76), meer begrij-pend (.68) en meer ruimtegevend (.43) gedragrealiseren. De inzet van de leerlingen is ook ho-ger naarmate de docenten hun leerlingen m?Š?Šrop een co??peratieve manier benaderen. De sa-menhang met leidend gedrag is .71, met hel-pend gedrag .87, met begrijpend gedrag .80 enmet ruimtegevend gedrag .53. Naarmate do-centen hun leerlingen m?Š?Šr op een oppositio-nele manier benaderen (met name via onzeker,ontevreden en corrigerend gedrag), blijken ersterke negatieve verbanden met plezier en inzette bestaan. Voor het vakbelevingsaspect nutvinden we redelijke, maar niet significante, po-

sitieve correlaties met respectievelijk leidenden ruimtegevend docentgedrag. Het vertrou-wen van leerlingen dat zij het vak aankunnen,hangt niet samen met het interpersoonlijk ge-drag van de docent. Kijken wij naar de verbanden tussen de vak-beleving van de leerlingen en het instructiege-drag van docenten, dan zijn het ook hier vooralde vakbelevingsfactoren inzet en plezier diesubstanti??le relaties laten zien. De inzet van deleerlingen is hoger naarmate de docenten dui-delijker zijn (.54) en naarmate zij activerenderzijn in zowel de leerling-actieve (.56) als dedocent-actieve (.66) vorm. Het plezier van deleerlingen is bovendien hoger naarmate de do- ^^schrijvende gegevens Vakbeleving leerlingen op klasniveau, uitgesplitst naar de vakken Nederlands, En-9els en wiskunde Nederlands Engels Wiskunde Totaal . (W=6) (/V=4) (A/=8) (W=18) â– "lezierNut yÂŽftrouwenInzet M SD M SD M SD M SD 2.74 .27 3.04 .38 2.95 .30 2.90 .31 3.28 .10 3.27 .11 3.14 .13 3.21 .13 3.20 .11

3.09 .11 3.18 .22 3.17 .17 2.30 .26 2.51 .30 2.46 .20 2.42 .25



??? rsB?¨TÂ?. Pearson-produkt-momentcorrelaties tussen de vakbeleving van de leerlingen en het gepercipieerd interper-soonlijk en instructiegedrag van de docenten en het geobserveerd instructiegedrag van docenten op klas-niveau (N=18) Plezier Nut Vertrou- Inzet wen 3 VIL Leidend Helpend Begrijpend Ruimtegevend Onzeker Ontevreden Corrigerend Streng VIG .71**.76**.68**.43-.50*-.60**-.51*-.05 .35.29.13.41.05-.23-.29.01 .00.04.18-.11.15-.06-.11-.16 71**87**80**53*58*83**83**26 L-acti veringD-activeringDuidelijkheidControle .39.46.69**.05 .17.23.28-.28 .14.09.33.06 .56*.66**.54*-.16 RID Duidelijkheid Controle Activering .04.17.45 -.26.04-.01 -.26-.11-.09 -.11-.21.02 *p<.05;**p<.01 (2-tailed) cent duidelijker is (.69). De belevingsfactorplezier blijkt daarnaast ook positief samen tehangen met beide vormen van activering, maardeze correlaties zijn niet significant. Hetzelfde kan gezegd worden voor de sa-menhang tussen de belevingsfactor vertrouwenen de

duidelijkheid van de docent. Het vakbele-vingsaspect nut hangt met geen enkel instruc-tie-aspect samen. Omgekeerd hangt het contro-lerende instructiegedrag van docenten nietsamen met de motivatie van leerlingen. Samen-vattend kunnen we stellen dat significante bete-kenisvolle verbanden tussen vakbeleving eninstructiegedrag alleen bij de vakbelevings-aspecten inzet en plezier worden gevonden endat bij die docenten die duidelijker en active-render zijn, de leerlingen meer plezier ervarenen meer inzet vertonen. Kijken wij naar de observatiegegevens vande RID, dan blijken de schalen duidelijkheid,controle en activering zwak samen te hangenmet de vier schalen van de VBL. Een uitzonde-ring betreft de samenhang tussen de activeringvan de docent en het nut van het vak (.45). Dezevormt een aanwijzmg, dat naarmate de docentin de lessen meer activerend instructiegedragvertoont, de leerlingen meer de relevantie vanhet betreffende vak gaan inzien (zie Tabel 6)- 5

Conclusie en discussie Uit de resultaten van dit onderzoek naar het leS'gedrag van achttien docenten kunnen wij en-kele conclusies trekken. Met betrekking tot he'interpersoonlijk gedrag zijn docenten in deogen van hun leerlingen vooral dominant'co??peratief^ en weinig onderschikkend'oppositioneel. Het instructiegedrag van de dO'centen is in de perceptie van de leerlingen tÂŽkenschetsen als duidelijk en controlerend, tC'wijl activerend gedrag in veel mindere ma'ÂŽvoorkomt. Ook uit de resultaten van de obsef'vaties komt naar voren, dat het instructiegedra?een docent-gecentreerd karakter draagt. Hie^zijn de 'direct teaching'-aspecten 'duidelijl^'heid' en 'controle op het lesgebeuren' pronnnent aanwezig. Het lesgedrag werd door de ob^servatoren bovendien ervaren als 'op^"(uitnodigend) ten aanzien van leerlinginbren??(de 'passieve' component van de activeringÂŽschaal). Het instructiegedrag is in de ogen va"



??? de observatoren echter minder activerend instimulerende/uitlokkende zin. Het activerendinstructiegedrag van deze achttien docenten isdus relatief gering. Het is van belang om op te merken dat deaspecten duidelijkheid en controle binnen hetinstructiegedrag en begrijpend, helpend en lei-dend gedrag binnen het interpersoonlijk gedragVan docenten een cruciale rol spelen in het les-gedrag van deze docenten. Duidelijkheid kanbeschouwd worden als een basisvaardigheidVoor succesvol onderwijzen. Het controlege-drag van docenten moet in hoge mate als stu-rend worden beschouwd, omdat het gepaardgaat met streng en corrigerend gedrag. Uit deresultaten komt echter ook het beeld naar vorendat docenten die duidelijk lesgeven dit op eenleidende, helpende en begrijpende wijze doen.??eze achttien docenten sturen dus tijdens hetonderwijsleerproces meer dan zij activeren,echter zowel hun sturend als hun activerend ge-drag vertonen zij op een voor de

leerlingenVriendelijke wijze. Naarmate deze docentenzich meer controlerend opstellen en dus sterkersturen, corrigeren zij de leerlingen meer en tre-den zij ook strenger op. Deze gegevens bevesti-gen het geschetste beeld van de dominantie vande 'direct teaching'-benadering. De vraag is nuof ook de geschetste schaduwkant van de 'di-rect teaching'-benadering - namelijk dat deâ€?Motivatie van de leerlingen negatief be??nvloed^ordt - in de resultaten wordt teruggevonden,'^at is bij deze docenten niet zonder meer hetgeval. Er zijn duidelijke relaties tussen het inter-persoonlijk gedrag van de docent en twee van'Ie vier vakbelevingsaspecten. In termen vanplezier en inzet is de vakbeleving van de leer-'Ingen hoger naarmate de docenten hun leeriin-Sen m?Š?Šr op een dominant-co??peratieve ma-â€?^er benaderen. Onzeker, ontevreden enCorrigerend gedrag daarentegen hangt sterk ne-gatief samen met plezier en inzet. De aspectenl'W en vertrouwen hangen niet samen met

het"??terpersoonlijk gedrag van de docent. Op een'ÂŽerlingvriendelijke manier leiding geven (stu- Werkt dus vooral positief op het plezier en'Ie inzet van de leerlingen. Met betrekking tot het instructiegedrag zijneerlingactivering, docentactivering en duide-'Jkheid gerelateerd aan met name plezier en in- Plezier en inzet zijn hoger naarmate de do-cent duidelijker en activerender is. Het vertrou-wen van leerlingen is eveneens groter naarmatede docent duidelijker is, terwijl het activerings-gedrag geen verband houdt met dit vertrouwen.In dit onderzoek vmden we geen aanwijzingendat de controle die de docent tijdens de les opleerlingen uitoefent, enig verband houdt met dewijze waarop de leerlingen het vak beleven. De observatiegegevens van de RID ten-slotte laten weinig relaties zien met de vakbele-ving van de leerlingen. De enige betekenisvollerelatie die gevonden is, is dat leerlingen het vaknuttiger vinden naarmate de docent meer acti-verend lesgeeft. De resultaten

overziend concluderen wij,dat het lesgedrag van docenten van betekenis isvoor de vakbeleving van de leerlingen. Percep-tiegegevens blijken van meer belang voor demotivatie-aspecten plezier en inzet dan obser-vatiegegevens. Hiermee wordt de relevantievan perceptiegegevens nogmaals onderstreept. Bij deze resultaten willen wij nog een kriti-sche kanttekening plaatsen. De perceptie-gegevens en de motivatiegegevens zijn nietonafhankelijk van elkaar, zij worden immersbeide via de (zelf)rapportage van de leerlingenverzameld, hetgeen tot contaminatie-effectenkan leiden. De observatiegegevens en de moti-vatiegegevens zijn daarentegen onafhankelijkvan elkaar gemeten. Voordat op de meer-waarde van de perceptiegegevens boven dievan de observatiegegevens een definitief ant-woord kan worden geformuleerd, is het van be-lang om nader onderzoek te doen naar de vali-diteit van de RID. Ten aanzien van het onderscheid tussen stu-rend en activerend gedrag van

docenten in rela-tie tot het interpersoonlijk en instructiegedragvan docenten is een verdere fundamenteledoordenking noodzakelijk van wat in het inter-persoonlijk gedrag en het instructiegedrag vandocenten sturend dan wel activerend is. Metname het aspect duidelijkheid lijkt meer als eenvoorwaarde voor zowel het sturend als active-rend instructiegedrag van docenten beschouwdte moeten worden dan dat het in te delen valt bijofwel het sturend danwel het activerend in- ^eOAGOGtSCHe structiegedrag van docenten. In die zin neigen sruo/??Â?wij ertoe om de theoretische veronderstellmgdat sturend lesgedrag de motivatie van leerlin-gen vermindert, te nuanceren. Van belang is dekwaliteit van het sturend lesgedrag van docen-



??? ten. Onze indruk is, dat met name in de onder-bouw van het voortgezet onderwijs docentenhim leerlingen kunnen sturen zonder dat dit demotivatie van de leerlingen vermindert, als zijdit sturen dan maar wel op een vriendelijke ma-nier doen. Wij willen op deze plaats overigensnog eens benadrukken, dat docenten in onzeogen tijdens hun lesgeven veel meer dan zij nudoen van activerend instructiegedrag gebruikkunnen maken; binnen het lesgedrag van do-centen is het sturend lesgedrag immers domi-nant. De vraag is van belang onder welke con-dities het mogelijk is om docenten te leren meeractiverend instructiegedrag tijdens hun lessente realiseren. Dit betekent dat er in de opleidingen de nascholing van docenten strategie??n ont-wikkeld moeten worden om hen zowel vormenvan directe instructie als van activerende in-structie te leren. Met name voor leerlingen in debovenbouw van het voortgezet onderwijs lijktons deze activerende instructie van belang. Literatuur
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??? Abstract Teacher behaviour related to subject-specific motivation of students Th. Bergen, J. van Amelsvoort & W. Setz. Pedagogi-sche Studi??n, 1994,71,256-270. In this article an account is given of research into theteaching behaviour of teachers and the relation be-tween this behaviour and the subject-specificmotivation of pupils. The examination was carrledout among 18 secondary school teachers and amongpupils of one of the classes theytaught. In addition tothe discussion of the strained relation between theguiding role of teachers and the (self) guiding role ofpupils, a distinction was nnade between direct teach-ing and activating teacher behaviour. Data aboutthe teaching behaviour of teachers have been col-lected by means of questionnaires handed out topupils and through classroom Observation. The dataacquired through questionnaires give an insight intopupils' perception of teacher behaviour. In the viewof thelr pupils teachers appear to be teaching in amore

direct teaching than activating way. The obser-vational data confirm this Impression. The effects of teacher behaviour on the subject-specific motivation of pupils appear to be complex.Pupils are better motivated when taught by teacherswho, in their opinion, teach in a clear and under-standing and more activating way than by teacherswho teach in a more uncertain, dissatisfied and cor-rective way. There are no clear links between ob-served teacher behaviour and pupil motivation. Theconclusion Is that perceptional data turn out to be ofgreater importance for pupil motivation than obser-vational data. A possible explanation is that es-pecially the subjective significance given to a Situa-tion by pupils has motivational meaning and Isconsequently of crucial Importance for the explana-tion of pupil effects. The assumption, finally, that activating teachingbehaviour advances the subject-specific motivationof pupils more than direct teaching behaviour, is notunambiguously confirmed by

the data of this re-search. n



??? Onderwijssociologie en onderwijsbeleid in Nederland;sporen van onderwijssociologische inzichten in beleidsnota'sop het terrein van onderwijs en wetenschappen in de periode 1970-1992* J.M.G. Leune Samenvatting Onderzocht is in welke mate sporen van onder-wijssociologische inzichten zijn te vinden in be-leidsnota's van de Nederlandse overheid die inperiode 1970 tot en met 1992 zijn verschenenhet terrein van onderwijs en wetenschap-Pen. Van de onderzochte 244 beleidsnota's bie-lsen er 106 (= 43.5%) min of meer een onderwijs-sociologisch gehaltete hebben; (18.5% heel dui-Â?'elijk, 25% enigszins). In138 gevallen (= 56.5 %)loonden geen sporen van onderwijssociologi-sche inzichten gevonden worden. In de jaren '70herschenen er relatief meer van dergelijkeâ– Jota's dan in de jaren '80; in absolute zin was hetOmgekeerde het geval. Voor de doorwerking van onderwljssociolo-p'^che inzichten in het onderwijsbeleid blekende onderzochte periode vooral de

volgendedeterminanten van belang: een toegenomen beleidsmatige aandachtVoor het vraagstuk van de sociale ongelijk-heid van onderwijskansen en voor de maat-schappelijke betekenis van het onderwijs;de intrede van (onderwijs)sociologen in be-leidsvoorbereidende en beleidsvoerendefuncties; de toenemende betrokkenheid van onder-vvijssociologen bij de interdisciplinaire on-derwijskunde, met name bij het beleidsge-richte onderwijsonderzoek. '^'t artikel is een bewerking van een meeromvat-paper over de relatie tussen onderwijssociolo-ÂŽn onderwijsbeleid In Nederland, geschreven ten^ ÂŽhoeve van de tiende Onderwijssociologische Con-''ÂŽntle over 'Dertig jaar onderwijssociologie in Ne-tussen wetenschap en beleid', gehouden op29 oktober 1993 te Lunteren. Daarnaast waren er voor de invloed van de on-derwijssociologie op het onderwijsbeleid ookbelemmerende factoren. De belangrijkste zijn(afgezien van een generieke spanningsverhou-ding tussen wetenschap

en beleid): de produk-tie van onderwijssociologische inzichten diezich door hun aard niet lenen voor omzetting invoorschriften voor beleid (bijvoorbeeld omdatzij betrekking hebben op niet-manipuleerbarevariabelen), de produktie van kennis die haaksstaat op gevestigde belangen en waarden, dejeugdige en geringe maatschappelijke statusvan de onderwijssociologie en het lang niet al-tijd eenduidige karakter van onderzoeksresul-taten. Inleiding De vraag welke betekenis het wetenschappe-lijk onderzoek van het onderwijs heeft voor hetonderwijsbeleid is vaker gesteld dan beant-woord. Dat is niet verwonderlijk. Het is metho-dologisch buitengewoon lastig om de invloedvan wetenschappelijke kennis te isoleren vande vele andere factoren die onderwijspolitiekebeslissingen determineren. Bij het voeren van beleid spelen uiteenlo-pende en talloze overwegingen een rol. In zijntweede Contoureimota noemt Van Kemenade,naast wetenschappelijke gezichtspunten en ge-gevens:

politieke factoren, financi??le overwe-gingen, opvattingen van betrokkenen, gel-dende verplichtingen, overwegingen van recht,billijkheid en rechtvaardigheid, eisen van con-tinu??teit, de schatting van de uitvoerbaarheid ende publieke opinie (Ministerie van Onderwijsen Wetenschappen, 1977). Wetenschapsbeoefenaren zoals onderwijs-sociologen behoren tot de zeer velen die bij het



??? voorbereiden van het onderwijsbeleid betrok-ken zijn. Er kunnen vijf categorie??n van betrok-kenen worden onderscheiden: politici, ambte-naren, adviesorganen, (organisaties van)belanghebbenden (van binnen en van buitenhet onderwijsbestel) en deskundigen (Leime,1985). Tot de laatste categorie behoren onder-wijskundigen, pedagogen, onderwijspsycholo-gen, onderwijsociologen, onderwijsjuristen,onderwijseconomen, en tal van experts op hetterrein van de onderwijsverzorgmg (bijv. toets-en leerplanontwikkelaars). Bij de vaststelling van de invloed van we-tenschappelijke kennis op het (onder-wijs)beleid is ook een probleem dat deze in-vloed zich veelal indirect, en daardoor moeilijkzichtbaar, voltrekt. Onderzoek be??nvloedt bij-voorbeeld het denken van invloedrijke beleids-actoren. Pas jaren later blijkt dat dit heeft geleidtot feitelijke wijzigingen in het gedrag van dezeactoren. Inmiddels zijn vele andere determi-nanten van dit gedrag in het spel geweest. Deinvloed van

het onderzoek is dan zelden nog tetraceren. Carol Weiss spreekt over de 'enlight-enment'-functie van wetenschappelijk onder-zoek (Weiss, 1982; Leviton & Hughes, 1981).Deze functie manifesteert zich indien onder-zoekers inzichten aandragen die in globale zinde denkrichting van beleidsvoerders be??nvloe-den, zonder het concrete beleid direct te raken.Zo zijn beleidsvoerders vrijwel altijd gevoeligvoor de tijdgeest en drukken gezaghebbendewetenschapsbeoefenaren daarop een belang-rijk stempel. Zichtbaar voltrekt deze invloedzich echter zelden. Verreweg de meeste publikaties over deverhouding tussen onderwijsonderzoek en on-derwijsbeleid in Nederland hebben een al danniet normatief gekleurd beschouwend karak-ter. Empirische studies zijn zeldzaam. In Ne-derland is met name onderzoek verricht doorKooistra (1982 en 1986), Schaveling (1987) enScheerens (1983). Van meer beschouwendeaard zijn studies van Creemers, Hoeben, Pe-schar en Snippe (1993),

Creemers en Hoeben(1984), Doornbos (1985), Kallen (1982), VanÂ?o^Gocs^i Kemenade (1983), Leune (1987), Simonssruo,iH (1992), Van Vught (1992), Wardekker (1981),Van Wieringen (1992), Wijnen en Dochy(1992). Soms betreffen deze studies het onder-wijsbeleid in algemene zin, soms ook een spe-cifieke sector. De vraag naar de beleidsmatige betekenis van het onderwijsonderzoek kanworden verbijzonderd naar de wetenschappe-lijke disciplines die de voedingsbronnen zijnvan de interdisciplinaire onderwijskunde.Daartoe behoort de onderwijssociologie. Over de gewenste verhouding tussen de on-derwijssociologie en het onderwijsbeleid lie-pen en lopen birmen de kring van de in universi-tair verband werkende onderwijssociologen demeningen uiteen. Sommigen bepleiten distan-tie, anderen deelname (vgl. Van Gelder, 1974)-De eerstgenoemden vrezen (met Schuyt (1984)en Van Vught (1992)) dat betrokkenheid bij be-leid leidt tot theorie-arm onderzoek en tot

hetachterwege blijven van kritische vragen. Biimen het wetenschappelijk forum van deNederlandse onderwijssociologen is het vooralDronkers geweest die de "voortdurende, somsopenlijke, soms steelse vrijage van onderwijs-sociologen met het beleid en de publieke dis-cussie" heeft gekritiseerd. "Deze vrijagedomineert voortdurend de agenda van de on-derwijssociologie, waardoor bij elke zwenkingvan het beleid en de publieke discussie ook derichting van de onderwijssociologie veraO'derde", aldus Dronkers (1984, p. 9). De voorstanders van betrokkenheid van ofl'derwijssociologen bij het onderwijsbeleid piÂŽ'gen te kiezen voor twee typen legitimaties-Enerzijds wordt door hen gewezen op de maat'schappelijke betekenis van wetenschapsbeoe-fening: het produceren van kennis ter wille va"de kermis zelf wordt door hen afgewezen. A"'derzijds wordt gewezen op het wetenschap?ÂŽ'lijke belang van beleidsbetrokkenheid. EeUdergelijke betrokkenheid kan probleemstel'lingen

en gezichtspunten genereren, die vanui'de studeerkamer de onderzoeksagenda ninunÂŽ^zouden be??nvloeden. Ook kan betrokkenheibij beleid leiden tot kennis en inzichten (bij^'over besluitvorming en machtsverhoudinge"''die anders niet of slechts moeizaam te verg?¤re"zouden zijn. Waarneembaar is dat, vooral sinds de jare"tachtig, puur academische doelen weermeer op de voorgrond zijn getreden, na een PÂŽriode waarin maatschappelijk engagemesterk werd benadrukt'. Slechts aarzelend e"soms verontschuldigend klinken sedertdie" pleidooien voor een beleidsgerichte onderwijlsociologie. Het gaat weer vooral omniet of minder om handelen. Vermoedelijk



??? hangt de teragkeer van primair academischeaspiraties samen met: a de academisering van de algemene sociolo-gie, waarmee de onderwijssociologie alsspecialisme steeds verbonden is gebleven;na de jaren zeventig ontwikkelt de sociolo-gie zich meer en meer tot een volwassen we-tenschap en bepalen ideologische overtui-gingen van haar beoefenaren in afnemendemate de onderzoeksagenda en de onder-zoeksresultaten;^ veranderingen in het maatschappelijk kli-maat dat, vooral door stagnaties in de eco-nomische ontwikkeling, meer en meer werdbepaald door instrumenteel in plaats vandoor idealistisch denken. In de politiek ver-schoof de aandacht van idealen naar het be-vorderen van effectiviteit en efficiency.Voor een kritisch ge??ngageerde onderwijs-sociologie kwam minder speelruimte. ^fl dit artikel staan twee vragen centraal:" in welke mate zijn sporen van onderwijsso-ciologische inzichten te vinden in beleids-nota's van de Nederlandse overheid die inde

periode 1970 tot en met 1992 zijn ver-schenen op het terrein van onderwijs en we-tenschappen?^ welke factoren waren in de genoemdeperiode bevorderlijk en welke waren be-lemmerend voor de doorwerking vanonderwijssociologische inzichten in het on-derwijsbeleid van de Nederlandse over-heid? 1 Methodische aanpak ^oor het opsporen van de betekenis van weten-schappelijk onderzoek voor het beleid van deÂ°^erheid kunnen verschillende onderzoeks-â€?^ethoden gehanteerd worden; men zie de va-â€?l?Šteit aan methoden die in de beleidsweten-^happen gehanteerd worden om invloed te"leten (voor een overzicht: Van Schendelen,Schaveling, 1984). Een van deze metho-is een inhoudsanalyse van beleidsdocu-"^cnten. Als onderwijssociologische gezichts-P^ten expliciet in beleidsdocumenten'gureren dan is de kans dat dat gebeurt hetbootst in geval van beleidsnota's (c.q. beleids-"^otities en beleidsbrieven). In een beleidsnota treffen we overwegingen aan inzake

voorgeno-men beleid, veelal gepaard met (een poging tot)een oorzakelijke analyse van het probleemwaarvoor een oplossing wordt gezocht. Dekans dat daarbij onderwijssociologische in-zichten een rol hebben gespeeld is aanwezig. Inwetten, algemene maatregelen van bestuur, be-schikkingen en circulaires zal men naar dezeinzichten vergeefs zoeken. Zij zijn althans uitde tekst niet direct af te leiden. De tekst vandeze documenten is juridisch van aard. Bedoe-lingen en redeneringen komt men in wetstek-sten niet tegen. Onderwijssociologische (en an-dere sociaal-wetenschappelijke) inzichtenspelen vooral een rol bij het ontwerpen van be-leid, zelden bij de juridische formulering ervan.Het ontwerpen van beleid gebeurt vooral mid-dels beleidsnota's (Van Wieringen, 1983; Ro-senthal & Ringeling, 1976). Overwogen is om de aan- of afwezigheidvan onderwijssociologische inzichten m be-leidsnota's kwantitatief te meten (Krippen-dorff, 1980). Daar is om twee redenen van af-

gezien. In de eerste plaats omdat het in debeschikbare tijd een onuitvoerbare opgave wasruim 11 miljoen woorden te coderen. Eensteekproef van nota's (en daarin vervatte woor-den) zou op gespannen voet hebben gestaanmet de beoogde volledigheid van de analyse. Inde tweede plaats omdat de frequentie waarmeewoorden in een tekst voorkomen op zich nietsbehoeft te zeggen over de betekenis die woor-den in een betoog vervullen. De validiteit vaneen telling van woorden als bewijs voor hun be-tekenis in een betoog is dubieus. Getracht is omde aan- of afwezigheid van onderwijssociolo-gische inzichten op een meer kwalitatief-interpretatieve manier te traceren (Berelson,1952; Lazarsfeld & Barton, 1951; Van Dijk,1985). Bij de beoordeling van de onderzochte be-leidsnota's heb ik drie mogelijkheden onder-scheiden: a onderwijssociologische inzichten spelen inde nota een belangrijke rol bij de analysevan het in het geding zijnde beleidspro-bleem en/of bij de

gedachtenvorming over .... , . noAcoeiscHc mogelijke oplossmgen ervan. Een typisch studunvoorbeeld van zo'n nota is de Contouren-nota (uit 1975) die bol staat van onderwijs-sociologische inzichten (Ministerie van On-derwijs en Wetenschappen, 1975);



??? b onderwijssociologische inzichten zijnenigszins van betekenis, bijv. slechts metbetrekking tot een facet van de nota of over-schaduwd door andersoortige inzichten(bijv. economische, juridische, psychologi-sche); c onderwijssociologische inzichten zijn niette traceren, d.w.z. niet uit de tekst af te lei-den. Dit wil niet zeggen dat ze bij het schrij-ven van de nota in het geheel geen rol vanbetekenis hebben gespeeld. Er is evenweleen andere, meer precieze methode van on-derzoek nodig om eventuele latente invloe-den te bewijzen. Het onderscheid tussen de eerste en de tweedemogelijkheid is gradueel. Ik vond het gewenstbiimen de categorie van onderwijssociologischgeori??nteerde nota's tenminste ?Š?Šn differentia-tie aan te brengen, in het besef dat over de afba-kening van beide modaliteiten discussie moge-lijk is. Van meer principi??le aard is hetonderscheid tussen de twee eerste mogelijkhe-den samen en de derde (ja versus nee). Aan degehanteerde kwalitatieve

methode kleven be-perkingen, die inherent zijn aan dit type in-houdsanalyse. Bij de beoordeling kunnen se-lectieve percepties een rol gespeeld hebben.Giddens wijst op het probleem dat in geval vandocumentenonderzoek "the sources may bedifficuh to interpret in terms of how far they re-present real tendencies" (Giddens, 1993, p.695). Ik heb gestreefd naar een zo objectief mo-gelijke typering van de onderzochte beleids-nota's. Een andere beperking is dat waarne-mingen slechts in globale categorie??n kunnenworden geordend. Voor verdergaande nuance-ringen dan de onderscheiden drie mogelijkhe-den biedt de gehanteerde methode geen hou-vast. Ondanks deze beperkingen acht ik degekozen kwalitatieve benadering in dit gevalmeer betekenisvol dan een louter kwantifice-rende. Wat zijn onderwijssociologische inzichten?Dat zijn inzichten die betrekking hebben op desociale determinanten eri de maatschappelijkefuncties van het onderwijs als georganiseerdeen

geprofessionaliseerde socialisatie (Leune,1980; Peschar & Wesselingh, 1985; Vervoort,1975; Du Bois-Reymond & Wesselingh,1981). Deze inzichten kunnen zowel een meertheoretisch als een meer empirisch karakterhebben. Ik doel niet alleen op onderzoeksresul-taten, maar ook op theorie??n, redeneringen enbegrippen. Ook die kunnen in een beleidsnotaeen rol van betekenis vervullen. Sociale deter-minanten van onderwijs (dat zijn determinan-ten die betrekking hebben op interacties tussenmensen en groepen) kunnen worden onder-scheiden in cultiu-ele (deze betreffen waarden,normen, doeleinden en verwachtingen) enstructurele (deze betreffen relatie-patronen)-Zij kuimen zich binnen en buiten het onder-wijsbestel manifesteren en werkzaam zijn opdrie niveaus: micro (de klas), meso (de school)en macro (het onderwijsbestel als geheel). In-zichten omtrent de maatschappelijke functiesvan het onderwijs betreffen de bijdragen vanonderwijs aan het functioneren van de

samen-leving, zowel in statische als dynamische zin.Zij kunnen worden onderscheiden in sociale,economische, culturele en politieke bijdragen- Onderwijssociologische inzichten in de hiergedefinieerde zin zijn geleidelijk aan ook bui-ten de kring van onderwijssociologen ver-spreid. Veel gebruikte onderwijssociologischebegrippen (zoals milieu-specifieke selectie ensocialisatie) behoren mmiddels ook tot het vo-cabulaire van beoefenaren van andere socialewetenschappen en tot dat van beleidsvoerdersop het terrein van het onderwijs. Berger (1992)signaleert deze proliferatie voor de gehele so-ciologie. Hij merkt op: "The sociological pef'spective has entered into the cognitive instru-mentarium of most of the human sciences withgreat succes". En voorts: "... since what socio-logy originally has to offer has been largely ii^'corperated into the corpus of other fields". Wanneer beleidsvoerders zich derhalve be-dienen van onderwijssociologische termen danbehoeft dit niet per se te

duiden op invloed vanonderwijssociologen. Ook niet-onderwijssod'oiogen kunnen bijdragen aan de verspreidingvan onderwijssociologische inzichten. In d''artikel gaat het mij primair om het traceren vande betekenis van onderwijssociologischezichten, door wie ook ingebracht in het procesvan beleidsvoering. Dit proces blijft in dit art''kei verder buiten beschouwing. Ik acht deze m'zichten aanwezig indien zij uit de tekst van dÂŽonderzochte beleidsnota's kunnen worden ageleid, gelet op de gehanteerde begrippen, gÂŽ'zichtspunten, redeneringen en de verwerWÂŽ J



??? onderzoeksgegevens. De in dit artikel alstweede opgeworpen vraag is beantwoord opgrond van literatuuronderzoek en een ordeningvan eigen waarnemingen over de determinan-ten van onderwijsbeleid gedurende ruim 25jaar. Dit deel van het onderzoek heeft eenhypothese-vormend karakter. 2 Onderwijssociologische spo-ren in beleidsnota's In de periode 1970 tot en met 1992 verschenener 244 beleidsnota's onder verantwoordelijk-heid van de bewindslieden van Onderwijs enWetenschappen. Indien een nota betrekkinghad op het landbouwonderwijs behoorde ookde minister van Landbouw, Natuurbehoud enVisserij tot de ondertekenaars. Geanalyseerdzijn beleidsdocumenten die materieel bezienhet karakter hebben van een nota; dat is een do-cument waarin beoogd beleid wordt ontvouwd.Het komt voor dat een beleidsdocument mate-rieel wel, doch formeel niet de gedaante heeftvan een nota. Dat geldt met name voor beleids-notities en zogeheten beleidsbrieven

(zie voordit definitie-probleem Rosenthal & Ringeling,1976). Deze zijn in onze analyse betrokken. jaar totaal ja enigszins nee abs. % abs. % abs. % 1970 3 1 33 0 0 2 66 1971 5 0 0 1 20 4 80 1972 4 1 25 0 0 3 75 1973 1 0 0 0 0 1 100 1974 4 1 25 0 0 3 75 1975 14 6 43 2 14 6 43 1976 5 0 0 1 20 4 80 1977 8 2 25 3 37.5 3 37.5 __^978 3 1 33 2 66 0 0 1979 8 3 37.5 2 25 3 37.5 _J980 7 1 14 1 14 5 72 1981 7 2 29 1 14 4 57 1982 6 1 17 1 17 4 66 __I983 14 1 7 4 29 9 64 1984 23 5 21.5 0 0 18 78.5 15 2 13.5 4 26.5 9 60 ._JI986 12 1 8.5 1 8.5 10 83 19 1 5 6 31 12 64 23 3 13 6 26 14 61 23 4 17.5 10 43.5 9 39 1990 10 0 0 5 50 5 50 17 4 23.5 5 29.5 8 47 13 5 38.5 6 46 2 15.5 â€žJ^al 244 45 18.5% 61 25% 138 56.5% Gestart is in 1970 omdat het onaannemelijkmoest worden geacht dat voor die tijd eniger-mate betekenisvolle onderwijssociologischeinzichten in beleidsnota's aangetroffen zoudenworden, gelet op het feit dat de onderwijssocio-logie in Nederland pas in de jaren

zestig totbloei is gekomen. Er is enige tijd nodig om we-tenschappelijke inzichten te laten doordringentot de beleidsontwikkeling^ De mate waarin in de onderzochte nota'sonderwijssociologische inzichten voorkomen



??? kan per jaar worden samengevat, zoals weerge-geven in Figuur 1. Uit dit overzicht kan worden geconcludeerd datvan de 244 onderzochte beleidsnota's er 45 (=18.5%) een duidelijk onderwijssociologischgehalte hebben. In 61 gevallen (=25%) is ditgehalte enigszins traceerbaar, terwijl in 138 ge-vallen (= 56.5%) van een zodanig gehalte nietaanwijsbaar sprake is. Indien de kolommen ja en enigszins wordensamengevoegd dan kan worden geconcludeerddat in 106 van de onderzochte nota's (= 43.5 %)sporen van onderwijssociologische inzichtenaanwezig zijn. Verondersteld zou kunnen wor-den dat dit vooral het geval is in de periode1973-1977 en in de jaren 1981 - 1982 toen eenonderwijssocioloog als minister aan het roerstond van de sector onderwijs en wetenschap-pen. Feit is dat in 1975 relatief veel (namelijk43%) nota's verschenen met een duidelijk on-derwijssociologisch karakter. Maar het is even-zeer een feit dat dergelijke nota's in 1973 en1976 ontbreken en dat

zij in de jaren 1974,1977, 1981 en 1982 niet een opvallend groteraandeel hebben in de nota-produktie dan in dejaren waarin g?Š?Šn onderwijssocioloog de scep-ter zwaaide^. Evenmin is er een duidelijke sa-menhang tussen de politieke kleur van de rege-ring en het onderwijssociologisch gehalte vanbeleidsnota's. Ook tijdens centrum-rechtse ka-binetten verschijnen nota's die meer of minderevident een dergelijk gehalte hebben. Opmer-kelijk is w?Šl dat sinds het aantreden (eind 1989)van een centrum-linkse coalitie het percentageonderwijssociologisch geori??nteerde nota'sfors is toegenomen. Bedroeg dit percentage inde jaren 1987 t/m 1989 46, in de drie volgendejaren (1990 t/m 1992) treedt een stijging op tot62. Deze toename houdt vermoedelijk verbandmet een herlevende politieke belangstellingvoor het klassieke kansen-vraagstuk, die eenimpuls kreeg door de komst van een CDA-PvdA-kabinet, dat het ongelijkheidsvraagstukterugbracht op de beleidsagenda, met

namebinnen het kader van het streven naar zogehe-ten sociale vernieuwing. Indien we de gehele onderzochte periode over-zien dan lijkt het erop dat het sociologisch ge-halte van een beleidsnota primair wordt be-paald door de aard van het beleidsprobleemwaarop de nota betrekking heeft. Naarmate eenprobleem meer een sociaal karakter heeft(d.w.z. meer betrekking heeft op sociale gedra-gingen van betrokkenen en/of op sociale ken-merken van betrokken groeperingen of institu-ties) is de kans groter dat bij de analyse van eenprobleem en bij de presentatie van mogelijkeoplossingen onderwijssociologische inzichtenbenut worden. Zo'n kans is bijvoorbeeld geringals een nota handelt over een puur sang rechts-positioneel probleem. Als we de periode 1970 t/m 1992 onderver-delen in clusters van jaren en de categorie??n jaen enigszins samenvoegen dan ontstaat hetbeeld, zoals weergegeven in Figuur 2. Uit Figuur 2 kan worden afgeleid dat het per-centage

onderwijssociologisch getinte beleidÂŽ'nota's het laagst was in de jaren 1970 t/m 1974-Daarna treedt in de periode 1975 t/m 1979 eenforse stijging op tot 58%. Daarna daalt dit pef'centage tot 30% om vervolgens vanaf 19^5weer op te lopen tot 62 in de meest recente jaren(1990 t/m 1992). In Figuur 3 worden de jaren zeventig Ctachtig elk samengevoegd (dat is voor de jarennegentig nog niet mogelijk). periode totaal ja + enigszins nee abs. % abs. % 70 t/m 74 17 4 23 13 77 75 t/m 79 38 22 58 16 42 80t/m84 57 17 30 40 70 85 t/m 89 92 38 41 54 59 90 t/m 92 40 25 62 15 37 totaal 244 106 43 138 57 Figuur 2. Onderwijssociologisch gehalte van beleidsnota's in periode 1970 t/m 1992



??? Het valt allereerst op hoezeer de produktie vanbeleidsnota's in de periode 1970-1990 is toege-nomen, namelijk van 55 in de jaren '70 tot 149in de jaren '80. Van een terugtredende overheidis in die laatste jaren geen sprake! (Leune,1990; De Kam & De Haan, 1991). Het aantalsociologisch geori??nteerde beleidsnota's is indie periode in absolute zin toegenomen (van 26naar 55) maar relatief gedaald (van 47% naar37%). Sedert de jaren '90 is er een stijging van hetrelatieve aantal onderwijssociologische be-leidsnota's. Van deze decade konden evenwelnog slechts driejaren onderzocht worden (1990t/m 1992). Over de aard van de getraceerde onderwijs-sociologische inzichten kan kortheidshalveborden opgemerkt dat zij vooral betrekkinghadden op de volgende thema's: sociale onge-lijkheid van onderwijskansen (in het bijzonderarbeiderskinderen, allochtonen en meis-jes), aansluiting tussen onderwijs en arbeids-niarkt, maatschappelijke functies van deSchool,

schoolloopbanen, schoolverzuim, pro-blemen van leraren, effectiviteit van het onder-lijs en bestuurlijke verhoudingen in het onder-wijsbestel. ^ Factoren die de invloed vande onderwijssociologie ophet onderwijsbeleid hebbenbevorderd en belemmerd |n het onderwijsbeleid van de rijksoverheid datde periode 1970 tot 1993 is gevoerd zijn stel-'ig sporen van onderwijssociologische inzich-aanwezig, zoals uit de gepresenteerde gege-vens kan worden geconcludeerd. Toch is er ookonmiskenbaar sprake geweest van twee werel-den die elkaar niet wezenlijk geraakt hebben.Onderwijssociologie en onderwijsbeleid heb-ben ook langs elkaar heen geleefd en doen datnog. Onderwijssociologische inzichten zijndoor beleidsvoerders zowel benut als gene-geerd. Er valt iets voor te zeggen om de verhou-ding tussen onderwijssociologie en onderwijs-beleid te typeren als een LAT-relatie (Heene,1992). Welke factoren waren bevorderlijk enwelke hinderiijk voor de doorwerking van on-

derwijssociologische inzichten in het onder-wijsbeleid van de rijksoverheid in de onder-zochte periode? Daarover kunnen de volgendehypothesen geformuleerd worden. Bevorderlijk was in de eerste plaats een toene-mende beleidsmatige aandacht voor vraagstuk-ken die tot het analyse-terrein van de onder-wijssociologie behoren. Dit geldt met namevoor het vraagstuk van de sociale ongelijkheidvan onderwijskansen, dat sinds het eind van dejaren '60/begin jaren '70 hoog op de onderwijs-politieke agenda is gesitueerd. De invloed vande onderwijssociologie is vooral bepaald doorgroeiende beleidsmatige aandacht voor hetprofijt van onderwijs, in het bijzonder voor despreiding van dit profijt over uiteenlopende so-ciale milieus. In de tweede plaats was er een toenemendeonderkenning bij beleidmakers van de maat-schappelijke betekenis van onderwijs. Onder-wijs werd meer en meer gezien als een voertuigvan sociale verandering en in afnemende mateals een gesloten

pedagogische provincie meteigen doelen en legitimaties. Het schoolwezenwerd niet langer gezien en behandeld als eenrelatief gesloten sociaal systeem (Idenburg,1971). In de derde plaats speelde de intrede van(onderwijs)sociologen in beleidsvoorberei-dende en beleidsvoerende functies op landelijkniveau een belangrijke rol. Sprekende voorbeelden (in alfabetischevolgorde) zijn: - J.A. van Kemenade (minister van Onder-wijs en Wetenschappen van 1973-1977 en periode totaal ja + enigszins nee abs. % abs. % 70 t/m 79 55 26 47 29 53 80 t/m 89 149 55 37 94 63 totaal 204 81 40 123 60 f^iguurS. Onderwijssociologisch gehalte van beleidsnota's in de jaren '70 en '80 277



??? van 1981-1982); - J.M.G. Leune (voorzitter van de Onder-wijsraad sedert 1 juli 1992 en sedert 1979actief betrokken bij de voorbereiding vanSER-adviezen op onderwijsterrein); - M. A. J. M. Matthijssen (in de jaren zeventigvoorzitter van de InnovatiecommissieParticipatie-onderwij s); - F.J.H. Mertens (thans plv. secretaris-generaal van het ministerie van Onderwijsen Wetenschappen); - G. W. Meijnen (o.m. lid van de ProjectgroepOnderwijsvoorrangsbeleid en van de Com-missie Allochtone leerlingen); - R. A. de Moor (o.m. voorzitter van de Com-missie Ontwikkeling Hoger Onderwijs envoorzitter van de Voorbereidingscommis-sie Open Universiteit); - J. L. Peschar (o.m. lid van evaluatiecommis-sies op het terrein van basisvorming en vansamenwerking tussen 'gewoon' en 'spe-ciaal' onderwijs); - C. J. M. Schuyt (o.m. als lid van de W.R.R.nauw betrokken bij de totstandkoming vanhet invloedrijke W.R.R.-advies over de ba-sisvorming in 1986); - J.A. Wallage (staatssecretaris

van Onder-wijs en Wetenschappen van 1989-1993); - A.M.L. van Wieringen (directeur van deDirectie Voorbereiding Beleid VoortgezetOnderwijs bij het Ministerie van Onderwijsen Wetenschappen van 1977 tot 1984). Voor verreweg de ineeste onderwijssociologendie in universitaire kaders werkzaam waren enzijn gold en geldt overigens dat zij louter als on-derzoekers actief zijn zonder bij het onderwijs-beleid als adviseur of beleidsvoerder betrokkente zijn. In die zin kan men niet stellen dat deonderwijssociologie en het onderwijsbeleid inNederland volledig verstrengeld zijn geraakt.Deelname aan en distantie tot beleid kwamenen komen beide voor. Bij verreweg de meesteonderwijssociologen prevaleert de distantie.Voor zover sprake is van deehiame gebeurt ditoverwegend vanuit onafhankelijke posities dieeen kritische bejegening van het onderwijsbe-leid mogelijk maken. Vervolgens speelden de groei van de weten-schappelijke kennis over onderwijs en de toe-nemende

betrokkenheid van (onderwijs)-sociologen bij de onderwijsresearch een rol. Deonderwijssociologie werd een volwaardigepeiler onder de interdisciplinaire onderwijs-kunde, naast de psychologie en de pedagogiek.Onderwijssociologen traden toe tot de redac-ties van de gezaghebbende tijdschriften op hetterrein van de onderwijskunde''. Aan de socio-logisering van deze interdiscipline is een be-langrijke bijdrage geleverd door gezagheb-bende grondleggers als Van Gelder, Idenburg,Knoers, Philip Kohnstamm en Velema. Zijkunnen worden beschouwd als onderwijsso-ciologen avant-la-lettre. De hoogleraren diethans voor de onderwijskunde verantwoorde-lijkheid dragen schuwen sociologische ge-zichtspunten niet. Dat geldt bijvoorbeeld voorBoekaerts, Creemers, Giesbers, Lagerweij,Nijhof, Scheerens en Van Wieringen. De on-derwijssociologie heeft zich, zij het niet zonderaanloopproblemen, binnen de academische on-derwijskunde genesteld. Er waren in de afgelopen dertig

jaar ook facto-ren die de doorwerking van onderwijssociolo-gische inzichten m het onderwijsbeleid van derijksoverheid hebben belemmerd. Voordat ikeen poging doe ook die factoren te identificerenmerk ik in algemene zin op dat er in de wereldvan het beleid andere waarden prevaleren danin de wereld van de wetenschap. In het weten-schappelijk denken zijn objectiviteit, validiteit,betrouwbaarheid, representativiteit, consisten-tie en twijfel aan het eigen gelijk essenti??lewaarden. In de wereld van het beleid prevale-ren veelal waarden als ideologische aantrekke-lijkheid, haalbaarheid, uitvoerbaarheid, cortes-pondentie met de tijdgeest en politiekeopportuniteit. Deze waarden kunnen ertoe Ie''den dat wetenschappelijke inzichten bij de be-leidsvoering genegeerd worden. Beleidsvoer-ders handelen soms tegen beter weten i"(Leune, 1987). Wanneer onderwijssociologen met de be-leidssfeer in contact treden dan is de kans aan-wezig dat zij met de niet specifiek voor

ondC'wijssociologen geldende sparming tusse"wetenschap en beleid geconfronteerd worden^Daarbij moet bedacht worden dat veel ondef'wijssociologische keimis niet primair en somÂŽzelfs in het geheel niet geproduceerd wordt oBJeen rol te spelen in beleidsprocessen. Voor veeonderwijssociologen is de wereld van het beleid ver weg (van hun studeerkamer), somÂŽ 278



??? zelfs geheel buiten beeld. Over het interdisci-plinaire onderwijsonderzoek merken WijnenenDochy (1992) op: "Het ligt niet voor de handdat onderwijsbeleid en onderwijsonderzoekdezelfde uitgangspunten voor hun redenerin-gen kiezen. Onderwijsbeleid en onderwijson-derzoek verschillen immers in de te bereikendoelstellingen. Onderwijsonderzoek wil de on-derwijswerkelijkheid beschrijven en begrijpenen onderwijsbeleid wil de onderwijswerkelijk-heid be??nvloeden en veranderen." Discrepan-ties tussen onderwijsresearch en onderwijsbe-leid verklaren zij met name uit politiekeoverwegingen, de complexiteit van regelge-ving (die een lineaire omzetting van weten-schappelijke inzichten in houvastbiedende encontroleerbare beleidsregels soms onmogelijkHaakt), gebrek aan financi??le middelen, veran-derende maatschappelijke omstandigheden enhet ontbreken van een op onderzoek geba-seerde traditie van beleidsontwikkeling. Van Wieringen (1992) reconstrueert de in-

teractie tussen wetenschap en beleid als een re-sultante van een samenspel tussen vier soortenVariabelen: ~ de mate waarin de probleemaanpak is ge-standaardiseerd;~ de complexiteit en de controversialiteit van het probleem;~ de aanwezigheid c.q. afwezigheid van een oplossingstraditie;"" de kwalificaties van de onderzoekers en van de beleidsvoerders,^e mate waarin wetenschappelijke kennisdoordringt tot de beleidsvoering kan volgensl>em op deze wijze van geval tot geval vari??ren. Simons (1992) signaleert in de verhouding'lissen onderwijswetenschap en onderwijsbe-'eid een transferprobleem. Onderzoekers ken-â€?len de beleidsvragen onvoldoende en beleids-voerders zijn onvoldoende op de hoogte vanonderzoeksresultaten. Hij bepleit de inschake-ling van 'intermediaire deskundigen'. ^ geval van de onderwijssociologie kan op deVolgende meer specifieke belemmerende fac-toren worden gewezen. Allereerst speelt eendat onderwijssociologische inzichten

zich^oms lastig of zelfs in het geheel niet laten 'om-^^tten' in (voorschriften voor) beleidsmatigJjandelen. Dat kan verschillende oorzaken heb-Het kan zijn dat de onderwijssociologi-sche inzichten louter verklaringsgericht zijn.Verklarende inzichten leiden lang niet altijd tothandelingsvoorschriften. Ellemers (1976)wijst op de mogelijkheid dat er veel kan wor-den verklaard doch wemig kan worden veran-derd. Dronkers (1978) heeft bijvoorbeeld aan-getoond dat het effect van variabelen die vaninvloed zijn op de schoolloopbaan van leerlin-gen in Nederland en die niet op korte termijndoor beleid van de overheid veranderd kunnenworden, groter is dan het effect van w?Šl mani-puleerbare variabelen. Tot de eerstgenoemdevariabelen behoren bijvoorbeeld de beroeps-status en het opleidingsniveau van ouders. Hetis voorts denkbaar dat onderwijssociologischeinzichten betrekking hebben op variabelen diebuiten het bereik van beleidsvoerders op onder-wijsterrein zijn gelegen, ????k

indien zij niet lou-ter 'conclusie'- maar 'decisie'- gericht zijn(Verkenningscommissie Onderwijsresearch,1976). Ik denk aan inzichten over de invloedvan de maatschappelijke context op het onder-wijs. Die context is bijvoorbeeld voor een mi-nister van Onderwijs en Wetenschappen on-grijpbaar. Het komt voor dat sociologischeinzichten zich puur technisch bezien niet latenvertalen in hanteerbare en controleerbare re-gelgeving. Wanneer onderwijssociologische kermisniet doordringt tot het onderwijsbeleid dan kandat in de tweede plaats te maken hebben met hetgegeven dat sociologische inzichten somshaaks staan op vigerende belangen en waarden.In dat geval wordt deze kennis eerder benut omhet beleid te kritiseren dan om het te instrumen-teren of te legitimeren. Vooral door onderwijs-sociologen die zich bij de opzet van hun onder-zoek laten leiden door een (neo)marxistischeanalyse van maatschappelijke verhoudingen isen wordt er kennis geproduceerd (in het bijzon-der

over de bijdrage van het onderwijs aan dereproduktie van sociale ongelijkheid) die zichdoor zijn kritische aard niet of nauwelijks leentvoor incorporatie in bestaande beleidskaders. In de derde plaats moet bedacht worden datde invloed van een wetenschap op overheids-beleid mede bepaald wordt door het gezag (destatus) die aan een wetenschap wordt toege- studumkend. Vastgesteld kan worden dat de status vande onderwijssociologie (zo goed als die van degehele sociologie) in de afgelopen dertig jaarbescheiden is geweest.



??? In de vierde plaats is de doorwerking vanonderwijssociologische inzichten in het onder-wijsbeleid belemmerd door het niet eenduidigekarakter van onderzoeksresultaten. Lang nietaltijd zijn onderwijssociologen het over verkla-ringen van en oplossingen voor beleidsproble-men eens. Een dergelijke dissensus is fnuikendvoor een invloedrijke positie op het onderwijs-politieke toneel. Bij beleidsvoerders kan zo deindruk postvatten dat zij met onderwijssociolo-gische inzichten alle kanten opkunnen. Eenfraai voorbeeld van verdeeldheid is het doorLucassen en Kobben (1992) gereconstrueerdewetenschappelijke debat over de betekenis vanhet onderwijs in de eigen taal en cultuur(OETC). Wetenschappers (waaronder onder-wijssociologen) huldigen over die betekenissterk uiteenlopende standpunten. Naarmate bijhet aangeven van oplossingen voor beleidspro-blemen meer normatieve gezichtspunten in hetgeding zijn neemt overigens de kans op dis-sensus toe. Die kans neemt

af naarmate dekermis meer een louter beschrijvend dan welverklarend karakter heeft. Daarom is de con-sensus onder onderwijssociologen die puurempirisch werken groter dan onder collega'sdie een meer beschouwende benadering vaneen probleem verkiezen. 4 Conclusies a In 106 van de 244 beleidsnota's op het ter-rein van Onderwijs en Wetenschappen diein de periode 1970 tot en met 1992 versche-nen zijn sporen van onderwijssociologischeinzichten aanwijsbaar. In 45 gevallen spelendeze inzichten een belangrijke rol, bij 61nota's is dit enigszins het geval. b De aanwezigheid of afwezigheid van onder-wijssociologische inzichten hangt meer sa-men met de aard van de beleidsagenda ophet terrein van Onderwijs en Wetenschap-pen en minder met de politieke kleur van hetkabinet. ^ c Tot de factoren die de doorwerking van on-derwijssociologische inzichten in het on-derwijsbeleid van de rijksoverheid hebbenbevorderd behoren: de toegenomen beleids-matige

belangstelling voor het vraagstukvan de sociale ongelijkheid van onderwijs-kansen en voor de maatschappelijke bete-kenis van het onderwijs, de intrede van(onderwijs)sociologen in beleidsvoorberei-dende en beleidsvoerende functies op hetterrein van het onderwijsbeleid en de toege-nomen betrokkenheid van onderwijssocio-logen bij de onderwijsresearch. d Factoren die de doorwerking van onder-wijssociologische inzichten hebben belem-merd waren (onder meer): het kritische ka-rakter van deze inzichten (die soms haaksstonden op vigerende waarden en belan-gen), hun verklarende (in plaats van hun in-strumentele) karakter, de relatief lage statusvan de onderwijssociologie en het lang nietaltijd eenduidige karakter van onderzoeks-resultaten. Noten 1 Opmerkelijk is dat in deoraties van de tweede ge*neratie Nederlandse hoogleraren op het terreinvan de onderwijssociologie (Dronkers, Leune.Meijnen en Peschar) geen of nauwelijks beleids-nnatige ambities c.q. pretenties

worden geformu-leerd. Het gaat hen vooral om de verklarende bÂŽ'tekenis van het vak. 2 Incidenteel was er v????r 1970 invloed van de on-derwijssociologie op het onderwijsbeleid. I''denk hierbij met name aan de nota over 'Demo-cratisering van het onderwijs' die in juni 1969 on-der de politieke verantwoordelijkheid van de be-windslieden Veringa en Grosheide verscheen endie (meer feitelijk bezien) door een onderwijsso-cioloog (de ambtenaar M. Kastelein) was 9ÂŽ'schreven. 3 Het jaar 1973 mag niet integraal meetellen. Va''Kemenadetrad pas 11 mei 1973 aan als ministe''-Het duurde uiteraard even voordat er onderzijn verantwoordelijkheid nota's konden verschUnen. De jaren 1981 en 1982 kunnen eveneens nie'integraal meetellen. Van Kemenadetrad (wedei"om) aan op 11 september 1981 en trad (tegelu''met het kabinet CDA-PvdA-D'66) reeds af opmei 1982. Zo gezien behoren bij de beoordelingvan zijn invloed op het beleid eigenlijk alleen dÂŽvolle jaren

1974,1975,1976en 1977 betrokken tÂŽworden. In het laatstgenoemde jaar trad hij af''19 december.
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D^Rotterdam. Abstract Sociology of education and educationalpolicy in the Netheriands J.M.G. Leune. Pedagogische Studi??n, 1994, 71.271-283. This article deals with the contribution made bVscholars in sociology of education into Dutch centra'government's educational pollcies during the perio<^1970-1993. Traces of sociological insights have beef^found in 43 per cent of all education policy doc^'ments, which appeared during this period. There iÂŽno direct and clear relationship between goverH'ments's political signature and the presence or ab-sence of these sociological insights. This analy'"shows that the artlculation of sociological insights i''educational policy documents is determined by tbÂŽsocial character of policy issues. The following factC^favoured the utilization of sociological insights: a'policy makers' awareness and sensibility toward tbÂŽsocial role of education (particularly the debateequality of educational opportunities); b) increaseparticipation of sociologists in

the field of educational pollcies (one scholar in sociology of educatioi



??? ^as Secretary of the Department of Education andScience twice during the period 1970-1993); c) the in-t^orporation of sociology of education into the inter-t'isciplinary science of education. Other factors pre-vented or hindered the utilization of sociological'nsights. Apart from genera! rivalries and animositiesbetween the world of science and that of politics, im-portant factors here are: a) the production of so-<^iologlcal Icnowledge that cannot be transformedinto policy measures (for instance because of pureabstract theorizing); b) contradictions between so-ciological insights, vested social interestsand values;O low social status of sociology (of education) as anacademie discipline; and d) dissensus among scholarssociology of education about the attractlvenessand effectiveness of (intended) policy measures. 283



??? Vergelijking van twee leergangen Duits in de tweede klas Mavo1 J. B. Kuhiemeier, L. Melse en H. van den Bergh2 Samenvatting In dit artikel wordt verslag gedaan van een ver-gelijkend onderzoek naar de effectiviteit vantwee leergangen Duits in de tweede klas vanhet Mavo. Nagegaan is welke invloed gramma-ticaal en communicatief gericht lesmateriaalheeft op de leerprestaties en de houding van deleerlingen. Het gaat daarbij om Kennzeichen D2. Programm, een leergang die de overgang vande grammatica-vertaalmethode naar de com-municatieve aanpak markeert, en de communi-catieve leergang Kontakte. In de 2-Mavo-klassen die met Kennzeichen D werken, behalende leerlingen hogere prestaties voor spelling,grammatica en woordkennis. Daar staat echtertegenover dat de 'Kontakte'-klassen zich onder-scheiden door hogere prestaties op het vakon-derdeel schrijven en door een positievere waar-dering voor de leergang. Geen verschillen zijngevonden voor de

onderdelen lezen, woordbe-grip, luisteren en de beleving van het vak Duits.Dit patroon van uitkomsten komt overeen metverschillen tussen de leergangen in uitgangs-punten, leerstof en'didactiek. Als de ene leergang effectiever is dan de an-dere, dan geldt dit meestal voor alle typen leer-lingen en klassen in gelijke mate. Anders ge-zegd: de bijdrage van de begin-, leerling- enklaskenmerken aan de leeruitkomsten na ?Š?Šnjaar onderwijs in het Duits verschilt doorgaansniet van leergang tot leergang. Het gevondeneffectiviteitspatroon blijkt echter wel afhanke-lijk van de bevoegdheid, onderwijservaring endidactische ori??ntatie van de docent die voor deklas staat. 1 Inleiding In de basisvorming worden de communica-tieve doelen van het vreemde- talenonderwijssterk gepropageerd (Ministerie van Onderwijsen Wetenschappen, 1993). Het streven is leer-lingen vanaf het begin teksten te laten lezen enbeluisteren die authentiek zijn. Ook moeten zijzo spoedig mogelijk spreek- en

schrijfopdrach-ten uitvoeren die gebaseerd zijn op re??le taalge*bruikssituaties. Om deze doelen adequaat tekunnen onderwijzen is communicatief lesma-teriaal noodzakelijk. Een belangrijke vraag isuiteraard wat de effectiviteit van zulk lesmate-riaal is in vergelijking met leergangen die opeen meer traditionele leest geschoeid zijn. ^dit artikel doen wij verslag van een onderzoeknaar de effectiviteit van twee leergangen Duitsin de tweede klas van het Mavo'. Het gaat daar-bij om de vrij traditionele leergang Kennzei-chen D 2. Programm (KD) en de communica-tieve leergang Kontakte (KO). Om deze vee'gebruikte leergangen didactisch te kunnenplaatsen, gaan we eerst in op de ontwikkelingvan het vreemde-talenonderwijs in Nederlandgedurende de laatste drie decennia, waarbijons beperken tot de onderbouw van het voort-gezet onderwijs (paragraaf 2). Deze beschou-wing is beknopt gehouden; voor uitvoeriger m'formatie zie onder meer Koster en Mattel(1983) en Van Els,

Bongaerts, Extra, Van Os e"Jansen-Van Dieten (1984). Vervolgens bespr^'ken we de relevantie van het onderzoek voor debasisvorming en formuleren we enkele hyp'''thesen aangaande de te verwachten verschil!ÂŽ"tussen de twee leergangen (paragraaf 3)-Daarna gaan we in op de methode van onderzoek (paragraaf 4) en bespreken we de bev??^dingen (paragraaf 5). Het artikel besluit met en- de kele conclusies en een discussie waarin we bevindingen confronteren met onze verwachtingen (paragraaf 6). 1  Het onderzoek is uitgevoerd in opdracht van hetInstituut voor Onderzoek van het Onderwijs (SVO-project6125). 2  Met dank aan M. Zwarts en M. Ouborg voor huncommentaar op een eerdere versie van dit artikel.



??? 2 Ontwikkelingen in hetvreemde-talenonderwijs Grammatica-vertaalmethode V????r de invoering van de Wet op het Voorge-zet Onderwijs (de Mammoetwet) werd degrammatica-vertaalmethode vrijwel overal inhet voortgezet onderwijs toegepast. Kenmer-tend daarvoor is de ordening van de leerstofVolgens grammaticale progressie. CategorieVoor categorie wordt behandeld: de vervoegingVan het werkwoord, eerst in de tegenwoordigel'jd, daarna in andere tijden, en bij Frans en??uits ook in verschillende modi, enzovoorts,^e oefeningen zijn gericht op het aanleren van'Ie grammaticale structwen die 'aan de beurt'Z'jn en op integratie ervan met het reeds ge-'eerde. Daarbij gaat het hoofdzakelijk om ver-^lopdrachten, meestal van het Nederiands'^aar de vreemde taal. Verder neemt het lerenVan woorden een belangrijke plaats in. Van devier taalvaardigheden krijgt alleen lezen enigeAandacht, de andere drie - luisteren, spreken en^hrijven - komen amper aan bod. De

grammatica-vertaalmethode is eeuwen-'^g toegepast bij het onderwijs in de klassieke'^len. Maar eigenlijk gold al in de vorige eeuw^t men deze talen slechts hoefde te kunnen le-^en, dus was onderwijs in drie van de vier vaar-digheden niet opportuun. Bij de moderneleemde talen is er uiteraard wel behoefte aanVerwerving van andere vaardigheden dan al-'^en lezen. Naast kritiek op de gebrekkige aan-fluiting van het vreemde-talenonderwijs bij de"Maatschappelijke behoeften was er - v????r in-voering van de Mammoetwet - kritiek op dedidactische aanpak. Het frontaal-klassikale??rarnmatica-vertaalondenvijs werkte nog welh'j het betrekkelijk kleine deel dat in de jarenZestig vreemde talen leerde. Voor vele, door-gaans wat minder begaafde leeriingen die metde invoering van de Mammoetwet ?Š?Šn of meerleemde talen moesten leren, was deze aanpakenenmale ongeschikt. ^Â?diolinguale methode "e veranderingen die samengingen met de in-voering van de Mammoetwet

lagen vooral op"et vlak van grammatica, taalvaardigheid en''l'euwe media. Natuurlijk bestreed niemand se-^^us dat taalvaardigheid ook een zekere gram-''^aticale vaardigheid veronderstelde, maar wat van de grammatica geleerd moest worden,wanneer en hoe, daarover liepen de meningenuiteen. De tendens dienaangaande in het beginvan de jaren zeventig is als volgt samen te vat-ten: minder, later en niet (zo) expliciet. Gram-matica moest meer 'gedoseerd' aan de orde ko-men: minder in de onderbouw en meer opmomenten dat structuren uit het oogpunt vanverwerving van taalvaardigheid nodig zoudenzijn. Soirunigen vonden dat grammaticale vor-men en regels minder, of zelfs helemaal niet,expliciet geleerd moesten worden, maar impli-ciet verworven, min of meer analoog aan demanier waarop kirideren zich de grammaticalestructuur van de moedertaal eigen maken. Over het doel van vreemde-taalleren ont-stond een vrij grote mate van consensus: de be-heersing van

de vier taalvaardigheden. De exa-menprogramma's voor de 'Mammoet'-school-typen vermeldden dan ook dat in alle vier proe-ven van bekwaamheid moesten worden afge-legd. Verder won de opvatting veld dat de mon-delinge vaardigheden van meet af aan een be-langrijke plaats in de vreemde-taallessenmoesten krijgen. Het talenpracticum, of alleende bandrecorder, zouden daartoe effectievemogelijkheden bieden, was de verwachting. Zowerd de audiolinguale methode ge??ntrodu-ceerd. Deze methode gaat uit van een structura-listische kijk op taal (grammatica blijft dus eenbelangrijke rol spelen bij taalverwerving) eneen op behavioristische theorie??n gebaseerdemethode van leren. In leerboeken volgens deaudiolinguale methode is een luistertekst hetuitgangspunt van nieuwe leerstof. Daarin ko-men nieuwe woorden aan de orde en nieuwestructuren. In de meest pure vorm worden deregels die daaraan ten grondslag liggen nietge??xpliciteerd, ze worden ingeoefend

doormiddel van drills. De verwachting is dat daar-van een zekere transfer uitgaat naar analogezinnen, dat leerlingen zo stap voor stap spreek-vaardigheid opbouwen en dat zij daarbij vanlieverlede in staat zijn grammaticaal welge-vormde zinnen te produceren, zonder veel ex-pliciete kermis van de grammatica. Over het algemeen liep een en ander uit op ^ ^ ^ ^COIGOGISCHE een teleurstelling. De drills werkten demotive- STUDI?‹Nrend, de transfer was onvoldoende en het impli-ciete grammatica-onderwijs voldeed bij velenniet. Er rees twijfel of het wel zo verstandig wasgrammaticaregels niet te expliciteren. Was het



??? eigenlijk niet zo dat regels de weg bij het lerenvan een taal bekorten? Het verkrijgen van em-pirische evidentie omtrent deze veronderstel-ling was niet eenvoudig. In de Verenigde Sta-ten en Zweden werd onderzoek gedaan naar heteffect van expliciet en impliciet grammatica-onderwijs (Smith, 1970; Bj??meberg, 1974;Von Elek & Oskarsson, 1975). Deze onder-zoekingen werden uitgevoerd in een normaleonderwijssetting en men moest ervaren dat hetdoor de veelheid van variabelen moeilijk wasom effecten te kunnen toeschrijven aan dewijze van grammatica-leren. Toch kon voor-zichtig worden geconcludeerd dat expliciet on-derwijs, zeker bij oudere leerlingen en bij leer-lingen met goede leercapaciteiten, wat betereresultaten opleverde dan impliciet onderwijs. Grammatica plus Los van de wending die zich op het weten-schappelijke vlak begon te voltrekken, haddende practici hun conclusie getrokken: menwenste het oude houvast van de grammatica te-rug. Bij de

audiolinguale leergangen werden alspoedig grammatica-overzichten en schrifte-lijke grammatica-oefeningen gemaakt. Daar-naast verschenen er nieuwe leergangen waarinde sequenti??ring van de leerstof op basis van degrammatica weer in ere hersteld was. Dezevonden veel aftrek. E?Šn van de meest succes-volle was Kennzeichen D. Deze leergang wasechter niet zonder meer een replicatie van leer-gangen uit de jaren zestig. Een verworvenheidvan de audiolingUale methode als aandachtvoor luistervaardigheid bleef gehandhaafd. Inde opvolger van Kennzeichen D, KennzeichenD 2. Programm, is de aanpak enigszins in'communicatieve' richting bijgebogen: oefe-ning met de vaardigheden kreeg wat meerruimte, maar de grammaticale leerstof bleef be-palend voor de ordening van deze leergang. Communicatieve benadering Op de golf 'terug naar grammatica en verta-ling' volgde de 'communicatieve wending'.Uitgaande van de gedachte dat taalleren vooralmoet zijn het

leren gebruiken van taal in situa-ties zoals deze in de werkelijkheid voorkomen,werden leergangen ontwikkeld waarin oefe-ning met 'de vaardigheden' van meet af aan eengrote rol speelt, terwijl grammatica minder vol-gens de traditionele systematiek wordt aange-boden en er ook minder apart met grammaticageoefend wordt. De plaats van vertaaloefenin-gen is deels ingenomen door spreek- en schrijf'opdrachten. De, uit het oogpunt van versprei-ding, meest succesvolle representant van decommunicatieve wending is de leergang Kon-takte. 3 Basisvorming en lesmateriaal E?Šn van de oogmerken van de basisvorming isverbetering van de kwaliteit van het onderwijs-Leermiddelen spelen in dat vernieuwings-proces een cruciale rol. Voor de onderwijskwa-liteit zijn leerresultaten de belangrijkste indica-tor. Als de verwachting omtrent dezeverbetering klopt, dan zou een leergang diemeer overeenkomt met de doelen van de basis-vorming tot betere resultaten moeten leidendan

een leergang die daar verder van afstaat. Ifde basisvorming wordt het vreemde-talefl-onderwijs sterker gericht op dat wat je met detaal moet kunnen doen (dus op communicatie)dan tot heden in de onderbouw vaak het gevalis. Vaardigheidsgericht onderwijs is hier hettrefwoord. Andere vernieuwende kenmerkenzijn, afgaande op de kerndoelen (Ministerievan Onderwijs en Wetenschappen, 1993): - gebruik van authentiek tekstmateriaal; - oefentaken die zijn ge??nt op levensechtecommunicatieve situaties; - ori??ntatie op wat verondersteld wordt leef'lingen aan te spreken; - het trainen van strategie??n die communica'tieve competentie vergroten; - leerlingen bewust maken van het nut van he'leren van moderne vreemde talen. Kortom, het gaat erom het onderwijs intereS'santer en relevanter (meer praktisch gericht) tÂŽmaken. Wat in de kerndoelen van de basisvormingvervat, is in Kontakte (KO) al min of meer in d^praktijk gebracht. De leergang Kennzeichen ^(KD), die volgens

de auteurs de overgang ^^de grammatica-vertaalmethode naar de com^municatieve aanpak markeert, staat daar veverder van af. In Melse, Teunisse, Ouborg ^^Kuhlemeier (1992) zijn de overeenkomsten ^^verschillen tussen KD en KO vrij uitvoerig ^schreven. We volstaan in dit verband met e



??? Tabel 1 Overeenkomsten en verschillen tussen Kenzeichen D en Kontakte Kontakte Kennzeichen D 2. Programm markeert overgang van gram-maticaal naar communicatiefonderwijs nadruk op verwerving vanwoordkennis en grammatica-kennis deels lineair (grammaticale pro-gressie), deels concentrisch overwegend deductief communicatief algemene typering leerinhoud leerstofopbouwdidactische aanpalc nadruk op verwerving van com-municatieve vaardigheden concentrisch inductief; spelelementen Schematische samenvatting en een korte be-schrijving in Tabel 1. Zoals in het voorgaande reeds is vermeld,biedt KD veel meer grammaticale leerstof dan^O, terwijl de vorm waarin dat gebeurt in KDtraditioneler is; in KO is het grammatica-aanbod geen belangrijk ordeningsprincipe"leer. Ten tweede bevat KO communicatieveSchrijftaken en KD niet. KD bevat wel allerleischriftelijke oefeningen, maar daarbij hoevenleerlingen niet zelf te formuleren. Ten derde^ou men KO

meer leerlinggericht kunnen noe-"len dan KD. Uiterlijke vormgeving, mate-â€?iaalkeuze, presentatie van de leerstof en de oe-fenvormen zijn meer gericht op wat veronder-steld wordt leerlingen van deze tijd aan te spre-'^en. Aspecten die daarbij een rol spelen, zijn^'ithenticiteit van de lees- en luisterteksten, at-^actieve illustraties, spelvormen, grappige ele-''^enten, communicatieve oefentaken e.d. Er^'jn echter ook overeenkomsten, bijvoorbeeld^at betreft de vaardigheden die aan bod ko-"'en, de onderwerpen en de woordenschat. ^ver de effectiviteit van de grammaticale en de*^Â°nimunicatieve benadering van het vak Duits^'jn Voor zover bekend geen onderzoeksgege-vens beschikbaar. De veel gebruikte leergan-gen KD en KO, waarvan inmiddels herzieneVersies voor de basisvorming het licht zagen,^'jn tot op zekere hoogte exemplarisch voor^eze twee visies op het vreemde-talen-^nderwijs. Met het oog op de basisvorming isI et dan ook van belang om na te gaan wat

de^reffecten ervan zijn na ?Š?Šn jaar onderwijs.yP grond van de analyse van de inhoud van^â€?de leergangen zijn v????r de uitvoering vanhet onderzoek enkele hypothesen opgesteld.Deze hebben uitsluitend betrekking op de teverwachten verschillen en overeenkomsten inleeruitkomsten na ?Š?Šn jaar onderwijs in hetDuits. 1 Allereerst verwachtten we bij KD hogeregrammaticaprestaties. Aan dit vakonder-deel wordt in KD immers meer aandacht be-steed dan in KO. 2 Ten tweede verwachtten wij dat KO-leerlingen him leergang hoger waarderendan KD-leeriingen. In KO wordt immersmeer gebruik gemaakt van authentieke lees-en luisterteksten, attractieve illustraties,spelvormen, grappige elementen, commu-nicatieve oefentaken e.d. 3 Ten derde verwachtten wij voor de onderde-len luisteren, lezen, spelling, woordbegripen woordkeimis geen substanti??le verschil-len in leeruitkomsten. Daartoe leken ons deleerstofmhoudelijke en vakdidactische ver-schillen tussen beide

leergangen niet grootgenoeg. Ook ten aanzien van de belevingvan het vak Duits verwachtten wij geen es-senti??le verschillen tussen de beide leergan-gen. De mate waarin leerlingen een vak alsplezierig, moeilijk of nuttig ervaren, iswaarschijnlijk sterker afhankelijk van dedocent die voor de klas staat dan van de ge-hanteerde leergang. 4 Ten aanzien van de schrijfprestaties stondenwij in dubio. Enerzijds zou de grammaticalekwaliteit van de schrijfprodukten van deKD-leerlingen hoger kuimen zijn. In KDkrijgt grammatica immers meer aandacht.Anderzijds zouden de KO-leerlingen eenvoorsprong kunnen hebben waar het de in- 287



??? houdelijke en structurele kwaliteit (vgl. par.4.3) van de schrijfprodukten betreft. Andersdan KD-leerlingen hebben zij immers ervaringmet produktieve schrijftaken. 4 Methode van onderzoek 4.1 Proefpersonen en dataverzameling Zoals hiervoor reeds is vermeld zijn voor hetonderzoek twee leergangen gekozen die in deonderbouw van het voortgezet onderwijs zeerfrequent gebruikt worden: Kennzeichen D enKontakte (vgl. Kuhlemeier, 1989). In totaalhebben 53 klassen (35 docenten) van 28 cate-goriale Mavo-scholen aan het onderzoek deel-genomen. Van de 53 klassen werkten er 27 metKD en 26 met KO. Het aantal leerlingen va-rieert afhankelijk van het instrument van 1134tot 1225. De dataverzameling vond plaats aanhet begin en het einde van het schooljaar1990-1991. Aan de hand van strikte aanwijzin-gen is de afname door de docent zelf verzorgd. 4.2 De vergelijking In het onderhavige onderzoek is niet volstaanmet ?Š?Šn globale maat voor de effectiviteit vanbeide

leergangen. Immers, als de ene leergangeffectiever is dan de andere, hoeft dit niet opalle vakonderdelen tot uiting te komen. Er zijnnegen indicatoren voor de effectiviteit van debeide leergangen na ?Š?Šn jaar onderwijs verkre-gen. Met behulp van toetsen zijn de prestatiesop zeven vakondetdelen in kaart gebracht: le-zen, luisteren, woordbegrip (D-N), woord-kennis (N-D), grammatica, spelling en schrij-ven. Via vragenlijsten is daarnaast aandachtbesteed aan twee aspecten op het affectievevlak: de beleving van het vak Duits en de waar-dering van het lesmateriaal. In leergangvergelijkend onderzoek mogengeconstateerde verschillen in prestaties of atti-tuden niet zonder meer aan de leergang wordentoegeschreven. Andere kenmerken dan de ge-hanteerde leergang kunnen de leeruitkomstenimmers mede be??nvloeden. Wat met een be-paalde leergang in ?Š?Šn jaar tijd haalbaar is,hangt onder meer af van de voorkennis van deleerlmgen waarmee de docenten aan het

beginvan het schooljaar te maken krijgen (vgl.Jacobs-Hessing, 1989). Ook de intelligentievan de leerlingen doet er vaak toe (Fraser, Wal-berg. Welch & Hattie, 1987), al lijkt dat bij demoderne vreemde talen minder het geval te zijn(Boogaards, 1982). Voorts spelen de attitudenaan het begin van het schooljaar een rol (Boog-aards, 1982; Kuhlemeier, Van den Bergh &Teunisse, 1990). Als de cognitieve en affec-tieve bagage van de KD- en KO-klassen opvoorhand zou verschillen, is een eerlijke verge-lijking op basis van de leeruitkomsten na ?Š?Šnjaar onderwijs niet zonder meer mogelijk. Wehebben daarom het effect van de leergang vast-gesteld na uitschakeling van de invloed van zo-veel mogelijk andere effecten. Vandaar dat wijaan het begin van het schooljaar de vaardigheidin het lezen van Duitstalige teksten en het be-grijpen van Duitse woorden hebben vastge-steld. Bovendien is van elke leerling de intelli-gentie, de doubleerstatus, de etniciteit en debeleving van het vak

Duits in kaart gebracht-Deze variabelen vormen samen de begin- enleerlingkenmerken. Ook school- en docentkenmerken stellengrenzen aan hetgeen met een bepaalde leergangin ?Š?Šn jaar tijd haalbaar is (Good & Brophy-1986). Zo blijkt uit onderzoek naar effectieveinstructie dat de toegewezen leertijd een be-langrijke voorspeller van leerprestaties isLug??iart, Roeders, Bosker & Bos, 1989;Scheerens, 1989; Creemers, 1992). We mogenaannemen dat met vier lesuren Duits per weekeen hoger eindniveau haalbaar is dan met drieuur. Docenten die over meer onderwijservaringbeschikken, behalen veelal hogere leerresulta'ten (Lug??iart e.a., 1987), wellicht omdat zij g^'leerd hebben om effici??nter met him leergangom te gaan (Reints, 1989; Edelenbos, 1990)-Ook behalen leerlingen bij hoger opgeleide do-centen hogere prestaties (Fraser e.a., 1987)>misschien omdat hoger bevoegden over meCvakkennis beschikken. Zou nu de ene leerganggebruikt worden door meer

ervaren en hogefgekwalificeerde docenten, dan kan dit een eef'lijke vergelijking in de weg staan. Vergelijki"^ÂŽvan de effectiviteit van lee^angen moet dei'halve plaatsvinden nadat rekening gehouden iÂŽmet dergelijke verschillen in uitgangspositie enrandvoorwaarden. Om deze reden zijn in onÂŽonderzoek - naast de begin-, leerling- en klaSkenmerken - de volgende school- en docentkenmerken meegenomen: het aantal lesse"Duits per week (drie of vier), de schoolgrootte(het aantal leerlmgen), de behandelde hooi



??? stukken van de leergang, de bevoegdheid vande docenten, de onderwijservaring, de didacti-sche ori??ntatie en de kwaliteit van de docentenffl de ogen van de leerlingen. Deze verklarende variabelen beschouwenWe enerzijds als covariaten, om een eerlijkervergelijking tussen de beide leergangen moge-lijk te maken. Anderzijds kunnen we daarmeenagaan in hoeverre de effectiviteh van een leer-gang afhankelijk is van bepaalde kenmerkenvan de leerlingen, klassen, docenten of scho-len. Hier gaat het om de vraag naar de differen-ti??le effectiviteit van een leergang voor ver-schillende groepen leerlingen, docenten ofscholen. Daarvan is bijvoorbeeld sprake wan-neer intelligente leerlingen bij de ene leergangnaar verhouding meer opsteken dan bij de an-dere (een aptitude-treatment-interactie van in-telligentie met leergang), of wanneer de leer-uitkomsten van de onervaren docenten bij deene leergang relatief hoger zijn dan bij de an-dere. Instrumenten ^an het einde van

het eerste leeijaar Duits isVoor elk van de vakonderdelen lezen, luisteren,^oordbegrip (D-N), woordkennis (N-D),S^ammatica, spelling en schrijven een toets af-genomen. De beleving van het vak Duits en deWaardering van het lesmateriaal zijn via vragen^an het Likerttype in kaart gebracht. Met uit-sondering van de spellingtoets, waarvan de'neetnauwkeurigheid enigszins te wensen^Verlaat, is de betrouwbaarheid van de instru-"^enten redelijk tot goed te noemen. Voor pre-^'eze gegevens over de beoordeling, betrouw-baarheid en validiteit van de instrumenten^ordt verwezen naar Melse e.a. (1992). Hier-onder volgt een beknopte beschrijving van deJJ^gen effectmaten. Daarna beschrijven we de^gin-, leeriing-, klas-, docent- en schoolken-"'erken die we als verklarende variabelen be-schouwen. ^effectmaten ^ leestoets bevat 22 opgaven, waarvan de eer- tien niet alleen aan het einde maar ook aan f t begin van het schooljaar zijn afgenomen. Er^'Jn bij voorkeur autenthieke

teksten gekozen,^vens is een zekere spreiding gerealiseerd wat!^treft de functie (b.v. verstrooiing, zakelijke"formatie), de bronnen (b.v. jeugdbladen. kranten, brochures, folders), de soort (bericht,mededeling, advertentie e.d.) en de inhoud(o.a. onderwerpen over school, personen,hobby's, 'Landeskunde', toerisme) van deteksten. De vraagstelling is deels gericht op be-grip van de hoofdzaak van de tekst (een soortvan samenvatting) en deels op het zoeken vaninformatie. De luistertoets bestaat uit 21 meerkeuze-opgaven. De toets is bestemd voor leerlingenmet een geringe kennis van het Duits. Een vol-ledig authentieke luistertekst zou voor de leer-lingen te moeilijk zijn. Daarom is de luister-tekst speciaal voor dit doel geschreven, waarbijnaar een zo groot mogelijke levensechtheid ge-streefd is. Wat betreft de inhoud is gekozenvoor een situatie (vakantie in b^* Duitse taalge-bied) die voor iedereen 'inleeinaar' is. De toets woordbegrip D-Af meet de vaardig-heid in het afleiden

van de betekenis van Duitsewoorden uit de context en/of op grond van dewoordvorm. Er zijn vijf teksten gekozenwaarin 25 woorden onderstreept zijn. De taakvan de leerling is de Nederlandse betekenis opte schrijven. In alle gevallen gaat het om eenwoord waarvan de betekenis uit de context isop te maken. Bij 12 van de woorden is de vormen/of de betekenis geheel (b.v. 'Jugendher-berge') of gedeeltelijk (b.v. 'Wettk?¤mpfe','Schulzeugnis') verwant met het Nederiandseequivalent. De woordbegriptoets is zowel aanhet begin als aan het einde van het schooljaarafgenomen. De woordkennistoets N-D bevat 28 items.De woorden zijn ontleend aan (de eerste helftvan) de beide leergangen. Bij de beoordelingvan de toetsresultaten van de leerlingen is ookgelet op de spelling. Voor een woord dat goedvertaald en correct geschreven is, zijn tweepunten gegeven; als het woord goed is maar despelling incorrect, dan levert dat ?Š?Šn punt op. De grammaticatoets bevat 16 meerkeuze-

opgaven, waarvan het merendeel betrekkingheeft op de vervoeging van werkwoorden, eenonderdeel waaraan beide leergangen aandachtbesteden. In groepen van drie of vier zinnen istelkens een woord weggelaten. De leerlingheeft tot taak aan te geven in welke van die zin- studunnen een gegeven woord met een bepaaldegrammaticale vorm past. De spelvaardigheid van de leerlingen is ge-meten met zestien driekeuze-opgaven. Elke L



??? opgave bestaat uit een zin waarin woorden, diein beide leergangen voorkomen, zijn onder-streept. E?Šn van de onderstreepte woorden be-vat een spelfout die leerlingen van het desbe-treffende niveau regelmatig maken. De taakvan de leerling is aan te geven welk woord in-correct is. De schrijfopdracht plaatst de leerlingen ineen (voor hen goed voorstelbare) communica-tieve situatie. Het gaat om een contact met leer-lingen van een Duitse school. Deze leerlingenkomen op bezoek. In het kader daarvan schrijftelke leerling aan een Duitse leerling: iets overzichzelf, over thuis en over school. Een echtebrief is het nog niet: aanhef en afsluiting wor-den niet gevraagd, en het begin is gegeven. Ge-bruik van hulpmiddelen zoals leerboeken enschriften is toegestaan. Voor de beoordelinggolden enerzijds de criteria grammatica, spel-ling en woordgebruik, anderzijds inhoud enstructuur. Bij de laatste twee criteria is niet al-leen gelet op gebreken, maar ook op positieveaspecten

(Melse e.a., 1992, p. 153 e.V.). Elkwerkstuk is beoordeeld door dezelfde driebeoordelaars. Deze zijn vooraf getraind. E?Šndocent had tot taak (in ?Š?Šn beoordelingsronde)de score te bepalen voor elk van de aspectengrammatica, spelling en woordgebruik, debeide anderen beoordeelden (ook in ?Š?Šnronde), onafhankelijk van elkaar, de inhoud enstructuur van alle werkstukken. Hun scores zijndaarna gemiddeld. De twee groepen criteria zijn door verschil-lende personen beoordeeld, omdat het voorbeoordelaars vrijwel onmogelijk is meerderecriteria gelijktijdig te beoordelen en ze ookwerkelijk los van elkaar te waarderen (vgl.Meuffels, 1986). De beleving van het vak Duits is zowel aanhet begin als het einde van het schooljaar geme-ten met een aangepaste versie van de Bele-vingsschaal voor Engels (vgl. Teunisse, 1990;Kuhlemeier e.a., 1990). De 45 uitspraken vande schaal hebben betrekking op het plezier mDuits, de inzet voor het vak, de ervaren moei-lijkheid van het vak

en het nut ervan.pcDAcoeifc^c waardering van het lesmateriaal (WL) jruDifÂ? is in kaart gebracht met een vragenlijst be-staande uit 13 uitspraken van het Likerttype. Eris onder meer gevraagd naar de waardering, deduidelijkheid en de leerzaamheid van de leer-gang- Begin-, leerling-, klas- en schoolkenmerken Aan het begin van het schooljaar zijn vier indi-catoren voor het beginniveau van de klassenverkregen. Naast de beleving van het vak Duitsen de beginprestaties voor lezen en woordbe-grip is ook de intelligentie van de leerlingen ge-meten. In dit onderzoek is gebruik gemaakt vande derde subtest van de PSB, voluit: Pr??fsys-tem f??r Schul- und Bildungsberatung (Horn,1969). Van de leerlingen beschikken we over tweepersoonlijke achtergrondkenmerken: double-ren en etniciteit. Op basis van deze leerlingken-merken zijn twee maten voor de samenstellingvan de klas geconstrueerd: de proportie dou-bleurs en de proportie allochtonen. Een maat voor de zogeheten

institutioneleleertijd is verkregen door de docenten te vragennaar het aantal lessen Duits per week (drie ofvier lesuren). Ook beschikken we over deschoolgrootte, het totaal aantal leerlingen in hetschooljaar 1990-1991. Voor de wijze waaropde variabelen geconstrueerd zijn en enkele be-schrijvende statistische gegevens wordt verwe-zen naar Bijlage 1. Docent- en implementatiekenmerken Een grove maat voor de implementatie van deleergang is ontleend aan de logboeken die dedocenten gedurende het schooljaar moestenbijhouden. Daarbij is onder meer gevraagdnaar het aantal hoofdstukken dat zij dat school-jaar behandelden. Op grond hiervan is de van3'bele 'proportie behandelde leerstof gecon-strueerd. Er zijn vier docentkenmerken in het onder-zoek betrokken: de onderwijservaring, de on-derwijsbevoegdheid, de kwaliteit van de do-cent en de didactische ori??ntatie. Evenals deonderwijservaring en de onderwijsbevoegd-heid zijn de variabelen 'kwaliteit van de do-cent'

en 'didactische ori??ntatie' opgenomenvanwege de veronderstelde positieve rela"ÂŽmet leerresultaten. De kwaliteit van de docen'is gemeten via een leerlingenvragenlijst. PÂŽleerlingen is onder meer gevraagd aan te geve^hoe 'aardig' en vakbekwaam zij hxm docevinden. Met betrekking tot de didactischÂŽori??ntatie is de docenten gevraagd welke dida'-tische benadering hen het meeste aanspreeld'de meer taalkundige (nadruk op verwervingvan grammaticale structuren, woordkennis ef



??? een correcte uitspraak) of de meer communica-tieve (zo spoedig mogelijk beginnen met luiste-ren en spreken in levensechte situaties en methet lezen en schrijven van eenvoudigetekstjes). Over de relatie tussen de didactischeori??ntatie en leerresultaten zijn voor zover onslakend geen onderzoeksgegevens voorhan-dden. Plausibel lijkt echter de veronderstellingdat wanneer de opvattingen en de intenties vande docent overeenstemmen met die van de leer-gangauteurs er eerder sprake zal zijn van'gebruik-zoals-bedoeld' (vgl. Gravemeijer,1989) en van betere leerresultaten. Voor enkeletechnische en statistische gegevens zij verwe-gen naar Bijlage 1. Statistische analyse Overwegingen vooraf Verschillen tussen leergangen in effectiviteittot op heden vrijwel uitsluitend geanaly-^erd met behulp van technieken van unilevel-analyse, zoals ANOVA en ANCOVA. Door-gaans wordt daarbij uitgegaan van de aannamedat de data verzameld zijn als een enkelvoudigeâ€?^dom

steekproef uit de populatie van leerlin-gen. In ons onderzoek zijn echter scholen/'bassen geselecteerd. Omdat leeriingen in ?Š?Šnâ€?das ten gevolge van selectie- en onderwijsfac-'oren meer op elkaar lijken dan leerlingen vanVerschillende klassen is de aanname van onaf-''ankelijke waarnemingen niet erg realistisch.Voor de effecten van klas-, docent- of school-^ariabelen geeft unilevelanalyse dan stan-'^rdfouten die te optimistisch zijn (vgl. Rau-â€?lenbush & Bryk, 1988). Verder hebben we te''^aken met variabelen op verschillende ni-veaus. Voor de afhankelijke variabelen zijn er"et zoveel (deels afhankelijke) waarnemingener leeriingen zijn. Voor klas-, docent- of^doelvariabelen (leergang, ervaring, be-voegdheid, schoolgrootte e.d.) zijn er veel min-Waarnemingen, namelijk net zoveel als erN?¤ssen, docenten of scholen in het onderzoekVertegenwoordigd zijn. De geschatte stan-daardfouten op verschillende niveaus moetendus op een verschillend aantal

waarnemingengebaseerd zijn. In de door ons gehanteerde me-mode van analyse - multilevelanalyse - wordt'^l^enmg gehouden met zowel het 'clusteref-als met het verschillend aantal waame-'''â€?ngen op leeriing- en klasniveau. Derhalveworden correctere schattingen van de stan-daardfouten verkregen (Goldstein, 1987). Geanalyseerde modellen Voor elk van de negen effectmaten wordt eenafzonderlijke univariate multilevelanalyse uit-gevoerd. Overeenkomstig de hi??rarchischestructuur van onze data zouden we in de ana-lyse ten minste drie niveaus moeten onder-scheiden: leerlingen, klassen en scholen. Debeperkte omvang van onze responsgroep laathet niet toe om een betrouwbaar onderscheid temaken tussen klas- en schoohii veau. We beper-ken ons daarom tot twee niveaus: leerlingen(genest binnen klassen) en klassen. Alle conti-nue variabelen zijn gestandaardiseerd (met eengemiddelde van nul en een variantie van ?Š?Šn). In het zogeheten onconditionele

model {model0) worden van elke effectmaat alleen het ge-middelde en de varianties op leeriing- en klas-niveau geschat. De uitkomst van het oncondi-tionele model is van belang, omdat degeobserveerde tussen-klassenvariantie de bo-vengrens vormt van hetgeen we op klasniveaumet alle begin-, leeriing-, klas-, school- en do-centkenmerken en de leergang gezamenlijkkurmen verklaren. Door de tussen-klassen-variantie te delen door de totale variantie ver-krijgen we inzicht in de relatieve grootte van degeobserveerde verschillen tussen klassen. In een volgende analyse {model 1) wordt het'bruto-verschir tussen beide leergangen ge-schat. Dit wil zeggen: het verschil op de effect-maten v????r uitschakelmg van de invloed van deandere verklarende variabelen. Daartoe voe-gen we aan het onconditionele model twee re-gressiegewichten toe: de ?Š?Šn representeert hetgemiddelde voor KD en de ander het gemid-delde voor KO. In de hierna beschreven modellen 2 t/m

4schatten we de invloed van de in paragraaf 4.3beschreven verklarende variabelen. Voor elkeverklarende variabele zijn er twee regressiege-wichten^: ?Š?Šn voor KD en ?Š?Šn voor KO. In het tweede model (model 2) nemen we debegin-, leerling-, klas- en schoolkerunerken op;de docent- en implementatiekeimierken blijvennog buiten beschouwing. In het derde model (model 3) breiden wemodel 2 uit met de docent- en implementatie-kenmerken; met uitzondering van de leergang



??? zijn nu alle verklarende variabelen in de ana-lyse opgenomen. In het vierde model (model 4) voegen we deleergang toe. Het verschil tussen KD en KO ingemiddeld niveau wordt hiermee niet alleengecorrigeerd voor verschillen tussen beidegroepen in cognitieve en affectieve uitgangssi-tuatie aan het begin van het schooljaar, maarook voor verschillen in de samenstelling van deklassen naar sekse, etniciteit en schoolgrootteen voor verschillen tussen de groepen docentenqua bevoegdheid, onderwijservaring en didac-tische ori??ntatie. Het verschil tussen de tweeregressiegewichten die de gemiddelden vanbeide leergangen representeren, mogen we nuhet 'netto-verschil' noemen. Dit wil zeggen:het verschil op de effectmaat na uitschakelingvan de gezamenlijke invloed van alle begin-,leerling-, klas-, school- en docentkenmerken. Ten slotte zijn, volgens een hier niet naderbeschreven stapsgewijze procedure (zie Melsee.a., 1992), de modellen 2 tot en met 4 vereen-voudigd

door niet-significante (p < .05) regres-siegewichten uit de analyse te verwijderen. De regressiegewichten laten zien wat de in-vloed is op de effectmaat van elke verklarendevariabele afzonderlijk (rekening houdend metalle overige predictoren m het model). Ze ge-ven geen antwoord op de vraag in hoeverre deniveauverschillen tussen klassen aan de leer-gang dan wel aan andere kenmerken zijn toe teschrijven. Deze vraag beantwoorden we aan dehand van het percentage verklaarde variantie.Een eenduidige maat voor het interpreteren vande grootte van effecten is het percentage' vande tussen-klassenvariantie dat verklaard wordt:In de evaluatie van de verschillende mo-dellen staat de toename van centraal". Alsde tussen-klassenvariantie klein is in verhou-ding tot de totale variantie suggereert eengroot effect. Vandaar dat wij ook het percen-tage van de totale variantie rapporteren: De grootte van het gezamenlijke effect vande begin-, leerling-, klas- en

schoolkermierkenevalueren we aan de hand van de toename vanR van model 2 ten opzichte van het oncondi-tionele model (model 0). Omdat dit laatste mo-del geen verklarende variabelen bevat, is hetpercentage verklaarde variantie uiteraard nul.Het percentage onverklaarde variantie uit mo-del 2 vormt de bovengrens van hetgeen we -gegeven ons model - met alle docent- en leer-gangkenmerken kunnen verklaren (vgl-Wilhns & Raudenbush, 1989; Bosker, 1991;Bryk & Raudenbush, 1992). De additieve in-vloed van alle docent- en implementatieken-merken gezamenlijk evalueren we aan de handvan de toename van de R^^^ van model 2 naarmodel 3. We krijgen dan een indruk van de bij-drage van de docent onder constanthoudingvan de uitgangssituatie en de randvoorwaardenwaarmee hij of zij geconfronteerd wordt. Deonverklaarde variantie uit model 3 vormt debovengrens van hetgeen in principe door deleergang (en andere kenmerken die we niet ge-modelleerd

hebben) verklaard kan worden. Te-gen dit laatste percentage evalueren we tenslotte het effect van de leergang (de toenamevan van model 3 naar model 4). 5 Onderzoeksresultaten In deze paragraaf gaan we eerst in op de 'bruto-verschillen' (model l)ende 'netto-verschillen(model 4) tussen KD en KO in het niveau datdoor de leerlingen na ?Š?Šn jaar onderwijs in hetDuits gerealiseerd wordt (paragraaf 5.1)'Daarna bespreken we de invloed van de verkla'rende variabelen op de leeruitkomsten en gaanwe na in hoeverre de effectiviteit van de beideleergangen verschillend is voor verschillendegroepen leerlingen, klassen, scholen en docen-ten (paragraaf 5.2). Tot slot bespreken we inhoeverre de verschillen tussen klassen in ge'middeld niveau zijn toe te schrijven aan de leef'gang dan wel aan de andere verklarende varia-belen (paragraaf 5.3). 5.1 Bruto- f n nettoverschillen tussen KD enKO Tabel 2 geeft inzicht in de bruto- en nettovef'schillen tussen beide leergangen. Dit wilgen:

de verschillen in gemiddeld niveau aan he'einde van het schooljaar v????rdat en nadat reke'ning gehouden is met verschillen tussen deKD- en KO-groep in de cognitieve en affe'^'tieve positie aan het begin van het schooljaar enmet verschillen in de samenstelling van de leef'ling-, klas- en docentenpopulatie'. Uit Tabel 2 blijkt dat de KO-leeriingen v??ofcorrectie hogere scores behalen op de vakonderdelen schrijven (.94), spelling (.18), de bele-ving van het vak Duits (.23) en de waardering



??? tsmâ€”~~ ~~~ _â€” mr..... â€žjzzi Gemiddeld prestatieverschil tussen KD en KO v????r en na correctie voor begin-, leerling-, klas-, docent- enschoolkenmerken (LÂ?: lezen; WB: woordbegrip; LU: luisteren; SV: schrijven; WK: woordkennis; GR: gramma-tica; SP: spelling; BE: vakbeleving; WL: waardering lesmateriaal) LE WB LU SV WK BE WL GR SP .04 .16 .18 .94' -.332 -.14 .182 .23^ .73t V????r correctie:KO minus KD Na correctie:KO minus KD -.02 .11 .08 .58' -1.11' -1.63' -1.01' -.09 .67' 'P<.01;2p<.05. Van het lesmateriaal (.73). Voor woordkenniszijn de prestaties evenwel lager (.33). Wat be-treft lezen, woordbegrip, luisteren en gramma-tica is er geen verschil tussen beide leergangenaantoonbaar. Na correctie presteren de KO-leerlingen ho-ger op het vakonderdeel schrijven (.58). Ook''lijken zij hun lesmateriaal hoger te waarderen(â€?67). Daar staan echter lagere prestaties voorWoordkennis (1.11), grammatica (1.63) enspelling (1.01) tegenover. Deze effectiviteits-

verschillen tussen de twee leergangen zijn zon-der meer groot te noemen (vgl. Cohen, 1977).Geen leergangverschillen zijn aantoonbaar bijde onderdelen lezen, woordbegrip, luisteren enVakbeleving. Vergelijking van de gemiddelden v????r en nacorrectie laat in vier gevallen relatief grote ver-schillen zien. Bij woordkennis, grammatica enspelling is het verschil tussen KD en KO na cor-â– â– ectie groter dan ervoor. Bij vakbeleving ver-dwijnt het significante brutoverschil na correc-'â– e. Aan het einde van de volgende paragraafSaan we hier nader op in. De verklarende variabelen ^ hoeverre vallen de resultaten op de eindme-'â– â€???g te voorspellen met de begin-, leeriing-,'^as-, school- en docentkenmerken? En in hoe-verre zijn de leergangen differentieel effectief^Oor verschillende groepen leerlingen, klassen,^holen en docenten? In de rapportage van de^vindingen worden regressiegewichten tus-sen de -.20 en .20 niet besproken. Enerzijds"^â€???idat deze gewichten een

kleine invloed sug-S^reren. Anderzijds omdat de gewichten voordeklas- , docent- en schoolkenmerken (en som-"^ge leeriingkenmerken) op weinig waame-"^ingen gebaseerd zijn en dus weinig robuustzijn. De tussen haakjes weergegeven getallenbetreffen de regressiegewichten zoals geschatin model 4. Voor een overzicht van alle signifi-cante regressiegewichten wordt verwezen naarBijlage 2. Beginkenmerken Aan het begin van het eerste leerjaar Duits blij-ken de Mavo-klassen reeds over enige kennisop het terrein van lezen en woordbegrip te be-schikken. Althans, de prestaties liggen hogerdan men op grond van de raadkans zou ver-wachten. Bovendien blijkt deze beginkennisreeds significant te vari??ren van klas tot klas(ook nadat rekening gehouden is met zittenblij-ven). Dit is opmerkelijk, aangezien de klassen,afgezien van zittenblijvers, op dat moment noggeen expliciet onderwijs in het Duits hebbengehad. Van de vier beginkenmerken is het begripvan Duitse

woorden, zoals gemeten aan het be-gin van het schooljaar, veruit de beste voorspel-ler van het bereikte onderwijsniveau na ?Š?Šn jaaronderwijs in het Duits (gecorrigeerd voor de in-vloed van de overige verklarende variabelen).Leerlingen met hoge prestaties voor woordbe-grip op de beginmeting behalen hogere presta-ties voor leesvaardigheid (.38), woordbegrip(.52), luisteren (.45), woordkennis (.43), gram-matica (.31) en spelling (.25). De leespresta-ties, de intelligentie en de beleving van het vakDuits zijn voor de uiteindelijke prestaties vanminder groot belang. Echter, de vakbelevingaan het begin van het schooljaar draagt wel bijtot een betere voorspelling van de vakbelevingaan het einde van het schooljaar en de waarde-ring van het lesmateriaal. Veel leerlingen dieDuits aan het begin van het schooljaar plezie-rig, nuttig, relevant e.d. vinden, doen dat ooknog aan het einde van het schooljaar (.44). Bo- 293



??? vendien zijn leerlingen met een gunstigere uit-gangspositie op affectief gebied meer geneigdhun leergang aan het einde van de rit positief tewaarderen (.20). Leerlingachtergrondkenmerken De scores van de zittenblijvers, de leerlingendie het eerste leerjaar Duits voor de tweedekeer doen, zijn niet of nauwelijks onderscheid-baar van die van de niet-zittenblijvers (gegevende overige variabelen in het model). E?Šn re-gressiegewicht is het vermelden waard. Alleenbij KO heeft het zittenblijven een additieve in-vloed op de prestaties voor woordkennis (.27);bij KD is een dergelijke invloed niet aantoon-baar. Verschillen tussen autochtone en alloch-tone leerlingen zijn bij vier van de negen ef-fectmaten geconstateerd. Het betreft woordbe-grip, luisteren, woordkennis en vakbeleving.Zowel bij KD als KO behalen allochtone leer-lingen lagere scores voor woordbegrip (.24) enluisteren (.45). Inspectie van de univariate sa-menhang tussen etniciteit en woordbegrip laatzien dat de

achterstand van de allochtone leer-lingen op dit onderdeel gedurende het school-jaar groter wordt (van -. 17 naar -.35 standaard-deviatie). Dit effect geldt voor beide leer-gangen in ongeveer gelijke mate. Bij woord-kennis is er evenwel sprake van een voorsprongvan allochtone leerlingen (.27); bij beide leer-gangen kermen zij aan het einde van het school-jaar meer woorden N-D dan de autochtone leer-lingen. Ten slotte blijken allochtone KO-leerlingen hun lesmateriaal hoger te waarderendan him autochtone klasgenoten (.34). Klas- en schoolkenmerken De samenstelling van de klas, zoals deze totuiting komt in de proportie zittenblijvers en al-lochtonen, is niet of nauwelijks van belangvoor de leeruitkomsten op cognitief en affectiefgebied. Ook de invloed van de grootte van deschool is verwaarloosbaar. Op grotere catego-riale Mavo-scholen zijn de leeruitkomsten na?Š?Šn jaar onderwijs in het Duits niet hoger of la-ger dan op kleinere categoriale Mavo's. Verwacht mag worden

dat leerlingen dievier lesuren Duits per week krijgen hoger pres-teren dan leerlingen die slechts drie lessenDuits hebben. Vreemd genoeg is er bij vijf vande zeven cognitieve maten geen enkele relatiemet de leerresultaten aan het einde van hetschooljaar aantoonbaar. De twee wel signifi-cante regressiegewichten zijn leergangspeci-fiek, en bovendien negatief! Bij KD scoort devier-uiu^variant lager op het vakonderdeelschrijven (.37), terwijl dit bij KO voor de luis-terprestaties geldt (.31). Docent- en implementatiekenmerken De onderwijservaring van de docent blijkt bijvier van de zeven cognitieve maten een rol tespelen. Hiervan voldoet slechts ?Š?Šn regressie-gewicht aan ons criterium. Bij KO behalen deervaren gebruikers hogere prestaties met hunleerlingen voor spelling dan hun minder erva-ren KO-collega's (.23). De onderwijsbevoegdheid van de docentspeelt een rol bij de vakonderdelen schrijven,woordkennis, grammatica en leesvaardigheid-Zowel voor KD- als KO-

docenten geldt dat eenhogere bevoegdheid samengaat met hogereschrijfprestaties. Bij de gemiddelde eerstegra-der behalen de Mavo-leerlingen hogere schrijf-prestaties dan bij de gemiddelde derdegrader (2* .24 = .48). De overige drie relaties zijn leer-gangspecifiek in de zin dat de bevoegdheid efbij KO-docenten niet toe lijkt te doen, maar biJde KD-docenten wel. In vergelijking met KD'tweedegraders realiseren KD-eerstegradershogere scores voor woordkeimis (.39) en voofgrammatica (.48), maar lijken iets minder ef-fectief op het terrein van de leesvaardigheid(.20). Een inhoudelijke interpretatie is moeil'j''te geven. Toch handhaven we de regressieg?Ÿ"wichten in het model omdat we de verschill^"tussen beide leergangen willen corrigeren voofverschillen in de samenstelling van de groepefdocenten. De kwaliteit van de docent, zoals ervare"door de leerlingen, draagt bij tot een betef^voorspelling van de leeruitkomsten op affectivgebied. Leerlingen van de als 'aardig' en

'vak'bekwaam' ervaren docenten onderscheidenzich van andere leerlingen dpor een positievefÂŽbeleving van het vak Duits (.40) en een hoge''ÂŽwaardering van het lesmateriaal (.36 voor Kl^en .47 voor KO). Voor prestaties na ?Š?Šn jaar oH'derwijs Duits is de ervaren kwaliteit van de docent van ondergeschikt belang. De didactische ori??ntatie van de doceoblijkt bij drie van de negen effectmaten van bÂ?'lang (onder constanthouding van de overigÂŽ



??? variabelen). Twee ervan zijn het vermeldeWaard. KD-docenten die meer affiniteit hebbenmet een communicatieve aanpak van het Duitsrealiseren lagere prestaties bij schrijven (.20)en grammatica (.20) dan hun KD-collega's diemeer taalkundig gericht zijn. Voor het aantal hoofdstukken dat een do-cent aan het einde van het schooljaar behandeldheeft, kan geen relatie met de cognitieve effect-maten aangetoond worden. Docenten die eenrelatief groot deel van het boek behandelen, be-halen geen lagere of hogere leerresultaten dandocenten die tegen het einde van het schooljaarminder ver zijn gekomen. Ook voor de waarde-ring van de leergang is de proportie behandelde'eerstof van ondergeschikt belang. Eerder in dit artikel constateerden wij dat heteffectiviteitsverschil tussen KD en KO deelsafhangt van de uitgevoerde correctie. Na cor-rectie voor verschillen tussen beide leergangen'n uitgangspositie en randvoorwaarden was hetVerschil tussen KD en KO bij

woordkennis,grammatica en spelling groter dan ervoor. Na-Â?lere analyse wijst uit dat dit verschijnsel nietZozeer kan worden toegeschreven aan een dif-ferentieel effect van de begin-, leerling- ofl^askenmerken als wel aan de docentkenmer-'^en bevoegdheid, ervaring en didactischeOri??ntatie. Het effect van deze docentkenmer-'^en, die ongelijk over beide condities verdeeld^'jn (zie Bijlage 1), verschilt van leergang tot'eergang. Bij vakbeleving bleek het signifi-'^ante brutoverschil na correctie te verdwijnen.Nadere analyse leert dat dit vooral voor reke-â€?^ig komt van de vakbeleving aan het begin^an het schooljaar. Leergang en verschillen tussen klassen ^ paragraaf 5.2 is de invloed van de leergangde andere verklarende variabelen op de leer-uitkomsten beschreven in termen van het ge-''"ddeld niveau van leerlingen. Er wordt echterSeen eenduidig antwoord gegeven op de vraag ^^ar:----Zi ____] ^''centage tussen-klassenvariantie voor de negen effectmaten, zoals geschat

in het onconditionele modelftf: lezen; WB: woordbegrip; LU: luisteren; SV: schrijven; WK: woordkennis; GR: grammatica; SP: spelling;^akbeleving; WL: waardering lesmateriaal) naar het effect op de verschillen tussen klassenin gemiddeld cognitief of affectief niveau.Daarover wordt in deze paragraaf gerappor-teerd. Verschillen tussen klassen Verschillen tussen klassen in gemiddeld pres-tatieniveau kunnen voor de leerprestaties vanleerlingen van groot praktisch belang zijn (Pur-key & Smi??i, 1982; 1983; Scheerens, 1989).Vooraf daarom eerst een belangrijke vraag. Inhoeverre bestaan er verschillen tussen klassenin het gerealiseerde eindniveau na ?Š?Šn jaar on-derwijs in het Duits? De percentages tussen-klassenvariantie, zoals geschat in het oncondi-tionele model (model 0), zijn weergegeven inTabel 3. Uit Tabel 3 blijkt dat de 2-Mavoklassen sys-tematisch van elkaar verschillen. Dit geldt zo-wel voor de zeven taaivaardigheidstoetsen alsvoor de twee affectieve

effectmaten. Het cog-nitieve en affectieve niveau dat bereikt wordtaan het einde van het eerste leerjaar Duits ver-schilt van klas tot klas. In Tabel 3 is verder tezien dat de verschillen tussen klassen niet voorieder instrument even groot zijn. Voor woord-kennis en schrijven zijn deze bijvoorbeeld aan-zienlijk groter dan voor spelling en lezen. Ge-zien het feit dat het gaat om categoriale Mavo's- een homogene onderzoeksgroep - is dehoogte soms opmerkelijk. Zeker in vergelij-king met hetgeen uit ander taalvaardigheidson-derzoek bekend is (o.a. Blok & Eiting, 1988;Kuhlemeier & Van den Bergh, 1989). Begin-, leerling-, klas- en schoolkenmerken(model 2) Het percentage tussen-klassenvariantie datverklaard wordt door verschillen in uitgangssi-tuatie en randvoorwaarden (model 2) is weer-gegeven in de eerste rij van Tabel 4. Bij alle negen effectmaten leveren de be-gin-, leerling-, klas- en schoolkenmerken eenbijdrage (zie Tabel 4). Het niveau dat de klas na lT"" GR SP BE WL

SV LU WB WK 25 10 14 28 31 13 16



??? ??m: 3 Toename van het percentage verklaarde tussen-klassenvariantie R^i,^, ten gevolge van de begin-, leerling-,klas- en schoolkenmerken (model2 versus 0), de docent- en implementatiekenmerken (model3 versus 2) ende leergang (model 4 versus 3); tussen haakjes: toename percentage verklaarde totale variantie; LE: lezen;WB: woordbegrip; LU: luisteren; SV: schrijven; WK: woordkennis; GR; grammatica; SP: spelling; BE: vakbele-ving; WL: waardering lesmateriaal) LE WB LU SV WK GR SP BE WL Begin-, leerling-, klas- 34 24 30 39 15 18 10 26 4 en schoolkenmerken (21) (32) (31) (18) (25) (12) ( 6) (31) (17) Docent- en implemen- 2 0 17 30 2 5 16 56 32 tatie-kenmerken ( 0) ( 0) ( 1) (10) ( 3) ( 1) ( 2) (14) (15) Leergang 0 0 0 7 13 21 11 0 42 (0) ( 0) ( 0) ( 3) (4) ( 3) ( 2) ( 0) (11) ?Š?Šn jaar onderwijs bereikt, wordt dus mede be-paald door de uitgangspositie aan het begin vanhet schooljaar, de samenstelling van de groepleerlingen en keimierken van de school. Het ef-

fect is het grootst voor schrijven (39%), lezen(34%), luisteren (30%), de beleving van hetvak Duits (26%) en woordbegrip (24%). Hetpercentage NIET-verklaarde tussen-klassen-variantie [(1 - R^) * 1(X)] varieert van 61 pro-cent voor schrijven tot 96 procent voor dewaardering van het lesmateriaal. Ook na cor-rectie voor het effect van de begin-, leerling-,klas- en schoolkenmerken (die voor een docentmoeilijk te be??nvloeden zijn) blijft er door-gaans nog een aanzienlijke hoeveelheid onver-klaarde variantie over. Alleen deze resterendevariantie kan - gegeven ons model - door do-cent en leergang verklaard worden. Docent- en implementatiekenmerken (model3) Te verwachten valt dat de verschillen tussenklassen in gerealiseerd eindniveau mede afhan-kelijk zijn van keimierken van degene die voorde klas staat. Nu gaat het dus om de vraag watde docent toevoegt aan de leeruitkomsten, bo-ven hetgeen kan worden toegeschreven aan deuitgangspositie aan het begin van het

school-jaar, de samenstelling van de groep leerlingenen kenmerken van de school. De tweede rij vanTabel 4 geeft inzicht in het additieve effect vande docent (/? â€žodeB minus ?„ moden)- De invloedvan de docent is bij acht van de negen effectma-ten traceerbaar. Ook hier geldt dat het additieveeffect niet in alle gevallen even groot is. De in-vloed van de docent is het grootst bij de bele-ving van het vak Duits, waar de verklaardetussen-klassenvariantie stijgt van 26 naar 82procent. Ook bij luisteren, grammatica, spel-ling en de waardering van het lesmateriaal doethet er toe welke docent er voor de klas staat,terwijl het effect bij lezen en woordkennis ver-waarloosbaar klein is. Dat er voor woordbegripgeen docenteffect aantoonbaar is, komt niet alseen volslagen verrassing. Het afleiden van debetekenis van Duitse woorden uit de contex'wordt immers niet zo expliciet onderwezen. Ook na uitschakelmg van het effect van alleverklarende variabelen behalve de leergangresteert er

nog een aanzienlijke hoeveelheid va-riantie die nog niet verklaard is. Het percentageNIET-verklaarde tussen-klassenvariantie [(1'R^) * 100] uit model 3 varieert namelijk vanprocent voor de beleving van het vak Duits tot83 procent voor woordkennis. Dit is de variaÂ?'tie die in beginsel door de leergang verklaar''zou kunnen worden. Leergang (model 4) In hoeverre is de leergang van belang voor dÂŽleeruitkomsten? De toename van de verklaardetussen-klassenvariantie ten gevolge vanleergang mmus R^^^,) is weergege^ ven in de derde rij van Tabel4. Daaruit blijkt oleergang er bij vijf van de negen effectmate"toe doet. Weer geldt dat het additieve effect nie^overal gelijk is. Bij de waardering van het les-materiaal bedraagt de toename maar liefstprocent (van 36% naar 78%). Maar ook Mgrammatica (21%), woordkennis (13%), spe*'Img (11%) en schrijven (7%) lijkt de gehaHjteerde leergang van belang voor het niveau o^



??? de klas na ?Š?Šn jaar onderwijs behaalt. Een relativerende kanttekening is hier op zijnplaats. Zoals gezegd is het additieve effect vande leergang ge??valueerd als de toename van deverklaarde tussen-klassenvariantie na uitzuive-ring van het effect van de begin-, leerling-,klas-, school- en docentkenmerken. Hoeweltheoretisch juist, geeft deze procedure mis-schien een te optimistisch beeld van het effectVan de leergang in de onderwijspraktijk. EenVoorbeeld mag dit duidelijk maken. Zoals ge-zegd heeft de leergang - gezien de toenameVan de verklaarde tussen-klassenvariantie-een aanzienlijk additief effect op de grammati-caprestaties minus = 21). MaarZoals eveneens in Tabel 4 is weergegeven, be-haagt de overeenkomstige toename van de to-nale variantie (d.w.z. tussen- en binnenklassen-variantie gezamenlijk) slechts drie procent.'Aangezien de leergang alleen van invloed is opâ€?Ie tussen-klassenvarianties (aptitude-treat-Hent-interacties daargelaten) kan deze

hooguit'â– en procent van de totale variantie in de gram-tnaticaprestaties naar zich toe trekken [de tus-sen-klassenvariantie bedraagt immers slechtstien procent van de totale variantie (zie Tabel3)]. Alleen in het geval van de waardering van''et lesmateriaal voegt de leergang meer dantien procent aan de verklaarde totale variantie'pe, maar daar kan de leergang in theorie maar'iefst 28 procent van de totale variantie binden(zie Tabel 3). ^ Conclusies en discussie l^e belangrijkste conclusie is dat de leergangertoe doet'. Na correctie voor verschillen inUitgangspositie, randvoorwaarden en docent-'^enmerken blijkt een duidelijk verschil tussenen KO aantoonbaar bij schrijven, woord-'^ennis, grammatica, spelling en de waardering^an de leergang. Dit rechtvaardigt de conclusie^t het cognitieve en affectieve niveau van^"Mavo-klassen na ?Š?Šn jaar onderwijs in het^uits mede afhangt van de gebruikte leergangÂŽ. ^merkelijk is het differenti??le karakter vangeconstateerde

effectiviteitsverschil. Het isj^tnelijk niet zo dat de ene leergang over delinie betere leeruitkomsten te zien geeft dan de andere. Overeenkomstig onze eerste hy-pothese hebben de KD-klassen een voorsprongop de KO-klassen waar het de grammaticapres-taties betreft. Dit lijkt goed te verklaren vanuitde grotere aandacht voor dit vakonderdeel inKD. Overeenkomstig de tweede hypothesewordt KO door de leerlingen duidelijk hogergewaardeerd dan KD. Dit is waarschijnlijk toete schrijven aan de speelsere vormgeving vanKO, het gebruik van authentieke teksten, com-municatieve oefentaken en de toepassing vanspelvormen. Conform onze derde hypothese constaterenwij geen substanti??le verschillen in leeruit-komsten op de onderdelen luisteren, lezen,woordbegrip en vakbeleving. Dat de KO-klassen het beter doen op de vakonderdelenspelling en woordkennis is niet door ons voor-speld. Toch lijkt deze bevinding, achteraf ge-zien, niet in strijd met de mtu??tie. In KD

heeftimmers het leren van de traditionele deelvaar-digheden veel gewicht. Ten aanzien van schrijfvaardigheid warener twee, onderling tegenstrijdige hypothesen.Ten eerste zouden de KD-leerlingen een voor-sprong kunnen hebben op het terrein van dekwaliteit van de schrijfprodukten (vanwege denadruk op grammatica in KD). Ten tweedezouden de KO-leerlingen het beter kunnendoen waar het de inhoudelijke en structurelekwaliteit van de schrijfprodukten betreft (van-wege de nadruk op produktief schrijven inKO). Voor deze tweede hypothese is in het on-derzoek enige ondersteuning gevonden. DeKO-klassen blijken namelijk hogere schrij-fprestaties te behalen dan de KD-klassen. Hier-voor is een plausibele verklaring te geven. Defunctionele toetsvorm - een briefje schrijvenaan een Duitse leeftijdsgenoot - wordt name-lijk alleen in KO geoefend. Kortom: het pa-troon van uitkomsten weerspiegelt overeen-komsten en verschillen tussen de leergangen inuitgangspunten,

leerstofaanbod en didactiek(vgl. Walker & Schaffarzick, 1974). De conclusies van dit onderzoek lijken in strijdmet ander Nederlands leergangvergelijkendonderzoek, waarin geen noemenswaardige ef-fectiviteitsverschillen tussen leergangen aan-getoond konden worden (o.a. Harskamp &Suhre, 1986; Batenburg, Van den Berg & Ede-



??? lenbos, 1986; Meyer, De Leeuw, Groen & Per-renet, 1987; Van den Berg, 1987; Van den Berg& Harskamp, 1985; Edelenbos, 1990; Cree-mers, 1992). Een mogelijke verklaring voordeze discrepantie is wellicht dat Duits een rela-tief instructiegevoelig vak is waar leerlingenbuiten de school doorgaans weinig mee in aan-raking komen. Bovendien, anders dan bij veelander leergangvergelijkend onderzoek het ge-val is, betreft het hier een effectiviteitsverschilten gevolge van slechts ?Š?Šn jaar onderwijs. Ookzouden de inhoudelijk-didactische verschillentussen KD en KO groter kunnen zijn dan tussenveel van de leergangen uit de hiervoor aange-haalde onderzoeken. Tussen leergangen dieslechts op marginale punten van elkaar ver-schillen, kan men nu eenmaal geen grote effec-tiviteitsverschillen verwachten (Chall, 1983;Walker & Schaffarzick, 1974). Tot slot is de ef-fectmeting in ons onderzoek gedifferentieerdergeweest dan veelal het geval is. Hadden wij bij-voorbeeld

volstaan met lezen, woordbegrip,luisteren en vakbeleving, dan hadden wij geeneffectiviteitsverschillen geconstateerd. Het bereikte niveau na ?Š?Šn jaar onderwijs blijktmede bepaald te worden door de onderwijser-varing, de bevoegdheid en de kwaliteit van dedocent zoals ervaren door de leerlingen. Zo isde voorsprong van KD op KO bij woordkennisen grammatica niet onafhankelijk van de on-derwijsbevoegdheid. KD-docenten realiserenhogere woordkennis- en grammaticaprestatiesdan hun KO-collega's, maar er bestaan ookverschillen binnen de groep KD-docenten:KD-eerstegraders presteren hoger dan KD-tweedegraders; in de groep KO-docenten is ervoor de vakonderdelen woordkennis en gram-matica geen effect van bevoegdheid aantoon-baar. Bij schrijven en grammatica blijkt demeer grammaticale leergang KD in handen vancommunicatief ingestelde docenten minder ef-fectief dan in handen van KD-docenten diemeer taalkundig geori??nteerd zijn. Wellicht ishet

gebruik van een traditionele leergang voorcommunicatieve doeleinden minder geschikt.Of behaalt een docent met een leergang diehem of haar 'op het lijf geschreven is' betereleerresultaten dan iemand die er minder affini-teit mee heeft? Voorts is de samenhang tussende waardering van het lesmateriaal en de kwali-teit van de docent bij KO (nog) sterker dan bij KD. Kortom: het is strikt genomen niet geheeljuist te spreken van de effectiviteit van de leer-gang. Het gaat er ook om wie de leergang han-teert. Het verschil in effectiviteit tussen beide leer-gangen hangt niet of nauwelijks samen met degemeten begin-, leerling- en klaskeiunerken.Slechts twee interacties zijn het vermeldenwaard. Zittenblijven heeft alleen bij KO eenpositief additief effect op de prestaties voor hetvakonderdeel woordkennis. De voorsprongvan KO waar het de waardering van het lesma-teriaal betreft, is voor de allochtone leerlingenextra groot. Kortom: als de ene leergang effec-tiever is dan de andere,

dan geldt dit doorgaansvoor alle typen leerlmgen en klassen in gelijkemate. Het effect van de begin-, leerling- enklaskeiunerken verschilt meestal niet van leer-gang tot leergang. Van differenti??le effectivi-teit voor verschillende groepen leerlingen enklassen lijkt derhalve nauwelijks sprake. Opvallend is dat klassen die vier lesuren Duitsper week hebben geen betere prestaties leverendan de klassen met drie lessen. Dit is ?Š?Šn van demeest onverwachte bevindingen van het onder-zoek. Volgens de logboekgegevens behande-len de docenten van de 4-uursvariant wel meeronderdelen (leesteksten, oefeningen e.d.) danhun collega's van de 3-uursvariant, maar hetrendement van deze meerinvestering blijft ge'heel uit, het komt tenminste niet tot uiting in deleeruitkomsten. Naar een verklaring kan menslechts gissen. Wellicht wordt de tijd in de4-uursvariant wat minder effectief besteed? 0(krijgen de leerlingen in de 3-uursvariant tefcompensatie meer huiswerk op? Besluit In een

recent SVO-review over instructie'effectiviteit (Creemers, 1992) is vastgesteld datde gehanteerde leergang van groot belangvoor de leerstofkeuze en de didactische vornrgeving van het onderwijs. Het belang voor deleerresultaten van de leerlingen zou gering z'J*^'De bevindingen van de onderhavige studie - d^ene leergang genereert een ander patroon vafleeruitkomsten dan de andere - geven reden totenig optimisme. Verder vormen de uitkomsteneen steim in de rug voor degenen die menen da'communicatief en leerlinggericht vreemde



??? talenonderwijs in de basisvorming vanuit hetoogpunt van rendement verantwoord is. Het indit onderzoek gevonden patroon van uitkom-sten geeft wel aanleiding tot de veronderstel-ling dat de gepropageerde accentverschuivingnaar de integrale, communicatieve vaardighe-den ten koste kan gaan van de beheersing vande traditionele deelvaardigheden. Noten 1 Van het eindrapport 'Vergelijking van enkeleleergangen Duits voor de tweede klas' van LMelse, F. Teunisse, M. Ouborg en J.B. Kuhiemeierzijn nog enkele exemplaren (gratis) te bestellenbij het Instituut voor Toetsontwikkeling (tele-foon 085-521261) 2 Een opmerking over de interpretatie van de re-gressiegewichten is hier op zijn plaats. Merk opdat het hier co??ffici??nten in een multivariate sa-menhang betreft. Deze geven aan welke bij-drage de verklarende variabelen in onderlingesamenhang leveren aan de voorspelling van deleeruitkomsten. De grootte van een regressiege-wicht geeft inzicht in het effect op de

leeruit-komsten onder constanthouding van alle andereverklarende variabelen in de analyse. Een niet-significant regressiegewicht hoeft niet altijd ophet ontbreken van een univariate samenhang(b.v. correlatie of effectgrootte) te duiden. Alsbijvoorbeeld etniciteit voor de leerresultaten vangroter belang is dan sociaal milieu, zou de oor-spronkelljkecorrelatietussen milieu en prestatieskunnen verdwijnen op het moment dat deze ge-corrigeerd wordt voor de invloed van etniciteit.Ook het omgekeerde is mogelijk: een effect ver-schijnt pas na correctie voor andere variabelen inhet model. Zo zou het effect van de leergang pasop kunnen treden nadat gecorrigeerd is voor eeninogelljk ongelijke uitgangssituatie aan het be-gin van het schooljaar. Met andere woorden:â– â– egressiegewichten kunnen niet zonder meer^Jnivariaat ge??nterpreteerd worden. ^ Het percentage verklaarde variantie (Â?O is hetl^wadraat van de correlatie tussen de geobser-veerde scores en de op grond van het

model voor-spelde scores.^ Melse e.a. (1992) gebruiken een andere maatVoor het evalueren van de grootte van de effec-ten, namelijk de daling van de geobserveerdetussen-klassenvariantie. Dit leidt tot andere per-centages verklaarde variantie dan de in dit artikelgerapporteerde percentages. Het patroon vanuitkomsten blijft evenwel gelijk. 5 De regressiegewichten van de verklarende varia-belen zijn geschat als afwijking van hun gemid-delden (vgl. Prosser, Rasbash & Goldstein, 1991,p. 75). Het verschil tussen de beide regressiege-wichten voor KD en KO representeert derhalvehet verschil tussen beide leergangen in gemid-deld niveau voor de gemiddelde leerling, docenten school. 6 Bij deze conclusie is een relativerende opmerkingop zijn plaats. In leergangvergelijkend onder-zoek kunnen vele variabelen de uitkomsten be??n-vloeden. Volledige zekerheid of deze alle (volle-dig) onder controle zijn gebracht dan wel geeneffect hebben gehad op de leeruitkomsten is erniet.

Daarom past een zeker voorbehoud bij deuitkomsten van de vergelijking. Opmerkelijk lijktin dit verband dat een leergangeffect niet op-treedt bij de vakonderdelen waar een correctievoor verschillen in beginniveau op het desbetref-fende vakonderdeel is uitgevoerd (lezen, woord-begrip en vakbeleving). Misschien dat de gevon-den leergangeffecten bij schrijven, grammaticaen spelling zouden verdwijnen wanneer ookvoor deze vakonderdelen een indicatie van hetbeginniveau was verkregen. Daarbij moet opge-merkt worden dat het natuurlijk ten enenmaleonmogelijk is om het beginniveau van bijvoor-beeld de schrijfvaardigheid Duits vast te stellen;aan het begin van de tweede klas beheersen deleerlingen deze vaardigheid immers nog niet.Wel zou het mogelijk zijn geweest de leerlingenaan het begin van het schooljaar een schrijftoetsNederlands voor te leggen en na te gaan of deKD- en KO- klassen wat dit betreft verschillen.Een dergelijk verschil is evenwel niet erg aanne-

melijk aangezien er op de voormeting geen ver-schillen tussen de KD- en KO-klassen aangetoondkonden worden, noch bij lezen noch bij woord-begrip. Literatuur Batenburg, Th. A. van, Berg, G. van den, & Edelenbos,P. (1986). Vergelijking van taalmethoden in hetbasisonderwijs. Eindrapport deel I: Rapportageonderzoeksresultaten. Groningen: RION. Berg, G. van den (1987). Effectief evalueren. Een em-pirische studie naar de doelmatigheid van aan-



??? wijzingen voor de evaluatiepral<tijk. Lisse: Swets&Zeitlinger. Berg, G. van den, & Harskamp, E. G. (1985). Twee on-derwijsleerpakketten economie voor Mavo ver-geleken: onderzoeksverslag SVO-project 1151(een vooronderzoek). Groningen: RION. Bj??rneberg, B. ('\^lA).Afollow-upstudy in teachingforeign language grammar. Gothenburg: Uni-versity of Gothenburg. Blok, H., & Eiting, M.H. (1988). De grootte vanschooleffecten; Hoe verschillend presteren leer-lingen van verschillende scholen? Tijdscl^^ift voorOnderwijsresearch, 13,16-30. Bosker, R.J. (1991). De consistentie van schooleffec-ten in het basisonderwijs. Tijdschrift voor Onder-wijsresearch, 16, 206-218. Boogaards, P. (1982). Moderne vreemde talen opschool: een studie betreffende de determinantenvan succes bij het leren van Frans in de brugklas.'s-Gravenhage: SVO. Bryk, A.S., & Raudenbush, S.W. (1992). Hierarchicallinear models: application and data analysismethods. New/sburry Park: Sage

Publicatlons. Chall, J. S. (1983). Learning to read: the great debate(updated edition). New York: McGraw-Hill BookCompany. Creemers, B.P.M. (1992). Effectieve instructie: eenempirische bijdrage aan de verbetering van hetonderwijs in de klas. 's-Gravenhage: Instituutvoor Onderzoek van het Onderwijs. Cohen, J. (1977). Statistical power analysis for the be-havioralsciences. New York: Academic Press. Edelenbos, P. (1990). Leergangen voor Engels in hetbasisonderwijs vergeleken. Groningen: RION. Elek, T. von, & Oskarsson, M. (1975). Comparativemethod experiments in foreign language teach-ing, the final report of the GUME/Adults Project,Gothenburg: University of Gothenburg. Els, T. van, Bongaerts, T., Extra, G., Os, C. van, &Jansen-Van Dieten, A. M. (1984). Applied linguis-tics and the Learning and Teaching of ForeignLanguages. London: Edward Arnold. Fr?¤ser, B. J., Walberg, H. J., Welch, W.W., & Hattie, J.A. (1987). Synthesls of educational
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??? Bijlage 1 Constructie van de leerling-, klas-, school- en docentvariabclenLeerling- en klaskenmerken Voor doubleren en etniciteit zijn dummies geconstrueerd met de waarden O voor een leerling die inde tweede klas niet is blijven zitten en 1 voor een doubleur, respectievelijk O indien de leerling thuisNederlands, Duits, Frans of Engels spreekt en 1 indien er thuis een andere taal gesproken wordt. Devariabelen 'proportie doubleurs' en 'proportie allochtonen' zijn verkregen door middel van aggre-gatie van de individuele leerlingkenmerken naar het niveau van de klas. De proportie doubleursvarieert van .00 tot .38 met een gemiddelde van .05; de proportie allochtonen van .00 tot .43 meteen gemiddelde van .15. School-, implementatie- en docentkenmerken Voor de institutionele leertijd is een dummy gebruikt, met als waarden O indien de leerlingen drielessen Duits krijgen en 1 indien zij vier lessen per week ontvangen. Van KD volgde 44 procent vande leerlingen de

4-uuTsvariant en van KO 43 procent. De schoolgrootte is ontleend aan een bestand van het Ministerie van Onderwijs en Wetenschap-pen en varieert in de KD-conditie van 145 tot 460, met een gemiddelde van 286; in de KO-conditievan 120 tot 446, met een gemiddelde van 302. De variabele 'proportie behandelde leerstof is geconstrueerd door de ratio te nemen van hettotaal aantal behandelde hoofdstukken en het totaal aantal hoofdstukken van de desbetreffendeleergang. Van KD behandelen de docenten gemiddeld 80 procent, terwijl hun collega's van KOgemiddeld 81 procent van hun leergang behandelen. De onderwijservaring van de docent, gemeten op een vier-puntsschaal, is tamelijk ongelij''verdeeld: de KO-docenten beschikken over meer ervaring dan de KD-docenten. Voor de KD'klassen bedraagt de gemiddelde ervaring 2.3 (sd: .7) en in de KO-klassen 3.2 (sd: .9) op de vier-puntsschaal. De bevoegdheid van de docent is gemeten op een driepuntsschaal, met de

waarde 1 voor eerste-graders, 2 voor tweedegraders en 3 voor derdegraders. De bevoegdheid is ongelijk verdeeld overde beide leergangen. Voor de KD-klassen is de gemiddelde bevoegdheid 1.7 (sd: .5) en voor K^2.3 (sd: .7). De kwaliteit van de docent als persoon en als vakdidacticus is gemeten met behulp van eenleerlingenvragenlijst bestaande uit 13 uitspraken van het Likerttype. De gemiddelden voor de KD'en KO-klassen bedragen respectievelijk 36.3 (sd: 4.3) en 36.8 (sd: 7.7). De docenten is ook gevraagd welke didactische benadering hen het meeste aanspreekt: de meeftaalkundige (nadruk op verwerving van grammaticale structuren, woordkermis en een correcteuitspraak) of de meer communicatieve (zo spoedig mogelijk beginnen met luisteren en spreken Wlevensechte situaties en met het lezen en schrijven van eenvoudige tekstjes). Deze didactischeori??ntatie is gemeten op een vijf-puntsschaal met als de uitersten 'taalkundige benadering' e"'communicatieve

benadering'. Zoals mag worden verwacht, geven de KD-docenten in meerder-heid de voorkeur aan de taalkundige benadering, terwijl de voorkeur van de KO-docenten ju'ÂŽ'meer tendeert in de communicatieve richting. De gemiddelden op de schaal zijn voor KD-klassenlager dan voor KO-klassen: 2.52 (sd: .9) versus 3.42 (sd: 1.2).



??? Bijlage 2 De invloed van de begin-, leerling-, klas-, school- en docentkenmerken op de leeruitkomsten (perverklarende variabele zijn de regressiegewichten voor 'KD' en 'KO' in een afzonderlijke rij weer-gegeven; niet-significante regressiegewichten zijn uit de analyse verwijderden derhalve niet ge-i'apporteerd) LE WB LU SV WK GR SP BE WL ?–eg/n- en leerlingkenmerkenLezenKDKO WoordbegripIntelligentieKDKOBelevingDoublerenKDKOEtniciteitKDKO Klas- en schoolkenmerkenProp. doubleursKDKO Prop. allochtonenAantal lessenKDKO SchoolgrootteKDKO '^ocent en implementatieProp. hoofdst.KDKOErvaringKDKO BevoegdheidKDKOKwaliteitKDKO l^id. ori??ntatieKD ^ KO .12 .08 .07.18 -.08 .38 .52 .45 .16 .43 .31 .25.10 -.09 .44 .20 .07 -.24 -.45 .34 -.16 .08 -.31 .18 -.16 -.06 -.11 -.14 .20 .09 .40 .36.47 -.20 .12 .09 .09 .07 -.17 .27.27 .09 -.37 .14 .23 -.24 -.39 -.48 .16 .11 -.20



??? Stephan Strassers dialogische fenomenologie A. Monshouwer Samenvatting Stephan Strasser (1905-1991)^ had een interna-tionale vermaardheid als wijsgerig antropoloogen wetenschapsfilosoof op het gebied van desociale wetenschappen. Daarnaast werd hijvooral in Nederland, Belgi?? en de Duitstaligelanden tevens beschouwd als een belangrijk(wijsgerig) pedagoog. Buiten de enge kring vanenige vakfilosofen is echter weinig bekend overzijn meest basale filosofische uitgangspunten,die samen te vatten zijn onder de naam 'dialogi-sche fenomenologie'. Dit artikel beoogt een ant-woord te geven op de volgende vragen: Wat isvolgens Strasser 'fenomenologie' in het alge-meen? Waarin bestaat het specifieke karaktervan een dialogische fenomenologie? Welke ont-wikkelingen heeft dit idee van een dialogischefenomenologie bij Strasser doorgemaakt? Watzijn de implicaties ervan voor (de doeleindenvan) opvoeding en onderwijs? Inleiding In zijn bekende boek

Opvoedingswetenschapen Opvoedingswijsheid (OEO) uit 1963 po-neert Stephan Strasser dat een fundamentelepedagogiek, en daarmee ook de pedagogiek alsgeheel, gebaseerd dient te zijn op een dialogi-sche fenomenologie. Ongeveer tezelfdertijd(eind 1962; 1965) benadrukt hij in Fenomeno-logie en empirische menskunde (FEM, p. 248)in een algemener verband "het dialectisch ka-rakter van de fenomenologische wijsbegeerte"en betoogt hij dat een predicatieve dialectiekhaar uitgangspunt vindt in de dialoog tussenpersonen (FEM, p. 251). Wat hij precies onderdialoog of 'gesprek' verstaat blijft dan nog vrijduister. Enige jaren later echter zal hij dit themanader uitwerken in een aantal gastcolleges aande Duquesne University van Pittsburgh,U.S.A. (1968). Eenjaar later publiceert hij dezegastcolleges in sterk uitgebreide vorm onder detitel The Idea of Dialogal Phenomenology(IDP). In dit boek, dat in Nederland en Belgi??nauwelijks enige aandacht heeft gekregen, po-

lemiseert hij met de grondlegger van de feno-menologie, Edmund Husserl, en bekritiseert hijmet name diens egologisch^ uitgangspimt. Denadruk die Strasser daarbij legt op het dialogi-sche karakter van het menselijk bestaan roeptonvermijdelijk de vraag op, wat de waarde isvan de begrippen 'autonomie' en 'socialisatie'in het kader van opvoeding en onderwijs. In de jaren zeventig komt Strasser in aanra-king met de geschriften van Emmanuel Le-vinas. Deze bevestigen hem niet alleen in zijnovertuiging dat hij met zijn dialogische feno-menologie op het juiste spoor zit, maar gevenhem tevens aanleiding andere accenten te gaanleggen. Nadat hij een aantal artikelen en eenboek over de wijsbegeerte van Levinas heeftgepubliceerd, verschijnt in 1981 van zijn handDe burger voorbij (BUV), waarin hij een so-ciale en politieke ethiek ontwikkelt. Deze so-ciale ethiek, die gebaseerd is op een synthesevan zijn eigen dialogisch principe en Levinas' opvatting dat onvoorwaardelijk

verantwoor-delijk ben voor de 'Ander', mondt uit in eennormatief pluralisme dat de 'burgerlijke mo-raal' overstijgt en ook voor de doeleinden vanopvoeding en onderwijs verstrekkende gevol-gen heeft. Zijn analysen leveren, zoals zal blij'ken, een originele bijdrage aan de huidige dis-cussie over de plaats van normen en waarden inopvoeding en onderwijs. 1 Fenomenologie Fenomenologie is noch een Olosofisch systeeinnoch een duidelijk te omschrijven wijsgerigÂŽdoctrine, maar in de letterlijke betekenis vanhet woord een 'beweging'^, zegt MerleaU-Ponty (1945, p. xvi). De vertegenwoordigerÂŽvan deze 'beweging' nemen vaak tegengÂŽ'stelde standpunten in, zelfs ten aanzien van dÂŽinhoud van de term 'fenomenologie' zelf. Tocnkunnen wij volgens Strasser (1957, p. '



??? minstens een vijftal gemeenschappelijke over-tuigingen aanwijzen: " 1. Men gaat uit van een ruimer ervarings-begrip, dat ook de voorwetenschappelijke er-varing alsmede de ervaring berustend op intu??-tie en sympathie"* in zich sluit. 2. In verband daarmee hecht men grotereWaarde aan de aanschouwing, aan het zich -Verdiepen in het exemplarische fenomeen enzijn unieke eigen aard; deze dient beschreven,geanalyseerd, ge??xpliciteerd te worden. 3. Meer aandacht wordt geschonken aan deactieve intentionele betrokkenheid van het sub-ject op zijn objecten, zijn Umwelt, zijn wereld. 4. Naast de verhouding 'de mens en zijnWereld' staat de relatie 'de mens en zijn li-chaam' in het brandpunt der belangstelling.Het dualisme van de bewustzijnspsychologieWordt bestreden en overwonnen. 5. De mens wordt meer gezien als schepperVan een cultuurwereld dan als een species in hetrijk der organismen. Over het algemeen wordtbijzondere aandacht besteed aan datgene

watde mens als mens karakteriseert: zijn taal, zijngeschiedenis, zijn kunst, zijn zedelijkheid, zijngodsdienst en de bovenvitale uitingen van zijnexistenti??le' emoties (lachen, wenen, gewe- liefde, schaamte, angst, etc.)."Toch kuimen we niet volstaan met een der-gelijke opsomming van wat in feite niet veel"leer dan de aandachtsvelden van de fenome-lologie zijn. Ook een nadere precisering van de^erkwijze van de fenomenoloog is noodzake-bjk. Webiu, "de fenomenologische filosofiewordt gekenmerkt door drie trekken: zijâ€?^^eft een hermeneutisch, een intu??tief en eendialectisch karakter" (FEM, p. 243). Het hermeneutisch karakter houdt in dat zijProbeert de werkelijkheid en met name de men-^ÂŽlijke werkelijkheid te interpreteren, te dui-de zin ervan te verstaan. Daarbij moet deÂŽnomenologie evenwel constant beseffen dat'standpuntloos standpunt' principieel on-j^ogelijk is: "Het denken van de wijsgeer is van"et begin af aan gesitueerd, het is een 'pens?Še^''gag?Še', een

'pens?Še incam?Še'"; het is "steedshistorisch en sociaal opzicht gesitueerd"''bid.). In dit opzicht was Strasser het dan ookabsoluut niet eens met Langeveld, die meende^''â€?st door een fenomenologische benadering^^ het opvoedingsverschijnsel een objectief^d vv.2. van levensbeschouwingen onafhanke-lijk) inzicht in dit verschijnsel te kunnen krij-gen (vgl. Van Hulst, 1991, p. 160). Ook aan het intu??tieve karakter van de feno-menologie zitten haken en ogen. "De aan-schouwing of intu??tie is de kenakt, die aan hetevidente zijn van het werkelijk-zijnde beant-woordt." (FEM, p. 245). Maar wat zijn eviden-ties, als wij altijd alles noodzakelijkerwijs inperspectieven aanschouwen? Natuurlijke evi-denties geven ons geen enkele zekerheid. Wiemeent dat dit wel het geval is, wie "onder 'fe-nomenologie' een wijsbegeerte [is] gaan ver-staan, waarvan de gehele tekst in de woorden'Ik zie' is vervat" (FEM, p. 284; zie ook OEO,p. 66), komt op een van de dwaalwegen van

defenomenologie terecht, nl. die vanhet 'fenome-nologisch impressionisme'^. Daarom vormt volgens Strasser "het dialec-tisch beginsel de onmisbare aanvulling (...)voor het intu??tieve beginsel" (FEM, p. 248). 2 Dialogische fenomenologie Onze ervaringen vinden altijd plaats vanuit eenbepaald perspectief. Wanneer iemand voor heteerst bij een ander op bezoek komt, ziet hij eersteen huisdeur. Op dat moment weet hij niet watzich achter deze deur zal bevinden. Hij heeft erwel bepaalde vermoedens van, want eerdere er-varingen hebben hem geleerd dat hij achter diegesloten deur een hal, een gang en uitemdelijkeen woonkamer zal aantreffen, maar zekerheiddaarover heeft hij niet zolang de deur geslotenblijft: zij kan even goed toegang geven tot eenschuur of een garage. "Welnu, de methode omhet aanvankelijk 'Verdeckte' systematisch te'ontdekken' en te laten zien, is de dialectischemethode." (FEM, p. 249). Dialectiek is dus"iedere geordende verandering van

standpunt(...), die de naar zin strevende mens toestaateenzijdige perspectieven en beperkende hori-zonten systematisch op te heffen" (FEM,p. 250). Toch blijft de vraag nog openstaan hoe weop deze manier tot zekerheden, tot evidentieskunnen komen. Wat aanvankelijk een eviden-tie leek, kan vanuit een ander perspectief niet-evident blijken te zijn. "Iedere evidentie kan inde loop van de sprakeloze, dan wel gesprokendialectiek in een niet-evidentie veranderen..."(FEM, p. 259). Betekent dit niet dat we in een



??? relativisme verzeild zijn geraakt? Neen, wantmet behulp van diezelfde dialectiek is het mo-gelijk tot oerevidenties te komen, die algemeen?Šn noodzakelijk zijn en "die onmiddellijk be-trekking hebben op het zijn van de dialectiekzelf' (ibid.). Op grond waarvan weten we nu dat we temaken hebben met een oerevidentie? "Wan-neer de inhoud van de thesis door de antithesisniet aangetast, beperkt, gecorrigeerd, maar be-vestigd wordt, dan geldt de thesis noodzakelij-kerwijze. Dan hebben we te doen met een oere-videntie. Is daarentegen de antithesis nietalleen denkbaar, maar ook 'leefbaar' en 'exis-teerbaar', dan is de thesis ipso facto beperkt. Zijkan dan geen aanspraak meer maken op nood-zakelijke geldigheid." (FEM, p. 263). Wanneeriemand beweert dat hij een talig wezen is, danwordt deze bewering door de ontkenning ervan('Ik ben geen talig wezen') niet ontkracht maarjuist bevestigd en is zijn talig zijn dus een oere-videntie. Als hij daarentegen zegt dat hij eenaardige

man is, is er geen sprake van een oere-videntie, aangezien de antithese 'Ik ben onaar-dig' wel degelijk niet alleen denkbaar maar ookleefbaar is. Het spreekt vanzelf dat oereviden-ties beperkt in aantal zijn en een vrij algemeenkarakter bezitten. Dit is echter "de prijs die defenomenologische wijsgeer moet betalen voorhet fundamenteel karakter van zijn inzichten"(FEM,p. 261). Binnen de dialectiek dient onderscheid ge-maakt te worden tussen enerzijds voorpredica-tieve, sprakeloze of impliciete dialectiek en an-derzijds predicatieve, gesproken of explicietedialectiek. Voor deze laatste reserveert Strasserin FEM (pp. 250-251) de term dialoog (of 'ge-sprek'). Ook volwassenen hanteren beide vor-men van dialectiek. Wanneer iemand in eenvreemd huis is en nodig naar het toilet moet,kan hij twee dingen doen: ofwel hij gaat zelf-standig op onderzoek uit, met het risico dat hijeerst in de keuken of in de kelder terecht komt(voorpredicatieve dialectiek), ofwel hij vraagtde gastheer waar

deze nuttige ruimte zich be-vindt (predicatieve dialectiek). Het zal duide-lijk zijn dat de laatste handelwijze grote voor-sTUDi?‰H delen heeft ten opzichte van de eerste'. Niet veel later zal Strasser er de voorkeuraan geven het predikaat 'dialectisch' geheel tevervangen door 'dialogisch': Ten eerste omdatde term dialectiek "onvermijdelijk associaties 306 COCISCHF (...) met Hegel en (of) Marx" oproept (OEO, p.50). Ten tweede omdat het dialectisch hande-len en denken van de mens het beste als dialoogin de ruime zin van het woord kan worden ge-karakteriseerd (zie onder, Â§ 4). Met de uitdruk-king 'dialogische fenomenologie' wil hij bo-vendien benadrukken dat de fenomenologievan Husserl, die in een idealisme^ was uitge-mond, nodig bijgesteld moet worden: "Thefirst [reason] is that a philosophy which beginsas an ego-logy will inevitably end with solip-sismÂŽ. (...) The second and most obvious reasonis the fact that starting with an Ego which re-flects upon itself is in

conflict with phenome-nological data" (IDP, p. 19). Niet het 'Ik' maarde 'Ik-Gij'-relatie moet het centrale uitgangs-punt van de fenomenologie worden. Daarmeeverbreedt hij het begrip 'dialoog' echter aan-zienlijk: voor het gebruiken van de term 'dia-loog' is niet meer per se talige commimicatievereist; er kan zinvol gesproken worden vaneen dialoog tussen mij en de werkelijkheid,zoals ookMerieau-Ponty (1945) doet. Dit bete-kent in feite dat hij onderscheid moet gaan ma-ken tussen dialoog in de ruime zin en dialoog inde enge zin van het woord (zie onder, Â§ 4). Hoewel Strasser dit nergens expliciet uit-werkt, blijkt de dialogische fenomenologie bijnauwkeurige analyse betrekking te hebben optwee dimensies. Enerzijds heeft zij een methodologische di-mensie, die twee aspecten omvat. Ten eerstekan men slechts tot zg. oerevidenties komen viaeen dialoog (in de ruime zin van het woord) metde werkelijkheid. Ten tweede houdt dedialogisch-fenomenologische visie op weten-schap

in dat wetenschappelijke vooruitgang(i.e. het bepaderen van de waarheid) slechtsmogelijk is door een dialoog (in de enge zin vanhet woord) tussen wetenschappers, waarin z'Jelkaar aanvullen en corrigeren. Waarheid kun-nen we alleen maar benaderen via zo'n conti-nue gesprekssituatie (vgl. Strasser, 1972). Anderzijds heeft de dialogische fenomeno-logie zonder enige twijfel een ontische en eenontologische dimensie. Niet alleen is zij geba-seerd op het gegeven van de menselijke eindig'heid (dit is het ontologische uitgangspunt, z*ÂŽonder, Â§ 3), maar bovendien gaat zij ervan ui'dat menszijn altijd een Iserproces, een ontwik'keling in welke vorm dan ook verondersteltÂ?een ontwikkeling die uitsluitend door middel



??? van een dialoog in de ruime zin van het woordtot stand kan komen (de ontische dimensie be-helst dus het feit dat wij ons daadwerkelijk opverschillende manieren kunnen ontwikkelen,afhankelijk van onze dialogische relaties). 3 Wijsgerig-antropologischeuitgangspunten Het meest essenti??le keimierk van het mense-lijk bestaan is 'eindigheid': "First, ?œiis finite-less appears as a imiversal horizon, which an-nounces by its 'no' that the 'I am' of my cogitois not the 'To be', tout court (...)â–  Secondly, thecogito's fmiteness manifests itself by the factftat it cannot be without being a 'response' tosomeone or something (...). Thirdly, my cogitois fmite because of necessity it goes on to con-stitute a worid together with the 'you'" (IDP, p. 63). Met Merleau-Ponty benadrukt Strasser datde mens enerzijds gekenmerkt wordt door fac-ticiteit (IDP, p. 45) en anderzijds door transcen-dentie (IDP, p. 46). Aan de ene kant is de mensgebonden aan alle mogelijke fysische en so-ciale factoren,

aan de andere kant is hij - zij het'ot op zekere hoogte - in staat deze bepalendefactoren te overstijgen en een nieuwe zin te ge-^en aan zijn omgeving: de mens bezit vrijheid,â€?iiaar het betreft een eindige vrijheid (IDP, pp.105 vv.). De eindigheid van deze vrijheid wordt bo-vendien versterkt door het feit dat de laatste on-derhevig is aan ontwikkeling via allerlei socialeâ– â– elaties. "Freiheit ist ein kultivierbare Gabe"(Strasser, 1968, p. 173). Bij zijn geboorte is deJ'iens een 'animal to be freed'. "This means that" is the free adults who make freedom germi-â– late in the child who is not yet free. (...) The^hild can make the gift of freedom his own only^y spontaneously tuming to the others, theadults." (IDP, pp. 111-112). Hiermee hangt ook het volgende samen:Weliswaar is "het kinderlijk leven op al zijn ni-Veaus ingebed in het leven van een Wij" (OEO,P' 37), maar dit 'Wij' mogen we niet opvattenÂŽls een geheel van symmetrische relaties (zie'^wder, Â§ 4), want de oorsprong van de

mens ligtin zijn '1', maar m een 'you': "the 'you' isalready a 'you' with respect to me before I am^ Ego" (IDP, p. 52), "the 'you' is always olderthanthe'r"(IDP,p. 130). 4 Het begrip'dialoog' Wie Merleau-Ponty (1945) goed leest zal tot deconclusie komen dat hij impliciet onderscheidmaakt tussen vier soorten van dialoog:(ajDe voorreflexieve dialoog van een lichaam-subject' met de omringende werkelijkheid. (b)De voorreflexieve dialoog van een lichaam-subject met andere lichaam-subjecten. (c)De reflexieve dialoog met de ons omrin-gende wereld. (d)Dc reflexieve dialoog met medemensen.Betekenis (a) speelt m Strassers eerdere werken nauwelijks een rol. In zijn voornaamstewijsgerig-pedagogisch werk zinspeelt hij erslechts terloops in een voetnoot op (OEO, p. 53,noot 1). Pas in IDP (pp. 89 w.) komt deze bete-kenis van dialoog expliciet ter sprake, maar danzodanig dat zij in het teken staat van wat hij de'eerste objectivering' noemt (het zg. tweedestadium), die altijd een dialoog

in de betekenisvan (b) vooronderstelt (zie onder, Â§ 5). Ook de betekenissen (c) en (d) hangen vol-gens hem ten nauwste met elkaar samen, omdatpredicatieve kennis van de ons omringende we-reld, zoals we gezien hebben (zie boven, Â§ 2),uiteindelijk slechts mogelijk is via een predica-tieve dialoog tussen personen (= 'gesprek' of'tweespraak'). Betekenis (b) vervult bij hem, niet in FEMmaar zeker wel in IDP, een belangrijke functie.Dit (ten opzichte van 'gesprek') ruimere begripvan 'dialoog' omschrijft hij als volgt: "It com-prises not only communication by means ofsymbolic sounds but every form of reciprocalcommunication between subjects. (...) We willspeak of dialogal being when my presence to a'you' is attuned to the presence of a 'you' tome." En omdat hij vooral het dynamische ka-rakter van zulk een dialoog wil benadrukken,vervolgt hij: "A dynamic defmition corres-ponds to this ontological-static description:dialogue as an active-receptive interplaymakes its

appearance when my way of 'deal- PCDAt____ ing' with a 'you' is attuned to the way the 'you' studun'deals' with me. This dealing-with can exhibita pre-rational character; it can take place in awordless way; it can rest upon one body-subject's understanding of another body-



??? subject." (IDP, p. 65). Hier komt het onder-scheid tussen dialoog in de enge zin en dialoogin de ruime zin (zie boven, Â§ 2) duidelijk aan deoppervlakte. Twee zaken moeten daarbij in het oog ge-houden worden: Ten eerste behoeft een dialoog(ook m deze ruime betekenis van het woord)niet op volstrekte harmonie te berusten; inte-gendeel, harmonie brengt het gevaar van klak-keloze aanpassing en gebrek aan dynamiek metzich mee (ibid.). Ten tweede behoeft een dia-loog niet per se gelijkwaardigheid in te houden:ook bijvoorbeeld een gezagsrelatie kan dialo-gisch zijn. "Reciprocity is not symmetry"(ibid.). 5 Dialoog en ontwikkeling Volgens Strasser kunnen we drie stadia('steps') in de (dialogische) ontwikkeling vanhet (jonge) kind onderscheiden. In eerder werkduidt hij ze aan met de termen 'communicatie','ontmoeting' en 'tweespraak' (OEO, p. 54).Later (IDP, pp. 77 w.) zal hij andere termenhanteren, die gedeeltelijk ook een andere in-houd bezitten. Stadium 1 is het pre-

objectieve stadium vanontwikkeling. Hij omschrijft het met Plessnerals een "distance-less coherence with the mat-ter" (IDP, p. 83), maar tekent daarbij ormiiddel-lijk aan dat deze relatie met de 'werkelijkheid'- normaliter en binnen onze cultuur - via demoeder loopt. De meest oorspronkelijke dialo-giek bestaat dus in een "subject-subject rela-tionship" (IDP, p. 79), "thus it is not surprisingthat the infant has no Ego-awareness in the pro-per sense of the term" (IDP, p. 84). Er is sprakevan een symbiose met de moeder en via demoeder met de werkelijkheid. Stadium 2 behelst objectivering door mid-del van praxis. In deze fase ontstaat een eerstevorm van objectiviteit. Deze eerste objective-ring komt tot stand door handelen, door activi-teit, door praxis, en niet door theoretischekennis (IDP, p. 90). Merieau-Ponty (1945, p.160) benadrukt dit zelfde punt met zijn be-kende uitspraak: "Oorspronkelijk is het be-wustzijn niet een 'ik denk', maar een 'ik kan'".Het gaat daarbij om "... the ability to

deal withvarious 'things to be handled' through position,movement and conquest of space. Here thestructure of the surrounding world is determi-ned by the phenomena of 'nearby' and 'faraway', 'before' and 'behind', 'easy' and 'diffi-cult'." (IDP, p. 66). Zo ontstaan voor het kind'objecten' in die zin dat elk object "the identi-cal 'something' of varied practical activities" is(IDP, p. 92). Verder is het duidelijk dat dezeeerste vorm van objectiveren typische reper-cussies heeft met betrekking tot de intersubjec-tieve relaties: al is het ongetwijfeld waar dateen dergelijke beperkte, aan concrete handelin-gen gebonden objectiviteit niet tot universelekermis leidt, toch is op basis hiervan wel dege-lijk een wederzijds begrip mogelijk. Nog ster-ker: "The child at that age seeks contact withother persons, imitates their movements,makes their facial expressions his own."(ibid.). In stadium 3 is er sprake van objectiveringdoor middel van taal. Door namen aan dingente geven overstijgt het kind definitief

de louteremotionele relaties die het eerste stadium ken-merken en de zuiver praktische relaties van hettweede stadium (IDP, p. 93). Taal betekent zo-wel distantie als communicatie: "Language en-ters as a medium between the Ego and the'you'. It creates distance but also builds abridge across this distance." (IDP, p. 96). Ditderde stadium kent zelf weer een aantal subont-wikkelingen. Allereerst is er sprake van taal-ontwikkeling: Aanvankelijk wordt de taal opeen magische wijze gebruikt; pas vanaf het ze-vende of achtste jaar verdwijnt dit magischeelement normaal gesproken. Verder wijstStrasser op het eminente belang van de zg. pro-testfase (op ongeveer 3 ?¤ 4-jarige leeftijd):Deze crisis maakt een einde aan de dyadischerelatie met de ouders en is een teken van opko-mend zelfbewustzijn (IDP, p. 95). Tenslottemondt dit derde stadium uit in de adolescentie)die volgens Strasser vooral gekenmerkt wordtdoor het ontwaken van echte reflexie: "The pO'wer and inclination to

reflect awaken only ^adolescence." (IDP, p. 97). , Dit alles neemt niet weg - en dit is een be'kend stokpaardje van Merleau-Ponty, die ove-rigens in dit verband niet geciteerd wordt - da'het eerste stadium gedurende ons gehele vef'dere leven zal blijven doorwerken: steeds zade eerder beschreven symbiose met de onsomringende werkelijkheid ondergronds een foblijven spelen (IDP, p. 99). Bovendien blijvef



??? we altijd onderhevig aan veranderingen:"Awareness as an Ego's mode of being has nostatic character, but is constantly subject tochange. The changes concern the 'what' asWell the 'how', the content as well as the struc-tures."(IDP,p. 98). Ondanks deze nuancerende opmerkingen inde vorige alinea krijgt men - mede door de ge-hanteerde terminologie - toch de onweerstaan-bare indruk dat de ontwikkeling van de menszich volgens Strasser zou voltrekken als eengang van ongebreidelde emotionaliteit via eer-ste objectiveringen naar universele rationali-teit. Simplistisch uitgedrukt: een weg van puresubjectiviteit naar zuivere rationaliteit. Eendergelijke interpretatie van de menselijke ont-wikkeling treffen we bijvoorbeeld grossomodo aan bij Piaget. Merleau-Ponty keert zichfel tegen een dergelijke voorstelling van zaken(vgl. Widdershoven, 1987, pp. 81-83), maarook Strasser wijst haar resoluut van de hand(IDP, pp. 86 en 88). Reeds in de loop van detweede levensmaand

ontwikkelt de zuigelingimmers een voorreflexief bewustzijn. Ander-zijds wordt een volwassene in het dagelijkse le-ven constant geleid door gevoelens en gedraagthij zich in bepaalde situaties vaak uiterst emo-tioneel, zonder dat men daarbij kan spreken vaneen volstrekte regressie'ÂŽ. 6 Dialoog, opvoeding en on-derwijs ^at zijn nu de pedagogische implicaties vanStrassers idee van een dialogische fenomeno-'ogie? Aangezien Strasser zelf in IDP nergensenige pedagogische consequentie trekt en ditÂ°ok in latere publicaties niet gedaan heeft",zijn de volgende opmerkingen voor een ge-deelte enigszins speculatief. Heel typerend voor de dialogisch-feno-menologische benadering van de verschijnse-len opvoeding en onderwijs zijn de volgendepunten: (a) Persoonlijke autonomie, die in het libe-talisme als het voornaamste opvoedings- enOnderwijsdoel wordt beschouwd, zal vanuit dedialogisch-fenomenologische visie nimmer alshet ultieme doel worden gezien. Een

zekereautonomie is gewenst (Strasser duidt deze aan"'et de term 'Ego'), maar dan vooral als middel om tot een volwaardiger dialoog in de enge zinvan het woord te kunnen komen. Bovendienmoeten we er steeds op bedacht zijn dat eendergelijke (relatieve) autonomie slechts totstand kan komen via een 'you' (zie boven, Â§ 3). (b) Ook het zg. communitaristische stand-punt (vgl. Snik, 1993), waarin het accent ge-legd wordt op 's mensen sociale identiteit en ophet primaat van de groep, de gemeenschap ofde cultuur, is niet in overeenstemming met dedialogisch-fenomenologische zienswijze. Im-mers, niet de normen en waarden van een(sub)cultuur staan centraal, maar de concretepersoon met wie ik een vertrouwensrelatieaanga. Bovendien benadrukt Strasser dat het'ik' aan voortdurende veranderingen is bloot-gesteld, omdat het telkens weer met een ander'you' in aanraking komt: "the oasis of my en-tire change lies in the encounter with a new'you', one which evokes more

confidence inme than my former partner who has now be-come untrustworthy" (IDP, p. 128). Hij spreektin dit verband van een "world-constituting dia-logue" (IDP, p. 127): ofschoon er geen sprakekan zijn van een volstrekte discontinu??teit(IDP, p. 129), leren zijn moeder, zijn vader, zijnbroers en zusters, zijn onderwijzer(es), zijnbuurman, zijn vrienden en vriendinnen, zijntennisleraar, de vreemdeling, etc. een persoonsteeds nieuwe werelden ontdekken en cre??ren. (c) Heel centraal staat in de dialogische fe-nomenologie van opvoeding, vorming en on-derwijs de term 'faith', een dubbelzinnig be-grip dat zowel (religieus) geloof (fides) alsvertrouwen (fiducia) kan betekenen (vgl. Klei-nig, 1982, pp. 262-265). Strasser slaagt er he-laas niet in beide betekenissen duidelijk uit el-kaar te houden, maar in het kader vanopvoeding en onderwijs lijkt mij de tweede be-tekenis veruit de belangrijkste. Vertrouwen in het algemeen wordt altijd ge-kenmerkt door ambigu??teit: enerzijds berusthet

op een zeker 'weten' (zelfs een hond ver-trouwt zijn baasje op grond van bepaalde erva-ringsgegevens), anderzijds houdt vertrouwensteeds een risico in: "the genuine afflrmation offaith goes beyond anything that can be adequa- icoAcociscMttely given as an object of experience and of %TuoitMthought" (IDP, p. 125). Verder kan het begrip'vertrouwen' duiden op twee aspecten: het kanbetrekking hebben op een feitelijke stand vanzaken, maar het kan ook in normatieve zin ge-



??? bruikt worden. Strasser houdt zich eigenlijk al-leen maar bezig met 'vertrouwen' als feitelijk-heid. In eerdere geschriften (bv. OEO, p. 42)stelt hij voornamelijk het vertrouwen van deouders in hun kind centraal. In IDP (pp. 118w.) benadrukt hij daarentegen vooral het ver-trouwen van het kind en de volwassene in dehen omringende personen. Vertrouwen wordtdaarbij als grondslag van menselijk leven ??ber-haupt opgevat. Het normatieve aspect van 'vertrouwen'komt evenwel niet of nauwelijks aan de orde.Slechts ?Š?Šn opmerking lijkt er op te wijzen: "Inshort, the 'you' is not a datum for me but atask." (IDP, p. 130). Toch lijkt in dit norma-tieve aspect van vertrouwen de belangrijkstepedagogische consequentie van een dialogi-sche fenomenologie te bestaan. Het voornaam-ste doel van opvoeding en onderwijs kan geenautonomie zijn, aangezien we altijd zijn aange-wezen op anderen. Socialisatie komt evemninals het belangrijkste doel van opvoeding en on-derwijs in

aanmerking, omdat we daarmee ons'Ego' in de waagschaal stellen. Vanuit eendialogisch-fenomenologisch perspectief kanhet meest pregnante opvoedings- en onderwijs-doel alleen maar zijn: leren een (kritische) dia-loog aan te gaan en vooral leren vertrouwen tehebben in je medemens, of deze nu tot je eigencultuur of tot een andere cultuur behoort. Hoedit vertrouwen, ondanks alle eventuele teleur-stellingen, kan worden ontwikkeld tot een ha-bitus, tot een blijvende dispositie, is een vraagwaarop de filosofie het antwoord schuldigmoet blijven, maar ?Š?Šn ding is zeker: een derge-lijke habitus kan niet in de strikte zin van hetwoord onderwezen worden, maar ontstaat ineen dialogische omgang waarin zowel de per-soon van de opvoedeling, resp. leerling ener-zijds als die van de opvoeder, onderwijzer enleraar anderzijds in hun totaliteit worden aan-gesproken'^. 7 Voorbij de burgerlijke moraal D In de jaren zeventig kwam Strasser in aanra-king met de denkbeelden van

Levinas, die -zoals hij zelf eens gezegd heeft - voor hem eenopenbaring waren, omdat zij in vele opzichtenin het verlengde liggen en soms een afrondingbetekenen van zijn eigen dialogische fenome-nologie. Niet alleen bevestigt Levinas zijn op-vatting dat het wezen van de menselijke inter-subjectiviteit gelegen is in de dialoog en datbinnen de 'I-you'-relatie het primaat aan het'you' toekomt (zie boven, Â§Â§ 3, 5 en 6), maarbovendien inspireert deze hem tot een meer uit-gewerkte standpuntbepaling aangaande de ver-houding tussen symmetrische en asynmietri-sche betrekkmgen en neemt hij van hem hetidee over dat de ethiek de eerste, d.w.z. demeest fundamentele filosofie is. 7.1 Strassers sociale ethiek In zijn boek De burger voorbij uit 1981 (BUV)doet Strasser een poging de zg. burgerlijke mo-raal en met name haar zelfgenoegzaamheid teoverstijgen. Het kenmerkende van deze moraalis dat zij het eigendom en de bescherming daar-van als uitgangspunt neemt en de

mens primairopvat als homo oeconomicus'^. Over de wijzewaarop de economische verhoudmgen gere-geld moeten worden verschillen de politieke fi-losofen echter in aanzienlijke mate van me-ning. Aristoteles doet een beroep op de deugdvan rechtvaardigheid en onderscheidt daarbijverdelende of distributieve rechtvaardigheid,conmiutatieve of ruihechtvaardigheid (dingendie men milt moeten ongeveer dezelfde waardebezitten) en herstellende rechtvaardigheid(BUV, pp. 118-119). Deze rechtvaardigheidheeft echter uitsluitend betrekking op eigen-domsverhoudingen en bezit een overwegendstatisch karakter. Thomas Hobbes (1588-1679)gaat ervan uit dat de mens in de natuurtoestandeen wolf voor zijn medemens is. Uit eigenbe-lang, om niet in voortdurende angst te hoevenleven, sluiten de mensen daarom een soci??^'contract waarin alle macht aan ?Š?Šn heersefwordt overgedragen, die de orde moet handha-ven en zelf boven dit contract verheven 'S(BUV, pp. 40-41).

Immanuel Kant (1724-1804) moet als oprecht republikein niets wete"van deze oplossing. Hij doet een beroep op d^menselijke (praktische) rede-en komt zo tot zij"beroemde (louter formele) categorische impÂŽ'ratief: "Handel alleen volgens stelregels waa??'van je tegelijk kunt willen dat ze algemene wet-ten worden" (vgl. BUV, p. 124). Op grondhiervan zijn bijvoorbeeld doden, stelen en HÂŽ'gen (ook al zou je met dit laatste een mensen!ÂŽ'ven kunnen redden) uit den boze, omdat geÂŽ"redelijk denkend mens zou kunnen instemmÂŽ''



??? met een algemene wet die stelen toestond. Inhet verlengde hiervan legt hij in zijn ethiek eensterke nadruk op de plicht: men moet het goededoen omwille van het goede en niet om daar-mee bijvoorbeeld in de hemel te kunnen ko-nen. Strasser wil de waarde van de plicht nietonderschatten, maar betwijfelt "of het plichts-begrip volstaat om een echte ethiek te funde-ren" (BUV, p. 130). Immers, "een wet-ookeen zedenwet - gebiedt [volgens Kant] aUijdiets dat we ongaarne doen", zodat we ons devraag moeten stellen of "zedelijkheid werke-lijk identiek [is] met innerlijke verscheurd-heid" (BUV, p. 131). Trouwens, ondanks zijnkritiek op Hobbes erkent ook Kant de noodzaakvan een verdrag ('b??rgerliche Gesellschafts-bund'), benadrukt hij dat een echte burgerI "economisch op eigen benen staat en enig, eigendom bezit", zodat werknemers, om nogmaar niet te spreken van vrouwen en kinderen,geen waarachtige staatsburgers zijn, en onder-kent hij in de mens een hang naar

het kwade eneen neiging tot isolement, die een "toestandVan 'ungesellige Geselligkeit'''*" tot gevolghebben (BUV, pp. 133-134). De burgerlijke moraal is dus gefundeerd opeen (sociaal) contract, waarin de rechten enplichten van de burgers worden vastgelegd. ZijWordt mede daardoor gekenmerkt door conser-vatisme. Bij Kant, die door Strasser als de"leest scherpzinnige woordvoerder van de bur-geriijke moraal wordt beschouwd, stoten wedaarnaast nog op een ethisch formalisme" datuitsluitend betrekking heeft op symmetrischeVerhoudingen (BUV, p. 135). Toch betekent ditâ€?uet dat wij deze burgerlijke moraal, en metlame de sociaal-ethische denkbeelden vanKant, zonder meer moeten verwerpen. Het so-ciale leven van alle dag wordt niet alleen ge-kenmerkt door een unieke relatie tussen 'ik' ende 'ander', maar ook door "de aanwezigheidVan Derden en door de eis van rechtvaardigheid|en overstaan van hen". "In [deze] situatie ben'k een Ander onder Anderen, maak ik

de?Šl uitVan de broederschap der mensen, heersen tus-sen 'ons' symmetrische verhoudingen." (BUV,P- 135). Op dit niveau van de bemiddelde ver-^twoordelijkheid, van het 'wij', heeft Kant??rotendeels gelijk met zijn categorische impe-â– ^tief, maar Strasser ziet "in deze imperatieffiet de grondwet van heel het zedelijke leven inÂŽlle denkbare vormen. Want het sociale niveau. dat van de bemiddelde verantwoordelijkheid,is gefundeerd, niet funderend." (BUV, p. 138)."Wij moeten blijkbaar door deze [burgerlijke]plichtenleer heen, maar wij moeten er [ook] bo-venuit komen" (ibid.). Hoe dit laatste mogelijkis beschrijft Strasser in het voetspoor van Le-vinas als volgt. "Typerend voor Levinas' opvatting aan-gaande de sociaal-ethische verantwoordelijk-heid is, dat ze uit een oorspronkelijke passivi-teit'ÂŽ voortspruit, niet uit een wilsakt of eenintentie." (BUV, p. 107). Anders gezegd: "Ikben op een v????r-oorspronkelijke'^ - aan hetontspringen van mijn bewustzijnsstroom voor-afgaande

- wijze gericht op de Andere", om-dat ik verantwoordelijk ben ten overstaan vanhem. Mijn verantwoordelijkheid is in dezencreatuurlijk van aard, zij berust niet op een ver-plichting die ik bewust en vrijwillig op mij hebgenomen." (BUV, p. 100): "Voordat ik 'ja' of'neen' vermocht te zeggen, was ik reeds dehoeder van mijn broeder. 'Mijn broeder' is deAndere die mijn Naaste is geworden. Op mijnonmiddellijke - door geen systeem van plich-ten en verplichtingen bemiddelde - veranf-woordelijkheid ten overstaan van mijn Naasteberust heel de sociale ethiek" (BUV, p. 107).Deze verantwoordelijkheid, deze oorspronke-lijke dienstbaarheid, is niet gebaseerd op reci-prociteit maar op asymmetrie. Pas in tweedeinstantie", namelijk door het verschijnen vande' Derdedie voor mij ??berhaupt pas bestaatdank zij de nabijheid van de Andere (BUV, p.110), ontstaan er symmetrische verhoudingen,wordt mijn verantwoordelijkheid een bemid-delde verantwoordelijkheid, waarin sprake isvan de eis

en de plicht van rechtvaardigheidvoor zowel de 'Derde' als mijzelf (BUV,p. 109). Ge??nspireerd door Kant en Levinas be-schouwt Strasser het probleem van de vrede alsbeslissend voor de sociale wijsbegeerte. Kantscategorische imperatief biedt voor de vredegeen enkele garantie, omdat hij een dergelijkevrede afhankelijk laat zijn van de instemmingvan de medemens. Daarom stelt Strasser in delijn van Levinas een herformulering voor: "De Â° HDAGOGtSCHC categorische imperatief gebiedt mij mijn stel- stuoiimregels zo te kiezen, dat ik van Mijzelf ten over-staan van de Andere te allen tijde meer ver-wacht dan van de Andere voor Mijzelf',waarbij "het 'meer' beantwoordt aan de zede-



??? lijke superioriteit, die vreedzame relaties tenopzichte van vijandige bezitten" en waarbij ikvan de Andere niet mag en kan verlangen dathij dezelfde stelregel volgt (BUV, p. 140). "Ikben verantwoordelijk voor de vrede, dat is hetuitgangspunt, dat staat voor mij vast. Ik kanmijn hoogst persoonlijke verantwoordelijkheidaan niemand delegeren. Aan haar dank ik mijnpersoonlijke identiteit. In deze zin zou men vaneen imperatief der persoonlijke verantwoorde-lijkheid lamnen spreken."(BUV, p. 141). In ditopzicht laat Strasser het onzekere, het risico,prevaleren boven de burgerlijke zekerheid(BUV, p. 154) en wordt in zijn ogen de burger-lijke plicht overstegen door het offer, met namehet offer van het eigen leven (BUV, pp. 147w.). Met instemming haalt hij de woorden aandie Shakespeare Hamlet in de mond legt: "Thereadmess is all" (BUV, p. 164). In een samenleving "die zich uitsluitenddoor economische motieven laat leiden", kangeen echte vrede heersen: de eigenlijke zede-

lijkheid begmt pas daar, "waar de burgerlijkedeugdelijkheden, de economische effici??nties,overstegen en gecorrigeerd worden" (BUV, p.146). Toch valt niet te ontkennen dat "het stre-ven naar rechtvaardigheid zonder streven naardoeltreffendheid" te kort schiet (BUV, p. 160),hetgeen in concreto betekent "dat niemand diehandelend in de sociale werkelijkheid wil in-grijpen (...) de burgerlijke deugdelijkheden zalkunnen missen" (BUV, p. 161). Strassersoplossing voor dit dilemma is wat slapjes. Prin-cipieel moet "de economische en technische ra-tionaliteit zich, zonder het minste van haar ra-tioneel karakter prijs te geven, in dienst stellenvan de zedelijkheid; zij moet er zorg voor dra-gen dat de rechtvaardige beslissingen ookdoeltreffend zijn" (BUV, p. 162), maar dezeonderschikking sluit niet een volstrekte onder-worpenheid in. Eerder zal er sprake moetenzijn van een onophoudelijke wederzijdse cor-rectie. "De correctie zal van weerskanten moe-ten uitgaan. Enerzijds mag de

zedelijkheidnooit de inspraak van haar belangrijkste assis-tente ignoreren. (...) Anderzijds zal de Rede denDAaoeiscHc heerschappij over de samenleving nooit aansTUDiiH technici, economen en computers overlaten."(BUV, p. 163). Wellicht is deze verhoudingnog het beste te karakteriseren als de positievetolerantie, waar Strasser een van de laatste ge-schreven bladzijden van zijn leven aan wijdde (WIW, pp. 189-190). Positieve tolerantie bijhet zoeken naar waarheid houdt het volgendein: Ten eerste dient men "de ander en hetgeenhem na aan het hart ligt serieus te nemen". In detweede plaats zal iemand die positief verdraag-zaam is "bereid zijn van de ander iets te leren".Ten derde zal hij moeten "erkeimen dat hij hetniet eens kan zijn met de uitgangspunten van deander", hetgeen zal resulteren - niet in een'Auseinanderschlagung' maar - in een 'Aus-einandersetzung', waarin een zekere gemeen-schappelijkheid (Verbindlichkeit) centraalstaat: het feit namelijk dat beiden

ondanks alleverschillen op zoek zijn naar een en dezelfdewaarheid. 7.2 De implicaties voor opvoeding enonderwijs "Mijn taak bestaat er niet in een [concrete] e-thiek uit te werken; ik tracht alleen maar de be-tekenis ervan te doorgronden", zegt Levinas(1982, p. 95) zelf. Hij en Strasser zijn als filoso-fen meer ge??nteresseerd in de grondslagen vanhet ethisch handelen als zodanig; concreteethiek ontwikkelt zich pas in de dialogischepraktijk van het dagelijkse handelen. Desal-niettemin bestaat er natuurlijk een wisselwer-king tussen grondslagen en de concretiseringervan. Met betrekking tot opvoeding en onder-wijs, die beide immers - zoals alle intersubjec-tieve relaties - ethisch handelen inhouden,maar daarnaast ook nog op een bevordenen vanwaarachtig ethisch handelen gericht zijn, leve-ren de inzichten van Levinas en de 'latereStrasser onder meer de volgende winstpuntenop: (a) Opvoeding en onderwijs kuimen meta'fysisch worden opgevat als 'plaatsvervafl'ging': "In de

opvoeding beaamt de mens ziji^eigen wezen: drager te zijn van het andere danzichzelf', en: "De opvoeder stelt zich inplaats van een ander subject dat niet in staat iszijn recht op anders zijn ten aanzien van dezeouders op te eisen" (Hellemans, 1982, pP;148-149). In opvoedmg en ??nderwijs komt biJuitstek de 'creatuurlijke verantwoordelijkhei'1tot uitdrukking. (b) Autonomie als opvoedings- en onder-wijs doel wordt nog verder in haar waarde aan'getast dan m Â§ 6 al het geval was. Zelfverant-woordelijke zelfbepaling biedt geen enkelÂŽgarantie voor waarachtig zedelijk handelen-



??? Eerder is het zo dat autonomie een uitvloeiselkan zijn van onze v????r-oorspronkelijke verant-woordelijkheid ten aanzien van onze mede-mens en het Oneindige. Primair is niet de zelf-bepaling, maar de ontvankelijkheid, depassiviteit, de 'readeness' van cruciaal belang.Hier stoten we op een eerste inhoudelijk-normatieve taak van opvoeding en onderwijs.Opvoeding is in eerste instantie 'Erziehung zurDemut', waarbij deemoed verstaan moet wor-den als een "Modus der Liebe" (Max Scheler;Buytendijk, 1962, p. 25). Ook het onderwijsotitkomt hier niet aan: "Echte Bildung, geis-tiges Wachstum erreicht man niemals auf demWege gegenseitiger Wetteifers" (Buytendijk,1962, p. 66), maar door het bijbrengen van eer-bied voor en nederigheid ten overstaan van me-demens en natuur. Alleen zo is het politieke,economische en wetenschappelijke totalita-risme te vernietigen, waaraan met name hetVerlichtingsdenken zich schuldig maakt: hetonderwijs moet niet het accent leggen

op het le-ren beheersen, maar moet de leerling open stel-len voor de sociale en fysische werkelijkheid. (c) Daarmee belanden we bij de verhou-ding tussen asymmetrische en syirunetrischerelaties. Beide filosofen leggen de nadruk ophet primaat van de eerste. Levinas op metafysi-sche, Strasser daarnaast ook op ontwikkelings-theoretische gronden. Geen van beiden ontkentde noodzaak van symmetrische relaties en geen^an beiden beweert dat symmetrische relatiesals het ware automatisch voortvloeien uitSymmetrische relaties. Hier ligt een tweedeinhoudelijk-normatieve taak van opvoeding enOnderwijs. Opvoeding start als een wezenlijkSymmetrische relatie en moet er voor zorgendat daaruit - hoe kan de filosoof niet concreetheggen - rechtvaardige symmetrische relatiesOntstaan. Het onderwijs start met leerlingen die??edeeltelijk reeds spontaan symmetrische rela-ties aanknopen of hebben aangeknoopt: deze het moeten stimuleren of corrigeren. (d) Beide filosofen zijn

de overtuiging toe-Sedaan dat plichtsbetrachting niet volstaat.^Ifs Kant, de plichtsethicus bij uitstek, is van"lening dat een meer doen dan alleen je plichtethisch zinvol is, zij het op voorwaarde dat je^igen autonomie niet in gevaar komt. Strasser^tiggereert dat het offer, en met name het offeryan je eigen leven, ethisch relevant kan zijn en Wezen de meest pregnante vorm is van een overstijgen van de burgerlijke moraal. Levinasspreekt niet alleen van 'plaatsvervanging' en'gijzelaarschap', maar benadrukt ook dewaarde van de 'heiligheid' (saintet?Š): "[HetOneindige is] een eis van heiligheid. Nooit zaliemand kurmen zeggen: ik heb aan al mijnplichten voldaan" (Levinas, 1982, p. 112), om-dat plicht oneindig veel verder reikt dan de wet-ten en regels die wij samen hebben opgesteld.Een derde inhoudelijk-normatieve taak van op-voeding en onderwijs kan derhalve als volgtomschreven worden: de toekomstige 'volwas-sene' moet worden duidelijk gemaakt datethiek heel wat meer

inhoudt dan het wetboeken de gevestigde sociale verplichtingen alleen.V????r-oorspronkelijk is eenieder verantwoor-delijk voor het leed van zijn medemens: zijnhonger, zijn dorst, de martelingen die hij moetondergaan, zijn zinloze dood. Morele opvoe-ding is niet alleen maar wijzen op de plicht jebelastinggeld te betalen, opdat daarvan een re-latief gering percentage kan worden aange-wend om de honger in de derde wereld te leni-gen. Morele opvoeding is ook en vooral: wijzenop het feit dat jij direct verantwoordelijk bentvoor deze hongersnood, dat je deze verant-woordelijkheid niet kunt afkopen met een pen-ning, dat laten sterven weliswaar niet juridisch,maar wel ethisch gezien gelijk is aan doden(vgl. Singer, 1979, p. 162 w.). (e) Beide denkers wijzen zowel het univer-salisme als het relativisme af. Wat betreft hetuniversalisme ligt dit voor de hand: het dyna-mische karakter van de 'I-you'-relatie, die debasis van het menselijk bestaan vormt, is vol-komen wezensvreemd aan

de opvatting dat weeen absolute (inhoudelijke) waarheid zoudenkunnen kennen. Er bestaan wel universelerechten (en plichten) van de mens, maar dezebezitten een louter formeel en geen inhoudelijkkarakter. Zodra zij inhoudelijk vertaald wor-den, leiden zij altijd tot een vorm van totalita-risme. Ook het relativisme kan door geen vanbeiden aangehangen worden, omdat zij immers?Š?Šn onwankelbaar uitgangspunt hebben, name-lijk de dynamiek van de v????r-oorspronkelijkeverantwoordelijkheid, die negatief elke vorm ^ rCDAGOGfSCNf van totalitarisme uitsluit en positief betekent studumdat wij telkens voor een in onze ogen beterewereld kiezen. De positie die Strasser en Le-vinas innemen kan dan ook het beste omschre-ven worden als een pluralisme, een benaming 313



??? die zij telkenmale zelf in de mond nemen. Hetpluralisme van Levinas en Strasser kan geenmisverstanden oproepen: niet een totaliteitmaar een strikt imieke relatie tussen mij en deAnder is de kern van het menselijk zijn. Stras-ser komt daarnaast ook nog via een andere wegtot dezelfde conclusie: ondanks het feit dat eruiteindelijk ?Š?Šn waarheid is, kunnen weten-schap, filosofie en menselijk leven slechts po-gingen doen om die waarheid te benaderen,hetgeen resulteert in een telkens blootleggenvan ?Š?Šn van de talloze facetten van deze waar-heid. Principieel kunnen wij nimmer de waar-heid bereiken, laat staan haar beschrijven: indeze wereld is waarheid altijd slechts deel-waarheid. Wanneer wij nu pluralisme met Pro-cee (1991, p. 165) herleiden tot twee basisbe-ginselen, namelijk (i) het principe van niet-uitsluiting en (ii) het principe van de bevorde-ring van interacties, komen we uit bij eenvierde inhoudelijk-normatieve taak van opvoe-ding en onderwijs: Beide moeten

er naar stre-ven dat de toekomstige 'volwassene' het eersteprincipe internaliseert en tot een habitus maakt.Beide dienen in en buiten de klassituatie inter-actie te bevorderen. Juist in onze moderne mul-ticulturele en multireligieuze samenlevingenkan deze vierde taak nauwelijks overschat wor-den. Strasser zelf is de eerste die het nogal utopischekarakter van dit soort denkbeelden onderkent.Maar, zegt hij, "voor ons is 'utopisch' niet eensynoniem van 'utopistisch'. In tegenstelling totwat vele pseudo-rebellen menen, is utopischdenken niet hetzelfde als 'wishful thinking'.De kloof van het onrecht die in de sociale wer-kelijkheid van onze dagen gaapt, wordt doordromen, wensen en protesten niet gedempt.Wie het onmogelijke eist, denkt niet realis-tisch; hij denkt in het geheel niet - hij voelt".En hij vervolgt: "De utopische rechtvaardig-heid verdient pas dan haar naam, wanneer zealles wat de burgerlijke rechtvaardigheid ver-mag, in zich incorporeert, zodat ze de lacimes,de

tekortkomingen, de disfunctie van deze laat-ste in concreto kan aanwijzen. Slechts dan kande utopische rechtvaardigheid constructiefwerken, slechts dan kan ze corrigerend optre-den. (...) Wij willen dus afrekenen met het tra-ditionele vooroordeel, dat de behoudende mensde vrede van de samenleving dient en de'nieuwlichter' een ergernis is voor God en demensen." (BUV, p. 120). Noten 1 Voor een volledige bibliografie van Strasser zie:Monshouwer, 1994a. 2 Egologisch betekent het 'ik' centraal stellend. 3 Het meest zorgvuldige overzicht van deze bewe-ging geeft H. Spiegelberg, The Phenomenologi-cal Movement {^9S2). 4 Strasser gebruikt het woord 'sympathie' hier inzijn oorspronkelijke betekenis van 'syn-pathein',d.w.z. meeleven, meevoelen. 5 Ook deze uitdrukking slaat o.a. op de zg-Utrechtse school (met uitzondering van Buyten-dijk). 6 Dit is datgene wat Arnold Gehlen (1962, bv. pp-241 w.) bedoelt met de ontlastende functie vande taal. 7 Idealisme is in de filosofie

de verzamelnaam vooralle opvattingen die zeggen, dat de werkelijk-heid geconstitueerd wordt door een of ander be-wustzijn zonder hetwelk die werkelijkheid nietzou bestaan. 8 De opvatting binnen de filosofie dat alleen heteigen ik en zijn bewustzijnsinhouden werkelijkzijn. 9 Voor Merleau-Ponty is het menselijk lichaam nietin eerste instantie een object, een ding temiddenvan vele andere dingen, maar een subject dat vanmeet af aan zin geeft aan de werkelijkheid en dusintentionaliteit in de ruime zin van het woord be-zit. 10 Strassers denkbeelden over het menselijk gÂŽ'voelsleven en de opvoeding van gevoelens wof'den geanalyseerd in: Monshouwer, 1994b. 11 Strassers laatste wijsgerig-pedagogisch werk ver-scheen in 1973. 12 Vgl. Strasser, 1950, pp. 218-221. Vooreen nadereuitwerking van het begrip 'vertrouwen' In peda-gogische context, zie: Spiecker (1991, pp. 82-93)- 13 Het werkwoord 'oik?Šein' betekent in het Griek'oorspronkelijk 'wonen' en later ook 'besturen

â€?Voordat het woord 'economie' in het Nederlands was ingeburgerd sprak men dan ook'(staat)huishoudkunde'. 14 Strasser vertaalt deze uitdrukking ten onrechte met 'ongezellige gezelligheid'. De enige juiste 'maar niet fraaie - vertaling luidt: 'onsociale socialiteit'. 314



??? 15 Kants ethiek is geen inhoudelijice ethiek: zijhoudt strikt genomen geen rekening met de em-pirische werkelijkheid en baseert zich op een for-meel a priori-beginsel. 15 "Het 'een-voor-de-ander' (...) is niet datgene watmen wel 'ge??ngageerde subjectiviteit' pleegt tenoemen. Een 'engagement' veronderstelt al eentheoretisch bewustzijn als de mogelijkheid omiets - vooraf of naderhand - op zich te nemen,een mogel ijkheid waardoor de (oorspronkel ij ke)passiviteit reeds overstegen wordt" (Levinas,1974, p. 174). 17 Levinas spreekt van 'an-archische' verantwoor-delijkheid. 'Arch?¨' betekent 'begin', 'oorsprong'. 18 In eerste of beter in laatste instantie bedoelt Le-vinas met de 'Ander' God, maar dan niet de chris-telijke God die als een persoon wordt voorge-steld en dus tot een 'Zijn' gereduceerd wordt,doch de letterlijk 'onvoorstelbare' en niet 'be-noembare' God van de joodse traditie. "De term'transcendentie' duidt nu juist op het feit dat men'God' en 'zijn' niet tezamen kan

denken" (Le-vinas, 1982, p. 82). In tweede (of zo men wil in eer-ste) instantie manifesteert, openbaart de Ander(God) zich onder bepaalde voorwaarden in deander, mijn naaste, mijn medemens. "Onafhan-kelijk van de relatie met de medemens kan ergeen enkele 'kennis' van God mogelijk zijn" (Le-vinas, 1961, p. 51). 19 Hiermee wordt geen chronologische volgordebedoeld, maar een relatie van funderen engefundeerd-worden. 20 "De Derde is anders dan de Naaste, maar tevenseen andere Naaste, een naaste van de Ander enniet alleen maar zijn gelijke" (Levinas, 1974, p.200). "De anderen gaan mij van oudsher aan. Hetbroeder-zijn gaat hier vooraf aan de gemeen-schappelijkheid van de soort" (Levinas, 1974, p.174). Literatuur ÂŽuytendljk, F.J.J. (1962). Erziehung zur Demut Be-trachtungen ??ber einige moderne p?¤dagogischeIdeen. Ratingen: A. Henn Verlag. fehlen, A . (1962). Der Mensch. Seine Natur und seineStellung in der Welt. 7. Druck. Frankfurt a.M.-Bonn:

Athen?¤um Verlag. Hellemans, M. (1982). Pedagogische verantwoorde-lijkheid. In B.Spiecker, B. Levering, A.J. Beekman(Red.), Theoretische pedagogiek (pp. 134-150).Meppel-Amsterdam: Boom. H??lst, J.W. van (1991). Martinus Jan Langeveld, 30oktober 1905 - 15 december 1989. In Jaarboek1991 van de Koninklijke Nederlandse Akademievan Wetenschappen (pp. 155-162). Kleinig, J. (1982), Philosophical issues in education.London-Canberra: Croom Helm. Levinas, E.(1961). Totalit?Šetinfini. Essai sur l'ext?Šrio-rit?Š. La Haye: Martinus Nijhoff. Levinas, E. (1974). Autrement qu'??tre ou au-del?¤ del'essence. La Haye: Martinus Nijhoff. Levinas, E. (1982). Ethique et Infini. Dialogues avecPhilippe Nemo. Paris: Fayard. Merleau-Ponty, M. (1945). Ph?Šnom?Šnologie de laperception. Paris: Gallimard. Monshouwer, A. (1994a). De filosofische enwijsgerig-pedagogische werken van StephanStrasser (1905-1991). Een bibliografisch over-zicht. Tijdschrift voor Filosofie, 56 [in druk]
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??? Strasser, S. (1968). Endliche Freiheit. \n Akten desXIV.internationalen Kongresses f??r Philosophie(Band I, pp. 166-174). Wien: Herder. Strasser, S. (1969). The idea of dialogal phenomeno-logy (translated by H.J. Koren) (= IDP).Pittsburgh-Louvain: Duquesne University Press-Nauwelaerts. Strasser, S. (1972). De dialoog als bakermat van dewaarheid. Kritische beschouwingen naar aanlei-ding van Habermas' 'Theorie der kommunikati-ven Kompetenz". Tijdschrift voor Filosofie. 34,323-347. Strasser, S. (1981). De burger voorbij. Ethisch-politieke overwegingen (= BUV). Baarn: Ambo. Strasser, S. (1991). Weitim Widerspruch. Gedankenzu einer Ph?¤nomenologie als ethische Funda-mentalphilosophie (= WIW). Dordrecht: Kluwer. Widdershoven, G. (1987), Handelen en rationaliteit.Een systematisch overzicht van het denken vanWittgenstein, Merleau-Ponty, Gadamer en Ha-bermas. Meppel-Amsterdam: Boom. Manuscript aanvaard 28-3-1994 Abstract Stephan Strasser's

dialogalphenomenology and lts consequences forhuman development and education A. Monshouwer. Pedagogische Studi??n, 1994, 71,304-316. Stephan Strasser (1905-1991) enjoyed an interna-tional reputation in the fields of philosophical an-thropology and philosophy of the human sciences.Moreover, in the Netherlands, Belgium and the Ger-man speaking countries he was a well-known phl-losopher of education. Hls philosophical basis can becharacterized as 'dialogal phenomenology'. In thisarticle I will attempt to give an answer to the follow-ing questions: What is, according to Strasser, phe-nomenology? What is the specific character of his di-alogal phenomenology? Can we descry an evolutionin this idea of a dialogal phenomenology? What areits implications for human development and educa-tion? Auteur A. Monshouwer is als universitair docent verbondenaan het Instituut voor Wijsgerige en Historische Pe-dagogiek van de Universiteit van Nijmegen. Adres: Meerweg

10,6681 BC Bemmel.



??? Kroniek De AECT Convention '94 enInCITE '94 Van 16 t/m 20 februari 1994 werd in Nashville(USA) de jaarlijkse conferentie van de Asso-ciation For Educational Conimunication andTechnology (AECT) gehouden. De organisatiekerkte dit jaar voor het eerst samen met de As-sociaton for the Development of Computer-based Instructional Systems (ADCIS). Naastdeze conferentie, die bestond uit parallelsessiesdaaruit de bezoekers een keuze konden maken,^as er een vaktentoonstelling 'InCITE '94' en^'onden er (apart te betalen) 'pre conventionWorkshops' plaats. Deze kroniek geeft de be-langrijkste bevindingen weer. ''fe Convention Workshops Voorafgaand aan de conferentie konden de be-zoekers deehiemen aan workshops. Uit 16 ver-schillende thema's kon een keuze gemaaktborden. Deze workshops, alle opgezet vanuit^ct streven van de AECT: 'Het verbeteren vanliet opleiden met nieuwe technologie??n', be-helsden de thematiek van het ontwikkelen, im-

plementeren en evalueren van de diverselieuwe technologie??n. De onderwerpen va-â– ieerden van ontwikkel software (authoringSystems) en het copyright tot aan de bijbeho-rende constructivistische kijk op het leren metâ– ^euwe technologie??n. De auteur houdt zich voornamelijk bezig''let het leren op de werkplek m.b.v. nieuwetechnologie??n, daarom heeft hij deelgenomende Electronic Performance Support Sys-tems (EPSS) workshop. Zijn bevindingen zijn'e vinden in de paragraaf over EPSS. Trends ^et motto van de conferentie luidde 'Advan-^â€?ng Technology Together'. Gustafson (Presi-â€?lent AECT, University of Georgia) legde in^'jn presidenti??le sessie uit dat de maatschappij''s nooit te voren met een gigantische snelheidVerandert. Computers zijn niet meer weg te denken in de hedendaagse maatschappij. Nooiteerder is 'de toekomst' zo snel de dagelijkserealiteit geworden. Oorzaken o.a. een globali-sering van communicatie en economie. Hier-door ontstaan

er andere eisen in de samenle-ving. Zowel van mensen (consumenten), alsnaar mensen toe (werkgevers, werknemers).Door demografische veranderingen ontstaat ereen andere produktie en levering van goederenen diensten. Informatie weergave en -aanbie-ding zullen op een andere manier gaan gebeu-ren. Maatwerk wordt een vereiste. De aandachtvoor 'rapid prototyping' en kwalitatief onder-zoek neemt toe. De wereld beweegt zich in derichting van communicatie en netwerken,maatwerk en interactie en diverse organisatori-sche structuren naast elkaar waarbij toeganke-lijkheid voor iedereen voorop staat. Deze nieuwe situatie houdt een nieuw den-ken in. Zowel bij kennis als produktie mag menmensen niet meer zien als consumenten maarmoet men ze als cruciaal onderdeel erbij be-trekken. Her- en erkenning van onze onder-linge afhankelijkheid, samenwerking en vor-ming van (internationale) strategischealliances worden steeds belangrijker. Black, Thalheimer, Wilder

en DeSoto (Co-lumbia University) wezen op een trend in deontwikkeling van onderwijs en opleiding,waarbij de instructie benadering plaats maaktvoor de constructivistische benadering. Zemerken op dat er wel kaders en methoden voorhet instructioneel ontwikkelen bestaan (mendenke aan Gagn?Š en Romizowski), voor hetontwerpen van constructivistische leermetho-den bestaan deze echter niet. Zij geven daaromeen eerste aanzet door (uit de literatuur) zesprincipes voor constructivistisch ontwikkelente formuleren. Deze zijn: * Cre??er de mogelijkheden in hun omgeving,maar laat de studenten zoveel mogelijk zelfde kennis genereren. * Veranker de kennis aan authentieke situa-ties en activiteiten. * Gebruik de 'cognitive apprenticeship'-methoden modelling, scaffolding, fading encoaching om uit te leggen hoe kennis te con- ^ ^^ rSDAGOGtSCHe strueren is. studun * Situeer kennis in een meervoudige contextom juiste transfer naar nieuwe contexten testimuleren. * Cre??er

cognitive flexibiliteit door alle ken-



??? nis vanuit een meervoudig perspectief te be-lichten. * Laat studenten samenwerken bij de con-structie van de kennis. Black, Thalheimer, Wilder en DeSoto ontwik-kelden aan de hand van bovenstaande principestwee computersimulaties voor leerlingen in hetbasis- en middelbaar onderwijs. Beide pro-gramma's belichten de organisatie en de finan-ci??le structuur van organisaties (het enespeelde zich af in een hotel, het andere in eenkledingfabriek). Uit de evaluatie blijkt dat leer-lingen achteraf vooral in het abstractere, 'high-level' denken beter scoren (+22%) dankzij deconstructivistische aanpak. Electronic Performance Support Systems (EPSS) Een ander nieuw fenomeen dat, gebaseerd opde constructivistische visie, breed uitgemetenwerd op de AECT was de langzame maar ge-stage opkomst van Electronic PerformanceSupport Systems. EPSS heeft als doel de werk-plek te ondersteunen met alles wat noodzake-lijk is om tot een optimale (werk)prestatie tekomen. Het

probleem van veel werknemers he-den ten dage is: Veel informatie is nodig om taken uit te voe-ren. De vereiste kennis en vaardigheden nemensteeds toe; Er is te weinig tijd beschikbaar omdeze kennis en vaardigheden uit te breiden en teontwikkelen; er is onvoldoende assistentie aan-wezig om te raadplegen bij de uitvoering vande taken. Hierdoor kan de werknemer vaak deinformatie niet krijgen of vinden die hij nodigheeft. Daar komt nog bij de hoge (onderlinge)competitie die de laatste jaren is ontstaan op dewerkplek. Het resultaat: een gestresste werkne-mer die er het beste van probeert te maken,maar de situatie op de werkplek niet meer on-der controle heeft. De oplossing wordt gezocht in een EPSS datde volgende onderdelen kan omvatten: * een expertsysteem dat de problemen struc-tureert, beslissingen ondersteunt analyseerten diagnostiseert; * interactieve produktie- software, dit zijn degebruikelijke 'tooi' programma's waar dewerknemer normaal ook mee

werkt(spreadsheet, tekstverwerkers etc.); * applicatiesoftware om specifieke taken mee uit te voeren voeren (b.v. belastingpro-gramma's); * een interactieve trainingreeks: hierin wordtvastgelegd welke training bij welke taakhoort (want voor iedere taak wordt een trai-ning ontwikkeld en ge??ntegreerd); * een beoordelingssysteem waarbij (uitslui-tend) de gebruiker kan kiezen voor evalua-tie van zijn competentie voordat de taakwordt uitgevoerd; * een controle-, beoordelings- en feedback-functie. Deze functie volgt de gebruiker engeeft informatie over de uitgevoerde acties.Fouten, gerelateerde onderwerpen en regelsworden hierbij in de gaten gehouden. Hetsysteem onderkent een eventueel gebrekaan kennis bij de gebruiker en zal hiernaarhandelen. Een speciale workshop voorafgaand aan deconferentie, gegeven door Jury (AT&T), Laf-fey (University of Missouri) en Reeves (Uni-versity of Georgia) benadrukt de visie achterEPS S. Ontwikkelaars moeten ervan uitgaan datleren

ge??ntegreerd plaatsvindt in de arbeidssi-tuatie. Leerelementen moeten per (deel) taakbekeken worden en naadloos op andere takenaansluiten. De werknemer moet informatie(kennis) krijgen op het moment dat hij die no-dig heeft (just in time). Tijdens de workshopwerd er een prototype getoond van AT&T.Deze workshop was vooral zinvol wanneermen niet wist wat EPSS inhoudt. Enige kritiekt.o.v. EPSS was niet te bespeuren. En dat ter-wijl goede evaluaties met betrekking tot hetwerken met EPSS niet bekend zijn. Gelukkig waren er tijdens de conferentie nogenkele, meer kritische, lezingen. Zoals de Ie'zing van Cir (Defense Logistics Agency Civi'lian Personnel Support Office) een expert ophet gebied van EPSS. Hij stelt dat EPSS nietgoedkoop is en alleen een alternatief is als dewerksituatie erom vraagt. Hij waarschuwt deconstructie vooral eenvoudig en flexibel tehouden en het geen systeem te noemen nia^reen assistent (vanuit acceptatie overwegiÂ?'gen). Een mooie

discussie ontstond er door op'merkingen vanuit de zaal over de hoge werke'loosheid die de inzet van computers,vervanging van mensen, met zich mee brengt'Carr veegde deze meteen van tafel; 'Taylo"^(uitvinder lopende band c.q. gespecialiseerde



??? deelhandelingen) bekeek mensen al als machi-nes. Karakteristiek aan machines is dat ze nietgemotiveerd zijn. Brengt het werk dat werkne-mers verrichten met zich mee dat ze ongemoti-veerd raken, gebruik dan machines. Machineszijn betere machines dan mensen machmeskunnen zijn. Laat computers het rot werk doenen breng mensen tot hogere 'skills'.' Law (University of Georgia) beargumen-teert dit anders. In zijn bijdrage spreekt hij vaneen begrenzing van de menselijke cognitievecapaciteit. Als hij de gewenste taakuitvoeringvanuit eisen aan aandacht en geheugen bekijktkomt hij tot drie menselijke grenzen. Grenzenbij taakuitvoeringen die: 1 aanzienlijke hoeveelheden feitenkennisvragen, d.w.z. hoge eisen stellen aan hetlange termijn geheugen; 2 een bekwaamheid vereisen in vaardighedendie niet vaak voorkomen, d.w.z. declara-tieve en procedurele kennis vereisen dienooit eerder voldoende getraind of weervergeten zijn; 3 een simultane uitvoering vereisen

van grotehoeveelheden informatie (bijvoorbeeld eenbelangrijke beslissing nemen waarbij ver-schillende standpunten en veel informatietegen elkaar afgewogen moeten worden).Hier worden hoge eisen gesteld aan het be-perkte werkgeheugen. Law toont aan datdeze drie menselijke grenzen opgevangenkunnen worden met behulp van een EPSS. Zimpfer (Florida State university) verraste deaanwezigen met een zeer uitgebreide demo van^en EPSS, ontwikkeld ter ondersteuning van'eraren basisonderwijs in Florida. In het pro-gramma zitten het leerlingenvolgsysteem, deeducatieve software, de leerresultaten, didacti-sche tips en aanwijzingen, etc. Het is een elec-''"onische assistent compleet met (stan-^ard)brieven naar ouders en memo's aan'eerlingen. De diverse leraren, scholen, admi-nistraties en ouders zijn d.m.v. e-mail met el-"^ar verbonden. Het is de bedoeling alle scho-in Florida in de toekomst hiermee tedoorzien. Daarnaast toonde zij de eerste eva-'??atieresultaten

van een EPSS in een bedrijfs-setting bij American Express (uitgevoerde*aak: financi??le handelingen). Figuur 1 toont de Resultaten. Benadering Klassikaal EPSS Trainingstijd 12 uren 1 uur 48 min TransactietijdDag 1Dag 11 17.1 min9.4 min 3.9 min NauwkeurigheidDag 1Dag 11 78%81% 97% (Uit Gloria Gery's presentation, Tallahassee, Florida 1993).Figuur 1. Nieuwe werknemers Dit zijn resultaten van nieuwe werknemers. Detrainingstijd werd teruggebracht van 12 uur tot1.48 uur met een snellere transactietijd (tijd dienodig is om een transactie af te handelen) 3.9minuten en een nauwkeurigere taakuitvoering(97%). Ook toonde zij tabellen waaruit resultatenbleken van ervaren werknemers (minimaal 1.5jaar werkervaring). De tijd die nodig was vooreen transactie daalde van 4.9 minuten naar 3.2minuten. Daarentegen steeg de nauwkeurig-heid van de taakuitvoering van 89% tot 97%.Deze eerste resultaten voorspellen een grotetoekomst voor de performance support

tools.Enkele kritische kanttekeningen mogen weniet vergeten te plaatsen; de resultaten op delange termijn zijn niet bekend. Wat gemeten is,is de taakuitvoering. De leerresultaten zijn nietbekend. Deze erg kwalitatieve benadering(n=5) geeft een eerste aanwijzing, een kwanti-tatieve meting is een logische vervolgstap. Samenvattend kan men stellen dat er eengroeiende interesse bestaat voor constructivis-tische 'enriched leaming environments' alsEPSS. De eerste evaluatieresultaten wekkenverwachtingen. Het wordt als belangrijk erva-ren tijdens de eerste fase, diegenen waarvoor deontwikkeling plaatsvindt, erbij te betrekken. Inhet kader hiervan werden op de AECT enkeleaanzetten gegeven voor een theorie. Goodrum,Dorsey en Schwen (Indiana University) ont-wikkelden en presenteerden een eerste model(Socio- Technical Change Model) voor het ont-werpen van deze omgevingen. Yacci (Roches-ter Institute of Technology) houdt zich bezigmet een theorie gebaseerd op

cognitieve leer-patronen in informatierijke leeromgevingen.Jonassen (Pennsylvania State University) deed



??? een onderzoek waarbij de lerende zelf in eenexpertsysteem de regels ontwerpt (Leamer Ge-nerated). Deze boekte in de test achteraf betereresultaten t.o.v. het traditionele expertsysteem(System Provided). De tendens is duidelijk. Naast de conferentie was er ook nog een vak-tentoonstelling: de InCITE '94. E?Šn van demeest opvallende stands was de multimediaclassroom. Hier konden de aanwezigen plaats-nemen achter speciaal ontwikkeld multimediameubilair en de les volgen die er op dat momentgegeven werd. Voorzien van allerlei audio- envideobeelden maakte de leraar voor de klas zijnpresentatie aanschouwelijk op individuele mo-nitors. Ofschoon er natuurlijk individuele mo-gelijkheden zijn blijft het klassikaal onderwijs.Dat was anders bij de vele bedrijven die het'tele-conferencing' en afstandsonderwijs pro-pagandeerden. Tijdens de beurs werd er danovergeschakeld naar het hoofdkantoor van hetbedrijf (in een andere staat). De persoon die ophet scherm

verscheen, vertelde dan 'live' degrote voordelen van zijn produkt. Bijzonderwas dat je rond kon kijken in diens kantoor.Met de afstandsbediening kan bijvoorbeeld decamera 180 graden draaien of 'inzoomen' opspullen op tafel. De AECT '94 was typisch een Amerikaanseaangelegenheid, gericht op leren en opleidenmet nieuwe technologie??n. Het aanbod van pa-perpresentaties en sessies (ruim 300) wasbreed. De kwaliteit van de door de auteur be-zochte lezingen was hoog. Er werd voldoendeaandacht besteed aan fundamenteel onderzoeknaar (leer)effecten. De nieuwste trends warenduidelijk aanwezig en te signaleren. De AECT is bijzonder waardevol voor on-derzoekers op het gebied van leren met techno-logie, maar ook voor de praktijkmensen diemeer willen weten over de laatste tendensen. fragmentarische gedeelten en ondersteundwerknemers door middel van o.a. een con-trole-, beoordelings- en feedbackfunctie. Watde consequenties (op langere termijn) zijn

vandeze speciale manier van aanbieden zijn nietbekend. Het geeft werknemers een bepaaldevrijheid die wellicht niet positief hoeft uit tepakken. De weerstand in bedrijven en op scho-len tegen Computer Ondersteund Opleiden(COO) is bekend. Met EPSS verveelvoudigt detechnologische complexiteit. Weerstand is we-derom te verwachten. Werknemers die langeretijd met EPSS werken, zouden zonder dit ge-avanceerde systeem hun werk niet meer kun-nen uitvoeren (de know how zit in het systeem)-Aan de andere kant kan iedere werknemer snelover specialistische kennis beschikken en dusook snel specialistische werkzaamheden uit-voeren. Fantastisch voor het bedrijf maar watbetekent dit voor de huidige specialisten.Daarom moet de vraag of je alles aan compu-ters moet overlaten, zelfs kennis, nader geana-lyseerd worden. Samenwerking tussen overheid, bedrijfslevenen universiteiten is noodzakelijk. Niet alleenop nationaal niveau, ook internationaal. Deboot missen

en dus achterop raken in deze iH'formatietechnologische wedloop kan grote ge-volgen hebben voor o.a. de economische situa-tie van een land. Gustafson (president AECT,University of Georgia) waarschuwde de aan-wezigen: "There are three kinds of people-Those who make it happen, those who watch ithappen and those who wondered what happÂŽ'ned". Het moge duidelijk zijn welke kant we opmoeten. De jaarlijkse AECT conferentie zal in1995 in Anaheim (Califomi??) plaatsvinden (iU'formatie 001-202 347-7834). Th.J. Bastiaens, Universiteit Twente, Vak-groep Curriculumtechnologie Uit de presentaties op de AECT blijkt datnieuwe technologie??n langzaam maar zeker demanieren waarop we ^informatie verwervenblijken te veranderen. Een nieuwe manier vanwerken en leren brengt allerlei gevolgen metzich mee voor mdividuen, overheid, bedrijvenen instellingen. Daarom is onderzoek naar hetleren met nieuwe technologie belangrijk. EPSSbijvoorbeeld biedt informatie

aan in kleine 320
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??? In memoriam Prof. dr. N.F. Noordam Op 11 juni 1994 overleed te Peize NicolaasFrans Noordam, gewezen redactie- en redactie-raadlid van Pedagogische Studi??n. Hij wasbijna 84 jaar oud. Noordam, die in Maassluis werd geboren,studeerde geschiedenis, Nederlands en psycho-logie aan de rijksumversiteit te Utrecht. Hijpromoveerde er in 1940 op een proefschriftover De Republiek en de Noordse oorlog1655-1660 (Assen, 1940). Intussen was hij ookpedagogiek gaan studeren aan de gemeente-lijke universiteit van Amsterdam, waar hij on-der de indruk kwam van Kohnstamms persona-listische aanpak. Hij was aanvankelijk werk-zaam te Rotterdam bij het vhmo en het kweek-schoolonderwijs. In 1968 werd hij lector teAmsterdam, voornamelijk belast met de histo-rische pedagogiek. In 1970 volgde hij aan derijksuniversiteit Groningen H. Nieuwenhuis opals hoogleraar in de algemene, wijsgerige enhistorische pedagogiek. Tien jaar later werd hijtoegelaten tot het emeritaat.

Als een soort erfenis van Kohnstamm zoude voorkeur voor een antropologische benade-ring Noordams diverse (historisch-)peda-gogische, didactische en (puberteits)psycho-logische publikaties blijven tekenen. HoewelNoordam, als historicus, de 'ideengeschicht-liche' tradities van de historische pedagogiekvia de studie van bronnen met historisch feiten-materiaal betreffende de opvoedingswerkelij k-heid probeerde te verrijken - en daardoor medeop de paradigmawisseling van de jaren zestigen zeventig in het vakgebied aanstuurde - ver-loor hij toch nooit de filosofisch en cultuurhis-torische achtergrond van het mens-zijn uit hetoog. Innoverend voor de metatheoretische re-flectie van de zich verzelfstandigende histori-sche pedagogiek was in elk geval de openbareles die hij in 1968 n.a.v. zijn ambtsaanvaardingte Amsterdam hield. In die als brochure uitge-geven les over de Zin en betekenis der histori-pboagogJ" ^^^^ pedagogiek (Groningen, 1968) pleitte hijs TUDi?‰H met

name voor een historische pedagogiek diezich niet uitsluitend beperkte tot vragen dievanuit de pedagogiek waren ingegeven, maarook zelfstandig werk verrichtte en aansluitingvond met de andere 'historische'en 'moderne' 1994(71)322 wetenschappen (zoals b.v. de psychologie).Deze opvatting heeft Noordam verder concretegestalte gegeven in meerdere tijdschriftartike-len, voornamelijk in Pedagogische Studi??n -reeds in 1959 (jrg. 36) verscheen een opge-merkte bijdrage over de volksopvoeder Cats,terwijl nog in 1975 (jrg. 52) door hem op spre-kende wijze met de 'legendarische' betekenisvan de zgn. 'wolfskinderen' werd afgerekend-; in zijn overzichtswerken, zoals Inleiding inde historische pedagogiek (Groningen, 1968,1970, 1976) en Historische pedagogiek vanNederland (Nijkerk, 1979,1982), die in de ja-ren zeventig d?Š basiswerken werden voor hetonderwijs in de historische pedagogiek inVlaanderen en Nederland; in zijn studie betref-fende Het mensbeeld in de

opvoeding (3 dln.,Groningen, 1969-1973) en in zijn onderzoekover de geschiedenis van kind en jeugdige (Depedagogische attitude en uniciteit van het kind(1971) en De geschiedenis van het Nederland-se kind. Een terreinverkenning (1978)), eenonderwerp dat toen, ook door toedoen van o.m-Philippe Ari?¨s in Frankrijk en van Lea Dasbergin Nederland, tot de 'harde kern' van het vakge-bied uitgroeide. Duidelijk is alvast dat de internationale ge-meenschap van historisch-pedagogen metNoordam ?Š?Šn van haar nestoren verliest die deweg heeft vrijgemaakt voor de opbouw van eeninterdisciplinaire 'pedagogische mentaliteits-geschiedenis' waarin zowel historici, pedago-gen, antropologen en sociologen elkaar vanuitwederzijds respect hebben kunnen vinden.die zm is het dan ook niet meer dan passend datwij langs deze weg de herinnering aan de rij-zige Nederlander uit het Hoge Noorden leven-dig willen houden. M. Depaepe, voorzitter ISCHE



??? Onderzoek naar de aansluiting van het onderwijs op dearbeidsmarkt: een speurtocht naar de kwadratuur van de cirkel J. Dronkers, J. A. M. Heijke en R. K. W. van der Velden Als onderwijs mede als doel heeft leerlingenVoor te bereiden op hun latere maatschappelijkfunctioneren, dan is het functioneren op de ar-beidsmarkt een goede maatstaf voor het succesVan die voorbereiding. Het is immers in belang-rijke mate d?¤?¤r dat zij hun capaciteiten zullenmoeten inzetten en waar de mogelijkheden lig-gen deze verder te ontplooien. Het ligt dus voorde hand de inrichting van het onderwijs medeaf te stemmen op de eisen en mogelijkhedenvan de arbeidsmarkt. De signalen die de ar-beidsmarkt afgeeft zijn echter niet zo duidelijk.Het debat over de optimale aansluiting tussenhet onderwijs en de arbeidsmarkt is dan ookVoortdurend in beweging en wordt door zeeruiteenlopende visies beheerst. Een tweetal in-dringende vragen spelen hierbij de hoofdrol.?–e eerste vraag betreft

wat nu eigenlijk de op-brengsten zijn van het onderwijs voor het ar-beidsleven en de tweede vraag heeft betrekkingop de mate waarin de heterogeniteit van de ar-beidsmarkt zich zou moeten weerspiegelenbinnen het onderwijs. Het antwoord op de eerste vraag kent tweeExtreme standpunten. Het ene standpunt luidtdat het onderwijs opbrengsten genereert in de^orm van kennis, vaardigheden en houdingendie produktief kunnen worden aangewend tij-dens het beroepsleven. Over het algemeenSeldt dat hoe meer onderwijs men heeft geno-den, hoe produktiever. Deze visie wordt onder-steund door de 'human capital' theorie(Schultz, 1961; Becker, 1964). Volgens de an-dere zienswijze schept het onderwijs geen''lenselijk kapitaal, maar wijst het behaalde di-ploma slechts op de aanwezigheid van capaci-teiten om dat diploma te behalen. Het zijn al-leen deze capaciteiten die de produktiviteit van^i^bjecten bepalen; het onderwijs voegt daaraanâ€?^ets toe, maar maakt door het

verstrekken vandiploma zichtbaar wat in potentie reeds^wezig was. Hoe hoger het behaalde di-ploma, des te meer produktieve capaciteitenmen zal hebben. Deze visie staat bekend als de'screening' hypothese (Arrow, 1962; Spence,1973). Hoewel beide zienswijzen reeds veledecennia oud zijn, is het niet gelukt de geldig-heid van de een ten opzichte van de ander spij-kerhard te weerleggen. Vaak lijken beide hy-pothesen wel een beetje waar te zijn (Hartog,1983). Ook het antwoord op de vraag naar de ge-wenste afstemming tussen de differentiatie opde arbeidsmarkt en die binnen het onderwijskent twee extreme standpunten. Volgens deene visie dienen de eisen van een bepaald be-roepsdomein exact te worden afgebeeld in hetleerprogramma van een opleiding. Deze kijkop de aansluiting tussen het onderwijs en de ar-beidsmarkt wordt als het 'na??eve model' aange-duid. Lijnrecht tegenover dit model staat de vi-sie dat de aansluiting pas ideaal is als de inhoudvan het

onderwijs zo algemeen is dat na betre-ding van de arbeidsmarkt een zeer breed beroe-penspectrum binnen bereik komt. Dit zou mendus de 'flexibiliteitsbenadering' kunnen noe-men (Van Hoof & Dronkers, 1980). De opti-male differentiatie binnen het onderwijs lijktevenwel een afruil te zijn tussen enerzijds eengroot aantal vaktechnische specialisaties dieelk een hoge produktiviteit opleveren als be-roep en specialist elkaar op de arbeidsmarkthebben gevonden en anderzijds een klein aan-tal algemene opleidingen die elk een breed ar-beidsmarktperspectief bieden, maar als eenbaan gevonden is daar tegenover geen maxi-male produktiviteit kunnen stellen (De Grip &Heijke, 1991). Welk empirisch onderzoek naar de aanslui-tingsproblematiek men ook beschouwt, beidecentrale vragen komen er in enigerlei vormsteeds in terug, hetzij als object van analyse,hetzij als impliciete aanname. Binnen de cirkel



??? van de eigen probleemstelling en analyse spe-len de vier genoemde visies met wisselendekracht, mede vormgevend aan het eindresul-taat. Zo ook bij de drie artikelen die hier doorons zijn bijeengebracht. Zij zijn in een eerdereversie gepresenteerd op de Onderwijs Re-search Dagen 1993 te Maastricht, tijdens de ge-houden sessies rond het door ons geco??rdi-neerde thema Onderwijs en Samenleving. Het eerste artikel is van Van der Velden enWieling. Zij passen daarin een methodiek toeom de arbeidsmarktpositie van schoolverlatersvan verschillende opleidingen systematisch inbeeld te brengen. Zij maken daarbij gebruikvan indicatoren voor de huidige arbeidsmarkt-positie, namelijk het werkloosheidspercentageen de mate van onderbenutting, en van indica-toren voor de toekomstige werkgelegenheids-risico's, in casu de uitwijkmogelijkheden naarandere beroepen en de conjunctuurgevoelig-heid van de desbetreffende bedrijfstakken.Deze vier indicatoren worden voor

een aantalopleidingenclusters op lager en middelbaar ni-veau berekend op basis van de uitkomsten vande zogenaamde RUBS schoolverlatersenqu??te.Met deze indicatoren brengen de auteurs ver-volgens de onderlinge marktpositie van dezeclusters in beeld en onderzoeken de samenhan-gen tussen de onderscheiden indicatoren. Zijbesluiten het artikel met enkele beleidsaanbe-velingen. Wat heeft dit artikel nu te zeggen over detwee centrale vragen betreffende de aansluitingvan het onderwijs op de arbeidsmarkt? Hetblijkt dat het artikel niet direct ingaat op watprecies de opbrengsten zijn van onderwijs. Ofde arbeidsmarktpositie wordt bepaald door dein het onderwijs bijgebrachte produktievevaardigheden dan wel voortvloeit uit het selec-tiekarakter van het onderwijs, blijft in het arti-kel onbesproken. De uiteenlopende onderbe-nuttingsscores suggereren echter dat deafgestudeerden kennelijk in staat zijn hunopleiding in verband te brengen met de eisendie hun baan stelt,

hetgeen de produktiviteitsvi-sie ondersteunt. Het artikel geeft wel concretercDAGOGiscHc ??nformatic over het in de praktijk opgaan vansiuDitH de na??eve versus de flexibiliteitsbenadering.De auteurs laten duidelijk zien dat de flexibili-teitsgraad van opleidingen, voorzover deze totuitdrukking komt in de uitwijkmogelijkhedendie zij bieden op de arbeidsmarkt, onderling zeer uiteenloopt. Er komen zowel 'na??eve'opleidingen voor die slechts werk bieden in eenenkel beroepsdomein als 'flexibele' opleidin-gen die uitzicht bieden op een breed scala vanberoepen. Interessant zou zijn om na te gaan ofdeze extreme marktposities voor de desbetref-fende opleidingen optimaal zijn of dat de 'sco-pe' van het curriculum respectievelijk zoumoeten worden verbreed of versmald. Als tweede artikel volgt de bijdrage vanBorghans en Ramaekers. Zij analyseren het al-locatieproces op de arbeidsmarkt voor basisart-sen. Het gaat daarbij in het bijzonder om dekans op het ambi??ren en vinden

van een oplei-dingsplaats voor sociaal-geneeskundige, huis-arts of specialist en het inkomen dat kan wor-den verdiend. Voor deze analyses maken zijgebruik van de afgestudeerdenenqu??te van deRijksuniversiteit Limburg (de RL-Arbeids-marktscanner). Zij sluiten hun bijdrage af meteen op basis van hun empirische bevindingengemaakte schets van de markt voor medischeopleidingsplaatsen. De opleiding tot basisarts vertoont duidelijkna??eve trekken: er is voor de afgestudeerdenvan deze opleiding nauwelijks een arbeidsle-ven denkbaar buiten het medische beroep-Opleidingsplaatsen zijn evenwel schaars, zo-dat noodgedwongen lang moet worden gezochtv????r men er een bemachtigd heeft. Opvallendis dat hierbij niet blijkt te worden geselecteerdop persoonlijke kenmerken als geslacht of leef-tijd van de afgesmdeerden of het hebben vanextra kwalificaties boven het basisartsdiplomaÂ?maar dat dit diploma op zich voldoende is-Hoewel elementen van screening of

human ca-pital tot op zekere hoogte een rol kunnen sp?Ÿ'len, wijst dit primair op een vorm van creden-tialisme, waarbij het diploma het toegangS'kaartje vormt tot het beroep. Bij het eerste artikel gmg het om de arbeids-marktsituatie direct na het verlaten van de ini'ti??le opleiding. Het onderwerp van het tweedeartikel lag iets verder verwijderd van het iiH'ti??le onderwijs. Daar ging het om de verwed'ving van een nadere beroepskwalificatie viaeen combinatie van werken en leren. Het themavan het derde artikel ligt nog verder verwijderdvan het initi??le onderwijs. In dit artikel analyseren Taris, Bok, Feij en Heesink de beroeps;loopbaan van jonge mannen en vrouwen. Z>Jgaan in het bijzonder na welke gevolgen het be-



??? haalde opleidingsniveau heeft voor de ontwik-keling van de carri?¨re in termen van baanni-veau, aard dienstverband, promotievooruit-zichten en inkomen. De analyses zijn geba-seerd op paneldata van jonge mensen van18-26 jaar, die een baan hebben van minstens20 uur per week. De hoogte van het opleidings-niveau blijkt een belangrijk invloed te hebbenop het niveau van de verworven baan en via ditbaanniveau ook op de hoogte van het inkomen. Het lijkt aannemelijk dat als jongeren aanhet arbeidsleven deelnemen het niveau van debehaalde initi??le opleiding geen screeningsfac-tor meer is, omdat hun capaciteiten nu directvallen af te leiden uit de geleverde arbeidspres-taties. Als niettemin later in de carri?¨re eensterke relatie tussen het niveau van de oplei-dmg en het inkomen wordt gevonden, wijst datiets meer in de richting van het opgaan van dehuman capital these. Uit het artikel blijkt even-Wel dat de geleverde produktiviteit, en daarmeehet verkregen

inkomen, vooral tot stand komtvia het niveau van de vervulde baan. Het zoudan dus niet alleen het onderwijs zijn dat men-sen produktief maakt, maar het genoten onder-wijs in relatie tot de mogelijkheden en eisenVan de baan die wordt vervuld. Er valt overi-gens niet uit te sluiten dat hierbij tevens eentt??lde vorm van de screeninghypothese opgaat,Waarbij het niveau van het behaalde initi??le di-ploma ook later tijdens het arbeidsleven eenhulpmiddel vormt voor de bepaling van de ge-schiktheid voor de aanwezige waardevolle ba-len en dat degenen die daarbij succes hebben.Worden beloond met een hoger inkomen opgrond van de aldus vastgestelde geschiktheid. Ten aanzien van de arbeidsmarktflexibili-teit van het onderwijs vallen uit dit artikel geenConclusies af te leiden. Dit is uiteraard het ge-volg van het feit dat het gaat om een analyse^an de effecten van het niveau van de oplei-ding, waarbij de specifieke studierichting die isgevolgd geen rol speelt. Literatuur

'^'â– row, K. J. (1962). Higher education as a filter. Jour-nal of Public Economics, 2,193-216.^Â?cker, G.S. (1964). Human Capital. New York: Na-tional Bureau of Economic Research. Grip, A. de, & Heijke, J. A. M. (1991). Uitwijkmogelijk-heden op de arbeidsmarkt: Flexibiliteit versusproduktiviteit. Onderzoek van Onderwijs, 20,6-8. Hartog, J. (1983). To graduate or not, does it matter?Economics letters, 18,193-199. Hoof, J. J. van, & Dronkers, J. (1980). Onderwijs en Ar-beidsmarkt: een verkenning van de relatie tussenonderwijs, arbeidsmarkt en arbeidssysteem. De-venter: Van Loghum Slaterus. Schultz, T.W. (1961). Investment in human capital.American Economic Review, 51,1-17. Spence, O. F. (1973). Job market Signalling. QuarterlyJournal of Economics, 87,355-374.



??? Samenvatting Het in beeld brengen van de arbeidsmarktposi-tie van schoolverlaters van een bepaald oplei-dingstype is voor verschillende doelgroepenvan groot belang. In de eerste plaats kan mendaarbij denken aan het nut voor de studie- enberoepskeuzevoorlichting, waarbij naast per-soonlijke capaciteiten en voorkeuren, ook ar-beidsmarktovenwegingen een rol kunnen spe-len. Daarnaast is de informatie over de arbeids-marktpositie van schoolverlaters vanzelfspre-kend van belang voor het onderwijs- en arbeids-marktbeleid in het algemeen. In dit artikelwordt op basis van de resultaten van een groot-schalige schoolverlatersenqu??te, de arbeids-marktpositie van schoolverlaters van het alge-meen voortgezet onderwijs (AVO), het lagerberoepsonderwijs (LBO) en middelbaar be-roepsonderwijs (MBO) in beeld gebracht metbehulp van een aantal kernindicatoren van dearbeidsmarktsituatie. Hierbij wordt een onder-scheid gemaakt tussen actuele en risico-indi-catoren.

Tenslotte wordt door het combinerenvan actuele en risico-indicatoren een algeheelbeeld gegeven van de arbeidsmarktpositie vande schoolverlaters. Inleiding In aansluitingsonderzoek wordt de arbeids-marktpositie van schoolverlaters vaak gety-peerd aan de hand van slechts een enkel kenge-tal, zoals het werkloosheidspercentage of hetgemiddelde functieniveau'. Voor een even-wichtige beschouwing van de arbeidsmarktpo-sitie is het evenwel van belang om over meer-dere kemindicatoren te beschikken die deverschillende aspecten van de aansluiting tus-sen onderwijs en arbeidsmarkt belichten. In ditartikel wordt een aantal kemindicatoren naarvoren gehaald (zie ook De Grip, Van der Vel- den & Wieling, 1993): - de omvang van de werkloosheid; - de mate van onderbenutting; - de conjunctuurgevoeligheid van de werkge-legenheid; - de uitwijkmogelijkheden naar andere be-roepen. De genoemde indicatoren kuimen wordenonderscheiden in actuele en risico-indicatoren.De

actuele indicatoren geven een beeld van dehuidige aansluitingsproblematiek. Het gaathier om indicatoren die in beginsel van jaar opjaar (sterk) kurmen vari??ren. Daarbij wordt eenonderscheid gemaakt tussen kwantitatieve aan-sluitingsproblemen of absorptieproblemenenerzijds en kwalitatieve aansluitingsproble-men of benuttingsproblemen anderzijds. Dekwantitatieve aansluitingsproblemen wordenge??ndiceerd door het werkloosheidspercen-tage, de kwalitatieve door het percentage wer-kenden met een functie beneden het oplei-dingsniveau (' onderbenuttingsproblemen' )â€?Op basis van de relatie tussen het werkloos-heidspercentage en de mate van onderbenut-ting kan een typering worden gegeven van deactuele aansluitingsproblematiek voor ver-schillende opleidingen. Tussen beide mdicato-ren kan een negatief verband bestaan, implice'rend dat veel schoolverlaters uitwijken naafberoepen met een lager functieniveau, waar-door de werkloosheid laag is. Er kan

echter oo^sprake zijn van een positief verband; de nood-zaak om uit te wijken naar beroepen met eenlager functieniveau is inmiers groter wanneerschoolverlaters geen baan kunnen krijgen diequa niveau aansluit op de gevolgde opleiding-De risico-indicatoren karakteriseren de ri-sico's die de schoolverlaters van de diverseopleidingen ondervinden. Deze indicatoren be-lichten een aantal meer stabiele kenmerken vanhet marktsegment waarop men opereert, pÂŽconjunctuurgevoeligheid van een opleidinggeeft daarbij aan hoe stabiel de werkgelegen' Arbeidsmarktpositie van schoolverlaters uit het voortgezet onderwijs R. K. W. van der Velden en M. H. Wieling



??? heidssituatie is in het segment waarvoor wordtopgeleid. Een hoge conjunctuurgevoeligheidbetekent dat de omvang van de werkgelegen-heid sterk aan fluctuaties onderhevig is. De be-roepenspreiding geeft aan in hoeverre school-verlaters afhankelijk zijn van de werkgelegen-heidsontwikkeling binnen ?Š?Šn segment, en inhoeverre er uitwijkmogelijkheden zijn naar an-dere beroepen. Op basis van de relatie tussen deconjunctuurgevoeligheid en de beroepensprei-ding kan worden nagegaan of de schoolverla-ters een gunstigere positie innemen met betrek-king tot de risico's op de arbeidsmarkt. Dit ishet geval bij een lage conjunctuurgevoeligheiden een hoge beroepenspreiding. In deze situ-atie is de werkgelegenheidssituatie op langeretermijn redelijk stabiel en heeft men veel uit-^vijkmogelijkheden. In de tegenovergesteldesituatie is de werkgelegenheidsontwikkelingonstabiel en heeft men weinig uitwijkmoge-lijkheden; deze schoolverlaters hebben te ma-ken met veel

risico's op de arbeidsmarkt. Decombinatie van actuele en risico-indicatorengeeft een beeld van de algehele arbeidsmarkt-Positie van schoolverlaters van een bepaaldeopleidingen. De combinatie van indicatoren maakt hetHogelijk een goed inzicht te krijgen in de ar-beidsmarktpositie van de verschillende oplei-dingen. In de eerste plaats is dit van belang voordegenen die bij de keuze van een opleidingâ€?Â?lede uitgaan van de arbeidsmarktperspectie-ven. De combinatie van arbeidsmarktindicato-fen geeft niet alleen een beeld van de actuelesituatie maar ook van de mogelijke veranderin-8en hierin in de loop van de tijd. Daarnaast kan'Ie combinatie van indicatoren van belang zijnVoor het beoordelen van de zinvolheid van be-Paalde beleidsmaatregelen die gericht zijn op'^et verbeteren van de arbeidsmarktpositie vanSchoolverlaters met een bepaalde opleidings-achtergrond, zoals het reguleren van leerlin-??eninstroom en het verbreden van een oplei-ding. Het hierboven

geschetste kader kan wordengebruikt om de arbeidsmarktpositie van oplei-dingen te typeren. In dit artikel wordt dit ge??llu-streerd aan de hand van cijfers over de arbeids-"'arktintrede van schoolverlaters van het^'gemeen voortgezet onderwijs (AVO), het la-beroepsonderwijs (LBO) en middelbaar'^foepsonderwijs (MBO). De opzet van dit ar-tikel is als volgt: eerst wordt kort ingegaan opde data op basis waarvan de genoemde kemin-dicatoren zijn bepaald. Vervolgens worden debeide indicatoren besproken die betrekkinghebben op de actuele aansluitingsproblema-tiek. Daarna wordt ingegaan op de beide risico-indicatoren en hun onderlinge relatie. In aan-vulling hierop zal op basis van zowel de actueleals de risico-indicatoren, een algehele typeringworden gegeven van de arbeidsmarktpositievan de schoolverlaters. 1 Data Enkele jaren geleden is het initiatief genomentot het RUBS-project (Registratie van Uit-stroom en Bestemming van Schoolverlaters).Het RUBS-project is

een grootschalig onder-zoek waarmee een periodiek herhaalde regi-stratie van de uitstroom en bestemmmg van ge-diplomeerde en voortijdige schoolverlaters uithet voltijd onderwijs wordt beoogd. Het voor-naamste onderdeel vormt een schriftelijke en-qu??te onder schoolverlaters van het AVO, hetLBO en MBO, een klein jaar na het be??indigenvan de opleidmg. Het doel van deze enqu??te ishet achterhalen van de 'eerste bestemming' vande schoolverlaters, waardoor enerzijds een ac-tueel beeld wordt verkregen van de positie opde arbeidsmarkt van de schoolverlaters en deaansluiting tussen onderwijs en arbeidsmarktvoor bepaalde opleidingscategorie??n en ander-zijds meer inzicht wordt verkregen in de be-stemming in het vervolgonderwijs. Bij het RUBS-project van 1992 is voor heteerst met behulp van subsidies een landelijkesteekproef gerealiseerd over de volle breedtevan het AVO, LBO en MBOl In totaal zijn inhet voorjaar van 1992 ongeveer 80.000 gedi-plomeerde

en voortijdige schoolverlaters bena-derd, verspreid over vijftien zogenaamdeopleidingsclusters. De respons bedroeg onge-veer 55 %, zodat voor ruim 44.000 schoolveria-ters informatie is verkregen over de bestem-ming ongeveer een jaar na het verlaten van deopleiding en de aansluiting tussen de gevolgdeopleiding en de bezigheden op het moment vanenqu??teren. Het gaat daarbij om schoolverla-ters die in het schooljaar 1990/1991 een oplei-ding in het voortgezet onderwijs hebben verla-ten. 327 PEOACOCfSCHfSTUDltM



??? Bij het trekken van de steekproef voor hetRUBS-project van 1992 is getracht te komentot een redelijke spreiding naar opleiding en re-gio, hetgeen het mogelijk maakt om voor alle mhet onderzoek onderscheiden opleidingen be-trouwbare informatie te geven. Door deze ma-nier van steekproeftrekken kunnen echter klei-nere regio's en kleinere opleidingsclustersoververtegenwoordigd zijn. Daarnaast kan,omdat door additionele financiering in be-paalde regio's extra metingen hebben plaatsge-vonden, ook een ongelijke spreiding naaropleiding en regio optreden. Derhalve is de ge-hele steekproef naderhand teruggewogen naarde landelijke verdelmg. De in dit artikel besproken resultaten heb-ben betrekking op de vijftien opleidingsclus-ters die in de steekproef zijn onderscheiden. Inhet AVO is een drietal clusters onderscheiden,namelijk het MAVO, HAVO en VWO. Daar-naast wordt het LBO, het MBO en het kort mid-delbaar beroepsonderwijs (KMBO) onderver-deeld in

telkens vier opleidingsclusters,namelijk agrarisch, technisch, economisch-ad-ministratief en verzorgend. Binnen dezeopleidingsclusters wordt een groot aantalopleidingsrichtingen onderscheiden. Ten be-hoeve van de overzichtelijkheid wordt in dit ar-tikel uitgegaan van opleidingsc/tt??fcrs. Debasisgegevens laten echter een grotere desag-gregatie met betrekking tot opleiding toe. Voorde werkloosheid, onderbenutting en beroepen-spreiding wordt voor de onderliggende oplei-dingsrichtingen de laagste en hoogste waardegepresenteerd voor de desbetreffende kemin-dicator. msL Werkloosheidspercentage per opleidingscluster laagste hoogste Opleidingscluster aantal % % % LBO GEDIPLOMEERD 3.299 4 w.v. agrarisch 281 3 2 4 technisch 1.929 2 0 7 econ.-admin. 451 7 0 9 verzorgend 637 9 6 10 KMBO GEDIPLOMEERD 1.049 7 , w.v. agrarisch 50 8 - - technisch 375 3 1 5 econ.-admin. 459 9 5 10 verzorgend 124 9 9 9 MBO GEDIPLOMEERD 5.933 4 w.v. agrarisch 427 1 0

3 technisch 1.563 3 1 ' 5 econ.-admin. 2.097 4 0 8 verzorgend 1.717 4 1 13 AVO GEDIPLOMEERD 2.819 6 w.v. MAVO 1.348 7 - - HAVO 912 5 - - VWO 559 5 - De resultaten in deze analyse hebben be-trekking op gediplomeerde schoolverlaters.Alleen bij hen kan immers eenduidig wordenvastgesteld welke bijdrage de gevolgde oplei-dmg levert aan de positie van de schoolverla-ters op de arbeidsmarkt. Met betrekking tot devoortijdige schoolverlaters is het namelijk nietduidelijk of de vorige afgemaakte opleiding,ofwel het aantal gevolgde schooljaren op delaatste gevolgde opleiding de typering van dearbeidsmarktpositie bepaalt'. Daarbij wordentot de gediplomeerden gerekend diegenen diemet een diploma, deelcertificaat of getuig-schrift de opleiding hebben verlaten. - = slechts ?Š?Šn richting onderscheiden



??? 2 Actuele indicatoren Werkloosheid Het werkloosheidspercentage geeft een beeldvan de actuele kwantitatieve aansluitingspro-blemen tussen vraag en aanbod op de verschil-lende arbeidsmarktsegmenten. In Tabel 1wordt een overzicht gegeven van de werkloos-heidspercentages'* van de onderscheiden oplei-dingsclusters. Bovendien worden per oplei-dingscluster ook de laagste en de hoogstevoorkomende werkloosheidspercentages vande onderliggende richtingen gepresenteerd. De werkloosheidspercentages van LBO-agrarisch en technisch zijn relatief laag, terwijlvoor het LBO-economisch-administratief envoor verzorgend respectievelijk werkloos-heidspercentages van 7% en 9% gelden. HetVerschil tussen de hoogste en laagste werkloos-heidspercentages is met name voor het tech-nisch en economisch-administratief onderwijsop LBO-niveau groot. Met betrekking tot hetKMBO is de werkloosheid onder de technischgeschoolden laag. De overige opleidingsclus-

ters m het KMBO worden gekenmerkt door eenWerkloosheid van ongeveer 9%. Voor hetKMBO-technisch en economisch-admini-stratief treedt er enig verschil op in de werk-loosheidspercentages van de onderliggenderichtingen, terwijl de richtingen behorend tothet KMBO-verzorgend geen verschil latenzien. Het werkloosheidspercentage voor de ge-diplomeerde MBO-ers is 4%, waarbij hetMBO-agrarisch in gunstige zin opvalt metslechts 1% werkloosheid. Voor het MBO isvooral bij het economisch-administratief enverzorgend onderwijs sprake van een grote va-riatie in werkloosheidspercentages in de onder-liggende richtmgen. Voor de AVO-gediplo-meerden is de werkloosheid iets hoger;oplopend van 5% voor het VWO tot 1% voorhet MAVO. 3 Percentage onderbenutting per opleidingscluster Opleidingscluster aantal % laagste% hoogste % lbo gediplomeerd 2.883 23 w.v. agrarisch 252 34 33 36 technisch 1.705 14 7 22 econ.-admin. 386 37 23 57 verzorgend 540 36 31 47

kmbo gediplomeerd 753 48 w.v. agrarisch 35 51 - - technisch 247 39 28 53 econ.-admin. 331 56 56 56 verzorgend 105 48 46 52 Mbo gediplomeerd 4.494 22 w.v. agrarisch 297 27 16 36 technisch 944 18 8 38 econ.-admin. 1.592 19 4 34 verzorgend 1.550 26 11 92 avo gediplomeerd 2.390 54 w.v. mavo 1.165 42 - - havo 742 67 - - vwo 483 65 - - Onderbenutting In de enqu??te is gevraagd naar het minimaalvereiste opleidingsniveau voor de ten tijde vande enqu??te uitgeoefende functie. Indien dit on-der het daadwerkelijk gevolgde niveau ligt,wijst dat op een potenti??le onderbenutting vancapaciteiten bij de uitoefening van de functie.Voor het vaststellen van de onderbenutting ishet niveau van de voltooide opleiding vergele-ken met het opleidingsniveau dat werd vereistbij de op het moment van enqu??teren uitge-oefende functie. Met betrekking tot het interpreteren van de - = slechts ?Š?Šn richting onderscheiden



??? resultaten moet worden opgemerkt, dat het hiergaat om startfuncties, waarbij mogelijk nogdoorgroeimogelijkheden naar een niveau dataansluit bij de gevolgde opleiding aanwezigzijn. Een hoog onderbenuttingspercentagegeeft echter een indicatie van een slechtemarktpositie voor de desbetreffende opleiding.In Tabel 2 zijn de resultaten van deze vraag op-genomen. Bovendien worden per opleidings-cluster ook de laagste en de hoogste voorko-mende onderbenuttingspercentages van deonderliggende richtmgen gepresenteerd. Uit Tabel 2 blijkt dat een relatief klein percen-tage van de gediplomeerden van LBO-technisch aangeven dat zij worden onderbenutin hun functie. Bij de overige clusters in hetLBO ligt het percentage van onderbenuttingrond de 35%. Daarbij valt op dat voor heteconomisch-administratief onderwijs het ver-schil in onderbenuttingspercentages voor deonderliggende richtingen zeer groot is, terwijlhet agrarisch onderwijs veel minder variatievertoont. Bij

het KMBO geeft gemiddeld dehelft van de gediplomeerden aan dat ze eenfunctie hebben beneden hun opleidingsniveau.Deze onderbenutting ligt relatief het laagst bijhet technisch onderwijs, maar daar geldt tevensdat de variatie tussen de opleidingen het grootstis. De mate van onderbenutting is voor hetMBO lager dan voor het KMBO. Ongeveer eenkwart van de gediplomeerden uit het MBO-agrarisch en verzorgend zegt dat het vereisteopleidingsniveau lager is dan het daadwerke-lijk gevolgde niveau. MBO-technisch en eco-nomisch-administratief vertonen een lageronderbenuttingspercentage. Het verschil tus-sen de laagste en hoogste onderbenuttingsper-centages voor de onderliggende opleidings-richtingen zijn voor alle onderscheiden oplei-dingsclusters op MBO-niveau vrij groot, metname bij het verzorgend onderwijs. Met be-trekking tot het AVO geldt dat een relatief hoogaandeel zegt dat het vereiste opleidingsniveaulager is dan het gevolgde niveau. Dit geldt metname

voor het HAVO en VWO. 3 Typering actueleaansluitingsproblematiek In Figuur 1 worden de werkloosheidspercen-tages afgezet tegen de percentages onderbenut-ting. Gezamenlijk geven deze indicatoren een Percentages onderbenutting 60 50 40 30 20 r .HAVOVWO 2 KMEAO KMAO â€? KMVO 3 KMTO.LAO. 4 5 MAVO LEAO .LVO 6 â€?MAO MTO. LTO. , , , 7 MVOMEAO 8 1 1 , , 9 3 4 5 6 7Werkloosheidspercentages 70 10 10 LAO = LBO-agrarisch i 330 LTO = LBO-technisch LEAO = LBO-econ.-admin. LVO = LBO-verzorgend KMAO = KMBO-agrarisch KMTO = KMBO-technisch KMEAO = KMBO-econ.-admin. KMVO = KMBO-verzorgend MAO = MBO-agrarisch MTO = MBO-technisch MEAO = MBO-econ.-admin. MVO = MBO-verzorgend Figuur 1. De actuele aansluitingsproblematiek van de opleidingsclusters op basis van werkloosheid en on-derbenutting



??? beeld van de actuele aansluitingsproblematiekvoor de verschillende opleidingsclusters, res-pectievelijk in kwantitatief en kwalitatief op-zicht. Het verband tussen beide indicatoren kantweeledig zijn. Een negatief verband impliceertdat veel schoolverlaters uitwijken naar beroe-pen met een lager functieniveau, waardoor dewerkloosheid laag is. Aan de andere kant kan ereen positief verband tussen beide variabelenbestaan. De noodzaak om uit te wijken naar be-roepen met een lager functieniveau is immersgroter waimeer schoolverlaters geen baan kun-nen krijgen die qua functieniveau aansluit opde gevolgde opleiding. Deze tweede relatielijkt duidelijk door Figuur 1 te worden beves-tigd. De relatie tussen de werkloosheidspercen-tages en de percentages onderbenutting maakthet mogelijk een uitspraak te doen over de ac-tuele aansluiting van gediplomeerde school-verlaters van de onderscheiden opleidingsclus-ters op de arbeidsmarkt. Aan beide indicatorenWordt een

kwalitatieve typering gegeven',die het mogelijk maakt de verschillendeopleidingsclusters op inzichtelijke wijze tenopzichte van elkaar te positioneren. Dit resul-teert in een onderverdeling van Figuur 1 in ne-gen vlakken. Er is sprake van een slechte actuele aanslui-ting voor schoolverlaters uit een bepaald oplei-dingscluster, indien het werkloosheidspercen-tage hoog is en het percentage onderbenuttingeveneens (vlak 3). In dit geval is namelijk dekans op werk gering en als de schoolverlatersWerk vinden is dit vaak op een relatief laag ni-veau. In deze situatie bevinden zich de oplei-dingsclusters KMBO-agrarisch, economisch-administratief en verzorgend. Er is sprake vaneen matige actuele aansluiting indien een op-leiding op ?Š?Šn van beide indicatoren slechtscoort en op de andere gemiddeld. Dit is het ge-val bij het HAVO en VWO (vlak 2) en bij hetLBO-verzorgend (vlak 6). Bij een geringe werkloosheid en een lagetnate van onderbenutting kan men daarentegenspreken van

een zowel in kwalitatief als inl^antitatief opzicht goede aansluiting van deopleiding op de arbeidsmarkt (vlak 7). De gedi-plomeerde schoolveriaters hebben namelijkÂŽen grote kans op werk op een aansluitend ni-veau. Dit betekent dat voor het technisch on-derwijs op LBO- en MBO-ni veau en het MBO-agrarisch, economisch-administratief en ver-zorgend van een goede actuele aansluiting kanworden gesproken. Indien een opleiding gun-stig scoort op ?Š?Šn van beide indicatoren en ge-middeld op de ander kan gesproken wordenvan een redelijke aansluiting. Dit is het gevalbij het agrarisch onderwijs op LBO-niveau enhet technisch onderwijs op KMBO-niveau(vlak 4). Met betrekking tot vlak 1 kan worden opge-merkt dat de kans op werk relatief hoog is, maardat het niveau van het werk niet goed aansluitop de gevolgde opleiding. Vlak 9 kenmerktzich daarentegen door een relatief kleine kansop werk, maar als men werk heeft gevonden isdit wel op een aansluitend niveau. In

deze tweelaatstgenoemde vlakken liggen geen van de on-derscheiden opleidingsclusters. Bij de clustersMAVO en LBO economisch-admmistratief issprake van een gemiddelde actuele aansluiting. 4 Risico-indicatoren Conjunctuurgevoeligheid Om na te gaan of de huidige werkgelegenheids-situatie van tijdelijke of meer permanente aardis, is de conjunctuurgevoeligheid van de werk-gelegenheid per opleidingscluster berekend.De conjunctuurgevoeligheid geeft een beeldvan de mate van werkzekerheid van de werkge-legenheid in de sectoren waar de schoolverla-ters met een bepaalde opleidingsachtergrondterecht komen. In de afzonderlijke bedrijfssec-toren is de reactie van de werkgelegenheid opconjunctuurschommelingen in het verledennogal verschillend geweest, hetgeen per be-drijfssector wordt uitgedrukt in een fluctuatie-index. Vervolgens worden uit deze fluctuatie-indices voor bedrijfssectoren, fluctuatie-indi-ces voor de verschillende opleidingsclustersafgeleid, door

de indices van de sectoren te we-gen met de aandelen van de sectoren in de totalewerkgelegenheid van het desbetreffende oplei-dingscluster. Daarbij wordt verondersteld datde werkgelegenheid van de verschillendeopleidingsclusters binnen een bedrijfstak in ge-lijk mate fluctueert (zie Wieling, De Grip & STUDltMVan der Velden, 1992). De conjunctuurindicator is van belang bijhet beoordelen van de fluctuaties die kunnenoptreden in de omvang van de werkgelegen-



??? iaMiizrrzzzzzzzzziirzzzzz: Conjunctuurgevoeligheid per opleidingsclusterOpleidingscluster conjunctuurindicator LBO GEDIPLOMEERD 1.90 w.v. agrarisch 1.40 technisch 2.20 econ.-admin. 1.50 verzorgend 1.49 KMBO GEDIPLOMEERD 1.88 w.v. agrarisch 1.31 technisch 2.55 econ.-admin. 1.58 verzorgend 1.53 MBO GEDIPLOMEERD 1.62 w.v. agrarisch 1.21 technisch 2.00 econ.-admin. 1.53 verzorgend 1.58 AVO GEDIPLOMEERD 1.49 w.v. MAVO 1.51 HAVO 1.48 VWO 1.48 heid. Bij sterk conjunctuurgevoelige oplei-dingsclusters moet rekening worden gehoudenmet een onzekere werkgelegenheidssituatie oplangere termijn. Dit kan betekenen dat de kan-sen op (behoud van het) werk, zoals dat ondermeer tot uitdrukking komt in het werkloos-heidspercentage, door de jaren heen sterk kanfluctueren. Tabel 3 geeft de resultaten weer vande conjunctuurindicator per opleidingscluster.Voor de onderscheiden clusters agrarisch on-derwijs is er sprake van een lage

conjunctuur-gevoeligheid, hetgeen betekent dat deze groepschoolverlaters wordt gekermierkt door eenrelatief stabiele werkgelegenheidssituatie.Daarentegen laat het technisch onderwijs op deverschillende niveaus een zeer hoge conjunc-tuurindicator zien. Met andere woorden, dewerkgelegenheidssituatie voor het technischonderwijs is relatief veel minder stabiel. Deconjunctuurgevoeligheid voor het econo-misch-administratief en verzorgend onderwijsen het algemeen voortgezet onderwijs ligt hiertussen in. n Uitwijkmogelijkheden Van Hoof en Dronkers (1980) bekritiseren denogal eens gemaakte veronderstelling dat ersprake zou zijn van een directe en exclusieverelatie tussen opleidingen en beroepen. Ditna??eve model van de arbeidsmarkt negeert tenonrechte de bestaande flexibiliteit in de aan-sluiting tussen opleidingen en beroepen. Ener-zijds kunnen schoolverlaters met een bepaaldeopleiding in geheel verschillende beroepen te-recht komen en anderzijds worden veel

beroe-pen uitgeoefend door arbeidskrachten met eengeheel verschillende opleidingsachtergrond.Het na??eve model impliceert dat een betere aan-sluiting tussen onderwijs en arbeidsmarkt kanworden bewerkstelligd door de scholing vanhet arbeidsaanbod perfect te laten aansluiten opde gevraagde kwalificaties. Volgens het flexi-biliteitsmodel, dat Van Hoof en Dronkers naarvoren brengen, is echter veeleer een verbredingvan het kwalificatieprofiel van de schoolverla-ters het aangewezen middel om aansluiting tus-sen onderwijs en arbeidsmarkt te verbeteren. Indat geval is het van groot belang om een indica-tie te hebben van de bestaande flexibiliteit vanschoolverlaters (zie ook De Grip & Heijke,1989). Een maatstaf die een indicatie geeft van debestaande flexibiliteit op de arbeidsmarkt is deGini-Hirschman co??ffici??nt (Sheldon, 1985;Wamken, 1986). Op basis van deze maatstafwordt de beroepenspreiding van de verschil'lende opleidingscategorie??n bepaald. Het

grotevoordeel van deze indicator is dat hij zeer mak-kelijk is te interpreteren. De indicator neem'waarden aan tussen O en 1. De beroepensprei-



??? ding van opleidingen is O als de opleidingslechts in ?Š?Šn beroep voorkomt en 1 als deopleiding gelijkmatig over alle beroepen is ver-spreid. De situaties van een exclusieve relatietussen opleidingen en beroepen (co??ffici??nt is 0) en van volledige flexibiliteit (co??ffici??nt is 1) kunnen worden gezien als twee ideaaltypi-sche extremen (zie De Grip & Heijke, 1989).Meestal zal de relatie tussen opleiding en be-roep niet worden gekeimierkt door een exclu-sieve relatie of een situatie van volledige flexi-biliteit. De relatie tussen beroep en opleidingligt waarschijnlijk tussen deze twee extremenin. Met behulp van flexibiliteitsindicatorenkunnen de uitwijkmogelijkheden die menheeft, waimeer men kiest voor een bepaaldopleidingstype, worden aangegeven. Boven-dien geven deze indicatoren een indruk van demate waarin men zich met de keuze van eenstudie of beroep vastlegt voor een specifiekeloopbaan. Overigens moet worden opgemerkt dat degepresenteerde

spreidingsindicatoren niet be-trekking hebben op de potenti??le flexibiliteit,maar op de feitelijk opgetreden flexibiliteit (DeGrip & Heijke, 1989). Een lage Gmi-Hirsch-man co??ffici??nt betekent bijvoorbeeld nietautomatisch dat een schoolverlater uit een be-paald opleidingstype slechts in ?Š?Šn of enkeleberoep(en) terecht kan komen. Een eenduidigebeoordeling van de arbeidsmarktpositie kandaarom pas worden gegeven als de spreidings-indicatoren in samenhang met andere indicato-ren worden bekeken (zie ook Wieling et al.,1992)^ In Tabel 4 wordt per opleidingscluster hetgemiddelde van de co??ffici??nten voor de be-roepsgrocpcÂ?spreiding van de onderliggendeopleidingsrichtingen weergegeven, waarbijook de laagste en de hoogste voorkomendewaarde van de beroepsgroepenspreiding perrichting voor het desbetreffende cluster wordtgepresenteerd. Met betrekking tot de onderscheiden oplei-dingsclusters in het LBO valt op dat de gemid-delde

beroepsgroepenspreiding het laagste isvoor het technisch en verzorgend onderwijs opdit niveau. Tevens is het verschil tussen de lifaelA 1 Beroepsgroepenspreiding per opleidingscluster beroepenspreiding beroepenspreiding (alle beroepen) (alleen beroepen op Opleidingscluster aansluitend niveau) gem. laagste hoogste gem. laagste hoogst waarde waarde waarde waarde waarde waardi lbo gediplomeerd W.v. agrarisch 0.90 0.90 0.91 0.89 0.89 0.89 technisch 0.77 0.63 0.94 0.72 0.58 0.94 econ.-admin. 0.82 0.75 0.87 0.80 0.71 0.87 verzorgend 0.76 0.60 0.87 0.69 0.38 0.87 kmbo gediplomeerd W.v. agrarisch 0.85 - - 0.77 - - technisch 0.86 0.78 0.91 0.82 0.69 0.89 econ.-admin. 0.71 0.60 0.82 0.64 0.51 0.77 verzorgend 0.74 0.67 0.81 0.55 0.38 0.73 Mbo gediplomeerd w.v. agrarisch 0.65 0.57 0.71 0.61 0.45 0.72 technisch 0.73 0.35 0.93 0.70 0.29 0.90 econ.-admin. 0.78 0.64 0.88 0.75 0.62 0.87 verzorgend 0.68 0.50 0.85 0.59 0.30 0.80 avo gediplomeerd w.v. mavo 0.88 - -

0.89 - - havo 0.91 - - 0.87 - - vwo 0.90 - - 0.83 - - 333 = slechts ?Š?Šn richting onderscheiden



??? laagste en hoogste waarde voor deze clustershet grootst. In vergelijking met het LBO, kenthet cluster economisch-administratief van hetKMBO een relatief kleine gemiddelde sprei-ding en is de range relatief groot. De omge-keerde situatie doet zich voor bij het clustertechnisch van het KMBO. Hier is de gemid-delde spreiding in vergelijking met het LBOgroter en is de range klemer. Tabel 4 laat voorhet MBO zien dat de clusters agrarisch en ver-zorgend de laagste gemiddelde beroepsgroe-penspreiding hebben, terwijl het economisch-administratieve onderwijs een hogere gemid-delde spreidingsco??ffici??nt vertoont. Daar-naast is het opvallend dat voor het MBO-technisch het verschil tussen de hoogste enlaagste Gini-Hirschman co??ffici??nt zeer aan-zienlijk is. Voor de onderscheiden opleidings-clusters in het AVO geldt een hoge beroeps-groepenspreiding. In Tabel 4 wordt eveneens per opleidings-cluster het gemiddelde van de co??ffici??ntenvoor de

beroepsgroepenspreiding van de on-derliggende opleidingsrichtingen gepresen-teerd, waarbij rekening wordt gehouden methet vereiste opleidingsniveau. Dat wil zeggendat bij het bepalen van de Gini-Hirschmanco??ffici??nt alleen de schoolverlaters wordenmeegenomen waarvoor het opleidingsniveaudat vereist is voor de baan die ze op het momentvan de meting uitoefenen niet lager is dan hetniveau van de opleiding die ze hebben afgeslo-ten. Ook nu wordt de laagste en de hoogstevoorkomende waarde van de beroepsgroepen-spreiding per richting voor het desbetreffendecluster weergegeven. De beroepsgroepenspreiding die rekeninghoudt met het vereiste opleidingsniveau is voorhet LBO-technisch en verzorgend lager danwarmeer het vereiste opleidingsniveau nietwordt meegenomen. Bovendien is het verschiltussen de hoogste en laagste waarde groter. Bijhet KMBO geldt dat voor alle clusters, met uit-zondering van KMBO-technisch, de sprei-dingsco??ffici??nt

aanzienlijk lager is en boven-dien de variatie toeneemt. Indien met het ver-FÂ?Â?iÂ?iG06iÂ?Â? opleidingsniveau rekening wordt gehou- sTuoiiH den is de gemiddelde spreiding het laagst voorKMBO-verzorgend, terwijl hier ook het ver-schil tussen de hoogste en laagste waarde hetgrootste is. Ten aanzien van het MBO blijkt uitTabel 4 dat met name voor het verzorgend on-derwijs de gemiddelde Gini-Hirschman co??f-fici??nt lager is, waarbij de variatie tussen derichtingen eveneens toeneemt. De spreidings-co??ffici??nten van het HAVO en VWO zijn la-ger dan warmeer het vereiste opleidingsniveauniet wordt meegenomen. Het feit dat deberoepsgroepenspreiding, waarbij rekeningwordt gehouden met het vereiste opleidingsni-veau, voor enkele opleidmgsclusters bedui-dend lager is dan wanneer geen rekening wordtgehouden met het opleidingsniveau, wijst er opdat als de gediplomeerden van deze clustersuitwijken naar een beroep buiten hun eigen be-roepsdomein, men

vaak terecht komt in eenfunctie met een functieniveau dat lager is danhet voltooide opleidmgsniveau. Daarbij blijktook dat dit effect verschillend is voor de onder-liggende opleidingsrichtingen. 5 Typering van de risico's op dearbeidsmarkt In Figuur 2 wordt de conjunctuurgevoeligheidvan de werkgelegenheid afgezet tegen de be-roepenspreiding van de schoolverlaters. Dezerelatie geeft inzicht in de risico's die de school-verlaters op de arbeidsmarkt ondervinden. Netals in Figuur 1 resulteert hier eveneens een on-derverdeling in negen vlakken doordat aanbeide indicatoren een kwalitatieve typeringwordt gegeven. Bij een hoge beroepsgroepenspreiding en eenlage conjunctuurgevoeligheid van de werkge-legenheid nemen de gediplomeerden een gun-stige positie in ten aanzien van de risico's diezij op de arbeidsmarkt ondervinden (vlak 1). Indit geval is'de werkgelegenheidssituatie op delangere termijn relatief stabiel. Bovendien is dearbeidsmarktfiexibiliteit groot, waardoor

ersprake is van veel uitwijkmogelijkheden naafandere beroepen. De gediplomeerde school-verlaters van het agrarisch onderwijs op LBO-niveau bevinden zich in d?Šze positie. Bij devlakken 2 en 4 is sprake van een relatief gun-stige situatie: een laag risico met betrekking totde ene indicator en een gemiddeld risico metbetrekking tot de andere indicator. De oplei-dingsclusters MAVO, HAVO, VWO, LBOeconomisch-administratief en KMBO-agra-risch bevinden zich in deze situatie.



??? Beroepensprelding 0.90 0.70 0.60 lao- â€?mavoâ– havo .vwo â€? leao 2 kmto. 3 KMAO 4 â€?meao â€?lvo kmeao 5 â€?lto â€?mto 6 â– mo 7 1 mvo-â€?kmvo 9 1.2 1.4 1.6 1.8 2.0 2.2 2.4 2.6Conjunctuurgevogllghel?¤ 0.80 0.50 LAO = LBO-agrarisch LTO = LBO-technisch LEAO = LBO-econ.-admin. LVO = LBO-verzorgendKMAO = KMBO-agrarisch KMTO = KMBO-technisch KMEAO = KMBO-econ.-admin. KMVO = KMBO-verzorgend MAO = MBO-agrarisch MTO = MBO-technisch MEAO = MBO-econ.-admin. MVO = MBO-verzorgend figuur 2. De risico's op de arbeidsmarkt van de opleidingsclusters op basis van conjunctuurgevoeligheid enberoepensprelding (voor beroepen op aansluitend of hoger functieniveau) Bij een hoge conjunctuurgevoeligheid vande werkgelegenheid en een lage spreidingsco-??ffici??nt is er daarentegen sprake van veel ri-sico's op de arbeidsmarkt voor de gediplo-meerde schoolverlaters (vlak 9). In deze situa-tie is er sprake van een onzekere

werkgelegen-heidssituatie op langere termijn en bovendienWeinig uitwijkmogelijkheden. Deze situatiedoet zich bij geen van de onderscheiden oplei-dingsclusters voor. Wel is sprake van een rela-tief ongunstige situatie (een hoog risico bij deene indicator en een gemiddeld risico bij de an-dere) bij de technische clusters op LBO- enMBO-niveau (vlak 6) en het verzorgend onder-wijs op MBO- en KMBO-niveau (vlak 8). Met betrekking tot de overige opleidings-clusters kan geen eenduidige uitspraak wordengedaan omtrent de risico's die de gediplomeer-den op de arbeidsmarkt ondervinden. Bij hetcluster KMBO-technisch (vlak 3) is bijvoor-beeld sprake van een instabiele werkgelegen-heidssituatie, maar de uitwijkmogelijkhedennaar andere beroepen zijn groot. Aangenomenl??ag worden dat indien de werkgelegenheidssi-tuatie voor deze opleidingsclusters op een be-paald moment ongunstig is, dit in zekere matekan worden opgevangen doordat men kan uit-wijken naar andere

beroepen. Bij het MBO-agrarisch (vlak 7) is er weliswaar sprake vaneen stabiele werkgelegenheidssituatie, maardaar staat tegenover dat de beroepenspreidingklein is. Doordat de Gini-Hirschman co??ffi-ci??nt de gerealiseerde en niet de potenti??lespreiding weergeeft is het hier echter onduide-lijk in hoeverre een verslechtering van de werk-gelegenheidssituatie kan worden opgevangendoor uit te wijken naar andere beroepen. Deopleidingsclusters KMBO- en MBO-econo-misch-administratief worden gekenmerkt dooreen gemiddelde positie met betrekking tot derisico's die de schoolverlaters op de arbeids-markt ondervinden. 6 Typering algehele arbeids-marktpositie De arbeidsmarktpositie van schoolveriaterswordt bepaald door zowel actuele als risico-indicatoren. In Tabel 5 wordt geprobeerd een



??? beeld te geven van de algehele arbeidsmarktpo-sitie van de schoolverlaters van de verschil-lende opleidingsclusters op basis van een com-binatie van de vier hierboven besproken indi-catoren: de werkloosheidspercentages, de matevan onderbenutting, de conjunctuurgevoelig-heid en de beroepenspreiding van de school-verlaters. Het gaat daarbij om zowel de actueleaansluiting als de risico's die de schoolverla-ters op de arbeidsm'arkt ondervinden. Wanneer zowel actuele indicatoren als risi-co-indicatoren in de beoordeling van de ar-beidsmarktpositie van opleidingen worden be-trokken dan lijkt een aantal clusters vanopleidingen onderscheiden te kunnen worden.Bij sommige opleidingen kan zonder meer ge-sproken worden van een sterke positie op de ar-beidsmarkt: de actuele aansluiting is goed ter-wijl de risico's die de schoolverlaters van dezeopleidingen ondervinden op de arbeidsmarktgemiddeld of laag zijn. Het betreft hier deopleidingen LBO-agrarisch en MBO

econo-misch-administratief. Een tweede cluster van opleidingen wordtgetypeerd door een goede actuele aansluitingdie echter gecombineerd gaat met relatief hogerisico's, hetzij vanwege een instabiele werkge-legenheidssituatie, hetzij vanwege beperkteuitwijkmogelijkheden op de arbeidsmarkt. Detechnische opleidingen op LBO- en MBO-niveau en MBO-verzorgend bevinden zich indeze situatie. ??abelS De marktpositie van de opleidingsclusters werkloos- Opleidingscluster heid onder-benutting conjunctuur-indicator beroepen-spreiding* LBO GEDIPLOMEERD w.v. agrarisch laag gemiddeld laag hoog technisch laag laag hoog gemiddeld econ.-admin. gemiddeld gemiddeld gemiddeld hoog verzorgend hoog gemiddeld gemiddeld gemiddeld KMBO GEDIPLOMEERD w.v. agrarisch hoog hoog laag gemiddeld technisch laag gemiddeld hoog hoog econ.-admin. hoog hoog gemiddeld gemiddeld verzorgend hoog hoog gemiddeld laag MBO GEDIPLOMEERD w.v. agrarisch laag

laag laag laag technisch laag laag hoog gemiddeld econ.-adnnin. laag laag gemiddeld gemiddeld verzorgend laag laag gemiddeld laag AVO GEDIPLOMEERD w.v. MAVO gemiddeld gemiddeld gemiddeld hoog HAVO gemiddeld hoog gemiddeld hoog VWO gemiddeld hoog gemiddeld hoog * = alleen naar beroepen op aansluitend of hoger niveau De opleidingen LBO economisch-admini-stratief en MAVO nemen een duidelijke mid-denpositie in. De actuele aansluiting is niet alsgoed, maar ook niet als slecht te karakteriseren,terwijl de risico's die de schoolverlaters op dearbeidsmarkt ondervinden betrekkelijk geringzijn. Een vierde cluster van opleidingen wordtgetypeerd door een slechte actuele aansluiting,gepaard aan gemiddelde of relatief lage risico'svoor de betreffende schoolverlaters. Het betrefthier LBO-verzorgend, KMBO-agrarisch eneconomisch-administratief en HAVO enVWO. De zwakke positie die deze opleidingenop de arbeidsmarkt innemen wordt met

namege??ndiceerd door de hoge .werkloosheid enhoge kans op onderbenutting. Het meer alge-mene karakter van deze opleidingen leidt er im-mers toe dat een relatief groot aantal verschil-lende beroepen kan worden uitgeoefend. Dezeuitwijkmogelijkheden hebben echter niet ge-leid tot een lagere werkloosheid. Een zeer slechte positie wordt ingenomendoor de opleiding KMBO-verzorgend. Hier is



??? sprake van zowel een slechte actuele aanslui-ting in kwantitatief en kwalitatief opzicht alsvan beperkte uitwijkmogelijkheden op de ar-beidsmarkt. De opleidingen KMBO-technisch en MBO-agrarisch vallen minder goed te typeren. Bijbeide opleidingsclusters is sprake van eengoede actuele aansluiting. Bij het KMBO-tech-nisch is echter sprake van een relatief instabielewerkgelegenheidssituatie die gepaard gaat metgoede uitwijkmogelijkheden op de arbeids-markt. Bij het MBO-agrarisch is sprake van deomgekeerde situatie. In hoeverre beide risico-indicatoren elkaar opheffen is echter niet dui-delijk. 7 Besluit In dit artikel is een beeld geschetst van de ar-beidsmarktpositie van schoolverlaters van hetAVO, LBO en MBO. Daarbij is uitgegaan vanmeerdere indicatoren, waardoor recht wordtgedaan aan het inzicht dat het begrip arbeids-marktpositie meerdere facetten omvat. Eenviertal indicatoren stond in dit artikel centraal: - de omvang van de werkloosheid; - de mate van

onderbenutting; - de conjunctuurgevoeligheid van de werkge-legenheid; - de uitwijkmogelijkheden naar andere be-roepen. De eerste twee indicatoren geven tezameneen beeld van de actuele aansluitingsproblema-tiek in zowel kwantitatief als kwalitatief op-zicht. De combinatie van conjunctuurgevoelig-heid en beroepenspreiding geeft inzicht in derisico's die de schoolverlaters van een bepaaldeopleiding op de wat langere termijn ondervin-den. Juist de combinatie van deze indicatorengeeft een goed mzicht in de arbeidsmarktposi-tie van de verschillende opleidingsclusters. Inde eerste plaats is deze informatie van belangVoor degenen die bij de keuze van een bepaaldeafstudeerrichting rekening willen houden metde arbeidsmarktperspectieven die de verschil-lende clusters bieden. Wanneer men alleenkijkt naar de actuele arbeidsmarktsituatie ophet moment waarop men aan een opleiding be-gint, loopt men het risico dat deze arbeids-marktsituatie sterk veranderd is, wanneer

menna het behalen van het diploma van de oplei-ding voor het eerst op zoek gaat naar een baan.Daarom is het van groot belang om daarnaastook te kijken naar de risico's die de schoolver-laters van de verschillende opleidingsclustersop de arbeidsmarkt ondervinden (conjunctuur-gevoeligheid, uitwijkmogelijkheden). In de tweede plaats kunnen de typeringenvan de arbeidsmarktpositie van direct belangzijn voor het beoordelen van de zinvolheid vanbepaalde beleidsmaatregelen die zijn gerichtop het verbeteren van de arbeidsmarktpositievan schoolverlaters met een bepaalde oplei-dingsachtergrond, een beoordeling die afhan-kelijk is van de specifieke combinatie van indi-catoren. Zo heeft het weinig zin de opleiding teverbreden, wanneer blijkt dat er reeds sprake isvan een grote spreidmg over beroepen. En eenmaatregel als het reguleren van de leerlingenin-stroom lijkt alleen zin te hebben bij opleidings-clusters waar de beroepenspreiding gering is ende stabiliteit van de

werkgelegenheid hoog.Daarmee samenhangend kan een beleidsmaat-regel die voor de ene opleiding goed uitpakt,voor de andere juist desastreus zijn, omdat zeeen verschillende positie op de arbeidsmarktinnemen. Zo kan verbreding bij de ene oplei-ding leiden tot meer uitwijkmogelijkheden endus meer kans op werk, maar bij een andereopleiding juist tot een zwakkere concurrentie-positie in het 'eigen' beroepsdomein aanlei-ding geven (zonder dat dit gecompenseerdwordt door een sterkere positie in nieuwe do-meinen) en dus leiden tot een daling van dekansen op werk. Ook voor het beleid ten aan-zien van een opleiding dient derhalve niet al-leen gekeken te worden naar de actuele situatieop de arbeidsmarkt, maar tevens naar de ri-sico's die de schoolverlaters op de arbeids-markt ondervinden. Noten 1 Zie bijvoorbeeld Teulings en Webbink (1990) dieeen Indicator construeren voor de 'arbeidsmarkt-relevantie' van opleidingen en daarbij slechts uit-gaan van een enkele

Indicator (de werkloos-heidsduur). 2 Deze subsidies waren afkomstig van het Ministe-rie van Onderwijs en Wetenschappen, het Lande-lijk Dienstverlenend Centrum (LOC) en het Lande-



??? lijk COA-Beraad. Doordat enkele Regionale Be-sturen voorde Arbeidsvoorziening (RBA's) regio-nale subsidies ter beschikking hebben gesteld,zijn daarnaast in de desbetreffende gebieden ad-ditionele metingen uitgevoerd. De Contactcen-tra voor Onderwijs en Arbeid (COA's) verzorgdende inbreng van de regionale middelen in het pro-ject. Zie voor een uitvoerige rapportage van deresultaten van het RUBS-onderzoek van 1992Wieling, Van de Loo en Van der Velden (1993).Dit heeft met name betrekking op de mate vanonderbenutting en de uitwijkmogelijkhedennaar andere beroepen. De schoolverlaters worden als werkloos gety-peerd als zij op zoek zijn naar een betaalde baanvan meer dan 12 uur per week, op dit momentgeen betaalde baan hebben van 12 uur of meerper week, binnen twee weken kunnen beginnenals ze een geschikte baan hebben gevonden eningeschreven staan bij het arbeidsbureau. Het opdeze wijze bepaalde aantal werklozen wordt ge-relateerd

aan de werklozen plus het aantal wer-kenden, waarbij degenen die in militaire dienstzitten worden meegerekend.De waarden van de verschillende indicatorenworden ingedeeld in laag, gemiddeld en hoog opbasis van het gemiddelde en de standaarddevia-tiesvan de desbetreffende indicator (zie Wieling,De Grip Â?Willems, 1990).In de oorspronkelijke GIni-Hirschman co??ffici??ntwordt een correctiefactor opgenomen om te cor-rigeren voor het gehanteerde aggregatieniveau.Deze correctieterm is hier echter weggelaten,vanwege het feit dat de correctieterm bijna gelijkis aan 1 bij een zo groot aantal beroepen. Boven-dien kan bij het bepalen van de beroepsgroepen-spreiding, waarbij rekening wordt gehoudenmet het vereiste opleidingsniveau, niet eendui-dig worden vastgesteld in hoeveel beroepen deschoolverlaters terecht kunnen komen. Literatuur Grip, A. de, & Heijke, J. A. M. (1989). Hetflexibiliteits-potentieel van universitaire studierichtingen.Tijdschrift voor

arbeidsvraagstukken. 5(4), 69-81.Grip, A. de. Velden, R. K. W. van der, & Wieling, M. H.(1993). De arbeidsmarktpositie van MDGO-schoolverlaters. Tijdschrift voor arbeidsvraag-stukken. 9(3), 241-252. Hoof, J. J. van, & Dronkers, J. (1980). Onderwijs en ar-beidsmarkt. Sociologische monografie??n. De-venter: Van Loghum Slaterus. Sheldon, G. (1985). Die berufliche und geographi-sche Flexibilit?¤t. N??rnberg: Institut f??r Arbeids-markt und Berufsforschung der Bundesanstaltf??r Arbeit, Beitrage AB 92. Teulings, C. N., & Webbink, W.O. (1990). De bepalingvan arbeidsmarktrelevantie van opleidingen.Amsterdam: Stichting voor Economisch Onder-zoek der Universiteit van Amsterdam. Warnken, J. (1986). Zur Entwicklung der "internen"Anpassungsf?¤higkeit der Berufe bis zum Jahre2000. Projektionen unter den Annahmen derWachstumsszenarien der Prognos-Studie. Mittei-lungen aus der Arbeidsmarkt- und Berufsfor-schung, /, 119-133. Wieling, M. H., Grip, A. de, & Velden,
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??? Abstract Labour market position of school-leaversfrom secondary-education R.K.W. van der Velden & M.H. Wieling. Pedagogi-sche Studi??n, 1994, 71, 326-339. For several purposes it is Important to gain a clear In-slglit Into the labour market position of differenttypes of educatlon. One may think of educatlonaland vocational counselling. In which besides per-sonal capabllltles and preferences, labour marketconsideratlons may play an Important role. Further-more, Information on the labour market position Isimportant for educatlonal and labour market policyIn general. This article examines the labour marketPosition of school-leavers of general secondary,junior vocational and intermediate vocational edu-catlon on the basis of four key Indicators. These In-dicators are divided into Indicators describing thecurrent Situation on the labour market and indica-tors which give an Impression of the risks school-leavers experlence on the labour market. By combin-ing these 'current

Situation' and 'risk' Indicators amore complete view of the labour market position ofschool-leavers is obtalned. The data used originatefrom a large-scale school-leavers' survey.



??? De doorstroom van Limburgse basisartsen naar medischeberoepsopleidingen 1 L. Borghans en G. W. M. Ramaekers Samenvatting De opleiding geneeskunde wordt gekenmerktdoor het grote aantal afgestudeerden dat deopleiding vervolgt in de medische beroepsoplei-dingen. In dit artikel wordt op basis van de RL-scanner, een jaarlijkse enqu??te onder de afge-studeerden van de Rijksuniversiteit Limburg,deze doorstroom naar opleidingsplaatsen on-derzocht. Het blijkt dat het verkrijgen van eenopleidingsplaats zeer aantrekkelijk is voor afge-studeerde basisartsen. Het aantal beschikbareplaatsen is echter beperkt. Doordat het voor ba-sisartsen zeer moeilijk is om de kans op het ver-krijgen van een opleidingsplaats in te schattenprobeert daarom een veel te grote groep zo'nplaats te bemachtigen en treedt er geen zelf-selectie op, waardoor de markt voor opleidings-plaatsen het karakter lijkt te hebben van een lo-terij. Inleiding De geneeskunde heeft tussen de

academischeopleidingen altijd een bijzondere plaats inge-nomen. De instroom wordt al sinds vele jarenbepaald door een numerus fixus. Verder is doorde opsplitsing in doctoraal en co-assistent-schappen de opleiding tot basisarts een van deweinige academische opleidingen die formeellanger dan vier jaar duurt. Na deze toch al lang-durige opleiding zijn voor het uitoefenen vaneen aantal medische beroepen nog additioneleopleidingen verplicht, die gevolgd kunnenworden in een opleidingsplaats. Het bijzondere karakter van deze opleiding blijft echter niet beperkt tot de opleidingstijdzelf. Aan de Rijksuniversiteit Limburg (RL)wordt sinds 1990 onderzoek gedaan naar de ar-beidsmarktpositie van afgestudeerden. Uit ditonderzoek blijkt onder meer dat van de afgestu-deerden van de RL (te weten basisartsen, ge-zondheidswetenschappers, juristen en econo-men) medici en economen de kortste intrede-werkloosheidsduur hebben. Verder zijn de lo-nen die afgestudeerde

basisartsen verdienenaanmerkelijk hoger dan die van hun collega'svan andere faculteiten. Ondanks deze gunstigearbeidsmarktpositie blijken veel betaald wer-kende basisartsen toch niet bijzonder tevredenover hun positie op de arbeidsmarkt. Vergele-ken met de andere opleidingen blijkt een veelgroter deel van de betaald werkenden namelijkop zoek te zijn naar een andere baan (Ramae-kers &Heijke, 1991). Deze ontevredenheid onder afgestudeerdemedici wordt waarschijnlijk voor een grootdeel veroorzaakt door een gebrek aan oplei-dingsplaatsen. In principe zijn er drie soortenbanen waarin medici terecht komen. Allereerstwordt een aantal basisartsen Assistent In Op-leiding (AIO) of Onderzoeker In Opleiding(OIO). Daarnaast vindt een aantal basisartseneen opleidingsplaats, waarbij werk gecombi-neerd wordt met een opleiding voor een me-disch beroep. Dit betreft sociaal geneeskundi-gen in opleiding, huisartsen in opleiding enspecialisten in opleiding (Assistent Genees-

kundigen In Opleiding, ofwel AGIO's). Ten-slotte is een aantal basisartsen werkzaam als as-sistent geneeskundige, maar niet in opleiding(Assistent Geneeskundigen Niet In Opleiding,ofwel AGNIO's) of is werkzaam in een anderberoep dat geen opleidingskarakter heeft. Al-leen het werk van de tweede groep, sociaal ge-neeskundigen, huisartsen, en specialisten i?Ÿopleiding, wordt aangeduid met de term oplei-dingsplaats. Voor veel medische professies ishet succesvol afronden van zo'n opleidingÂŽ- 340 1  Dit artikel is gebaseerd op een ROA-werkdocu-ment (ROA-W-1993/1) gepresenteerd op de Onder-wijsresearchdagen 1993. Dit werkdocument bevataanvullende gegevens over de gebruikte data.



??? plaats een wettelijke vereiste (civiel effect). Enterwijl de arbeidsmarkt voor basisartsen rede-lijk in evenwicht lijkt te zijn, bekeken vanuit devraag of de afgestudeerde artsen al dan niet een- goed betaalde - baan weten te vinden, is demate waarin basisartsen er in slagen een oplei-dingsplaats te krijgen ongebalanceerd. Eengrote groep afgestudeerden zoekt nog eenopleidingsplaats, terwijl er slechts een beperktaantal plaatsen beschikbaar is. Op zich is het niet bijzonder dat slechts eenkleine groep afgestudeerden in bepaalde, ty-pisch bij het vak horende specialismen terechtkomt. Op grond van de economische theoriezou men echter mogen verwachten dat derge-lijke bijzondere opleidingsbanen, ofwel toege-deeld zouden worden aan de personen met gro-tere capaciteiten op het betreffende gebied,ofwel dat de aantrekkelijkheid van de oplei-dingsplaats, in negatieve zin, gecompenseerdwordt in het financi??le vlak. Dat wil dus zeggendat opleidingsplaatsen een lager loon

kennen,zodat het animo voor dergelijke beroepen meteen opleidingskarakter kleiner zal zijn (bij-voorbeeld Hartog, 1992). Bij basisartsen lijken echter beide selectie-mechanismen niet volledig te werken, geziende opvallend grote mate van zoekgedrag. In-dien er geselecteerd zou worden op objectiefWaarneembare capaciteiten, dan is het voor af-gestudeerden waarschijnlijk redelijk goed mo-gelijk de eigen kansen op een opleidingsplaatsin te schatten. Een grote groep basisartsen zoudan bij voorbaat al weten dat de kansen op eendergelijke plaats niet groot zijn, en zal zich der-halve de moeite van het zoeken besparen. Al-leen een kleine groep afgestudeerden, voor wiehet nog onduidelijk is of hun capaciteiten hooggenoeg zijn, zullen nog enige tijd volharden inhet zoekgedrag om dan ofwel alsnog een plaatste vinden, ofwel alsnog tot het inzicht te komendat verder zoeken geen zin heeft. Ook als de aantrekkelijkheid van oplei-dingsplaatsen in voldoende mate gereguleerdzou

worden met behulp van loondifferentiatie,zou er geen hoge mate van zoekgedrag te ver-wachten zijn. Voor iedere afgestudeerde geldtdan immers dat hij een afweging moet makentussen de (toekomstige) voordelen van deopleidingsplaats en de bijbehorende tijdelijkefinanci??le nadelen. Als deze afweging echterwordt gemaakt, zou, als de loon-compensatiede juiste omvang heeft, een voldoende grotegroep moeten afzien van een opleidingsplaatszodat voor de overblijvende groep de kans ophet vinden van een plaats redelijk groot zoumoeten zijn. Op grond van deze gedachtengang is degrote hoeveelheid zoekers op de markt van me-dici merkwaardig. Het lijkt er dan ook op dat deallocatie van artsen over de beschikbare banen-opleidingsplaatsen versus niet-opleidings-plaatsen - op twee fronten afwijkt van het re-guliere patroon. In de eerste plaats lijkt deselectie van afgestudeerden voor de oplei-dmgsplaatsen in grote mate een arbitrair karak-ter te hebben. De

afgestudeerden zijn kennelijkonvoldoende in staat om zelf hun capaciteiten(en daarmee hun kansen) in te schatten, hetgeeneen voorwaarde is voor zelfselectie. Daarnaast work 85% bnsisatls werkloos 100% 2% geon .imbiliovoor opleiding 37% (43%) nog zoekortd 34% (71%) ambitievoor opleiding â– 18% (57%) in opleiding 14% (29%) overig 13% figuur 1. Limburgse basisartsen op de arbeidsmarkt



??? lijken opleidingsplaatsen - in ieder geval vooreen grote groep basisartsen - onevenredig aan-trekkelijk te zijn vergeleken met andere banenin de medische wereld. Als de aantrekkelijk-heid van beide typen banen meer in onderlingeovereenstemming zou zijn, dan zouden de ba-sisartsen niet bereid zijn een zo hoge zoekin-spanning te verrichten voor het verkrijgen vaneen opleidingsplaats. Dit duidt opnieuw op hetbijzonder karakter van de artsenloopbaan. Nietalleen hebben aankomende artsen v????r het be-gin van hun studie moeten loten voor het rechtop deehiame, maar ook wanneer zij reeds basis-arts zijn, moeten zij opnieuw 'loten', maar ditkeer voor een opleidmgsplaats. In dit artikel wordt het allocatieproces op dearbeidsmarkt voor basisartsen nader empirischgeanalyseerd. Dit gebeurt aan de hand van deresultaten uit de Arbeidsmarktscanner RL, deal eerder genoemde periodieke enqu??te onderalumni van de Rijksuniversiteit Limburg. Hier-bij wordt aan alle

afgestudeerden jaarlijks, tebegirmen ongeveer ?Š?Šn jaar na afstuderen, eenvragenlijst voorgelegd over hun positie op dearbeidsmarkt. De analyse van de arbeidsmarkt-positie van basisartsen in dit paper vindt plaatsop basis van het stroomschema in Figuur 1. Eenkleine groep basisartsen (2%) heeft circa eenjaar na het afstuderen nog geen betaald werk.Deze groep is echter dermate klein dat een sta-tistische analyse weinig zinvol is. De analysebeperkt zich daarom tot degenen die wel werkhebben gevonden. Gezien vanuit de hierbovengeschetste problematiek van een tekort aanopleidingsplaatsen zijn drie interessante groe-pen te onderscheiden. Ten eerste kunnen dewerkende basisartsen verdeeld worden in eengroep die een opleidingsplaats ambieert (57%)en een groep die een dergelijke plaats niet am-bieert (43 %). Het onderscheid tussen deze tweegroepen komt aan de orde in paragraaf 1. Vanhen die wel een opleidingsplaats ambi??ren, isslechts een klein gedeelte

er na een jaar in ge-slaagd om een dergelijke plaats te bemachtigen(29%), terwijl de meesten (71%) dan nogsteeds op zoek zijn naar een opleidingsplaats.pfoxeoGKoÂ? ^ paragraaf 2 komt de vraag aan de orde welkesTUDitM factoren de kans bepalen dat iemand (binnenongeveer ?Š?Šn jaar) een opleidingsplaats weet tevinden. Deze analyse van de verdeling van ba-sisartsen over de drie groepen kan inzicht ge-ven in de allocatie- en selectieprocessen op de arbeidsmarkt van basisartsen. Er worden dus, afgezien van de degenen diegeen betaald werk verrichten, drie groepen on-derscheiden. Ten eerste is er een groep basisart-sen die geen opleidingsplaats ambieert. Degroep die wel een opleidingsplaats ambieert, isopgedeeld in twee subgroepen: een groep am-bitieuzen die nog op zoek is naar een oplei-dingsplaats en een groep ambitieuzen die reedseen opleidingsplaats heeft gevonden. In para-graaf 3 wordt gekeken hoe de beloningen indeze drie groepen zijn

opgebouwd. Op grondhiervan kan bekeken worden m hoeverre ersprake is van looncompensaties voor (on)aan-trekkelijk werk, en welke kosten er verbondenzijn aan het zoeken van een opleidingsplaats. Ten slotte worden in paragraaf 4 de empiri-sche bevindingen op een rijtje gezet en wordt,in concluderende termen, een algemene ken-schets gemaakt van de markt van de afgestu-deerde basisartsen. 1 Kans dat men een opleidings-plaats ambieert Zoals in de inleiding reeds werd beschreven, ishet op de arbeidsmarkt van basisartsen nieteenvoudig om een opleidingsplaats te bemach-tigen. De eerste keuze, echter, op weg naar eenopleidingsplaats die een afgestudeerde basis-arts moet maken, is de vraag of hij ??berhauptwel wil meedingen naar een opleidingsplaats.Er zijn immers ook andere functies die een af-gestudeerde basisarts kan vervullen, en het isdus niet vanzelfsprekend dat hij zonder meertot medisch specialist wil doorgroeien. In deze paragraaf wordt

gekeken naar deambitie die basisartsen hebben om in een oplei-dingsplaats te komen, en naar de factoren diehierbij een rol spelen. Daartoe is het allereerstnoodzakelijk om te bepalen welke basisartsendeze ambitie hebben. Aangezien in de enqu??tebij afstudeercohort '88 en '89 nog niet recht-streeks gevraagd werd naar de toekomstplan-nen, is gekozen voor een indirecte benaderingvan dit probleem. Uitgangspunt hierbij is deveronderstelling dat iedereen die werk heeftÂ?maar toch nog op zoek is naar een andere baan.dit doet omdat hij op zoek is naar een oplei'dingsplaats. Uiteraard kan het ook zo zijn datiemand die niet de ambitie heeft om sociaal ge-



??? neeskundige, huisarts of medisch specialist teworden toch ontevreden is met zijn huidigefunctie en verder zoekt. Echter, in de contextvan de medische wereld, waarin de medischeberoepsopleiding een zeer belangrijke plaatsinneemt, lijkt de bovengenoemde veronder-stelling alleszins redelijk. Dit wordt bevestigddoor de enqu??te van Van Hoof, Knepper, DeLeeuw, Neefjes en Schmitz (1992), waaruitblijkt dat de eerste voorkeur van bijna alle ba-sisartsen uitgaat naar een of andere opleidings-plaats. In het onderzoek onder Limburgse ba-sisartsen is voor het eerst bij afstudeercohort'90 gevraagd naar het soort baan dat men zoekt.Gebleken is dat inderdaad de overgrote meer-derheid (86%) van de betaald werkende basis-artsen die geen opleidingsplaats hebben, en eenandere baan zoeken, op zoek zijn naar eenopleidingsplaats. Naast de categorie werkzoekenden hebbenuiteraard ook degenen die reeds een oplei-dingsplaats hebben verworven de ambitie eendergelijke

opleiding te volgen. Gezien demoeilijkheid een opleidingsplaats te verwer-ven, lijkt het vrijwel uitgesloten dat er basisart-sen zijn die een opleidingsplaats aanvaarden,hoewel ze eigenlijk op zoek zijn naar een andersoort baan. Wel kan iemand die een opleidings-plaats heeft verder zoeken naar een, in zijnOgen, betere opleidingsplaats. Dit maakt echterVoor de vraag of hij al dan niet specialistischeambities heeft niets uit. In de verdere analyse^ordt er dus van uitgegaan dat iedere werkendebasisarts, die hetzij op zoek is naar een anderebaan, hetzij reeds in een opleidingsplaats werk-zaam is, een opleidingsplaats ambieert. Als een afgestudeerde basisarts moet beslis-sen of hij al dan niet op zoek zal gaan naar eenopleidingsplaats, zal deze beslissing theore-tisch gezien afhangen van een aantal factoren.Deze factoren zijn weergegeven in Figuur 2.De eerste factor betreft zijn persoonlijke waar-dering voor het werk als specialist, huisarts, ofsociaal geneeskundige, vergeleken

met eenloopbaan waarvoor de opleiding tot een vandeze beroepen niet nodig is. Hierbij kunnen zo-wel persoonlijke voorkeuren als het loon eenrol spelen. Een basisarts krijgt echter niet auto-matisch een opleidingsplaats. Hij zal moetensolliciteren en heeft slechts een kans zo'nplaats te krijgen, geen zekerheid. Aan het zoek-gedrag zijn echter wel kosten verbonden. Hier-bij kan gedacht worden aan directe kosten, ver-bonden aan het solliciteren. Belangrijker echterzijn de kosten die gemaakt worden doordatmen gedurende de periode dat men serieus opzoek is naar een opleidingsplaats, andere be-slissingen op de arbeidsmarkt zal nemen danwanneer men niet mee zou dingen naar eenopleidingsplaats. Een dergelijke afweging tussen de voorde-len van een opleidingsplaats en de kosten vanhet zoeken en/of mislukken wordt in de litera-tuur zelfselectie genoemd (Willis & Rosen,1979; Goddeeris, 1988). Degenen die eenopleidingsplaats ambi??ren, hebben hun eigenkansen

ingeschat en op grond daarvan zichzelfvoorgeselecteerd voor een opleidingsplaats. Als een basisarts reeds vooraf zou weten dathij niet in aanmerking komt voor een oplei-dingsplaats, zou hij keuzen op de arbeidsmarktmaken die voor zijn carri?¨re buiten de medi-sche specialismen optimaal zijn. Afhankelijkvan zijn voorkeur zou hij zich bijvoorbeeld



??? kunnen richten op een hoog inkomen of eenprettige werksfeer binnen dit alternatieve be-roepsdomein. Als een basisarts echter nogsteeds een opleidmgsplaats ambieert, zal hijdoorgaans kiezen voor banen-samen meteventueel cursussen of nevenactiviteiten - diespeciaal gericht zijn op het vergroten van zijnkansen op een opleidingsplaats. Zo wordt eenaantal basisartsen AIO of AGNIO om de kansop het verkrijgen van een opleidingsplaats zogroot mogelijk te maken. Als het zoeken vaneen opleidingsplaats evenwel mislukt, dan zaldeze achterstand weer ingehaald moeten wor-den. Dat zijn de kosten bij mislukt zoekgedrag.Als men na verloop van tijd een opleidings-plaats vindt, dan iijn de kosten van het ge-slaagde zoekgedrag dus afhankelijk van de pe-riode dat men heeft moeten zoeken. In een optimale afweging van de voor- ennadelen van het al dan niet zoeken van eenopleidingsplaats zullen de individuele kansenen de kosten van het zoeken worden

afgewogentegen de voordelen van een opleidingsplaats.Basisartsen met een relatief lage voorkeur vooreen opleidingsplaats zullen niet snel de ambitietonen om een dergelijke plaats te verwerven.Ook basisartsen die hun kans op het verwervenvan een opleidingsplaats laag mschatten - ofdie denken dat ze er erg veel voor moeten doenof er erg lang naar zullen moeten zoeken, waar-door de kosten van het zoeken hoog worden -zullen snel de neiging hebben af te zien van hetzoeken van een opleidingsplaats (Zie ookManski, 1989). Taben : ^ . â€” Resultaten logit-schatting van de ambitie voor een opleidingsplaats regressieco??ffici??nt standaard-fout significantie geslacht -0.24 0.27 0.37 leeftijd 0.12* 0.06 0.05 HO-vooroplelding -0.79 0.51 0.12 studentassistentschap 0.20 0.30 0.50 medische werkervaring -0.65* 0.36 0.07 niet-medische werkervaring 0.33 0.34 0.33 bestuurlijke ervaring 0.11 0.27 0.68 zoektijd (In maanden) 0.05 0.03 0.16 cohort 89 -0.04 0.40 0.93 cohort 90

0.41 0.40 0.31 cohort 91 -0.12 0.39 0.75 constante -3.56 1.66 * significant op 10% niveau** significant op 5% niveau*** significant op 1% niveau De kans op het verwerven van een opleidings-plaats kan afhangen van persoonlijke eigen-schappen, maar kan ook bepaald worden doorde arbeidsmarktsituatie op het moment van af-studeren. Als er op het moment van afstuderenrelatief veel vraag is naar gegadigden voor dezeopleidingsplaatsen zijn de kansen groter en zui-len-voor zover de keuzen bepaald wordendoor de kansen - meer artsen op zoek gaan naareen opleidingsplaats. In Tabel 1 staan de resultaten van een logit-schatting van de kans dat een werkende basis-arts ambities heeft voor een opleidingsplaats. De gemeten samenhang tussen de verklarendevariabelen die in de analyse konden wordenmeegenomen en de ambitie-variabele is nieterg hoog. Slecht twee variabelen, buiten deconstante, zijn significant op 10% niveau. Deleeftijd van de basisarts heeft een

positieve in-vloed op de kans dat hij de ambitie heeft eenmedische opleidingsplaats te verwerven, ditwil zeggen dat oudere afgestudeerden meer ge-negen zijn om een opleidingsplaats te zoeken-Werkervaring op medisch gebied, opgedaanv????r of tijdens de studie aan de RL heeft eennegatieve invloed op deze ambitie. Bekendmaakt hier wellicht onbemind. Geslacht en ex-tra kwalificaties in de vorm van een eerder vol-tooide hogere beroeps- of universitaire oplei-ding, student-assistentschappen, bestuurlijkÂŽervaring en niet aan medisch werk gerelateerdewerkervaring, opgedaan voor of tijdens de stu-die lijken geen invloed te hebben. Van het ge-



??? slacht wordt vaak aangenomen dat het een zeerbelangrijke factor is in de carri?¨re van basisart-sen. In deze analyse kan geen significant effectvan het geslacht worden geconstateerd. Ook ishet opvallend dat de ervaringsvariabelen, dieeen aanduiding kunnen zijn van extra capaci-teiten waarover men beschikt, weinig invloedhebben op de ambitie. Kennelijk spelen humancapital-argumenten geen rol van betekenis bijde keuze om een post-basisartsopleiding tegaan volgen. Dat de tijd die men reeds is afge-studeerd geen invloed heeft, ligt voor de handomdat de beslissing om wel of niet te gaan zoe-ken naar een opleidingsplaats doorgaans eenbeslissing voor langere tijd is, die niet binneneen jaar herroepen zal worden. Verder hebbende dummy's voor de cohorten - waarbij 1988als referentie dient - geen significante invloedop de ambitie'. Deze dummy's zijn opgenomenom de effecten van de arbeidsmarktsituatievoor medici op de ambitie na te kunnen gaan.Als de

arbeidsmarktsituatie slecht is, dit wilzeggen als er relatief weinig opleidmgsplaat-sen voorhanden zijn, zullen basisartsen ookhun kansen op het verkrijgen van een oplei-dingsplaats laag inschatten. Als deze kansenbelangrijk zijn voor hun ambitie zou derhalvein voor medici slechte tijden een negatieve in-vloed van de cohortdummy op de ambitie moe-ten bestaan. Op grond van deze analyse kan niet gecon-cludeerd worden welke jaren gunstig warenvoor het verwerven van een opleidingsplaats.In de volgende paragraaf zal de kans op hetdaadwerkelijk vinden van een dergelijke plaatsgeschat worden, waarbij wordt nagegaan hoedeze kansen verdeeld zijn over de tijd. 2 Kans dat men een opleidings-plaats vindt Van degenen die besloten hebben op zoek tegaan naar een opleidingsplaats, slaagt slechtseen klein gedeelte er in om bhmen de enqu??te-tijd van een tot anderhalf jaar een dergelijkeplaats te vinden. In deze paragraaf komt devraag aan de orde of er duidelijke

factoren zijnaan te wijzen die de kans op het vinden van eenopleidingsplaats bevorderen. In Tabel 2 staande resultaten van een logit-schatting die hetvinden van een opleidingsplaats poogt te ver-klaren uit persoonlijke en omgevingsvariabe-len. Deze regressie is uitgevoerd voor de groepbasisartsen die een opleidingsplaats ambieert,zoals gedefinieerd in de vorige paragraaf. Dezegroep is vervolgens opgesplitst in een groepnog zoekende basisartsen en een groep diereeds een opleidingsplaats heeft gevonden. Bijdeze indeling doet zich het probleem voor dater enkele basisartsen zijn die ander werk zoe-ken, hoewel ze reeds een opleidingsplaats heb-ben. Keimelijk zijn zij niet tevreden met dedoor hen gevonden plaats en zoeken zij verder.In de analyse zijn deze basisartsen ingedeeld inde groep die reeds een specialisatie gevondenheeft, hoewel het ook verdedigbaar is ze in tedelen bij de artsen die nog zoeken. Het blijkt msKi 1 /Resultaten logit-schatting van het realiseren

van een opleidingsplaats geslachtleeftijd HO-vooropleiding studentassistentschap 'Â?ledische werkervaring 'liet-medische werkervaring bestuurlijke ervaring Zoektijd (in maanden) cohort 89 cohort 90 cohort 91 constante regressieco??ffici??nt standaard-fout significantie 0.47 0.40 0.24 0.01 0.07 0.91 -0.14 0.76 0.86 0.64 0.42 0.12 -0.01 0.60 0.99 0.54 0.46 0.24 -0.15 0.40 0.71 0.05 0.05 0.32 1.79** 0.86 0.04 1.57* 0.85 0.06 2.18*** 0.83 0.01 -4.08 2.27 significant op 10% niveausignificant op 5% niveausignificant op 1 % niveau Â?Â?Â?



??? echter dat de gepresenteerde resultaten nauwe-lijks gevoelig zijn voor deze verandering vandefinitie. Van de variabelen die informatie gevenover de eigenschappen van de persoon is geenenkele significant. Dit is opmerkelijk omdat diterop schijnt te wijzen dat niet alleen het ge-slacht, maar ook extra kwalificaties als rele-vante werkervaring en bestuurlijke ervaringgeen wezenlijke invloed hebben op de kans omeen opleidingsplaats te bemachtigen. Alleeneen studentassistentschap tijdens de studie lijktnog enige invloed op deze kans te hebben. Ditkan uiteraard niet alleen komen door de erva-ring opgedaan tijdens dit assistentschap (hu-man-capital-argument), maar ook door de con-tacten die hierdoor gelegd zijn met medischspecialisten (screeningargument). De lage sa-menhang tussen de persoonskeimierken en hetverkrijgen van een opleidmgsplaats zou er opkunnen wijzen dat in de medische vakdeel-markt selectie niet primair geschiedt op basisvan het beschikbare

himian capital, maar dathet basisartsendiploma op zich de belangrijkstefactor is, conform de credential-theorie vanCollins (1979). De toebedeling van opleidings-plaatsen aan de basisartsen zou dan zelf vrij ar-bitrair zijn. Het is echter ook mogelijk dat deverdeling van opleidingsplaatsen onder basis-artsen vooral geschiedt op basis van minder ob-jectieve kenmerken, zoals de persoonlijke in-druk die men maakt of de inschatting vaniemands vermogen pm onder hoge werkdruk tekunnen functioneren. De selectie zou dan nietwillekeurig zijn, maar moeilijk gevangen kun-nen worden in de objectieve variabelen uit deenqu??te. De grote groep basisartsen die tochnog zoekt naar een opleidingsplaats duidt erechter op dat de basisartsen zelf kennelijk ookniet goed in staat zijn deze kansbepalende fac-toren in te schatten. Hieruit kan afgeleid wor-den dat aan de wijze waarop basisartsen ge-selecteerd worden voor de opleidingsplaatsen,geen duidelijk herkenbare criteria ten grond-slag

liggen. Het aantal beschikbare plaatsen be-paalt in hoge mate de individuele kans op eenopleidingsplaats. Gezien de grote zoekinspan-sjuDitN ningen die basisartsen verrichten om een oplei-dingsplaats te bemachtigen, is dit a-selecte se-lectiesysteem niet alleen minder effici??ntomdat het niet leidt tot een optimale allocatievan talent, maar ook minder effici??nt omdat het aanleiding geeft tot zoekstrategie??n die vanuithet individuele perspectief wel optbnaal zijn,maar die maatschappelijk een grote verspillingvan tijd en moeite zijn. De variabelen die een bijzonder grote in-vloed op de kans op het verkrijgen van eenopleidingsplaats hebben, zijn de cohort-dum-my's^. Alle cohort-dummy's zijn significant(t.o.v. 1988) en ook de parameterwaarden zijnbehoorlijk groot. De kansen om een opleiding-splaats te verwerven zijn volgens deze schattin-gen behoorlijk gestegen van 1988 tot 1991. Deschattmgen impliceren dat de kans om binneneen jaar een opleidingsplaats te krijgen in

1991ongeveer drie maal zo groot is als in 1988. Samenvattend kan gesteld worden dat er geenduidelijk verband wordt aangetroffen tussenpersoonlijke kenmerken en de kans op eenopleidingsplaats. Het ontbreken van duidelijkefactoren die de kans op een opleidingsplaatsbevorderen, biedt een verklaring voor het groteaantal basisartsen dat op zoek is naar een oplei-dingsplaats. Vergeleken met het aantal be-schikbare opleidingsplaatsen is het aantal am-bitieuze basisartsen immers erg groot.Kennelijk kunnen ook zij - conform de resulta-ten in Tabel 2 - moeilijk inschatten hoe hunkansen liggen, en beschouwen ze de uitkomstvan hun zoektocht naar een opleidingsplaats ingrote mate als toevallig. Gezien de hoge op-brengst die het verkrijgen van een opleidings-plaats, zeker op lange termijn bezien, oplevertis daardoor voor een grote groep basisartsen hetzoeken van een opleidingsplaats de moeitewaard. In paragraaf 2 werd een verband gelegdtussen de kans op een

opleidingsplaats en debeslissing v^n basisartsen om zo'n plaats teambi??ren. Verwacht kan worden dat basisart-sen die minder kans maken op een opleidings-plaats ook minder snel deze ambitie zullen heb-ben, omdat de zoekkosten niet zullen opwegentegen de verwachte baten. Aangezien indivi-duele variabelen geen duidelijk invloed lijkente hebben op de kans om een opleidingsplaatste verwerven, is er bij deze variabelen geen in-vloed van de realisatiekans op de ambitie teverwachten. Echter, de realisatiekans blijkt welsterk afhankelijk te zijn van het cohort waarinmen zich bevindt. Bij de verklaring van de am-bitie werd evenwel een veel minder duidelijkverband aangetroffen, en de relatieve grootte



??? van de bijbehorende parameters vertoont wei-nig overeenkomst met de parameters in Tabel2. De conclusie kan dus getrokken worden datde verandering in de kans op een opleidings-plaats, door een wijziging van de algehele ar-beidsmarktsituatie, weinig invloed heeft op deambitie van de basisartsen. Dit wijst erop dat debasisartsen geen goede mschattmg kunnen ma-ken van de kansen op een opleidingsplaats endat daardoor - zelfs zeer significante - ver-anderingen in deze kansen niet leiden tot veran-dering van hun gedrag. 3 Inkomen De keerzijde van het zoekgedrag van basisart-sen bij het allocatieproces op de arbeidsmarktwordt gevormd door het inkomen dat verbon-den is aan de verschillende typen banen. Bij eenevenwichtige arbeidsmarkt zullen de banenWaarvoor een relatief kleine belangstelling be-staat, ter compensatie een relatief grote belo-ning kennen. Tabel 3 geeft een beeld van hetgemiddelde bruto maandinkomen bij een vol-ledige werkweek,

onderscheiden naar de oplei-dingssituatie waarin basisartsen zich gemid-deld anderhalf jaar na het afstuderen bevmden. Circa ?Š?Šn jaar na het afstuderen bedraagt hetbruto maandinkomen bij een volledige werk-week onder betaald werkende basisartsen ge-middeld ?’ 4.375. De inkomensverschillen tus-sen de respondenten zijn vrij groot (standaard-afwijking is ?’ 1.283). De grootste inkomens-verschillen doen zich voor onder sociaal ge-neeskundigen. Onder huisartsen zijn de ver-schillen in inkomen het kleinst. Verder komt in Tabeia bemiddeld bruto maandinkomen bijeen volledige werkweek, naar opleidingssituatie Opleidingssituatie Maandinkomen Standaardafwijking W aio'S/oio'S ?’ 2.868 ?’ 1.410 19 Specialisten i.o. ?’ 4.249 ?’ 1.268 24 Huisartsen i.o. ?’ 2.622 ?’ 564 14 Sociaal geneeskundigen i.o. ?’ 5.842 ?’ 1.576 8 agnio'S ?’ 4.747 ?’ 866 110 Anderszins niet in opleiding ?’ 4.408 ?’ 1.255 107 "â– "otaal ?’ 4.375 ?’ 1.283 282 ' O-= in opleiding Tabel 3 naar voren dat

sociaal geneeskundigenhet meest verdienen, tenminste gemeten een totanderhalf jaar na afstuderen. Vanuit de theorie van het menselijk kapitaalkan het volgen van onderwijs worden be-schouwd als een mvestering die later haar ren-dement oplevert in de vorm van een hoger in-komen. Op grond van deze theorie zoudenverschillen in inkomen mogen worden ver-wacht tussen enerzijds basisartsen die eenopleiding volgen (AIO's/OIO's, specialisten inopleiding, huisartsen in opleiding en sociaalgeneeskundigen in opleiding) en anderzijds ba-sisartsen die geen post-basisartsopleiding vol-gen. Degenen die een opleiding volgen, zoudenvolgens deze theorie tijdelijk een mkomen ac-cepteren dat lager is dan het inkomen van dege-nen die geen opleiding volgen. Dit in afwach-ting van een hoger inkomen na afloop van deopleiding. In het geval van de basisartsen wordtde markt niet alleen opgesplitst in artsen met enartsen zonder een opleidingsplaats, maar ook inartsen met en

artsen zonder ambitie voor eendergelijke opleidingsplaats. Een groot deel vande basisartsen is immers niet in opleiding, maarzoekt wel een opleidingsplaats. Het valt te ver-wachten dat om zo'n opleidingsplaats te be-machtigen een ambitieuze basisarts strategischgedrag zal vertonen om zijn kansen te vergro-ten. Dit strategisch gedrag zal echter niet koste-loos zijn, omdat anders het vergroten van dekans op een opleidingsplaats volledig vrijblij-vend zou zijn. Tabel 4 geeft een overzicht van de lonen vande drie groepen artsen die worden onderschei-den, artsen die geen ambitie voor een oplei-dingsplaats hebben, zij die nog zoeken en zijdie reeds een opleidingsplaats hebben gevon-



??? den. De niet ambitieuze groep is opgesplitst inAIO's/OIO's en overige banen. De tabel toontdat de onderiinge loonverhoudingen in over-eenstemming zijn met de hierboven geformu-leerde theoretische verwachtingen. Afgezienvan de AIO's verdienen de artsen zonder ambi-tie het meest. De artsen die nog op zoek zijnnaar een opleidingsplaats leveren ?’ 134 permaand in en de artsen in opleiding leveren?’ 603 in ten opzichte van deze groep. DeAIO's, wier baan ook een opleidingskarakterheeft, leveren het meeste in ten opzichte van deniet ambitieuzen. Zij verdienen gemiddeld?’ 1.882 mmder. Gemiddeld bruto maandinkomen bij een volledige werkweek, naar zoekgedrag Zoekgedrag Maandinkomen Standaardafwijking N Niet ambitieus ?’ 4.386 ?’ 1.391 121 AIO/OIO ?’ 2.752 ?’ 1.378 16 overige ?’ 4.634 ?’ 1.218 105 Nog zoekend ?’ 4.500 ?’ 983 114 In opleiding ?’ 4.031 ?’ 1.590 46 Totaal ?’ 4.375 ?’ 1.283 282 Bij dit soort verschillen kunnen kenmerken tus-sen beide

groepen een rol spelen. Vandaar datnagegaan wordt welke consequenties de door-stroom naar post-basisartsonderwijs heeft voorde hoogte van het inkomen. Met behulp vanregressie-analyse is gepoogd om variabelen,waaronder het al dan niet volgen van post-basisartsonderwijs, te identificeren die medeeen verklaring kunnen vormen voor de hoogtevan het bruto maandinkomen bij een volledigewerkweek. Als verklarende variabelen voor dehoogte van het inkomen zijn in de regressiever-gelijking vier achtergrondkenmerken van derespondenten, twee loopbaankenmerken en 13 Resultaten regressie-analyse van het bruto maandinkomen van betaald-werkende basisartsen co??ffici??nt significantie Geslacht (man = 1) 246.1* 0.09 Leeftijd 37.2 0.13 Medische werkervaring 175.0 0.34 Niet-medische werkervaring 69.7 0.69 Werkervaring na afstuderen (in maanden) 24.8* 0.08 Externe mobiliteit 210.6 0.13 Baanzekerheid 510.4**, 0.01 Werktijdfactor 102.2 0.60 Inkomenstoeslag'

530.5*** 0.00 Leiding 87.7 0.57 AIO/OIO -1645.0*** 0.00 Huisarts -1754.9*** 0.00 Specialist -499.8* 0.06 Sociaal geneesk. 466.47 0.23 Ambitie, nog zoekend 91.3 0.55 c Constante 2617.2 0.00 Â?^ = 0,35 Gecorrigeerde R' = 0,31f=8,83*** * significant op 10% niveau** significant op 5% niveau*â€?â€? significant op 1% niveau



??? vijf baankenmerken opgenomen. De achtergrondkenmerken hebben betrek-king op persoonskenmerken (geslacht en leef-tijd in het jaar van afstuderen) en extra kw^alifi-caties waarmee men de arbeidsmarkt betreedt(betaalde werkervaring op medisch dan welniet-medisch gebied, opgedaan v????r of tijdensde studie aan de RL). De twee loopbaanken-merken betreffen het aantal maanden betaaldewerkervaring na het afstuderen en het even-tueel veranderen van werkgever (externe baan-mobiliteit). De geanalyseerde baankenmerkenzijn achtereenvolgens: de zekerheid van debaan, de lengte van de werkweek, de toeslagvoor overwerk, het al dan niet leidmggeven ende opleidingssituatie waarin men terecht is ge-komen: AIO/OIO, huisartsenopleiding, specia-listenopleiding, sociaal geneeskundige of nogzoekend naar een opleidingsplaats. De niet am-bitieuze artsen die geen AlO-plaats hebben die-nen als referentiegroep. De schattingsresulta-ten van deze

regressievergelijking staanvermeld in Tabel 5. De regressieco??ffici??nten in de inkomensta-bellen geven in guldens aan hoeveel hoger hetbruto maandinkomen is wanneer de desbetref-fende dummy-variabele niet de waarde O maarde waarde 1 heeft. De regressieco??ffici??ntenvan de leeftijd en de werkervaring na afstude-ren geven aan met hoeveel guldens het brutomaandinkomen toeneemt als de desbetreffendevariabelen met een jaar (bij de leeftijd) of eentnaand (bij de werkervaring na afstuderen) toe-nemen. De in de regressievergelijking opgenomenVariabelen verklaren gezamenlijk 35% van devariantie in het inkomen. Eerder is in Tabel 3naar voren gekomen dat sociaal geneeskundi-gen in opleiding niet alleen een hoger inkomenVerwerven dan basisartsen die andere opleidin-gen volgen, maar zelfs een hoger inkomen danbasisartsen die geen opleiding volgen, hetzijals AGNIO hetzij anderszins. Aangezien in deschatting de laatste groep als referentiecatego-rie

voor de gevolgde post-basisartsopleidingfungeert, is het niet verwonderlijk dat de para-iietertekens bij basisartsen die een opleidingVolgen (behoudens sociaal geneeskundigen)negatief zijn. Conform de theorie van het menselijk kapi-taal hebben basisartsen in opleiding een lagerinkomen dan basisartsen die geen verdere opleiding volgen, ook warmeer gecorrigeerdwordt voor andere factoren. Sociaal genees-kundigen in opleiding zijn de enigen die meerverdienen, hoewel niet significant meer. In ditverband dient te worden gewezen op de afwij-kende aard van de opleiding voor sociaal ge-neeskundige. Zoals eerder opgemerkt wordtdeze opleidmg namelijk niet 'on the job' ge-volgd, zoals bij AIO's/OIO's, huisartsen inopleiding en specialisten m opleiding het gevalis, maar wordt naast de baan gevolgd. Naast de gevolgde post-basisartsopleidingvarieert de hoogte van het inkomen met de for-mele duur van de aanstelling en met de toeslagvoor overwerk. In vaste dienst verdient

menongeveer ?’ 500 bruto per maand meer dan ineen tijdelijke baan. Twee variabelen hebben een effect datslechts op 10% niveau significant is, namelijkhet geslacht en het aantal maanden betaaldewerkervaring na afstuderen. Naar voren komtdat mannen ruim ?’ 250 bruto per maand meerverdienen dan vrouwen. Elk jaar werkervaringmeer leidt tot een toename van het brutomaandinkomen met zo'n ?’ 300. Dit ligt in deorde van grootte van ruim een extra periodiek. De resultaten van de regressievergelijkingbevestigen grotendeels de theoretische orde-ning van de inkomens van de diverse groepen.Alleen sociaal geneeskundigen vallen duide-lijk buiten dit kader door hun zeer hoge inko-men. Ook blijken basisartsen die op zoek zijnnaar een opleidingsplaats, na correctie voor an-dere variabelen, zelfs enigszins meer te verdie-nen dan niet ambitieuze artsen (de referentie-groep). Het verschil is evenwel niet significant.Het valt echter te verwachten dat de lagere in-komens van

de zoekende artsen, zoals gecon-stateerd in Tabel 4, vooral tot stand komen dooreen afwijkende selectie van de banen die menkan verkrijgen. Voor een ambitieuze arts is hetbelangrijker dat een baan zijn kansen vergrootop het verkrijgen van een opleidingsplaats, ter-wijl voor de niet-ambitieuze groep de beloningeen directere rol zal spelen. Daardoor zal nietde beloningsfunctie verschillen, maar zullen deargumenten in de beloning door zelfselectie . ... , .,?. . , . rcDAdoeiscHc verschillen. Een voorbeeld hiervan is de vana- studunbele 'baanzekerheid'. Ambitieuze artsen zul-len minder waarde hechten aan een vaste baan,terwijl dit volgens Tabel 5 kan leiden tot eeninkomensverschil van ongeveer ?’ 500. Het



??? blijkt dat inderdaad 18 % van de niet ambitieuzeartsen een vaste baan heeft, terwijl dit bij de art-sen die op zoek zijn naar een opleidingsplaatsslechts 7% betreft. De loonverschillen tussen de diverse groe-pen artsen zijn overigens waarschijnlijk te laagom als goede weerspiegeling van de marktver-houding gezien te kuimen worden. Na ander-half jaar bedraagt de kans op een opleidings-plaats gemiddeld 29%. De loonderving van die18 maanden is volgens Tabel 4, 18 x (4634 -4500) = ?’ 2412. Dit betekent dat alleen in gelduitgedrukt de waarde van het verkrijgen vaneen opleidingsplaats 2412/0,29 = ?’ 8317 zouzijn. Daar komt nog bij de loonderving gedu-rende de opleiding. De waarde van een oplei-dingsplaats op deze wijze geschat is echter on-waarschijnlijk laag en het valt derhalve teverwachten dat naast de financi??le kosten dezeer grote inspanningen die op zoek naar en inde opleidingsplaats gedaan worden, voor eengroot deel bijdragen aan de regulering van

detoestroom. Een consequentie hiervan is wel datbij een verlaging van de werkdruk van ambi-tieuze artsen - die nog op zoek zijn naar eenopleidingsplaats of reeds in opleiding zijn - de'kosten' verkleind worden, wat bij een gelijk-blijvend salaris voor specialisten zal leiden toteen vergrote belangstelling voor de opleidings-plaats en dus ook tot een verslechterde positievoor ambitieuze artsen, voor zover deze positiewordt afgemeten aan de kans een opleidings-plaats te verwervetl. 4 Samenvatting en conclusies De meeste (57%) betaald werkende basisartsenblijken een opleidingsplaats te ambi??ren. Dekans dat men een opleidingsplaats ambieertneemt toe naarmate men ouder is, en is kleinerwanneer men v????r of tijdens de studie werker-varing op medisch gebied heeft opgedaan. Op-vallend is dat naast het geslacht de extra kwali-ficaties waarover men bij afstuderen beschiktgeen significant effect hebben op het al dan nietzoeken naar een opleidingsplaats. Kennelijkspelen

human-capital-argumenten geen rol vanbetekenis bij de keuze om een post-basisarts-opleiding te gaan volgen. Ook de algemene ar-beidsmarktsituatie blijkt geen significant effectte hebben op het al dan niet ambi??ren van eenopleidingsplaats, en daarmee lijken basisartsenniet goed een inschatting van hun kansen op hetverkrijgen van een dergelijke opleidingsplaatste kunnen maken. Van degenen die besloten hebben op zoek tegaan naar een opleidingsplaats is slechts 29%er circa anderhalf jaar na het afstuderen in ge-slaagd om een dergelijke plaats te vinden. Dekans om een opleidingsplaats te verwervenblijkt niet afhankelijk te zijn van persoonlijkekenmerken als geslacht of leeftijd, noch van ex-tra kwalificaties waarover men beschikt. Ditzou er op kuimen wijzen dat in de medischevakdeelmarkt selectie niet primair geschiedt opbasis van het beschikbare human capital, maardat het basisartsendiploma op zich de belang-rijkste factor is, conform de credential-theorievan

Collins. De kans om een opleidingsplaatste krijgen blijkt wel zeer sterk afhankelijk tezijn van de algemene arbeidsmarktsituatiewaarmee men wordt geconfronteerd. Conform de theorie van het menselijk kapi-taal hebben basisartsen in opleiding een lagerinkomen dan basisartsen die geen verdereopleiding volgen, ook wanneer gecorrigeerdwordt voor andere factoren. Sociaal genees-kundigen in opleiding zijn de enigen die meerverdienen, hoewel niet significant meer. Dezenegatieve compensatie vanwege het investe-ringskarakter van de opleidingsplaats lijkt ech-ter bij lange na niet groot genoeg om vraag enaanbod voor opleidingsplaatsen in evenwichtte krijgen. De verdiensten van de specialismendie volgen op een opleidingsplaats lijken der-mate aantrekkelijk te zijn dat een omvangrijkegroep basisartsen op zoek blijft gaan naar zo'nopleidingsplaats. Afgezien van de totale be-schikbaarheid van opleidingsplaatsen is hetmoeilijk duidelijk kenmerken aan te geven diede kans op

het krijgen van een plaats bepalen.Hierdoor heeft de verdeling van opleidings-plaatsen veel weg van een loterij. Aan weers-kanten van de loterij lijkt er sprake te zijn vaflineffici??ntie. Aan de ene kant lijken de belonin'gen die wachten nadat men een opleidings-plaats heeft doorlopen veel te hoog, terwijl aande nadere kant dit aanlokkelijke vooruitzichtleidt tot risicovol zoekgedrag van basisartsen- Verder blijkt dat artsen die op zoek zijn naafeen opleidingsplaats minder verdienen dan huncollega's die deze ambitie niet hebben. Kenne-lijk maken de zoekende artsen strategische 350



??? keuzen die hun kans op een opleidingsplaatsvergroten, maar hun inkomen verkleinen. De geconstateerde loonverschillen kunnenechter niet volledig de marksituatie verklaren.Gezien de aantrekkelijkheid van een oplei-dingsplaats zouden de salarisopofferingen vanzoekende artsen veel groter moeten zijn. Dezeopofferingen worden waarschijnlijk vooral ge-maakt op het vlak van de inspanningen die dezoekende artsen en de artsen in opleiding moe-ten verrichten. Zolang opleidingsplaatsen toegang blijvenverschaffen tot banen die structureel overge-waardeerd worden, zal er een grote groep basis-artsen blijven bestaan die langdurig op zoek isnaar zo'n opleidingsplaats. Het heeft onder dieomstandigheden niet veel zin om de zwareWerklast van de ambitieuze artsen te verklei-nen, omdat dit alleen zal leiden tot een nog gro-tere belangstelling voor de opleidingsplaatsen.Hierdoor zullen de kansen op een opleidings-plaats alleen maar kleiner worden. Gezien het bijzondere

karakter van de ar-beidsmarkt voor artsen is het interessant deproblematiek die geschetst werd in dit artikelook in de toekomst verder te onderzoeken. Teneerste zal het gebruikte meetmstrument, de RL-scanner, over enige tijd ook informatie ver-schaffen over de verdere loopbaan van artsen.Op basis van deze data kan nader inzicht ver-kregen worden over het functioneren van de ar-beidsmarkt van medici. Ten tweede zijn de re-sultaten van dit artikel gebaseerd op een in-directe meting van de ambitie van artsen. HetZou interessant zijn middels directe vragen naarde plarmen en doelstellingen van basisartsen,Ook de beleving van artsen zelf in het onder-zoek te betrekken. Noten ^ Bij de cohort-dummy's wordt in de tabel alleende significantie van het verschil met het referen-tiejaar 1988 aangegeven. De overige onderlingeverschillen zijn echter ook niet significant.^ De onderlinge verschillen tussen de cohort-dummy's van de overige jaren zijn niet signifi-cant. ^ De variabele

inkomenstoeslag is opgenomen tercorrectie van verschillen in de vraagstelling metbetrekking tot het inkomen. In 1991 bevat hetgemeten inkomen ook eventuele toeslagen vooroverwerk e.d. Voor afstudeerjaar 1991 is eendummy opgenomen en de bijbehorende co??ffi-ci??nt weerspiegelt derhalve de gemiddelde toe-slag op het inkomen. Literatuur Coli ins, R. (1979). The Credential Society. New York:Academic Press. Goddeeris, J.H. (1988). Compensating Differentialsand Self-Selection: An Application to Lawyers.Journal of Political Economy, 96, 411-428. Hartog, J. (1992). Capabilities, Allocation and Ear-nings. Boston: Kluwer Academic Publishers. Hoof, G. van, & Knepper, A., Leeuw, A. de, Neefjes,R., Â?Schmitz, J. {^992). Basisarts: dokteren aan jetoefcomst. Amsterdam: VU-Uitgeverij. Manski, C. (1989). Schooling as Experimentation: AReappraisaI of the Postsecondary Dropout Phe-nomenon. Economics of Education Review, 8,305-311. Ramaekers, G.W.M., & Heijke,
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??? Abstract Flows of doctors in Limburg, with a basicqualification. onto further medicaltraining courses L Borghans & G.W.M. Ramaekers. PedagogischeStudi??n, 1994,71,340-352. Training courses in medicine are characterised by thelarge numbers of graduates who go on to train inmedical specializations. This article examines theseflowsfrom one kind of medical training to another. Itis based on the 'RL scanner', an annual questionnairef illed in by graduates from the University of Limburg.It appears that places in the further training pro-gramme are very much in demand among those whohave completed the basic medical course, but there isonly a limited number of places available. Becausethose with only the basic medical training find it verydifficult to estimate their chances of winning a place,far too many of them try to do so, without any self-selection. As a result the market for places In thecourse seems more like a lottery.



??? Opleiding en de ontwikkeling van de beroepsloopbaan vanjonge mannen en vrouwen: een longitudinale analyse1 T.W.Taris.l.A. BokJ.A. FeijenJ.A.M. Heesink Samenvatting Dit artikel gaat In op het effect van opleiding ophet verloop van de beroepsloopbaan van 433jongeren in de leeftijd van 18 to 26 jaar. De res-pondenten werden twee maal benaderd (1987en 1991). Alle respondenten hadden een dienst-verband van tenminste 20 uur per week opbeide tijdstippen. Opleidingsniveau wordt be-schouwd als een belangrijke determinant vande arbeidsmarktpositie in termen van beroeps-niveau, vastheid van de baan, promotiekansen,en inkomen. De longitudinale onderzoeksopzetstelt ons in staat na te gaan, in hoeverre de ef-fecten van opleiding op het verloop van de be-roepsloopbaan ook na verloop van tijd nog aan-wezig zijn. De gegevens worden geanalyseerdmet behulp van het LISREL-programma. De resultaten geven aan dat het opleidings-niveau sterke effecten

heeft op het niveau vande baan, op beide tijdstippen; het niveau van debaan was weer gerelateerd aan het inkomensni-veau. Het werkzaam zijn op de interne arbeids-niarkt bleek slechts zwak gerelateerd aan het in-komensniveau, en niet aan het niveau van debaan. Sekse bleek inkomen op beide tijdstippensterk te be??nvloeden; sekseverschillen in inko-nien bestaan dus al aan het begin van de be-roepsloopbaan. Geconcludeerd wordt dat oplei-ding inderdaad een belangrijke determinantVan het verloop van de beroepsloopbaan is;daarnaast heeft sekse eveneens belangrijke ef-fecten op de loopbaan. Inleiding Verschillen in beloning tussen in loondienstwerkzame mensen worden van oudsher ver-klaard vanuit het perspectief van de humancapital-theorie (Boxman, Flap & De Graaf,1990). De belangrijkste premisse van dezetheorie is dat werkgevers de beloning van indi-viduele werknemers bepalen op basis van hunproduktiviteit. De meest produktieven wordenhet best

beloond, omdat zij het meest van nutzijn voor hun werkgever. De produktiviteit vanwerknemers wordt be??nvloed door twee be-langrijke factoren, respectievelijk de hoeveel-heid arbeidsmarktervaring die iemand heeftopgebouwd, en de hoogte van de opleiding dieiemand heeft genoten. Beide factoren bevorde-ren volgens deze theorie de produktiviteit,waardoor er een positieve relatie ontstaat tus-sen enerzijds opleiding en ervaring en ander-zijds de hoogte van het inkomen. Individuen worden geacht zich ervan be-wust te zijn dat zij aan het begin van hun be-roepsloopbaan twee keuzen hebben. Enerzijdskunnen zij zich zo snel mogelijk op de arbeids-markt begeven om zich zo een inkomen te ver-werven. Anderzijds kunnen zij besluiten nogeven te wachten met werken en in plaats daar-van te investeren in een hogere opleiding. 'In-vesteren' wordt hier in twee??rlei zin gebruikt,daar het volgen van een opleiding zowel directgeld kost (in de vorm van boeken, collegegel-den en

dergelijke), als indirect, omdat men in-komen derft gedurende de periode dat men nietwerkt maar leert. Deze investering wordt laterterugverdiend via een hogere produktiviteit en- dus - een hoger inkomen. In dit opzicht kanopleiding gezien worden als een investeringvan de employee in menselijk kapitaal (Becker,1975). Hoewel deze theorie bewezen heeft een po-tente verklaring te kunnen leveren voor inko-mensverschillen-de human capital-factoren 1  Dit onderzoek werd verricht in het kader van eenonderzoek naar de sociale Integratie van jong-vol-^assenen door de vakgroep Methoden en Technie-â€?^en van Sociaal-Wetenschappelijk Onderzoek en de*'alÂ?groep Arbeids- en Organisatiepsychologie, beide^an de Vrije Universiteit Amsterdam. De rapportage^an dit onderzoek was mogelijk door een subsidie^an de Nederlandse Organisatie voor Wetenschap-pelijk Onderzoek NWO, nummer PGS 56-381.



??? verklaren gewoonlijk 25-50% van de variantiein het inkomen van mensen in loondienst (DeBruijn, 1991) -, is er vanuit verschillende hoe-ken ernstige kritiek geleverd. Ten eerste zou dehuman capital-benadering maar een gedeelte-lijke verklaring voor de sterke relatie tussenopleiding en inkomen zijn. Onder anderenThurow (1975) heeft erop gewezen dat het loonniet zozeer bepaald wordt op basis van de indi-viduele produktiviteit, als wel dat het gerela-teerd is aan keimierken van de functie, bijvoor-beeld macht, status, de moeilijkheidsgraad vande functie, het functioneel belang ervan, als-mede de ervoor benodigde opleiding. Al dezezaken te zamen bepalen het niveau van eenbaan. Met andere woorden, de relatie tussenopleiding en inkomen zou in ieder geval vooreen deel gemedieerd worden door het niveauvan de functie. Ten tweede is de human capital-theorie inde eenvoudige vorm zoals hierboven weerge-geven niet goed in staat de verschillen in inko-men tussen

mannen en vrouwen te verklaren.Verschillen in beloning tussen mannen envrouwen werden gewoonlijk toegeschrevenaan de gemiddeld lagere opleiding van vrou-wen. Op basis van de human capital-theoriekan zulks ook verwacht worden, daar vrouwengewoonlijk minder gelegenheid zullen hebbende investering in hun opleiding terug te verdie-nen; vaak zullen zij hun beroepsloopbaan naenkele jaren onderbreken om de zorg voor hetgezin op zich te nemen. Mannen en vrouwenzouden bij gelijke opleiding en ervaring echterhetzelfde moeten verdienen. Gedurende de laatste paar decennia zijn hetopleidingsniveau en de hoeveelheid ervaringvan mannen en vrouwen ongeveer gelijk ge-worden, in ieder geval bij jongeren; de ver-schillen in beloning tussen mannen en vrouwenzijn echter blijven bestaan (zie bijvoorbeeldHeesink, 1992; Schippers, 1987). Binnen dehuman capital-theorie wordt dit verklaard doorte stellen dat ook werkgevers investeren in hunemploy?Šs in de vorm

van bijvoorbeeld be-roepsgerichte cursussen en trainingen; omdatwerkgevers op basis van ervaring weten datsTUDiiH vrouwen sneller uit het arbeidsproces zullenverdwijnen is het voor hen minder lonend vrou-wen te werven voor banen die veel van derge-lijke investeringen vereisen. Omdat dit vaak debeter beloonde banen van hoog niveau zullen 354 zijn, leidt dit tot een lager gemiddeld loon voorvrouwen dan voor mannen, en tot verminderdecarri?¨re-perspectieven voor vrouwen. Merk opdat hier de relatie tussen de individuele produk-tiviteit en beloning verdwijnt; daarvoor in deplaats wordt de verwachte produktiviteit vaneen groep als geheel gesubstitueerd. Dit is ookde kern van de statistische discriminatie-theorie, zoals die onder meer werd geformu-leerd door Arrow (1972) en Phelps (1972). Ten slotte wordt de human capital-theoriewel bekritiseerd op grond van het feit dat erweliswaar een groot deel van de variantie in in-komen verklaard wordt, maar dat een nog

veelgroter deel onverklaard blijft. Dit leidde tot hetzoeken naar andere factoren die de klassiekehuman capital-factoren zouden kunnen aanvul-len. Het niveau van de baan kan bijvoorbeeldals een dergelijke factor gezien worden. In dejaren zeventig kwam hiernaast een heel andereklasse van theorie??n op, die door Cain (1976)'segmented labor market'-theorie??n werdengenoemd. Deze segmenteringstheorie??n delenmet Thurow (1975) het uitgangspunt dat de be-loning van arbeiders niet primair afhangt vankenmerken van de werknemer (zoals opleidingen produktiviteit), maar van kenmerken van defunctie waarin deze werkzaam is (vergelijkSchippers, 1987). Een belangrijke stromingbinnen de segmenteringsliteratuur maakt on-derscheid tussen functies die gelokaliseerd zijnop de interne, versus functies die zich bevindenop de externe arbeidsmarkt (bijvoorbeeldCreedy & Whitfield, 1988; Doeringer & Piore,1971; Mace, 1979). Dit type segmenterings-theorie stelt de

onderneming als administra-tieve eenheid centraal. De interne arbeidsmarktkan gekarakteriseerd worden als een clustervan functies waarvoor via allerlei regels, meerof minder formeel, kandidaten worden gere-kruteerd van binnen de organisatie. Meestalgaat het hier om banen die bedrijfsspecifiekevakkennis vereisen (vaak opgedaan middelsspecifieke trainingen), en waarvoor het dusmoeilijk is om geschikte kandidaten van buitende organisatie te vinden. Het onder controlekrijgen van het aanbod van arbeid voor be-paalde functies wordt wel als de voornaamstereden voor het cre??ren van een interne arbeids-markt gezien. Voor functies op de interne arbeidsmarktbestaat er dus een nauwe band tussen werkgC'



??? ver en werknemer. Als belangrijkste kenmer-ken van een interne arbeidsmarkt noemen DeGijsel, Muysken en Wolfs (1991) dan ook dater in dit marktsegment sprake is van langdurigearbeidscontracten, waarbij impliciet of expli-ciet overeengekomen is dat de werknemer naverloop van een bepaalde periode birmen deonderneming een gerede kans maakt van baante wisselen. Thurow (1975) maakt onderscheidtussen start- en vervolgfuncties: voor startfunc-ties wordt in principe wel buiten de eigen on-derneming geworven; voor vervolgfunctiesechter niet. Dit betekent dat werknemers op deinterne arbeidsmarkt vaak geworven wordenvoor loopbanen, en niet voor specifieke func-ties. Vaak bestaat een dergelijke loopbaan uitfuncties die min of meer in eikaars verlengdeliggen, en bevat de nieuwe functie werkzaam-heden die men in de vorige functie ook al ver-richtte (bijvoorbeeld van assistent-accountant,via accountant, tot lid van de maatschap); ditheeft het voordeel dat de

kosten die de werkge-ver heeft gemaakt om een werknemer te trainenVoor een bepaalde functie niet verloren gaan(Baron, Davis-Blake & Bielby, 1986; DiPrete,1987). De externe arbeidsmarkt omvat alle functiesdie niet aan bovengenoemde criteria voldoen.In plaats van interne regels en procedures zijnhet de normale regels van vraag en aanbod diede tewerkstelling bepalen, en de kennis enVaardigheiden waarover werknemers op de ex-terne arbeidsmarkt dienen te beschikken kun-nen in principe bij elk willekeurig bedrijf aan-gewend worden, en zijn vooral gekoppeld aande persoon. De Gijsel et al. (1991) toonden aan dat hetfeit dat mannen gewoonlijk sterker dan vrou-wen zijn vertegenwoordigd op de interne ar-beidsmarkt een mogelijke verklaring kan vor-men voor de inkomensongelijkheid tussenâ– Hannen en vrouwen. Zij lieten zien dat op deinterne arbeidsmarkt het loon hoger is dan in deexterne segment (gelijksoortige resultaten wer-den eerder gerapporteerd door

Ahner, 1978;Blossfeld & Mayer, 1988; Mace, 1979). Het'ijkt er dus op dat het werkzaam zijn op de in-terne arbeidsmarkt inderdaad een nuttige aan-^lling kan zijn op de eerder gevonden verkla-â€?ingen voor de inkomensongelijkheid. Het is?Šchter van belang na te gaan welke factoren het^ich al dan niet verwerven van een positie op deinterne arbeidsmarkt be??nvloeden. Om twee re-denen mag verwacht worden dat ook hier dehoogte van de opleiding een cruciale rol speelt.Ten eerste, vanuit de human capital-theorie kanbeargumenteerd worden dat werknemers waar-van verwacht wordt dat zij beter zullen preste-ren dan anderen, a priori al een soort bonus -in de vorm van een vast contract en goede car-ri?¨remogelijkheden - zal worden toegekend.Werkgevers zullen immers moeten concurre-ren om deze zeer produktieve krachten. Omdatopleiding en produktief vermogen in de humancapital-theorie hoog correleren zou dit dus be-tekenen dat hoger opgeleiden zich eerder

eenplaats op de interne arbeidsmarkt verwervendan lager opgeleiden. Ten tweede stelt Thurow (1975) dat poten-ti??le employ?Šs door de werkgever gerangschiktworden op basis van de verwachte trainings-kosten (de 'labor queue'). Hoger opgeleidenzouden gemakkelijker te trainen zijn, en daar-om eerder voor betere functies - op de internearbeidsmarkt - in aanmerking komen. Dit artikel beoogt enig licht te werpen op devraag hoe de variabelen inkomen, beroepsni-veau, interne arbeidsmarkt, sekse, opleidmg,leeftijd en ervaring onderling aan elkaar gerela-teerd zijn. In de hierboven besproken benade-ringen speelt opleiding een sleutelrol. In de hu-man capital-theorie is de hoogte van deopleiding via de produktiviteit bepalend voorhet inkomen. Daarnaast vormt opleiding eenformele barri?¨re voor de toetreding tot functiesmet een bepaald niveau; dit niveau is weer ge-relateerd aan de hoogte van het inkomen. Tenslotte zou opleiding een factor van belang kun-nen zijn bij het

verklaren van het al dan nietwerkzaam zijn op de interne arbeidsmarkt, eenvariabele die vervolgens weer de hoogte vanhet inkomen (en eventueel zelfs het beroepsni-veau) zou bepalen. Omdat het hier een longitu-dinaal onderzoek betreft bieden de data de ge-legenheid na te gaan of de effecten van oplei-ding op de inkomensontwikkeling - en in bre-dere zin, de loopbaanontwikkeling als geheel,in termen van niveau en interne arbeidsmarkt -constant blijven, afnemen, of juist sterker wor-den. In dit onderzoek zal een causaal modelwaarin een aantal verwachtingen ten aanzienvan de relaties tussen de diverse variabelen isgespecificeerd, worden getoetst aan de hand



??? van een steekproef van werkenden in de leeftijdvan 18 tot 30 jaar. Deze jonge mensen bevindenzich aan het begm van hun beroepsloopbaan,waardoor de verschillen in ervaring relatiefklein zullen zijn. Storende onderbrekingen vande beroepsloopbaan van vrouwen in verbandmet de verzorging van de kinderen zijn bijvoor-beeld nagenoeg afwezig. Een deel van de man-nen in de steekproef heeft daarentegen hun be-roepsloopbaan moeten onderbreken in verbandmet het vervullen van hun militaire dienst-plicht. Dit heeft als interessante consequentiedat het hier relatief vaak juist de mannen zijndie hun beroepsloopbaan hebben moeten on-derbreken, wat zou kurmen betekenen dat zijgemiddeld gesproken een geringere hoeveel-heid relevante ervaring meebrengen, en mindergelegenheid hebben gehad te bouwen aan huncarri?¨re. Het te toetsen model In Figuur 1 is het in dit artikel te toetsen modelschematisch weergegeven. Het inkomen op tijdstip 2 wordt geacht

bepaaldte zijn door het inkomen op tijdstip 1, en daar-naast door het niveau van de baan die men heeftop tijdstip 2, en het al dan niet werkzaam zijnop de interne arbeidsmarkt op tijdstip 2 en 1.Dit laatste effect is ingegeven door de verwach-ting dat diegenen die op tijdstip 1 werkzaamzijn op de interne arbeidsmarkt, eerder promo-tie zullen maken dan anderen. Het niveau van de baan op tijdstip 2 wordtbepaald door het niveau van de baan op tijdstip1, alsmede door het werkzaam zijn op de in-terne arbeidsmarkt op tijdstip 1. Ook dit effectwordt beargumenteerd door de verwachtingdat mensen die werkzaam zijn op de interne ar-beidsmarkt betere promotievooruitzichtenhebben dan anderen. Het werkzaam zijn op deinterne arbeidsmarkt op tijdstip 2 wordt geachtalleen bepaald te worden door het al dan nietwerkzaam zijn op de interne arbeidsmarkt optijdstip 1. Voor het inkomen op tijdstip 1 geldt dat hetverklaard wordt door het niveau van de baan optijdstip 1, het al dan niet

werkzaam zijn op deinterne arbeidsmarkt op tijdstip 1, en de varia-belen leeftijd, ervaring, en opleiding. De effec-ten van opleiding en ervaring vloeien recht-streeks voort uit de human capital-theorie. Heteffect van leeftijd kan worden beargumenteerdmet het feit, dat veel beloningssystemen geken-merkt worden door het senioriteitsprincipe,waarbij ouderen meer betaald krijgen dan jon-geren (zie bijvoorbeeld Schippers, 1987; Thu-row, 1975). Ten slotte, het niveau van de baan op tijdstip1 en het al dan niet werkzaam zijn op de internearbeidsmarkt op tijdstip 1 worden geacht ver-klaard te worden door opleiding, ervaring enleeftijd, waarbij met name opleiding van be-lang zou moeten zijn. In het model is sekse niet expliciet opgeno-men. Bij de analyses zal worden nagegaan of deeffecten van sekse op het verloop van de be-roepsloopbaan met name tot uiting komen ininteracties met andere variabelen (bijvoorbeeldopleiding), of dat sekse beter als een additievevariabele in het

model kan worden opgenomen- leeftijd"^ opleiding ervaring Figuur 1. Uitgangsmodel



??? 1 Methode 1.1 steekproef De gegevens zijn verzameld in een grootscha-lig longitudinaal onderzoek onder 1775 jonge-ren, die ten tijde van de eerste meting (tijdstip 1,herfst/winter 1987/1988) tussen de 18 en de 26jaar oud waren. Analyses van Dijkstra en Smit(1989) tonen aan dat deze steekproef een goedeafspiegeling van de beoogde populatie is. Detweede meting vond 4 jaar later plaats (tijdstip2,1991/1992). Aan deze meting deden in totaal1254 respondenten (70,6%) mee. Taris, Vander Vaart en Dijkstra (1993) laten zien dat denonrespons alleen is gerelateerd aan oplei-dingsniveau, en niet aan sekse, leeftijd, sociaal-economische status, of arbeidsmarktpositie.Het is daarom aannemelijk dat de steekproeften tijde van het tweede tijdstip nog steeds eenredelijke afspiegeling van de populatie is. Op beide tijdstippen werd via zowel een ge-structureerd interview als via een schriftelijkevragenlijst informatie verkregen over ondermeer de school- en beroepsloopbaan van

derespondent. In de huidige analyse zijn alleendie jongeren betrokken die op beide tijdstippenin loondienst waren voor tenminste 20 uur perWeek. De uiteindelijke steekproef bestaat uit433 respondenten, waarvan iets meer dan 42%(183 respondenten) vrouw is. Gemiddeld wa-ren de respondenten ten tijde van de eerste me-ting 23,5 jaar oud, en zij hadden 3,4 jaar werk-ervaring in een betaalde baan van 20 uur perWeek of meer. Aangetekend moet worden dat de uiteinde-lijke steekproef niet representatief is voor detotale populatie van jongeren in de beginfaseVan hun eerste baan, omdat zij die een hogereopleiding volgen (HBO/universiteit) in desteekproef zijn ondervertegenwoordigd; tentijde van de eerste meting zullen zij vaak nogstuderen en geen baan van meer dan 20 uur perWeek hebben. Daarnaast zou een deel van devrouwen die op het moment van de eerste me-ting nog wel een betaalde baan hadden, ten tijdeVan de tweede meting kunnen zijn afgevallen,omdat

deze vrouwen in verband met hun even-tuele kinderen, mogelijkerwijs geen kans meer^gen om werk en gezin te combineren. Naderefnalyse wees echter uit dat dit laatste probleemiti deze leeftijdsgroep nog niet sterk speelt. Vande 188 vrouwen die op het eerste tijdstip aan de hierboven genoemde criteria voldeden, warener vier jaar later nog 183 (97%) over; veruit demeeste vrouwen zijn dus nog in gelijke mateactief op de arbeidsmarkt. Tot slot moet wor-den aangetekend dat het feit dat de steekproefbeperkt is tot jongeren die op beide tijdstippenwerken, de kans dat zij ook werkzaam zijn opde interne arbeidsmarkt wat vergroot. 1.2 Operationaliseringen De hoogte van het inkomen op zowel tijdstip 1als tijdstip 2 werd gemeten door de responden-ten te vragen hoeveel men netto per maand ver-diende, afgerond op 100 gulden en inclusieftoeslagen'. Vervolgens werd het netto uurloonberekend door het netto maandinkomen te de-len door het aantal uren dat men werkte. Res-

pondenten die aangaven meer dan 40 uur perweek te werken werden geacht voor slechts 40uur betaald te worden. Het beroepsniveau werd geoperationali-seerd door de beroepen eerst te classificerenmet behulp van de CBS-beroepsclassificatie(CBS, 1984). Vervolgens werden de beroeps-codes gehercodeerd naar een niveau-code die isvastgesteld door Bakker, Jonker en Oud(1988). Voor het bepalen van het niveau van debenodigde bekwaamheden van een functiegaan zij vooral uit van het niveau van het onder-wijs (bepaald aan de hand van de StandaardOnderwijsindeling, CBS, 1987) dat men voorhet beroep gevolgd moet hebben. Deze be-roepscode heeft vijf niveaus. Bij het toekennenvan een score voor het niveau wordt er voortsrekening mee gehouden dat men voor sommigeberoepen bijzondere ervaring, leidinggevendekwaliteiten, of een grote mate van eigen initia-tief of zelfstandigheid nodig heeft. In dat gevalwordt de score van de benodigde opleiding

met?Š?Šn punt verhoogd. Het beroepsniveau ligt dustussen de 1 (laag niveau) en de 6 (hoog niveau). Aan het begrip interne arbeidsmarkt wer-den, overeenkomstig De Gijsel et al. (1991),twee dimensies onderscheiden. Om werkzaamte zijn op de interne arbeidsmarkt diende menzowel een vast arbeidscontract als goede moge-lijkheden tot promotie te hebben. Promotieee- ...11 . .... rcOACoeisCHi legenheid werd gemeten door middel van een studhkschaal bestaande uit vijf items, zoals 'Is het dui-delijk welke stappen er zijn als je promotie wiltmaken?' en 'in welke mate zijn er kansen oppromotie in je werk aanwezig?'. De betrouw- 3S7



??? baarheid van deze schaal (Cronbachs a) be-droeg op tijdstip 1 en 2 respectievelijk .71 en.73. De schaal werd gedichotomiseerd op hetgemiddelde; de hoogst scorende helft werdgeacht goede promotievooruitzichten te heb-ben. Respondenten met een vast contract engoede promotievooruitzichten werden geachtwerkzaam te zijn op de interne arbeidsmarkt. Arbeidsmarktervaring werd geoperationa-liseerd als het aantal jaren dat verstreken wassinds men voor de eerste keer een baan had van20 uur of meer per week. Opleidingsniveauwerd geoperationaliseerd als de hoogst afge-maakte opleiding (9 categorie??n, volgens CBS-indeling). Verder werd gevraagd naar leeflijd(in jaren) en sekse van de respondent. De corre-laties tussen de variabelen, gemiddelden enstandaardafwijkingen van de variabelen zijnvoor de totale steekproef gerapporteerd in deappendix. 1.3 Procedure De variabelen werden aan elkaar gerelateerdmet behulp van het LISREL-7 programma

vanJ??reskog en S??rbom (1988). Als uitgangsmo-del werd het model in Figuur 1 genomen, datwerd aangepast voor de totale steekproef (N =433). Via de LISREL meergroepen-optie werdnagegaan of het aangepaste model voor man-nen en vrouwen afzonderlijk houdbaar was.Voor beide groepen werd de covariantie-ma-trix als invoer gebruikt, omdat verschillen tus-sen groepen dan duidelijker naar voren komendan bij analyse van de correlatiematrix (J??res-kog & S??rbom, 1988). 2 Resultaten 2.1 Aanpassing van het model: de rol vansekse Het uitgangsmodel (Figuur 1) bleek slecht bijde gegevens te passen (chi-kwadraat met 15vrijheidsgraden = 38.29, p < .05). Nadat er eenrelatie was toegevoegd tussen opleiding en be-roepsniveau op tijdstip 2 bleek het model aan-zienlijk beter te passen (chi-kwadraat met 14vrijheidsgraden = 13.80, ?’? = .47). Vervolgenswerden, overeenkomstig de procedure vanSaris en Stronkhorst (1984), de niet-signifl-cante relaties stapsgewijs

verwijderd. Dit mo-del resulteerde in een chi-kwadraatwaarde van20.51 bij 22 vrijheidsgraden (p > .50). Via de LISREL-meergroepenoptie werdvervolgens nagegaan of het hierboven gevon-den model voor mannen en vrouwen afzonder-lijk houdbaar was. Chi-kwadraat bedroeg overbeide groepen tegelijkertijd bezien 153.58 bij70 vrijheidsgraden (p < .001), een duidelijkeindicatie dat de covariantie-matrices van beidegroepen niet hetzelfde waren. De modificatie-indices gaven aan dat de verschillen tussenbeide groepen met name te vinden waren in devarianties van de variabelen. De varianties vande onafhankelijke variabelen en de error-varianties van de afhankelijke variabelen wer-den vervolgens voor beide groepen afzonder-lijk geschat; getoetst werd dus of de structuurvan het model - afgezien van verschillen in devarianties van variabelen - voor maimen envrouwen gelijk was. De resultaten gaven aandat zulks in dit geval inderdaad houdbaar was:chi-kwadraat bedroeg bij

60 vrijheidsgraden66.25 (p = .27). Dit resultaat betekent dat de structuur vanhet model voor mannen en vrouwen vrijwel ge-lijk is; de sterkte van relaties tussen de variabe-len die opgenomen zijn in het model verschiltdus niet voor mannen en vrouwen. Op basis vandit resultaat werd besloten beide groepen sa-men te voegen en sekse in het model op te ne-men als een additionele onafhankelijke varia-bele, op dezelfde manier als opleiding, ervaringen leeftijd. Het nulmodel - met sekse als toege-voegde variabele - gaf een chi-kwadraatwaar-de van 74.28 met 18 vrijheidsgraden {p < .01)-Vervolgens werd het model verder aangepast.Het uiteindelijke model geeft een chi-kwa-draatwaarde van 23.95 bij 24 vrijheidsgraden(p = .46). ^ 2.2 Resultaten uitgangsmodel, inclusief sekse De resultaten van de LISREL-analyses zijn ge-geven in de Tabellen la en Ib, waarin de ge-standaardiseerde maximum-likelihood effect-schattingen worden gerapporteerd. Tabel la geeft de resultaten voor

het uitgangs-model zoals gegeven in Figuur 1, aangevuldmet sekse. Deze laatste variabele werd op de-zelfde manier behandeld als de overige onaf-hankelijke variabelen leeftijd, opleiding en er-varing. De standaardfouten van de effecten zijngegeven tussen haakjes. Duidelijk is dat de ver-



??? houding tussen effect en standaardfouten vooreen aantal effecten niet de bij een significantie-niveau van 5% behorende verhouding van 1.96(tweezijdige toetsing) haalt. Ook bij toepassing^an een eenzijdige toets - die voor een aantaleffecten meer voor de hand ligt, gezien het feitdat hiervoor bepaalde verwachtingen omtrentde richting van de effecten zijn geformuleerd -'??lijken deze effecten meestal niet significantVan nul te verschillen. De belangrijkste uitzon-dering is het effect van het werkzaam zijn op de'Werne arbeidsmarkt op tijdstip 2 op het inko-men op tijdstip 2. Verwacht werd dat hier eenpositief verband zou bestaan; gebruikmakendVan een eenzijdige toets blijkt dit verbandhoudbaar (verhouding tussen parameter enstendaardfout bedraagt 1.86). Op tijdstip 1 isdit verband echter niet significant; voor de ver-dachte longitudinale effecten van het werk-zaam zijn op de interne arbeidsmarkt geldt het-zelfde. De passingsmaten voor de fit van het to-tale model geven

aan dat het in deze vorm ver-worpen moet worden (chi-kwadraat met 18vrijheidsgraden is 74.28). Blijkbaar ontbreekter een aantal belangrijke effecten in het uit-gangsmodel. 2.3 Resultaten voor het aangepaste model.Inclusief sekse In Tabel Ib zijn de resultaten na aanpassing vanhet uitgangsmodel, inclusief sekse, gerappor-teerd. Deze tabel laat zien dat het niveau van debaan op beide tijdstippen sterk gerelateerd isaan inkomen (respectievelijk .142 en .185). Inbeide gevallen is opleiding een zeer belangrijkedeterminant van het niveau van de baan, alhoe-wel de invloed van opleiding afneemt van .327op tijdstip 1 tot .174 op tijdstip 2. Merk op dat Tabella â€? â–  â–  â–  â–  â–  . ' ' ' ----1 ' Gestandaardiseerde LISREL maximum-likelihood effectschattingen voor het uitgangsmodel, inclusief sekse(N = 433, standaardfouten tussen haakjes) loon2 intern2 niveau2 looni intern 1 niveaul intern2 .080 (.043) niveau2 .141 (.043) looni .409 (.043) intern 1 .047 (.043) .213 (.047) .012

(.031) .025 (.038) niveaul .765 (.031) .130 (.046) leeftijd .458 (.064) .010 (.076) .426 (.063) ervaring -.081 (.062) -.044 (.075) .313 (.062) opleiding .078 (.048) .036 (.057) .327 (.047) sekse .123 (.039) .100 (.049) -.118 (.041) R' .23 .05 .59 .38 .01 .32 Chi-kwadraat met 18 vrijheidsgraden is 74.28, p = .00, GFI = .968, RMSR = .041. Gestandaardiseerde LISREL maximum-likelihood effectschattingen voor het aangepaste model, inclusiefsekse (N = 433, standaardfouten tussen haakjes) loon2 intern2 niveau2 looni internl niveaul intern2 .075 (.041)* niveau2 .185 (.042) looni .356 (.043) intern 1 .213 (.047) niveaul .679 (.035) .142 (.040) leeftijd .530 (.041) .426 (.063) ervaring .313 (.062) opleiding .174 (.035) .327 (.047) sekse .244 (.042) .120 (.039) .103 (.048) -.118 (.041) .28 .05 .61 .37 .01 .32 Chi-kwadraat met 24 vrijheidsgraden is 23.95, p = .46, GFI = .989, RMSR = .027. Alle effecten significant op 5% (tweezijdig),behalve * = significant op 5% (eenzijdig). N.B. Loon1/2 = netto

uurloon op tijdstip 1/2, intern1/2 = werkzaam op de interne arbeidsmarkt op tijdstip 1/2 (hoog = ja), ni-''eaul/2 = beroepsniveau op tijdstip 1/2, leeftijd = leeftijd in jaren, ervaring = ervaring in jaren, opleiding = opleidingsniveau(CBS-classificatie), sekse = sekse (hoog = man).



??? dit effect van opleiding na controle voor be-roepsniveau op tijdstip 1 wordt gevonden; heteffect van opleiding op beroepsniveau is dusook na verloop van tijd nog zeer duidelijk aan-wezig. In de Appendix is te zien dat de correla-tie tussen opleiding en niveau op tijdstip 1 en 2in beide gevallen ongeveer .50 is; de afname insterkte van het effect is dus te wijten aan het feitdat er gecontroleerd is voor het niveau op tijd-stip 1, en niet aan een zwakker wordende sa-menhang, want die blijft constant; op beidetijdstippen afzonderlijk is de hoogte van deopleiding dus een goede voorspeller voor hetberoepsniveau. Ook laat Tabel Ib zien dat het veronder-stelde effect van het al dan niet werkzaam zijnop de interne arbeidsmarkt op beroepsniveauniet wordt gevonden, terwijl alleen voor tijd-stip 2 de verwachte relatie tussen interne ar-beidsmarkt en hoogte van het inkomen houd-baar is, zij het dat deze relatie slechts zeer zwaksignificant is. Ook de longitudinale effectenblijken empirisch

niet houdbaar. Het al dan nietwerkzaam zijn op de interne arbeidsmarkt le-vert nauwelijks een bijdrage aan de verklaringvan de variantie van de andere in het model op-genomen variabelen. Een nadere analyse-waarin 'interne arbeidsmarkt' voor beide tijd-stippen werd opgesplitst in de twee componen-ten 'vaste baan' en 'goede promotievooruit-zichten' - bevestigde deze conclusie. Noch desamengestelde variabele, noch diens tweecomponenten leveren een belangrijke bijdrageaan de verklaring van beroepsniveau of inko-men - cross-sectioneel of longitudinaal. In de derde plaats blijkt ook uit deze studiedat sekse een belangrijke factor is in het procesvan inkomensverwerving. Vrouwen blijkenondergerepresenteerd op de interne arbeids-markt (een effect van .103 op tijdstip 1); welhebben zij vaker een baan van hoog niveau danmannen, in ieder geval op tijdstip 1. Op tijdstip2 is een direct effect afwezig. Verder blijkt ervoor beide tijdstippen een effect tussen sekseen inkomen te

bestaan; op tijdstip 2 is dit effectzelfs twee keer zo groot als op tijdstip 1 (.120versus .244). Ten slotte blijkt dat leeftijd en arbeids-marktervaring een sterk positief effect hebbenop het beroepsniveau op tijdstip 1. Mensen diezich reeds langer op de arbeidsmarkt bevindenhebben ten slotte meer gelegenheid gehad zicheen goede baan te verwerven; anderzijds wordtouderen blijkbaar vaker zo'n baan aangebodendan jongeren, onafhankelijk van hun ervaringen opleiding, zoals blijkt uit het zeer aanzien-lijke effect van .426 van leeftijd op niveau.Leeftijd heeft daarnaast nog een sterk effect(.530) op de hoogte van het loon op tijdstip 1.Leeftijd en ervaring zijn na controle voor huneffecten op tijdstip 1 niet meer van belang bij devoorspelling van beroepsniveau, inkomen ofhet werkzaam zijn op de interne arbeidsmarktop tijdstip 2. In die zin zijn de human capital-factoren opleiding en ervaring dus niet gelijk-waardig, gezien het feit dat opleiding wel vanbelang blijft op tijdstip 2. De hoogte

van de verklaarde varianties isvoor niveau en inkomen op beide tijdstippenbevredigend te noemen. Het al dan niet werk-zaam zijn op de inteme arbeidsmarkt blijkt nietof nauwelijks samen te hangen met de in dezeanalyse gebruikte onafhankelijke variabelen;de verklaarde variantie op tijdstip 1 is 1%, optijdstip 2 wordt er 5% van de variantie ver-klaard; dit laatste is volledig te danken aan hetfeit dat diegenen die op tijdstip 1 op de intemearbeidsmarkt werkzaam zijn dit op tijdstip 2ook zijn. 3 Discussie/conclusies In dit onderzoek werd nagegaan hoe de be-roepsloopbaan van 433 jonge mannen en vrou-wen die tenminste 20 uur per week in loon-dienst werkzaam waren verliep over een perio-de van vier jaar. Daarbij werd vooral aandachtbesteed aan de rol die opleiding speelt; ver-wacht werd dat de loopbaan van jongeren meteen hogere opleiding zich positiever (in termenvan het werkzaam zijn op de inteme arbeids-markt, beroepsniveau en inkomen) zou ontwik-kelen dan de

loopbaan van lager opgeleiden.Daamaast werd verwacht dat vrouwen meermoeite zouden hebben zich in hun baan te ont-plooien wat betreft genoemde aspecten danmannen. Om inzicht te verkrijgen in de relatiestussen deze variabelen werd een LISREL-mo-del aangepast. De resultaten daarvan en de im-plicaties worden hieronder besproken.



??? 3.1 Interne arbeidsmarkt Verwacht werd dat het werkzaam zijn op de in-terne arbeidsmarkt zowel een direct (cross-sec-tioneel) effect op de hoogte van het inkomen enhet niveau van de baan zou hebben, als eenlongitudmaal effect. De resultaten van deLiSREL-analyses gaven echter aan dat dezehypothesen over de rol van de interne arbeids-markt bij de ontwikkeling van de beroepsloop-baan maar zeer gedeeltelijk houdbaar zijn. Uitonze analyses blijkt dat deze variabele slechtseen marginale rol speelt bij de ontwikkelingvan inkomen en/of beroepsniveau. Alleen voortijdstip 2 werd een zwak-significant verbandtussen het werkzaam zijn op de interne arbeids-markt en inkomen gevonden. Daarnaast bleekdat de in het model opgenomen onafhankelijkevariabelen leeftijd, ervaring, opleiding en soci-aal-economische status niet of nauwelijks ge-relateerd zijn aan het al dan niet werkzaam zijnop de interne arbeidsmarkt. Vooral het ontbre-ken van een effect van opleiding is

onverwacht. Voor het ontbreken van effecten van en/ofop het al dan niet werkzaam zijn op de internearbeidsmarkt is een aantal verklaringen aan tevoeren. Ten eerste kan men zich afvragen of deoperationalisering van het concept wel rechtdoet aan de theoretische betekenis; kan eensubjectieve evaluatie van de promotiekansenals een valide indicator voor deze kansen wor-den gezien? Het is voorstelbaar dat jongerenaan het begin van hun loopbaan slecht in staatzijn hun promotiekansen in te schatten: pas naVerloop van tijd wordt immers duidelijk wat demogelijkheden in werkelijkheid zijn. Opge-merkt moet worden dat De Gijsel et al. (1991)eveneens een subjectieve meting van de pro-motiemogelijkheden gebruiken en dat daar wel6en belangrijk effect van het werkzaam zijn opde interne arbeidsmarkt werd gevonden. Ookmoet worden aangetekend dat veel auteursmeer dimensies aan het begrip 'interne arbeids-markt' onderscheiden dan de hier gebruiktekenmerken van

goede promotievooruitzichtenen een vaste baan. Vanuit een dergelijke optiekzou men kunnen aanvoeren dat de hier ge-bruikte operationalisering niet correct is, en datdaarom geen harde uitspraken over de effecten^an het werkzaam zijn op de interne arbeids-'narkt kunnen worden gedaan. Hoewel onzeoperationalisering tamelijk smal is, worden dedoor ons gekozen kenmerken door De Gijsel etal. (1991, p. 261) als '... de twee centrale ken-merken van de interne arbeidsmarkt ...' be-schouwd. Ten tweede kan het gebrek aan relevantievan het al dan niet werkzaam zijn op de internearbeidsmarkt veroorzaakt zijn door karakteris-tieken van de steekproef. Deze bestaat immersvoor het merendeel uit mensen die zich nog nietlang op de arbeidsmarkt bevinden; mogelijker-wijs is de tussenruimte van vier jaar tussen detwee metingen van de studie niet voldoende omde betere promotiekansen van mensen op de in-terne arbeidsmarkt tot uitdrukking te laten ko-men in een substantieel

verschil in inkomen enniveau van de baan. Dit verklaart niet waaromer dan ook geen cross-sectionele effecten optijdstip 1 geconstateerd konden worden; dit zoukunnen samenhangen met het feit dat dezemensen zich relatief kort op de arbeidsmarktbevinden, waardoor opleiding, ervaring enleeftijd wellicht aanzienlijk belangrijker deter-minanten van inkomen en niveau zijn dan het aldan niet werkzaam zijn op de interne arbeids-markt. Dit leidt tot de conclusie dat het aan hetbegin van de beroepsloopbaan van minder be-lang is om een positie op de interne arbeids-markt te verwerven, althans in termen van ni-veau en inkomen. 3.2 Opleiding, beroepsniveau en Inkomen Een tweede interessant punt betreft de rol diede hoogte van de opleiding speelt bij de bepa-ling van het verloop van de beroepsloopbaan.Opleiding bleek een belangrijke determinantvan het niveau van de baan op beide tijdstippen(twee directe effecten) en inkomen (indirect,via niveau). Dit geeft aan dat het

opleidingsni-veau ook na enige tijd nog van belang is voor deontwikkeling van de beroepsloopbaan, zelfs nacontrole voor de eerdere effecten van oplei-ding. Hoger opgeleiden blijken dus sneller car-ri?¨re te maken dan mensen met een lagereopleiding. In de theorie van de arbeidsrij (Thu-row, 1975) is dit wat te verwachten valt, aange-zien hoger opgeleiden beter te trainen zijn voorhogere functies, en daarom vooraan in de ar-beidsrij worden geplaatst bij de selectie van ge-schikte kandidaten voor een vacature. Opvallend is dat er geen directe effecten vanopleiding op inkomen gevonden werden, zoalsop basis van de human capital-theorie verwachtzou worden. Het ontbreken van de relatie tus-



??? sen opleiding en inkomen zou deels verklaardkunnen worden uit het ontwerp van de huidigestudie. Het is mogelijk dat werkgevers goedpresterende employ?Šs (lees: de hoger opgelei-den) belonen door hun een promotie naar eenbetere functie te gunnen met het bijbehorendebetere salaris, in plaats van hun alleen een ho-ger salaris te geven. Dit mechanisme kan wer-ken zolang er voldoende hogere functies zijnten opzichte van de functie die men eerst be-kleedde. Omdat jongeren over het algemeeneen relatief lage functie zullen hebben zijn ervoor hen nog veel promoties mogelijk. Pas laterin de carri?¨re zal men dan te maken krijgen meteen schaarste aan hogere functies omdat de or-ganisatie gewoonlijk piramidevormig opge-bouwd zal zijn, en zal het moeilijk worden eenpromotie samen te laten gaan met een inko-mensverbetering. In dat geval zal de correlatietussen opleiding (produktiviteit) en inkomenwaarschijnlijk niet meer wegverklaard kunnenworden door

beroepsniveau. Als deze - specu-latieve - verklaring juist is, betekent dit dat eraan het begin van de beroepsloopbaan andereprocessen een rol spelen dan in een later sta-dium. Opgemerkt moet worden dat deze ver-klaring waarschijnlijk vooral opgaat voor die-genen die in het bedrijfsleven werkzaam zijn;hier is de loon- en loopbaanontwikkeling waar-schijnlijk in mindere mate afhankelijk van bu-reaucratische regels dan in bijvoorbeeld dekwartaire sector. 3.3 Sekse en loopbaanontwikkeling De resultaten geven aan dat sekse een belang-rijke variabele is in de loopbaanontwikkelingvan mensen. Mannen bleken zowel op tijdstip 1als op tijdstip 2 (na controle voor de verschillenin beloning zoals die bestonden op tijdstip 1)meer te verdienen dan vrouwen; het effect vansekse was op tijdstip 2 zelfs groter dan op tijd-stip 1. Dit geeft aan dat de verschillen in inko-mensontwikkeling al zeer vroeg in de carri?¨rete zien zijn, en dat deze verschillen aan het be-gin van de beroepsloopbaan

alleen maar groterworden. Verder blijken - zoals verwacht-vrouwen in mindere mate werkzaam op de in-terne arbeidsmarkt dan mannen, maar zoalshierboven al werd geconstateerd is het werk-zaam zijn op de interne arbeidsmarkt in dit sta-dium van de loopbaan niet van belang. Het feit dat sekse effect heeft op het loon op tijdstip 2 geeft aan dat de effecten van sekseniet alleen aan het begin van de beroepsloop-baan optreden, maar dat zij ook later nadeel on-dervinden van hun vrouwzijn. Het is bijvoor-beeld mogelijk dat zij bij promoties door evengeschikte mannen worden gepasseerd, waar-door hun inkomensontwikkeling achterblijftbij die van anderszins vergelijkbare mannen.Een alternatieve verklaring is dat vrouwen wel-licht over het algemeen werkzaam zijn in an-dere sectoren dan mannen (bijvoorbeeld in dekwartake sector). Dit zou wellicht het achter-blijven van het inkomen van vrouwen kunnenverklaren. Feit is echter dat dan weer verklaardmoet worden waarom het

loon in dergelijkedoor vrouwen overheerste sectoren lager is danin andere sectoren. Opgemerkt moet wordendat deze resultaten wellicht enigszins verte-kend zijn door de opzet van de studie: alleendiegenen die op beide tijdstippen een baan had-den zijn in de analyse betrokken. Dit kan bete-kenen dat zij die geen mogelijkheden zagen eenbaan op niveau te verwerven - en dat zullen va-ker vrouwen dan mannen zijn - reeds uit het ar-beidsproces zijn verdwenen. Verder dient opgemerkt te worden dat de ef-fecten van sekse voor deze data additief zijn, endat er geen interacties tussen sekse en de anderein het model opgenomen variabelen geconsta-teerd konden worden. De relaties tussen de hiergebruikte variabelen zijn dus van gelijke sterk-te voor mannen en vrouwen. Samenvattend kan worden gesteld dat de hui-dige studie aangeeft dat voor mannen en vrou-wen aan het begin van de loopbaan de hoogtevan de opleiding - via beroepsniveau - eenzeer belangrijke

determinant van het inkomenis. De invloed van opleiding is ook na vier jaarnog zeer duidelijk aanwezig; een investering inopleiding betaalt zich dus dubbel en dwars te-rug, met name omdat een hoge opleiding toe-gang geeft tot functies van een hoger niveau diedan ook beter betaald worden. Hoger opgelei-den blijken daarnaast grotere inkomensspron-gen te maken dan lager opgeleiden. Voor vrou-wen gelden deze conclusies echter in minderemate dan voor mannen; hun loopbaan ontwik-kelt zich aanzienlijk minder voorspoedig. In deze studie kon niet overtuigend wordenaangetoond dat het al dan niet werkzaam zijnop de interne arbeidsmarkt een belangrijke in-



??? vloed heeft op het verloop van de beroepsloop-baan, in termen van beroepsniveau en/of inko-men. Vervolgonderzoek zou kunnen uitwijzenof het begrip pas later in de loopbaan voorspel-lende waarde krijgt, of dat de hier gekozen ope-rationalisering verantwoordelijk is voor hetontbreken van effecten van/op het werkzaamzijn op de interne arbeidsmarkt. In dit verbandmoet gehoopt worden dat men tot consensuszal komen omtrent de juiste operationaliseringvan dit begrip; welke dimensies zouden eraanmoeten worden onderscheiden, naast de hiergebruikte kernbegrippen van het hebben vaneen vaste baan en het hebben van goede promo-tievooruitzichten? Noot 1 Het bruto uurloon zou een betere indicator voorhet verdiende inkomen zijn geweest, omdat ditin mindere mate is vertekend door allerlei fiscaleregelingen (vergelijk De Bruijn, 1991), en de hierbesproken theorie??n voornamelijk uitgaan vande rol van de werkgever. In dit onderzoek warenechter alleen gegevens
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Organi-satiepsychologie. Correspondentie-adres: T. Taris, Kurt Lewin InstituutVrije Universiteit, Vakgroep Sociale Psychologie, DeBoelelaan 1081,1081 ,MV Amsterdam. Abstract Level of education and the careerdevelopment of young males andfemales: A longitudinal study T. W. Taris, I. A. Bok, J. A. Fey & S. A. M. Heesink, Peda-gogische Studi??n, 1994, 71, 353-365. The present artlcle examines the effect of level of ed-ucation on the course of the employment career of433 subjects over a four-year period using two-wavepanel data. The respondents were aged 18-26 yearsat the first occasion and were employed for at least20 hours a week at both occasions. Level of educationis considered to be a key variable in determining thenature of the labor market Position in terms of levelof the job, permanence of the position, promotionprospects, as well as income. The longitudinal natureof the data enables us to examine whether theeffects of education on the employment career

per-sist over time. LISREL-analysis showed important effects of levelof education on level of the job at both time points;level of the job was positively related to income.Working on the internal labor market (i.e., havingboth a permanent appointment and good promo-tion prospects) was only weakly related to income,and notto the level of the job. Gender had importanteffects on income at both occasions, showing thatgender differences in income already exist at thestart of the career. These results indicate that a) theincome returns of level of education increase strong-ly during the first few years of employment, b) theincome returns of being male also increase strong'Vduring the first years of employment, c) there is nodirect effect of level of education on income, as wasexpected on the basis of the human capital-theory,and d) additional research on the relation betweenworking on the internal labor market and income isnecessary.



??? Appendix Correlaties, gemiddelden en varianties van de variabelen (vrouwen en mannen gezamenlijk, N = 433) 365 f?ŠDAGOaiSCHCSTUDltN loon2 intern! niveaul looni intern 1 niveaul leeftijd ervaring opleiding sekse Ioon2 1 intern2 .102 1 niveau2 .250 -.019 1 looni .453 .036 .267 1 intern1 .103 .213 .046 .079 1 niveaul .206 -.025 .765 .271 .045 1 leeftijd .336 .000 .216 .585 .063 .268 1 ervaring -.188 -.019 .130 -.379 -.054 .101 -.680 1 opleiding .215 -.008 .508 .219 .023 .492 .221 .201 1 sekse .291 .074 -.122 .183 .103 -.108 .148 -.106 -.064 1 X .615 .453 2.852 .435 .420 2.691 23.531 3.388 5.030 .577 SD .221 .498 1.001 .146 .494 .977 2.693 3.149 1.711 .495 N.B. loon1/2 = netto uurloon op tijdstip 1/2, intern1/2 = werkzaam op de interne arbeidsmarkt op tijdstip 1/2 (hoog = ja),niveau1/2 niveau baan op tijdstip 1/2, leeftijd = leeftijd in jaren, ervaring = aantal jaren arbeidsmarktervaring, opleiding =opleidingsniveau (CBS-classificatie), sekse = sekse (hoog = man).



??? Discussie Onderwijs tussen economieen cultuur* J.M.G. Leune, Erasmus Universiteit, Rotter-dam Samenvatting Onderwijs is niet alleen van belang voor de eco-nomische maar ook voor de culturele ontwikke-ling van een samenleving. Hoewel de sociaal-culturele functies van het onderwijs ook econo-misch kunnen worden gelegitimeerd hebben zijeen eigensoortige betekenis. Tal van maat-schappelijke ontwikkelingen vragen om eenherbezinning op de aard en vormgeving van deculturele functies van het schoolwezen. Daartoebehoren voortgaande technologisering en in-ternationalisering, toenemende culturele ver-scheidenheid en individualisering. Voor de on-derwijspolitieke agenda zijn op weg naar de21ste eeuw vooral de volgende opgaven vanbelang: verhoging van de kwaliteit van het on-derwijsaanbod, meer aandacht voor de ontwik-keling van cognitieve en meta-cognitieve basis-vaardigheden en vah basale culturele waarden,meer mogelijkheden voor levenslang

leren eneen intensivering van het streven naar vermin-dering van milieu-specifieke selectie. Uitgaandevan deze desiderata zijn bij het huidige onder-wijsbeleid van de Nederlandse regering kriti-sche kanttekeningen te plaatsend * Dit artikel is een bewerking van een lezing ten be-hoeve van een symposium over het thema 'Cultuur,Onderwijs en Werk', georganiseerd door de Neder-landse UNESCO-Commissie op4 oktober 1993 te Rot-terdam in het kader van het Werelddecennium voorCulturele Ontwikkeling 1988-1997. 1 Onderwijsdoelstellingen enmaatschappelijke veranderin-gen Het denken over de maatschappelijke beteke-nis van het onderwijs in politiek-bestuurlijkekring vertoont kameleontische trekken. Veran-derende omstandigheden leiden niet zelden totnieuwe inzichten c.q. tot koerswijzigingen inhet beleid. Na de tweede wereldoorlog voltrok-ken zich conform dit mechanisme twee ma-jeure zwenkingen in de omschrijving van dewenselijke sociale functies van het

schoolwe-zen. Eerst werd van het onderwijs primair eenbijdrage gevraagd aan economisch herstel. Inde periode 1945 tot ongeveer 1965 wordt on-derwijs vooral gezien als een arbeidsvoorzie-ningsinstrument. De school is in deze visie inde eerste plaats een toegangspoort tot de ar-beidsmarkt. Onderwijsdoelstellingen wordeneconomisch-utilitair gefundeerd en gewaar-deerd. Voor cultureel-politieke ambities ishoogstens in de marge enige ruimte. In detweede helft van de jaren zestig (na een periodevan exponenti??le economische groei) gaat hetroer om. Onderwijs dient vooral bij te dragenaan persoonlijke ontplooiing en aan maat-schappelijke verandering. Bij het formulerenvan onderwijsdoelstellingen is het welzijn vande mens een belangrijker referentie-kader dande materi??le welvaart. De Contourennota uit1975 is een typisch produkt van deze filosofie-In deze nota worden de in het tijdvak1965-1975 opgekomen gedachten over de so-ciale betekenis van het onderwijs

gecodifi-ceerd. Veelzeggend is deze passage: 'Onder-wijs is immers meer dan een toeleverings-bedrijf van geschoolde mankracht voor de ar-beidsmarkt, het is primair een welzijnsvoorzie-ning, gericht op persoonlijke ontplooiing vanmensen en maatschappelijke voorbereidingvan zijn leerlingen in veel ruimere zin dan deberoepsuitoefening alleen' (Ministerie van On-derwijs en Wetenschappen, 1975, p. 20). Het isgelet op deze visie geen wonder dat in de Con-tourennota wordt gepleit voor het bevorderenvan creatieve, expressieve en sociale vaardig'heden. De economische stagnatie die rond1975 een einde maakt aan een ogenschijnlijl'onomkeerbare welvaartsgroei zorgt voor eentweede naoorlogse zwenking in het denken



??? over de maatschappelijke betekenis van het on-derwijs. In de tweede helft van de jaren zeven-tig en vooral in de jaren tachtig verschuift deaandacht terug in een economisch-utilitairerichting. Beleidsvoerders storten zich op hetvraagstuk van de aansluiting van onderwijs enarbeidsbestel. Gezaghebbende commissies on-der voorzitterschap van topindustri??len (waar-onder oud-Shell topman Wagner en de voor-malige directeur van Philips Rauwenhoff)doen aanbevelingen voor een meer directeband tussen onderwijs en bedrijfsleven. Opverschillende niveaus (micro, meso, macro)neemt de invloed van het bedrijfsleven op hetberoepsonderwijs toe. De cultuurpolitieke be-tekenis van het onderwijs raakt op de achter-grond (Leune, 1994a, p. 15). Op weg naar het jaar 2000 lijkt een nieuwekentering op komst. Er zijn verspreide aanwij-zingen dat het initi??le, funderende onderwijsweer van belang wordt geacht voor persoon-lijke ontplooiing en voor culturele ontwikke-ling.

Indicatief hiervoor is het door ministerRitzen ge??ntameerde publieke debat over debijdragen van het onderwijs aan de vormmgvan waarden en normen (Ritzen, 1992). Zo'ninitiatief zou in de jaren tachtig van deze eeuwniet in vruchtbare aarde zijn gevallen. Ook deherontdekking van de betekenis van algemeneVorming voor de beroepsvorming (vooral inWerkgeverskring!) is een teken van een nieuweomslag (Adviesraad voor het voortgezet onder-wijs, 1991). Dat geldt ook voor de opzet van debasisvorming in de eerste fase van het voortge-zet onderwijs. Die staat onmiskenbaar in het te-ken van een brede algemene vorming. Voor-zichtigheid is bij het stipuleren van zo'ntrendbreuk nog wel geboden, want er zijn ooktegendraadse aanwijzingen zoals de dreigendebeperking van de reikwijdte van de volwas-senen-educatie tot het verwerven van eenstartkwalificatie voor de arbeidsmarkt (Mini-sterie van Onderwijs en Wetenschappen,1993a). 2 De culturele betekenis vanhet

onderwijs ^derwijs is m?Š?Šr dan een arbeidsvoorzie-t^ngsinstrument. Dit geldt zeker voor het fun-derend onderwijs. Leerlingen/studenten beho-ren ook op andere sociale rollen dan die vanwerknemer te worden voorbereid. Tot die an-dere rollen behoren die van: staatsburger, we-reldburger, cultuur-participant, lid van diverseverenigingen (bijv. kerken, politieke partijen,vakbonden), consument, opvoeder en recreant.De mens leeft niet bij brood alleen. Onze sa-menleving kent naast het arbeidsbestel tallozeandere sociale systemen waarbinnen zich hetleven van mensen afspeelt. Het is heel wel mogelijk om de sociaal-culturele functies van het onderwijs econo-misch te legitimeren. Het is een misverstand teveronderstellen dat sociale en culturele vor-ming in economisch opzicht niets te betekenenheeft. Cultuur en economie hebben alles metelkaar te maken. Ik definieer dan cultuur in debrede sociologische betekenis: het geheel vanwaarden, normen, doeleinden en verwachtin-

gen dat richtmg geeft aan het gedrag van men-sen en groepen (zie ook Nationale UNESCOCommissie, 1991, p. 5). Cultuur kan een eco-nomie maken en breken. Hoe belangrijk de cultuur kan zijn voor deeconomie blijkt uit het naoorlogse Duitse'Wirtschaftswunder' en de gelijktijdige expo-nenti??le economische ontwikkeling in Japan.In beide gevallen was het vooral de drang om tepresteren, de prestatie-moraal, die de motorwas van de produktiviteit. Deze constateringvoert terug naar Max Webers theorie over hetontstaan van het kapitalisme (waarvoor hijvooral de protestantse ethiek verantwoordelijkhield) (Weber, 1976). Veranderingen in de cul-tuur kunnen een economie wezenlijk raken, po-sitief zowel als negatief. Produceren is niet al-leen, maar stellig ????k een mentale kwestie. Ditverklaart de trage ontwikkelingsgang van deOosteuropese economie??n na de val van demuur. Voor een markteconomie is een andercultuurpatroon nodig dan voor een centraal ge-leide

volkshuishouding, m?Š?Šr ondernemend,minder volgend. Empirisch is menigmaal vastgesteld datwerknemers op de arbeidsmarkt en binnen hetarbeidsbestel kunnen mislukken, niet omdat zequa cognitieve kennis en vaardigheden tekortschieten, maar omdat ze qua houdingen en srÂ?oÂ?Â?waarden niet kunnen voldoen aan de voor hengeldende eisen. In de literatuur wordt onder-scheid gemaakt tussen cognitief-instrumenteleen sociaal -normatieve kwalificaties van werk-



??? nemers (Van Hoof en Dronkers, 1980). Delaatstgenoemde betreffen de door de werkge-ver verlangde houdingen en gedragingen.Moelker heeft aangetoond dat deze kwalifica-ties in het na-oorlogse Nederland een steeds be-langrijker rol zijn gaan spelen in de personeels-selectie (Moelker, 1992; zie ook Veugelers,1993). Wanneer het om hoger opgeleiden gaat danletten werkgevers op eigenschappen als: - flexibiliteit - creativiteit - communicatieve vaardigheden - zelfstandigheid - intelligentie - restultaatgerichtheid - samenwerkingsvermogen - marktgerichtheid - ondernemingsgeest - leidinggevende vaardigheden - initiatief - kwaliteitsbewustzijn - stressbestendigheid - doorzettingsvermogen - ambitie - aanpassingsvermogen - sociale vaardigheden - leervermogen - sociale intelligentie De meeste van deze verlangde kenmerken heb-ben een sociaal-nonnatief karakter.Hoe belangrijk de cultuur voor de economiekan zijn blijkt ook uit de betekenis van alge-mene vorming voor

de beroepsuitoefening.Deze betekenis neemt toe naarmate de werkne-mer meer verantwoordelijkheden draagt enmeer te maken heeft met bedrijfsexteme ont-wikkelingen. Het is niet toevallig dat door degrote werkgeversorganisaties (zoals hetV.N.0. en het N.C.W.) zwaar wordt getild aaneen kwalitatief hoogwaardige algemene vor-ming in het funderend onderwijs. In deN.C.W.-brochure 'Naar een zelfstandige on-dernemende school' wordt het voorbeeld ge-noemd van een vrachtwagenchauffeiu'. Diemoet niet alleen een vrachtwagen kunnen be-sturen en de verkeersregels kennen, maar ookmoderne vreemde talen spreken, en het nodigeweten van belading, routing, vervoer van ge-vaarlijke stoffen, milieu-eisen, documentenbe-heer en telecommunicatie (Nederlands Chris-telijk Werkgeversverbond, 1992). Ook in het beroepsonderwijs dient de aan-dacht niet exclusief gericht te zijn op de ver-werving van beroepsspecifieke kennis en vaar-digheden. Die verouderen snel (Nijhof

&Remmers, 1989). Dit alles neemt niet weg dat de sociaal-culturele functies van de school op hun eigenmerites beoordeeld behoren te worden. De ar-beidsmarkt legitimeert deze functies slechtspartieel. Deze functies hebben een eigensoor-tige betekenis ('sui generis'). Zij behoren ineen beschaafde samenleving gekoesterd teworden. De mate waarin in het onderwijsruimte is voor cultuuroverdracht (naast de ver-werving van vakspecifieke kennis en vaardig-heden) is een mdicator voor het beschavings-peil van een land. Vooral in tijden vanstagnerende economische ontwikkelingbehoort de neiging te worden onderdrukt omonderwijs uitsluitend met behulp van econo-misch-utilitaire maatstaven te waarderen. On-derwijs is ook een cultuurgoed; het draagt nietalleen bij aan welvaart, ook aan welzijn. Het isniet alleen van betekenis voor de bevredigingvan materi??le behoeften, maar ook voor demoeilijker grijpbare, doch niet minder belang-rijke geestelijke behoeften van mens en

samen-leving. Naarmate de uitwassen van het consu-mentisme en het materialisme zich scherperaftekenen (ik denk aan het milieu-vraagstuk enaan de toename van psychische klachten)wordt de noodzaak groter om het vraagstuk vanhet geestelijk welzijn van de mens terug te krij-gen op de maatschappelijke agenda. Tegen dieachtergrond is een pleidooi voor revitaliseringvan de sociaal-culturele functies van de schoolhoogst actueel, overigens geheel passend bijhet programma dat is ontwikkeld voor hetWorid Decade for Cultural Development(WDCD) 1988-1997 door de UNESCO (Na-tionale UNESCO Commissie, 1991). Dit pro-gramma beoogt: a erkenning van de culturele dimensie vanontwikkeling; b versterking en verrijking van culturele iden-titeiten; c brede participatie aan het culturele leven;d bevordering van internationale culturele sa-menwerking.



??? 3 Maatschappelijke veranderin-gen en onderwijsvernieuwing Bij het vormgeven van onderwijsbeleid dienthet oog gericht te zijn op de dynamiek die zichin onze samenleving voltrekt. De kerntaak vande school is leerlmgen voor te bereiden op hunlatere sociale rollen. Deze taak noopt tot toe-komstgerichtheid. Daarom is conservatisme inhet onderwijs eigenlijk een contradictio in ter-minis. Op weg naar het jaar 2000 wordt het onder-wijs geconfronteerd met talloze en veelal in-grijpende maatschappelijke veranderingen.Daartoe behoren niet alleen economische ver-nieuwingen (zoals wijzigingen in de structuurvan de werkgelegenheid en in veriangde kwali-ficaties van werknemers) maar ook veranderin-gen die een meer sociaal-cultureel karakterhebben. De belangrijkste zijn naar mijn meningde volgende (Beek, Rademaker, De Ridder &Roschar(red.), 1993): a voortgaande rationalisering en technologi-sering; b internationalisering (mondialisering);c toenemende culturele

verscheidenheid;d emancipatie van de vrouw;e vermindering van sociale cohesie door indi-vidualisering;?’ toenemende aandacht voor het fysieke leef-milieu; 8 ontgroening en vergrijzing;h herdefini??ring van de rol van de staat. Elk van deze trends heeft voor het onderwijsspecifieke gevolgen. Er is geen gelegenheidhierbij in dit kader stil te staan. Ik beperk mij totenkele algemene opdrachten die uit de geschet-ste ontwikkelingen voortvloeien. Deze zijn:^ verhoging van de kwaliteit van het onder-wijsaanbod, vooral tegen de achtergrondvan toenemende complexiteit en van inter-nationale concurrentie;b m?Š?Šr systematische aandacht voor de ont-wikkeling van cognitieve en meta-cognitie-ve basisvaardigheden, vooral gelet op hetbelang van dergelijke 'basics' in een situatievan toenemende dynamiek en daarbij beho-rende onzekerheid, maar ook gegeven debetekenis van (meta)cognitieve basisvaar-digheden voor het vermogen om in tal vanopzichten maatschappelijk te

kurmen parti- ciperen; c aandacht voor de verwerving (door leerlin-gen) van basale culturele waarden, zulkstegen de achtergrond van afbrokkelende so-ciale cohesie en toenemende culturele ver-scheidenheid;d meer mogelijkheden voor levenslang leren,vooral gelet op de veroudering van kennisen vaardigheden die middels initieel onder-wijs zijn (worden) verworven;e een hernieuwde belangstelling voor de be-nutting van onderwijskansen door leerlin-gen uit de maatschappelijke achterhoede,vanwege het risico dat het streven naar kwa-liteitsverbetering onbedoeld doch evengoedalleen ten goede komt aan leerlingen uit demaatschappelijke bovenlaag, gegeven de ri-valiserende verhouding tussen meritocrati-sering en vermindering van sociale selectie.Bij het werken aan deze vijf opdrachten doetzich een sparming voor tussen de behoefte vanleraren aan continu??teit en een stabiel vaarwa-ter enerzijds en de noodzaak en de onvermijde-lijkheid van aanpassingen van het

onderwijsaan gewijzigde en zich wijzigende maatschap-pelijke omstandigheden anderzijds. De schoolkan te traag, maar ook te vlug reageren op so-ciale veranderingen. Daarom pleit ik voor rea-listisch idealisme. 4 Kanttekeningen bij het hui-dige onderwijsbeleid Wanneer de genoemde wenselijkheden gecon-fronteerd worden met het vigerende onderwijs-beleid van de rijksoverheid in ons land dankuimen daarbij enige kanttekeningen en vraag-tekens geplaatst worden. Het streven naar kwaliteitsverbetering ver-keert op gespannen voet met de bezuinigingenwaarmee het onderwijsveld sedert 1975 stel-selmatig is geconfronteerd. In 1975 werd 8.9%van het nationaal inkomen aan O&W besteed,in 1990 7%. Zo ook: in 1975 bedroeg het aan-deel van O&W in de rijksbegroting 24.5%, in1990 15.1 %. Vooral het hoger onderwijs is enwordt zwaar getroffen. Sedert 1975 zijn de ge-middelde uitgaven voor een student in hetwetenschappelijk onderwijs met circa 45%verminderd, een

daling die historisch noch in-ternationaal zijn weerga kent. Deze daling zet



??? zich in de komende jaren door. Kwaliteit heeftzijn prijs. Kwaliteitszorg betekent voorts dat niet ge-tornd kan worden aan bekwaamheidseisen dievoor docenten gelden. Het is een ongelukkigegedachte om de verbinding tussen bevoegd-heid en bekwaamheid door te knippen (Com-missie Toekomst Leraarschap, 1993). Terechtis het kabinet niet van plan om deze suggestievan de commissie Van Es op te volgen (Mini-sterie van Onderwijs en Wetenschappen,1993b). Overigens is door het KabinetLubbers-Kok een begin gemaakt met de her-waardering van de positie en taak van leraren.Dat is voor de verbetering van de kwaliteit vanhet onderwijs, zeker op den duur, van grote be-tekenis. Onderwijskwaliteit wordt nu eenmaalhoofdzakelijk bepaald door de man of vrouwvoor de klas. Kwaliteitszorg betekent ook: oppassen metautonomie-vergroting van scholen! Te vaak ente snel worden kwaliteitsverbetering en auto-nomie-vergroting in ?Š?Šn adem genoemd, alsbetrof het

synonieme strevingen. Deugdelijk-heidseisen en bekostigingsvoorwaarden be-grenzen de autonomie van scholen die door deoverheid worden gefinancierd (Leune, 1994b). Terecht wordt er in de brochure van hetV.N.0. 'Overheid en Onderwijs' op gewezendat bij een terugtredende overheid c.q. bij regu-lering door de markt 'de continu??teit gevaarloopt vanwege conjunctuurgevoeligheid';voorts verwacht het V.N.O. dat in dat geval'kwaliteit en kwantiteit eerder geregeerd wor-den door een ori??ntatie op korte termijn inplaats van door een visie op lange ter-mijn'(Verbond van Nederlandse Ondernemin-gen, 1993). Kwaliteitsverhoging veronderstelt eenalerte centrale overheid die de voorwaardenschept waaronder kwaliteit kan worden gele-verd, die ondubbelzinnige deugdelijkheidsei-sen formuleert (conform artikel 23 van onzegrondwet) en die nauwgezet toeziet op de nale-ving daarvan (middels inspectie onder ministe-ri??le verantwoordelijkheid) en zo nodig corri-â€?cdaoogisJhc

gerend optreedt. Deze visie op de rol van des TUDitM centrale overheid lijkt niet meer zo goed te pas-sen in het huidige streven naar besturen op af-stand, deregulering en autonomie-vergrotingvan onderwijsinstellingen. De grootste wijs-heid is niet een overheid die zo min mogelijk regeert, maar een onderwijsbestel dat voldoetaan elementaire standaarden van toegankelijk-heid en kwaliteit. De aard en mate van regelge-ving behoren een afgeleide te zijn van inhoude-lijke beleidsdoelstellingen. Wanneer dievragen om regulering dan is het onverstandigom daarvan af te zien met een beroep op de on-wenselijkheid van centrale sturing. Doelen enmiddelen van beleid worden dan verward. Re-gelgeving is een middel, niet meer en niet min-der. Overigens is de komst van kerndoelen aanhet einde van de basisschool en van de eerstefase van het voortgezet onderwijs een belang-rijke stap op weg naar kwaliteitsverbetering,met name omdat zij een vloer leggen in de kwa-liteit van het

funderend onderwijs. De vaststel-ling van eindtermen van door de gemeenschapbekostigd onderwijs is bij uitstek de verant-woordelijkheid van de centrale overheid. Meer aandacht (vooral in het basisonder-wijs) voor de ontwikkeling van cognitieve enmeta-cognitieve basisvaardigheden (zoals le-ren leren en leren denken) (Boekaerts & Si-mons, 1993; Simons, 1990) verkeert op ge-spannen voet met het streven om de school tedoen evolueren in de richting van een 'total In-stitution' in de zin van Goffman (1975).Breedte en diepgang van onderwijs concurre-ren met elkaar. Hoe breder de taakstelling, hoegeringer de diepgang. Leertijd is een schaarsgoed. De school kan niet verantwoordelijk zijnvoor de ontwikkeling van alle denkbare mense-lijke eigenschappen (Duijker, 1976). Keuzenzijn nodig (Commissie Evaluatie Basisonder-wijs, 1994). Basisvaardigheden behoren dan teprevaleren. De Wetenschappeplijke Raad voorhet Regeringsbeleid (W.R.R.) noemt als selec-tie-criteria

voor basisvaardigheden (W.R.R Â?1986): - wat - indien niet verworven - later nietmeer in te halen is; - wat - indien niet verworven - een blijvendehindernis in het functioneren als lid van desamenleving oplevert; - wat groeikern is voor een verdere opbouwvan kennis en kunde; - wat niet buiten de school wordt bijgebracht-Deze maatstaven bieden een vertrekpunt voorde keuze van kerndoelen, vooral in het funde-rend onderwijs. Meer en meer wordt het belang ingezien vaflde verwerving van basale culturele waarden



??? door leerlingen. Minister Ritzen heeft aan deonderkenning daarvan een belangrijke bijdragegeleverd met zijn discussie-nota over de peda-gogische taak van de school, die in juni 1992verscheen (Ritzen, 1992). Hij wijst daarin opde noodzaak om te zoeken naar een evenwichttussen individualiteit en gemeenschappelijk-heid, en op het belang van waarden als respect,rechtvaardigheid, eerlijkheid, verantwoorde-lijkheidsbesef, gemeenschapszin, solidariteiten tolerantie, stuk voor stuk waarden die voorhet voortbestaan van ons cultuurpatroon vangroot belang geacht kunnen worden. Hij be-pleit een bezinning op de bijdrage van deschool aan de overdracht van deze waarden,overigens met inachtneming van onze onder-wijsvrijheid. Zijn pleidooi is een poging om een antwoord tevinden op een morele crisis die zich thans in deWesteuropese cultuur manifesteert. Onder in-vloed van rationalisering, technologisering ensecularisatie (Becker & Vink, 1994) wankelteen belangrijke

bron waaruit bij het vormgevenvan de cultuur in West-Europa lange tijd is ge-put: het christendom. Het humanisme vult dezeleemte slechts ten dele op. Een of meer inte-grale alternatieve waardenstelsels dienen zichnog niet aan. Dat is voor een ordentelijke wijzevan samenleven niet zonder risico's. Daarop isonder meer door Laeijendecker (1988) en Zij-derveld (1979) gewezen. Er is een spanning tussen de opdracht omleerlingen te informeren over en te confronte-â€?â– en met het culturele erfgoed van onze samen-leving en ze (anderzijds) voor te bereiden opl>un rol als burgers van de 21ste eeuw. Ons cul-turele erfgoed wordt m?Š?Šr dan het cultuurpa-troon van de toekomstige eeuw gekenmerkt^oor homogeniteit, vooral onder invloed vanhet christendom. In toenemende mate wordenleerlingen geconfronteerd met cultureel plura-lisme. Dit knelt het meest voor de leerlingen dieiti ?Š?Šn of andere specifiek mono-culturele tradi-tie zijn opgegroeid. Het risico van

cultureelpluralisme is culturele onverschilligheid ('allesniets hoeft'). Culturele verscheidenheideen voedingsbodem zijn van anomie. De evidente noodzaak tot permanente edu-catie verkeert op gespannen voet met beleids-voornemens die zijn ontvouwd in de beleids-nota 'Blijven leren' en in het Hoger Onderwijsen Onderzoeksplan (HOOP) 1994. In de ge-noemde beleidsnota wordt het voornemen ge-schetst 'om de financieringsverantwoordelijk-heid van de overheid bij het onderwijs na deleerplicht mede vorm te geven door een leef-tijdscriterium' (Ministerie van Onderwijs enWetenschappen, 1993a). Concreet: wie ouderis dan 27 kan (met enkele uitzonderingen) geenberoep meer doen op een bijdrage van de over-heid in de bekostiging van zijn of haar onder-wijs c.q. scholing. Gesproken wordt over het27-plus-beleid. Het hanteren van een leeftijds-criteriimi bij de bepaling van leerrechten staathaaks op ontwikkelingen als flexibilisering vanarbeidsrelaties, individualisering en

emancipa-tie. Het is curieus dat dit criterium wordt ge??n-troduceerd onder het motto 'Blijven leren'. Inhet HOOP 1994 (Ministerie van Onderwijs enWetenschappen, 1994) worden plannen ont-vouwd om het recht op door de overheid bekos-tigd hoger onderwijs te beperken. Gekozenwordt onder meer voor het uitgangspunt dateen burger op kosten van de overheid niet meerdan ?Š?Šn opleiding in het hoger onderwijs kanvolgen. Effectuering van dit voornemen zal in-grijpende gevolgen hebben voor de doorstro-ming van het hoger beroepsonderwijs naar hetwetenschappelijk onderwijs. Er wordt geknab-beld aan het principe van 'hoger onderwijsvoor velen'. In het HOOP 1994 wordt de expo-nentieel toegenomen deehiame aan het hogeronderwijs (van 106.200 in 1960 naar 418.273in 1992) niet als een voordeel, maar als een pro-bleem beschouwd. Internationaal bezien is hetpercentage academici in onze bevolking (van25-64 jaar) nog altijd bescheiden te noemen. In1989

bedroeg dat percentage 6, lager dan inBelgi?? en Frankrijk (elk 7), Zwitseriand enGroot-Brittanni?? (elk 9), West-Duitsland (10)en Japan (13) (Organisatie voor EconomischeSamenwerking en Ontwikkeling, 1992). Permanente educatie is niet alleen van bete-kenis voor de economie, maar ook voor de cul-tuur. Ook in cultureel opzicht valt er na het ini-ti??le onderwijs in de loop van een mensenlevenveel bij te leren. Daarom is het te betreuren datin het huidige beleid op het terrein van devolwassenen-educatie louter sociaal-econo- ^fDAGOGfSCH; mische doelstellingen prevaleren. In de nota jruoiÂ?Â?'Blijven leren' wordt als kerntaak van de over-heid op het terrein van de volwassenen-edu-catie genoemd: 'elke (jonge) burger in de gele-genheid te stellen tenminste een kwalificatie te



??? behalen, die hem of haar in de gelegenheid steltvanuit een stabiele positie op de arbeidsmarktin de samenleving te functioneren'. Andereburgers dan werknemers zijn in deze visie geenvoorwerp van de aanhoudende zorg der rege-ring. Het aangeven van kerntaken van de over-heid is voor de culturele sector blijkbaar nietzonder risico's. In het kemtakendebat figureerthet sociaal-economisch bestel al snel als refe-rentiekader, zeker als de economische ontwik-keling stagneert. Verhoging van het onderwijspeil dient ge-koppeld te worden aan een intensivering vanhet streven om ook kinderen uit de maatschap-pelijke achterhoede profijt van het onderwijs telaten hebben. Het is een misverstand te veron-derstellen dat het vraagstuk van de sociale on-gelijkheid van onderwijskansen is opgelost(Driessen & Jungbluth, 1994). Van de drie vor-men van ongelijkheid, te weten milieu-onge-lijkheid, etnische ongelijkheid en sekse-onge-lijkheid neemt de laatstgenoemde in snel tempoaf. De

andere twee zijn nog pregnant aanwezig.Dat geldt het meest voor de etnische ongelijk-heid. Tussen autochtone en allochtone leerlin-gen bestaan aanzienlijke verschillen in onder-wijsprofijt. Hofman heeft recentelijk berekenddat 20 procent Marokkaanse scholieren deeindstreep in het voortgezet onderwijs niethaalt (Hofman, 1993). Bij de autochtone scho-lieren bedraagt dit percentage 5. Dit is een zor-gelijk gegeven. Etnische ongelijkheid in hetonderwijs leidt tot (het continueren van) etni-sche ongelijkheid in de samenleving. Dat isvoor een multi-culturele samenleving een be-dreigend perspectief. Gelukkig begint, dank zijhet onderzoek naar de determinanten van leer-prestaties en van schoolloopbanen, het inzichtte groeien in de manier waarop de kansen vanallochtone leerlingen in het onderwijs vergrootkunnen worden. Noodzakelijk is een meergerichte, effectieve inzet van middelen diehiervoor in het kader van het onderwijsvoor-rangsbeleid beschikbaar gesteld worden (Com-

missie Allochtone Leerlingen in het Onder-wijs, 1992). 'eoAeoeiflnt b^staat een spanning tussen het bevorde- sTUDiiM ren van de doelmatigheid van leerwegen en hetstreven naar vermindering van de sociale selec-tiviteit van het onderwijs. Het zijn vooral leer-lingen uit de maatschappelijke achterhoede diezich via minder doelmatige leerroutes door het schoolwezen bewegen. Zij blijven vaker zitten,zij vooral profiteren van herkansmgen, vantweede wegvoorzieningen, van ori??ntatie- enschakelprogramma's. Beperking van leerrech-ten betekent per saldo het beperken van hun on-derwijskansen. Kansen scheppen betekent hetopenhouden van mogelijkheden, niet het blok-keren ervan. Het verhogen van financi??le drempels bij detoegang tot opleidingen is eveneens niet zonderrisico's voor de sociale selectiviteit. De op sta-pel staande verlaging van de basisbeurs mogedan voor kinderen uit lagere inkomensgroepengecompenseerd worden door een corresponde-rende verhoging van

de aanvullende beurs, ditneemt niet weg dat de over elkaar heen tuime-lende ingrepen in het stelsel van studiefinancie-ring (waarvan het einde nog niet in zicht lijkt)geen vertrouwenwekkende beeldvorming overde betaalbaarheid en de toegankelijkheid vanhet hoger onderwijs hebben opgeroepen. Alsde opvatting gaat postvatten dat studeren teduur wordt dan zal een dergelijke perceptie viahet mechanisme van de selffulfilling prophecyde toegankelijkheid van het hoger onderwijsnegatief be??nvloeden, uitgerekend op een mo-ment dat meer arbeiderskinderen dan vroegervoor toelating tot dit onderwijs in aanmerkingkomen. Bedreigend voor vermindering van de so-ciale selectiviteit zou ook zijn een bekostigingvan scholen in het primair en voortgezet onder-wijs op grond van him prestaties, de zogehetenrendementsbekostiging. Prestaties van scholenzijn in hoge mate afhankelijk van leerlingken-merken, en die worden voor een belangrijk deelbepaald door het milieu waarin kinderen

op-groeien. De 'input' van een school is in hogemate bepalend voor haar 'output'. Indien bij de ivaststelling van de prestaties van een schoolgeen rekening gehouden wordt met de 'input' 'dan worden scholen met veel leeriingen uit demaatschappelijke achterhoede al snel negatiefgediscrimineerd, indien zij op gebleken resul- jtaten worden 'afgerekend'. Scholen in Wasse-naar zullen dan meer middelen krijgen dan ^scholen in het Rotterdamse Oude Noorden-Vooralsnog is van rendementsbekostiging iii (het fimderend onderwijs geen sprake. Maar, hetis een publiek geheim dat zo'n f??nancieringS'wijze regelmatig serieus wordt overwogen- Onderwijs is een cultuurgoed dat voor de



??? gehele bevolking, ongeacht milieu, sekse en et-niciteit toegankelijk moet zijn, al zal het profijtaltijd en onvermijdelijk afhankelijk zijn vanverschillen in begaafdheid. Op weg naar hetjaar 2000 dient een maatschappelijk aanvaard-bare balans te worden gevonden tussen kwali-teitsverhoging ?Šn toegankelijkheid, tussen hetmeritocratische ?Šn het democratische ideaal. Noot 1 Deze kanttekeningen hebben betrekking op hetbeleid zoals dat in 1993, ten tijde van het kabinetLubbers-Kok, is gevoerd. Bij het afsluiten van detekst van deze discussie-bijdrage was nog nietsbekend over het onderwijsbeleid van het kabinetdat een uitvloeisel is van de verkiezingen voor deTweede Kamer op 3 mei 1994. Literatuur Adviesraad voor het voortgezet onderwijs (1991).TotNutvan 't Algemeen; beschouwingen over in-houd en functie van algemene vorming in detweede fase van het voortgezet onderwijs. Zeist:ARVO. Becker, J. W., & Vink, R. (1994). Secularisatie in Neder-land 1966-1991. Den Haag: VUGA. Beek, W.J.,
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Capitalism. London: Allen & Ur-win. Wetenschappelijke Raad voor het Regeringsbeleid(1986). Basisvorming in het onderwijs. Den Haag:Staatsuitgeverij. Zijderveld, A.C. (1979). Het ethos van de verzor-gingsstaat. Sociale Wetenschappen, 22,179-203. Manuscript aanvaard 30-5-1994 Abstract Education between economy and culture J.M.G. Leune, Pedagogische Studi??n, 1994, 71,366-374. Education has a major importancefor both economicand cultural reasons. Despite the fact that socio-cultural f unctions of education may be legitimized ineconomic terms, the cultural domein has a meaningin itself. Many social developments askforfurther re-flection on both nature and contents of culturalfunctions in education. Among other factors, onemay distinguish technological developments, inter-nationalisation, growing cultural diversity and indi-vidualisation. For the 21st century's educational po-licy agenda the following major tasks lie ahead:increasing the quality of education, more emphasison the
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??? Kroniek Annual meeting of theAmerican EducationalResearch Association, NewOrleans, April 4-8,1994 Inleiding (L. Verschaffe!, Katholieke Universiteit Leuven) Van 4 tot 8 april 1994 vond in New Orleans hetjaarlijks congres van de American EducationalResearch Association (AERA) plaats. Dit con-gres, dat al jarenlang algemeen beschouwdWordt als ?Š?Šn van van de grootste en belangrijk-ste ontmoetingsplaatsen van de internationaleonderzoeksgemeenschap op het domein van le-ren en instructie, werd bijgewoond door zowat8000 deelnemers. Het merendeel daarvan wasafkomstig uit de Verenigde Staten, doch naarjaarlijkse gewoonte waren ook de niet-Amerikanen ruimschoots vertegenwoordigd. Voor het eerst werd er door het programma-comit?Š een poging ondernomen om in de meerdan 3500 papers een aantal belangrijke en te-nigkerende thema's te identificeren. Deze the-nia's waren: 'Leaming accross contexts','Multiple paths to the transformation ofschools', 'Access and equity in

education','Standards and assessment', 'Holistic and sy-stematic approaches to improving schooling','The craft of educational research', 'Professio-nal and personal development', 'Understan-ding and enhancing Cognition and Instruction','The role of scholarly criticism', en 'Advan-cing methodological capacity'. Door in hetprogrammaboek naar deze thema's te verwij-den, werd getracht de raakvlakken tussen de di-verse divisies te beklemtonen en de relatieveautonomie van deze divisies te doorbreken. Vanuit vormelijk oogpunt werd de tendensoni gebruik te maken van een zeer uitgebreidgamma van presentatiewijzen, verdergezet. De^langrijkste ingredi??nten waren echter nogsteeds de 'invited addresses', de symposia, de^ernatische papersessies, en de (al dan niet ge-structureerde) postersessies. Maar daarnaast^aren er nog wel een dozijn andere, meer expe-rimentele 'sessionformats' die vooral een meerintensieve interactie tussen sprekers onderlingen/of een grotere inbreng van de 'toehoorders'op

het oog hadden, zoals 'roundtables', demon-straties, workshops, interviews, 'book ses-sions','consultation sessions' en zelfs 'perfor-mances'. Zoals gebruikelijk in de jaarlijkse AERA-kroniek van Pedagogische Studi??n, werd aaneen aantal congresdeehiemers gevraagd omverslag uit te brengen van en commentaar te le-veren op de belangrijkste trends en de meestopvallende bijdragen voor het onderzoeksge-bied waarop zij z?Šlf het meest actief zijn en/ofwaarin zij het meest ge??nteresseerd zijn. Dochin tegenstelling tot wat de voorbije jaren enkelekeren gebeurd is, is deze keer niet geopteerdvoor een divisie-gewijze aanpak. Een taakver-deling gebaseerd op de tien bovenvermeldekernthema's van het congres, bleek evenminhaalbaar. De meeste aangezochte medewer-kers verkozen immers om een meer specifiekonderwerp te behandelen, dat in de meeste ge-vallen als sterk divisie-overschrijdend te be-stempelen is. De meesten zijn ook uitdrukke-lijk ingegaan op de vraag naar een

persoonlijkgekleurde commentaar, eerder dan een soortvan opsomming of samenvatting van relevantebijdragen. (Laatstgenoemde informatie is trou-wens gemakkelijk terug te vinden in het meerdan 300 A4-pagina's tellende programma-boek.) Wat mij in deze schriftelijke commentaren- maar ook in de gesprekken die ik op hetAERA-congres met andere Nederlandse enVlaamse deelnemers heb gevoerd - het meestis bijgebleven, is de algemene indruk dat de(wetenschappelijke) kwaliteit van de duizen-den bijdragen die er op dit congres te beluiste-ren waren, globaal genomen eerder aan de lagekant was. Leren en instructie in en buiten de school(P.R.J. Simons, Katholieke UniversiteitNijmegen) Na een afwezigheid van enkele jaren besloot ikdit jaar toch maar weer eens de AERA confe-rentie te bezoeken. Met name wilde ik aandachtbesteden aan bedrijfsopleidingen. Echt hooggespannen waren mijn verwachtingen opgrond van ervaringen op eerdere AERA confe- 375 ^eOAGOGtSCHtSrUDtiM
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??? renties echter niet. En het is er zeker niet beterop geworden. Vrijwel alle Europeanen die ikerover heb gesproken, waren het met me eens:het was gewoonweg een slechte conferentie.Naast de jaarlijks terugkerende problemen vande conferentie, zoals het veel te grote parallelleaanbod van papers, de onmogelijkheid om opbasis van beschikbare informatie goed te kie-zen tussen de vele aangeboden sessies, en deveel te korte tijd voor paperpresentaties, warener deze keer nieuwe organisatorische en inhou-delijke problemen. De organisatie had echt zijnbest gedaan om de eenzijdigheid in de commu-nicatie aan te pakken door experimentele pre-sentatieformats te introduceren. Meer tijd voordiscussie organiseren is natuurlijk een primastreven. Op de AERA conferentie ontaardde ditechter - in de sessies die ik bijwoonde tenmin-ste - tot vaag en oppervlakkig geklets zondermhoud. De gang van zaken is het best te illustrerenaan een symposium over zelf-regulatie en mo-tivatie, dat werd

georganiseerd door Pressley.Om voldoende tijd te hebben voor discussie,kregen de vier paper-lezers ieder slechts 10 mi-nuten. De meesten hadden daar blijkbaar nietop gerekend en losten het probleem op door degeplande inhoud toch te vertellen, maar nu indubbel tempo. De resterende tijd werd dan be-steed aan vragen uit de zaal, maar omdat de pa-pers niet (best) te volgen waren, sloegen dezevragen nauwelijks pp de gepresenteerde pa-pers. Heel algemene vragen over allerlei nau-welijks verwante onderwerpen werden gedu-rende anderhalf uur beantwoord door het panel.Het grote voordeel van dit symposium (in ver-gelijking met enkele andere) was echter dat hethier tenminste ging om bijdragen waaraan enigempirisch onderzoek ten grondslag lag. In veel andere symposia was de empirieechter ver te zoeken. Het waren vaak meer ge-loofsbelijdenissen dan onderzoeksrapporten.Het ergst maakte een zekere Twomey het dieals discussante verklaarde dat ze wel enigewaardering

had voor het paper van Boyle, dieeen methodologie had voorgesteld voor con-fCDAcoeiscfc structivistisch onderzoek. Ze vertelde dat ze nasTUDitM jaren lang empmsch kwantitatief onderzoek tehebben verricht, overgestapt was op een kwali-tatieve aanpak. Recent had ze echter ontdektdat ook de weg van het kwalitatief onderzoekeen verkeerde was in het licht van het construc-tivisme. Ook dan legt de onderzoeker z'n inter-pretatiekaders op aan de werkelijkheid, zo ar- â–?gumenteerde zij. Omdat alles toch subjectiefgeconstrueerd wordt, is de enige weg volgens ihaar de weg van het beschrijvend holistisch on-derzoek. "Lxjop veel rond in scholen en schrijfvervolgens boeken over je (subjectieve) inter-pretaties en constructies in de hoop dat mensendie je boeken lezen op grond daarvan hun eigenconstructies kuimen maken", luidde haar ad-vies. ^ Een ander kenmerk van symposia - als ge-volg van de nieuwe ruimte voor discussie - 4betrof het fenomeen van de multiple discus-santen. In

?Š?Šn symposium gaven maar liefst idrie discussanten kritiek op vier presentaties.Deze presentaties werden overigens verzorgd -door jonge onderzoekers. De discussanten wa-ren gevestigde namen. De kritiek loog er vaakniet om. Regelmatig zat ik me plaatsvervan-gend te schamen voor de wijze waarop mensentot de grond toe werden afgebroken. Eennieuwe heilige koe bleek daarbij te zijn dat eenpresentatie 'grounded' moet zijn. Hiermeewordt bedoeld dat de context, de persoonlijkebetrokkenheid, de cultuur en de historie vanwaaruit een onderzoeksverslag afkomstig is, inde presentatie duidelijk moet worden gemaakt.Wee de presentator die dit niet 'grounded' doet.Ook is het als paperpresentator, als discussantof als vraagsteller belangrijk om duidelijk temaken dat men het geloof van het constructi-visme is toegedaan. Alle kennis wordt gecon-strueerd en is derhalve tenminste voor een deelsubjectief. Misconcepties bestaan niet, want ditzijn subjectief geconstrueerde beelden van

dewerkelijkheid die even goed zijn als alle an-dere. Op het irritante af, brachten mensen indiscussies voortdurend hun constructivistischegeloof in de discussie. AERA-president Ann Brown had in iedergeval een 'grounded' 'invited address'. Zijging uitgebreid in op haar persoonlijke ontwik-keling (van behaviorisme naar constructi-visme). Zij ging psychologie studeren omdat zewilde leren hoe dieren leren. In plaats van te le-ren hoe dieren in hun eigen context leren enadapteren, leerde ze echter hoe dieren dingenaangeleerd kan worden waarvoor ze nooit 'ge-maakt' waren. In haar latere werk ging ze overop het bestuderen van het leren van mensen enwilde ook daarbij de persoonlijke adaptatie aan



??? de context centraal stellen. Haar recente werkgaat dan ook over de vraag hoe het leren vanmensen context-gebonden kan worden ge-maakt. Dit tracht ze te bereiken door hetschoolleren te laten plaatsvinden in een 'com-munity of leamers'. Leerlingen werken daarinsamen als onderzoekers en als onderwijzers(voor elkaar). Twee werkvormen staan cen-traal: 'reciprocal teaching' en 'jigsaw semi-nars'. Bij 'reciprocal teaching' functionerenleerlingen om de beurt als onderwijzer. Omdatdit alleen goed gaat in kleine groepen, zijnouders en oudere leerlingen hierbij behulp-zaam. Bij 'jigsaw semmars' werken leerlingenin subgroepen aan authentieke problemen, diezij samen proberen op te lossen door middelvan onderzoek. De resultaten hiervan dienenzij over te dragen aan de andere subgroepen. Destukjes van de puzzel moeten in elkaar passenom zo een geheel te krijgen dat meer is dan desom der delen. Bij dit alles speelt e-mail een be-langrijke ondersteunende rol. Door ook regel-matig de contacten

met de buurt te zoeken kande 'Community of leamers' een 'community ofpractice' worden. De huidige schoolpraktijk,zo besloot Brown haar lezmg, is gebaseerd opeen verouderde ontwikkelingstheorie. Hoeweler betere ontwikkelingstheorie??n voorhandenzijn, gaat de vertaling hiervan naar de praktijktergend langzaam. De meest interessante lezing die ik bij-Woonde was er ?Š?Šn waar ik per ongeluk ver-zeild ben geraakt, slechts afgaand op de titel('Leaming for everything everyday'). Mc-Laughlin leidde een grootschalig onderzoeknaar kenmerken van succesvolle jeugdorgani-saties voor jongeren uit de binnensteden vangrote steden. Wat zijn de kenmerken van orga-t??saties die op de lange duur overleven? Watkunnen we hiervan leren voor scholen? Deoverlevende jeugdorganisaties bleken een op-merkelijk vergelijkbare pedagogiek te hebben.(1) Ze hadden alle een 'theory of action' als uit-gangspunt. Dat wil zeggen ze waren alle ge-richt op bepaalde actiedoelen: een krant ma-ken, ballet- of

theatergroepen, 'girl-scout'-groepen, sportgroepen. (2) Kenmerkend wasook een 'look at street and society'. Dat wilZeggen een gerichtheid op de buitenwereld, dieonder meer tot uiting komt in reizen en bezoe-ken afleggen, beroepen leren kennen en overgrenzen heen kijken. Typerend was ook de vei-ligheid die werd geboden. Bepaalde bedrei-gende typen komen niet binnen. Na een be-paalde tijd gaat de deur op slot. (3) Het gaatsteeds niet alleen om 'leuke dingen doen'.Steeds is er een toekomstori??ntatie waar jonge-ren wat aan denken te hebben. Ze leren dan ookallerlei concrete vaardigheden van sociale, af-fectieve en cognitieve vaardigheden tot mana-gementvaardigheden. (4) De organisaties heb-ben ook kenmerkend een gezinsvervangendefunctie. Ze bieden 'f??ll service', die loopt vanhulp bij huiswerk tot ondersteuning bij liefdes-problemen en van bankieren tot babysitten. (5)Er zijn weinig regels. Die regels die er zijn wor-den echter zeer strikt toegepast. Ze hebbenvooral te maken met

veiligheid, geweld en cri-minaliteit. (6) De organisaties zijn 'tangible lo-cal'. Dat wil zeggen dat ze sterk in de buurt zijnverankerd. Dit gebeurt meestal via een zoge-naamde 'wizzard': een leider uit de eigen buurten cultuur die consistent en persistent is. In de context van deze organisaties wordtheel veel geleerd, maar steeds in de context vande concrete projecten of de toekomstori??ntatie.Wanneer jongeren iets nodig hebben weten zewegen te vinden om de benodigde kennis envaardigheden op te doen. Docenten die de orga-nisaties bezochten konden hun ogen en orenniet geloven toen ze zagen en hoorden wat enhoe gemotiveerd 'school-dropouts' leerden indie andere omgeving. Het beeld dat de bezoe-kers van de jeugdorganisaties van scholen had-den, was dat van een vijandig, straffend insti-tuut zonder respect voor de jongeren zelf; vaneen instituut dat in hun ogen volstrekt irrele-vante kennis en vaardigheden tracht te slijtenzonder enige kennis van hun achtergronden enproblemen; van een

instituut dat de problemensteeds lokaliseert bij de leerling en niet bij hetsysteem; van een instituut dat arrogant afstandneemt van jeugdorganisaties en zich niet be-moeit met het buitenschoolse leren. Wat scholen zouden kunnen leren vandergelijke jeugdorganisaties, is volgensMcLaughlin dat ze (1) meer ruimte moeten bie-den voor het leren dat buiten de school plaatsvindt en hiervoor een 'clearing house'-functievervullen, (2) effectiever gebruik moeten ma-ken van niet-leerkrachten als buurtwerkers,ouders en anderen om leerlingen te motiverenen het aantal rolmodellen uit te breiden, en (3)andere inhouden en methoden moeten bieden 377 FCDAGOGISCHE STUDltN



??? naast de bestaande. Bij dit laatste denkt ze metname aan 'communities of practice' in de vormvan langlopende projecten waarin ook ruimte isvoor sociaal-cognitieve en 'citizenship' vaar-digheden. Natuurlijk waren er hier en daar nog wel en-kele andere interessante papers waarin zelfs afen toe ook nog wel eens onderzoek werd gepre-senteerd. Interessant vond ik bijvoorbeeld ookeen onderzoek van Shapiro naar hypermedia.Heeft de meer flexibele structuur waarin de in-formatie bij hypermedia gepresenteerd is con-sequenties voor de geheugenrepresentaties dieontstaan? Uit het onderzoek bleek dat er inder-daad verschillen waren tussen een hypermedia-groep en een boek-(controle)groep in het aantalassociaties dat men kon geven. Ook waren de'leamer-centered psychological principles'van de American Psychological Association(APA), die door P. Anderson werden gepresen-teerd en op grote schaal democratisch zijn vast-gesteld, interessant. Rest mij te vermelden dat het symposiumdat de

Vereniging voor OnderwijsResearch ditjaar op de AERA conferentie mocht organise-ren en dat over het activeren van mentale pro-cessen ging, dit jaar maar liefst zes bezoekersheeft getrokken. Men had op het laatste mo-ment de lezing van Bruner parallel geschakeldmet dit symposium, dat ondergetekende orga-niseerde en waaraan ook Pieters en Boekaertsdeebiamen. Onder leiding van Pellegrino ont-stond er wel een zeer interessante discussie methet publiek over onze papers. Over bedrijfsopleidingen valt helaas weinigte melden. Er waren slechts twee symposiaover opleidingen, waarvan ik er slechts ?Š?Šn konvolgen (het andere was ook parallel geschakeldmet ons eigen symposium). Op het symposiumdat ik wel kon volgen, waren er interessante bij-dragen van Pieters over leren in organisaties(relaties tussen 'explicit' en 'tacitknowledge'),van Lowyck over de onderzoek naar bedrijfs-opleidingen in Europa, en van Cavrini over dekloof tussen formeel en informeel leren. Cultuur, leeromgeving en

klasseklimaat (Th. Wubbels, Universiteit Utrecht) Onderzoek waarin het sociaal klimaat in deklas centraal staat, lijkt al twee jaar een 'revi-val' op de AERA door te maken. Er werden ookdit jaar verschillende nieuwe of verbeterde in-strumenten gepresenteerd, bijvoorbeeld voorhet in kaart brengen van leerlingenperceptiesvan een constructivistische leeromgeving. Inhet verlengde van het onderzoek naar klassekli-maat, wordt ook steeds meer onderzoek metvergelijkbare vragenlijsten uitgevoerd naar depercepties van leraren van het schoolklimaat.Opvallend in de Amerikaanse presentaties is degrote aandacht voor leerlingen uit achter-standssituaties en uit diverse etnische groepen.In verscheidene papers werd vergeleken hoeleerlingen van verschillende etnische achter-gronden het klasseklimaat ?Šn zichzelf perci-pieerden. Het meest opvallend resultaat wasvoor mij dat waimeer er al verschillen werdengevonden, deze over het algemeen klein waren.Speece en Molley presenteerden een interes-sante

metastudie over de leeromgevingen dievoor probleemleerlingen het meest effectiefzijn. Schuchter wordt hier en daar gepoogd omna te gaan in hoeverre culturele invloeden vanbijvoorbeeld de thuissituatie tot verschillendepercepties van de leeromgeving leiden en hoebijvoorbeeld de betere prestaties van Aziati-sche leerlingen verklaard kunnen worden. Uit het diverse aanbod op het gebied vancultuur, leeromgeving en klasseklimaat, lichtik drie onderwerpen om wat dieper te bespre-ken: (1) de sociaal-constructivistische benade-ring van het klasseklimaat, (2) het debat tusseneen constructivistische en sociaal-culturele be-nadering van leeromgevingen, en (3) de nogbeperkte maar toenemende bijdrage van inter-nationaal vergelijkend onderzoek aan de be-schrijving van culturele verschillen. Naast het - methodologisch - traditionelevragenlijstonderzoek werd vanuit een sociaal-constructivistische benadering van hetonderwijsonderzoek een ander geluid inge-bracht. Deze stroming stelt de situatiedefinitieen

de beleving van leeriingen en leraren van ge-beurtenissen in de klas centraal. Met erkenningvan het individuele karakter van iemands per-ceptie, wordt gesteld dat deze percepties wor-den gemedieerd door het handelen van anderenin een sociale omgeving ?Šn door allerlei so-ciale, culturele en fysieke karakteristieken vandie omgeving. Handelingen en interacties in deonderwijsomgeving bepalen hoe individuen deperceptie van de leeromgeving construeren-Deze constructies worden historisch ingeperkt: 378 H ftOAGOGISCHS STUDltH



??? onder meer voorafgaande gebeurtenissen engewoonten vormen verwachtingen van partici-panten ten aanzien van wat er kan en zal gebeu-ren. Vanuit deze opvatting zijn een aantal stu-dies (bijvoorbeeld van Tobin en McRobbie)uitgevoerd waarbij vanuit het perspectief vande onderzoeker, de leraar en de leerlingen leer-omgevingen en met name de sociale kenmer-ken ervan worden beschreven. Nadruk ligtveelal op het perspectief van de leraar en de on-derzoeker. Helaas moet ik opmerken dat, netzoals bij het interpretatieve onderzoek naarkennis van leraren, ook hier vaak een gigan-tisch hoeveelheid beschrijvende informatiewordt gepresenteerd zonder enige theoretischeinkadering. Aan het einde van dergelijke pa-pers heb ik het idee ongeveer te weten wat er inde betreffende klas gebeurt (veelal gaat het omgevalsbeschrijvingen van een lessenserie in?Š?Šn klas van ?Š?Šn leraar), maar een bijdrage aanvermeerdering van wetenschappelijke kennisWordt niet geleverd. De kritiek

vanuit deze hoek dat via de vra-genlijsten geen recht gedaan wordt aan de per-cepties van individuele leerlingen, is maar ge-deeltelijk terecht. Sinds we de beschikkinghebben over multiniveau-analysemethoden ishet heel goed mogelijk om ook op het niveauvan subgroepen van leerlingen analyses uit teVoeren. De sessies over leeromgevingsonderzoekmet steeds meer observatiegegevens gevenaanleiding tot het signaleren van een interes-sante, inconsistente historische ontwikkeling.Oe onderzoeksstroming waarin leeriingenper-cepties van de leeromgeving centraal stonden,ontstond omstreeks het einde van de zestiger ent'egin zeventiger jaren. Zij was een reactie oponderzoek met behulp van observatoren dieheelal op basis van het gedetailleerd scoren van(minuscule) aspecten van het leraarsgedrag ef-fectieve onderwijsstrategie??n trachtten op tesporen. De onderzoekers die leerlingenpercep-ties wilden gebruiken in hun onderzoek meen-den dat veel van de elementen in de

leeromge-ving die verantwoordelijk zouden kunnen zijnVoor leeriingenprestaties niet goed gemetenkonden worden via observaties. Het ging vol-gens hen om aspecten van het sociale klimaatdie veel beter via de beleving van leerlingen inâ€?^art gebracht zouden kunnen worden. Evenzobilden curriculumevaluatoren via de perceptie van leerlingen nagaan of introductie van eennieuw curriculum tot veranderingen in de leer-omgeving leidde. Leerlingenvragenlijstenwerden daartoe ontwikkeld en inderdaad ble-ken scores op sommige schalen sterke relatiesmet leerresulaten te vertonen. Ook bleken zegevoelig voor ingrepen in het curriculum.Leerlingenpercepties van het klasseklimaatbleken een betere maat voor de te behalen leer-resultaten dan observatiegegevens. Theore-tisch is dit aannemelijk omdat de effecten vande omgeving op het leren door leerlingen ge-medieerd worden door cognitieve representa-ties van de leerling van de omgeving. De laatstejaren slaat nu ook in dit

onderzoeksgebied deroep om kwalitatief en interpretatief onderzoekvia observaties en interviews (voornamelijkmet leraren) toe. Via de leerlingenvragenlijstenontstaat inmiers slechts een beperkt beeld vanwat er in de klas aan de hand is. Verwonderiijkis daarbij dat als reactie op de uitgevoerdekwantitatieve onderzoeken een hele reeks on-derzoeken worden uitgevoerd en op dezeAERA werden gerapporteerd waarin opnieuwobservatoren proberen het klasseklimaat inkaart te brengen. Gezien de historie van dit on-derzoek zou verwacht kunnen worden dat juistvia meer open bevraging van leerlingen ge-poogd zou worden meer aspecten van die leer-lingpercepties in kaart te brengen. Door slechtste observeren zonder verbinding met de leerlin-genpercepties te leggen wordt teruggekeerdnaar een traditie waarin weinig resultaat werdverkregen. Een interessant debat vond plaats tussenStoddart en Poster over een constructivistischtegenover een sociaal-cultureel perspectief ophet onderwijs.

Het op Piagetiaans werk geba-seerde constructivisme werd ervan beschul-digd een Westeuropees perspectief van intelli-gentie en ontwikkeling aan te hangen (hetperspectief van de dominante cultuur) met ver-ontachtzaming van andere culturen. Het analy-seren en vooral ook het opleiden van lerarenvanuit dat perspectief zou leerlingen uit anderedan de hogere milieus achterstellen in hun on-derwijskansen. Volgens Poster wordt in de ficAGoaiscMiconstructivistische benadering onvoldoende STUDltMmeegenomen dat iemands taal voor een belang-rijk deel de categorie??n die voor het beschrij-ven van ervaringen gebruikt kunnen worden,bepaalt. Ook worden door de beschikbare taal



??? deze ervaringen beperkt. De categorie??n waar-over leerlingen beschikken vari??ren met hunculturele achtergronden en daarmee vari??renhun 'natuurlijke' ontwikkelingslijnen. Leerlin-gen uit andere dan de dominante blanke cultuurvolgen andere, en zeker niet noodzakelijk defi-ci??nte, ontwikkelingslijnen dan die welke inPiagets constructivistische opvatting zijn ge-schetst. Gezien de invloed van cultuur - metname via de taal - kan volgens de sociaal-culturele stroming niet gesteld worden dat watiemand weet intern geconstrueerd is; die kennisen ervaringen worden gemedieerd door deomgeving. Een andere omgeving zal tot een an-dere ontwikkeling leiden. Door in delerarenopleiding het constructivisme te predi-ken zouden aanstaande leraren gevoelig ge-maakt worden voor het bevorderen van ontwik-keling van individuele leerlingen vanuit eendefici??ntie-optiek: leerlingen die zich niet ont-wikkelen volgens de Piagetiaanse lijnen, moe-ten worden bijgespijkerd. De consequentie

vanhet denken langs sociaal-culturele lijnen zouvolgens Poster moeten zijn dat er in de leraren-opleiding veel meer aandacht besteed moetworden aan kermis van de cultuur van leerlm-gen in achterstandssituaties. Evenzo zouden le-raren meer moeten weten van karakteristiekeverschillen tussen ervaringen en leefwereldvan jongens en meisjes om daarop in te kunnengaan. Dit als alternatief voor de sterke nadrukop het idiosyncratisch karakter van de leerlin-genkennis en -ervaringen die gestimuleerdwordt door het constructivisme. In die benade-ring wordt centraal gesteld dat leerlingen huneigen kennis construeren op hun eigen uniekewijze. Het aantal internationale sessies op deAERA lijkt toe te nemen en een stijgend aantaldaarvan presenteert onderzoek in verschillendelanden naar hetzelfde fenomeen. Daarmeekomt een vergelijking van culturele invloedenop het onderwijs en met name op de leraarsrolbiiuien handbereik. Ik bezocht zo'n sessie als-mede ?Š?Šn waarin ervaringen

van studenten inde lerarenopleiding in verschillende landen^^ werden vergeleken. Twee dingen werden mesTuoiiM daar duidelijk. In de eerste plaats dat er groteverschillen tussen ervaringen van leraren uitverschillende landen bestaan, bijvoorbeeld on-der invloed van de mate van centralisatie vanhet curriculum (China versus de Verenigde Staten) of van de maatschappelijke ontwikke-ling van de samenleving (Isra??l versus Groot-Brittanni??). In de tweede plaats, dat er nog geenenkele theorievorming plaats vond over de oor-zaken van die verschillen of over de cultureleinvloeden op de ervaringsprocessen. De ge-noemde oorzaken voor verschillen in ervarin-gen van leraren in verschillende landen zijn dusniet meer dan voorlopige hypothesen. Het is tehopen dat in de toekomst bij onderzoekingen indergelijke sessies veel meer uitgegaan wordtvan een gezamenlijk theoretisch kader opdat deverzameling en analyse van gegevens verge-lijkbaar gemaakt kan worden. Gemotiveerd leren

(W. Lens, Katholieke Universiteit Leuven) Wat is fout in bovenstaande tussentitel? Als uhet moeilijk heeft met deze vraag bent u meerdan waarschijnlijk nog heel ouderwets bezig inuw leerpsychologisch onderzoek en/of -prak-tijk en moet u zich dringend inschrijven voor devolgende Onderwijsresearchdagen, het vol-gende EARLI- of AERA-congres. Spreek ofschrijf a.u.b. voorlopig niet meer over 'leren'maar over 'zelf-gereguleerd leren'. Bekommerer u verder echter niet om dat het onderscheidtussen deze twee vormen van leren u helemaalniet duidelijk is. Wat dat betreft bent u in goeden groot gezelschap. Meer en minder recentecognitieve gedragsmodellen van o.a. Miller,Galanter, Pribram, Carver, Scheier, Ajzen ende inderdaad tamelijk recente actie-psychologie en actie-controle-theorie??n vano.a. Heckhausen, Kuhl, Rand en Gollwitzer (inplaats van ..gedragspsychologie of behavio-risme) liggen aan de basis van deze 'nieuwe'benadering van het leerproces. 'Zelfregulatie'verwijst in

het slechtste geval - en bij heel watsprekers in New Orieans-naar een soort'homunculus-theorie', naar een soort van'klein maimetje' (meestal in de hersenen van deleerling en bij ?Šcht faalangstige leeriingen ge-deeltelijk ook wel in hun buik) dat het lerenstuurt. Velen schijnen zich niet te realiseren dathet doen en laten van deze homunculus nietsanders is dan wat steeds een belangrijk studie-object was van procesgericht leerpsycholo-gisch onderzoek, nl. de cognitieve, motivatio-nele en emotionele processen (en hun onder-linge interacties) die aan de basis liggen van het



??? leren en presteren op school. Daarenboven be-perkt men zich tot het 'zelf-gereguleerd' lerenop zich. Dit is o.k. voor zuiver leerpsycholo-gisch onderzoek. Motivatiepsychologen moe-ten echter ook oog hebben voor hoe leerlingenhun tijd verdelen over leren en niet-leren enwaarom ze dat zo doen. Dit is de gedragsper-sistentie. Men kan deze moleculair benaderentijdens een leertaak of meer molair tijdens eenlesuur, of nog ruimer over langere tijdsperiodesheen (dag, week, trimester). Het leren doorleerlingen wordt echter nog steeds zeer episo-disch of statisch benaderd en uit zijn gedrags-matige context (Atkinson en Birch spraken van'de stroom van gedragingen') gelicht. Motivatie-onderzoek in de onderwijskundemaakt steeds minder gebruik van interindivi-duele verschillen in relatief stabiele motivatio-nele disposities zoals de prestatiebehoefte ende faalangst. 'Goaltheory' (o.a. Ames,Dweck,Maehr, Pintrich) vormt het theoretische denk-kader voor recent onderzoek in de

klascontext.Vooral het onderscheid tussen taakgerichtheidof leergerichtheid en ik-gerichtheid of perfor-mantiegerichtheid komt aan bod. Groot pro-bleem in de praktijk blijkt te zijn dat leertakenals prestatietaken worden voorgesteld doorleerkrachten of als dusdanig gepercipieerdWorden door leerlingen. Dat lokt vooral bijminderbegaafde leerlingen defensief vermij-dingsgedrag uit tijdens het leren en presterenop school. Belangrijk onderzoek gaat over dedeterminanten van deze twee typen doelge-richtheid. Ze worden immers niet opgevat alsVeroorzaakt door persoonlijkheidstrekkenmaar eerder als situationeel uitgelokt. Hierbijheeft men in multi-level onderzoek vooral oogVoor het belang van factoren als de (verwach-tingen van de) leerkrachten, de vakinhouden,het klasgebeuren en de schoolcultuur, maarook de ruimere sociale context van de adoles-centen (b.v. Midgley). Men kan zich echter devraag stellen of de mens niet van bij de ge-boorte een competitief ingesteld 'dier' is datzich wil

meten met soortgenoten, zodat peifor-mantiedoelen onvermijdelijk zijn, ook in leer-taken. Andere typen van doelgerichtheid zoalsco??peratie, affiliatie, gehoorzamen en confor-misme (zie o.a. Johnson en Johnson; DeLemos) en die volgens leerlingen zelf heel rele-vant zijn in verband met hun dagelijks leren,komen weinig of niet aan bod in dit motivatie-onderzoek. Er wordt weer veel en degelijk onderzoekgedaan (zowel theoretisch als methodologisch)naar de invloed van de intrinsieke interesse vande leerlingen voor de te leren materie op de ver-werking ervan (leerprocessen) en op de uit-komsten van dat leren (o.a. Hidi, Tobias enSchiefele m M??nchen). Als theoretisch geori-??nteerd motivatiepsycholoog met oog voor derelevantie van motivatie-onderzoek voor depraktijk - niet alleen op school (studiemotiva-tie) maar ook in profit en non-profit organisa-ties van volwassenen (werkmotivatie) blijfthet me verbazen hoe weinig belangstelling erbij onderwijskundigen bestaat voor de rol

vanextrinsieke studiemotivatie. Zelfs Deci heeft -nu al bijna tien jaar geleden - zijn oorspronke-lijk eenzijdige opvatting over de motivationelebetekenis van extrinsieke belonmgen bijge-steld. Daarenboven, wat is meer inherent aanschools leren dan 'worden om te zijn', zoalsmijn Leuvense collegae Janssen en De Nevehet verwoordden. Is 'leren op school' leren nietper definitie toekomstgericht, zoals ik hetgraag uitdruk? De misschien wel meest interessante vast-stelling door mij gedaan in New Orleans, be-treft de bij velen (o.a. Covington, Maehr, Ur-dan, McCombs) aanwezige onderzoeksmatigebelangstelling voor hoe we de variabelen enprocessen waarvan uit onderzoek het belanggebleken is voor het leren en presteren van jon-geren (doelgerichtheid, prestatiemotivatie enfaalangst, causale attributie, leerstijl, school-cultuur) zodanig kunnen be??nvloeden dat degunstige effecten ervan langdurig zijn. Ontwerpkunde (J. Elen, Katholieke Universiteit Leuven) Het systematisch ontwerpen en

ontwikkelenvan instructie, zo bleek ook op de recenteAERA-conferentie, is ondanks de relatief groteaandacht ervoor o.m. in Ann Brown's 'presi-dential address', nog steeds geen goed-afge-bakend onderzoeksveld. Presentaties in sym-posia, 'roundtables' en poster- of papersessiesover ontwerpkundige thema's worden onder-steund door verschillende schijnbaar naast el-kaar opererende SIG's ('Special InterestCroups). Enkele belangrijke organisatoren ble-ken de volgende SIG's: 'Instructional techno- 381



??? logy'; 'Structural leaming, instructional sys-tems, and intelligent tutors'; 'Text, technology,and leaming strategies'. De onderzoekingenkunnen ruwweg in drie groepen worden onder-scheiden: m.n. (1) variabelen en principes bijhet ontwerpen van instructie, (2) ontwikkelon-derzoek en (3) onderzoekingen die naar hetproces van het ontwerpen en ontwikkelen ver-wijzen. Inzake het ontwerpen van instructie-omgevingen werd zowel gerapporteerd overonderzoek naar ontwerpvariabelen als naarspecifieke ontwerpregels. Wat de variabelenbetreft valt een verbreding op van het conceptvoorkennis en een sterkere beklemtoning vanmotivatie. Voorkennis wordt niet langer be-perkt tot kennis in de strikte zin van het woordmaar lijkt thans ook het geheel aan ideosyncra-tische ervaringen van de lerende te omvatten.Leren, zo beklemtoonde o.m. Baggett, in haarbespreking van enkele onderzoeken over hetleren met teksten, dient dan ook gedefinieerd teworden als verandering in sociaal-

cultureleparticipatie eerder dan als een herstructureringvan cognitieve structuren. Het besef dat kennissterk verankerd is in de concrete situatie waarinde kennis wordt verworven, leidt tot de conclu-sie dat 'rekening houden met voorkennis' im-pliceert dat daadwerkelijk op de concrete enpersoonlijke bevindingen van de lerende moetworden ingespeeld. Deze verbreding.van het begrip lijkt tot eenvervaging van de grenzen te leiden tussen ver-schillende concepten. Dit kwam o.m. naar vo-ren tijdens het symposium 'How does interestimprove leaming'. Schallert, Kaufman, Schie-fele en Tobias bespraken de relaties tussen 'si-tuational' en 'topic' interest, 'involvement',metacognitie, aandacht en persistentie. Boven-dien werd nagegaan wat de implicaties zijn vande overgang van 'koude' naar 'warme' cogni-tie. Opvallend in dit verband is de afwezigheidvan stabiliteit van constracten waardoor zowelhet empirisch onderzoek, de systematischetheorievorming als de praktische toepassingworden

bemoeilijkt. ^^ Systematisch onderzoek naar het effect van PCDAGOQISCME *' iiuDitM instmctiemaatregelen lijkt thans minder aan-dacht te krijgen. Indien het toch nog wordt uit-gevoerd dan heeft het veelal betrekking op hetleren van en met teksten. Zo bestudeerde Oht-suka de invloed van verschillende tekststructu-ren op mentale modellen van een stadsplan.Verdi onderzocht de invloed van volledige engesegmenteerde plannen op het heriimeren vangerelateerde tekstelementen. Mayer rappor-teerde over het effect van illustraties op het be-grijpen van fysische fenomenen, zoals bliksemen Kardash onderzocht de mogelijkheid viatekst AIDS-gerelateerde opvattingen van le-renden te wijzigen. Dit wil niet zeggen dat deinvloed van meer globale leeromgevingen opleren niet langer wordt onderzocht. Integen-deel, veel van het ontwikkelonderzoek is juisthier op gericht. Wat het eigenlijke ontwerpen van instmctiebetreft werd binnen het kader van de SIG 'In-structional technology' de

discussie over deimpact van constmctivisme op het ontwerpenvan instmctie verder gezet. Aan de veeleer ste-riele discussie namen Duffy, Dick en Wilsondeel. Wilsons stelling dat het constmctivismevoornamelijk een filosofische opvatting is diealsdusdanig geen indicaties biedt voor het aldan niet aanwenden van specifieke instmctie-methoden vat nog het best de voor niemand be-vredigende conclusie samen. Dat empirischonderzoek naar de validiteit van ontwerpregelshaalbaar is, werd ge??llustreerd in het onderzoekvan Reigeluth. Via vragenlijsten en testen werdde geldigheid van de regels uit de zgn. Elabora-tietheorie op systematische wijze getoetst. Opvallend was het grote aantal sessieswaarin concrete onderwijsprogramma's wer-den beschreven. De besproken programma'szijn zeer algemeen van aard en indien specifiek, voomamelijk computergebaseerd. De onderzoekers beschrijven het programma en rapporteren algemene evaluatieresultaten (bijvTushnet in 'Star schools

distance leaming program'; Wilson in 'Electronic discussiongroups: Using E-mail as an instmctional stra-tegy in a graduate seminar'), de theoretischeprincipes waarvan bij het ontwerpen van dezeprogramma's werd vertrokken (bijv. Jacobsonin 'Hypertext leaming environments and theacquisition of complex knowledge'; Kozma in'Multimedia and mental models in chemistry',en Jaffe in 'Biomap: Hypertext in evolutionand natural selection') en de invloed van dezeomgevingen op het leren van verschillendesoorten lerenden (bijv. Hasselbring in 'Lear-ning to read and reading to leam: Applicationsof technology for high school students; Kini in



??? 'Effects of cognitive style and verbal and visualpresentation modes on concept leaming inCBI). Ruwweg kan gesteld worden dat de mo-gelijkheden van computerondersteund onder-wijs nu ten volle lijken te worden benut voorwat betreft (1) het motiveren van leerlingen enstudenten op alle niveaus en in alle soorten vaninhoudsdomeinen, (2) het individualiseren en(3) het op bewuste wijze in contact brengen vande lerenden met de complexiteit van inhouds-domeinen en de wijze waarop m deze domei-nen complexe en re??le problemen kuimen wor-den opgelost. Zoals reeds gesteld werd relatief veel aan-dacht besteed aan het proces van het ontwerpenvan instructie. In eerste instantie werd een aan-tal onderzoekingen gerapporteerd die het ont-wikkelproces op systematische wijze trachtente beschrijven en op deze wijze de assumptiesvan traditionele lineaire procesbeschrijvingenin vraag stellen. Zo bestudeerden Weston enMcAlpine ('Improving Instruction through for-mative evaluation')

de mate waarin en de wijzewaarop ontwerpers met verschillende soortenfeedback-gegevens rekening houden. Daar-naast werden vanuit twee verschillende invals-hoeken hulpmiddelen besproken die het ont-wikkelen van instructie kunnen ondersteunenen desgevallend ook in de opleidingen van ont-werpers en ontwikkelaars nuttig kunnen wor-den aangewend. De drie symposia toegekendaan de SIG 'Structural leaming' werden allenbesteed aan het verder bespreken van de auto-matisering van 'Instructional design' en de pro-blemen die hieraan verbonden zijn. De driesymposia vormden een geheel waarbij in eeneerste symposium de theoretische grondslagenWerden toegelicht door o.a. Scandura, Tenny-son en Spector, Schott en Seel, en Merrill, ineen tweede enkele concrete voorbeelden wer-den aangereikt (m.n. 'PowerSim'; 'Arithmeticrule tutor', en PRODOC) en in een derde sym-posium een debat werd gehouden over devragen vanuit het publiek. Deze symposiaVormden een

samenvatting van een NATO-Advanced Study Institute in Noorwegen vorigjaar. Gesteld werd dat het automatiseren vanontwerpkunde verschillende vormen kan aan-nemen (van sterk tot zwak sturend) en voorna-melijk dat er een grote behoefte is aan goed on-derbouwde theorie??n over leren en instructie.Schott en Seel leverden wellicht de belangrijk-ste bijdrage door te wijzen op het onderscheidtussen leertaak en representatie van die leer-taak. Ze stelden dat omwille van de afwezig-heid van dit onderscheid al te veel insparmin-gen worden geleverd om steeds weer het wieluit te vinden. De noodzaak van een grondigetaakanalyse werd door Schott en Seel sterk be-klemtoond. Vanuit een meer ontwikkelingsgericht per-spectief werd ook aandacht besteed aan recenteontwikkelingen op het domein van de 'Electro-nic performance support systems' (o.m. Nie-veen met 'Exploration of computer-assistedcurriculum development'; Ring met 'Creatingelectronic performance systems for

Australiangraduate students in computer education', enReeves met 'Electronic performance supportsystems as electronic texts in graduate cour-ses'). Opvallend was dat voornamelijk veelaandacht werd besteed aan de mogelijke com-ponenten van dergelijke systemen, het gebruikdat ervan kan worden gemaakt in instructie-situaties, en aan de moeilijkheden met het 'up-to-date' houden van de informatie in de data-banken. De afwezigheid van enige verwijzingnaar de ontwikkelingen reeds besproken bij'automated instructional design' en naar on-derzoek naar het functioneren van onderwijs-ontwerpers in re??le situaties, vormden een illu-stratie van het gefragmenteerde karakter van deontwerpkunde. Algemeen kunnen twee conclusies wordengetrokken. Ten eerste, de AERA-conferentieheeft voor wat de ontwerpkunde betreft geeninhoudelijke vernieuwing gebracht. Ook werdnauwelijks een bijdrage geleverd tot het cre??-ren van zinvolle verbanden tussen deelgebie-den. Ten tweede, voor

wat het onderzoekbetreft valt een verbreding van het onderzoeks-concept op. Traditionele, systematische en ge-fragmenteerde onderzoekingen lijken te wor-den vervangen door meer omvattend, directrelevant en sterk gesitueerd maar vaak ookanekdotisch onderzoek. Wiskundeleren en -onderwijzen (L. Verschaffel, Katholieke Universiteit Leuven) Evenals de voorbije jaren, was ook op ditAERA-congres het aanbod op het gebied vanhet leren en onderwijzen van wiskundige be-grippen, vaardigheden en houdingen zeer ruim



??? en gevarieerd. Zelfs wie uitsluitend ge??nteres-seerd was in dit vakspecifiek thema, diendemeermaals te kiezen tussen twee of zelfs drieparallel geprogrammeerde sessies. Wat mij op dit AERA-congres het meest ge-troffen heeft, was de verschuiving in de opzetvan het (Amerikaans) wetenschappelijk onder-zoek op het gebied van wiskundeleren en -on-derwijzen. Onderzoekers die zich tot voor kortnog uitsluitend bezig hielden met het opstellenvan fijnkorrelige (computer)modellen van dedenk- en leerprocessen van leerlingen bij aller-lei wiskundige taken in het kader van constate-rend onderzoek, zijn thans massaal overgestaptop construerende studies gericht op het ontwik-kelen, uitproberen en implementeren vannieuwe vormen van reken/wiskundeonderwijs.Deze construerende studies worden bovendienniet verricht in artifici??le, laboratorium-achti-ge settings, maar in de re??le Amerikaanseonderwijspraktijk. Concreter uitgedrukt, demeeste Amerikaanse onderzoekers zijn

thansdirect en intensief betrokken bij de optimalise-ring van het nationale reken/wiskundeonder-wijs via het construeren, realiseren en evalue-ren van nieuwe curricula, deelleergangen,leermaterialen, interventietechnieken, evalua-tie-instrumenten, opleidings- en navormings-programma's voor (aspirant-)leerkrachten,enz. Opmerkenswaard is verder dat in al datontwikkelingsonderzoek de inmiddels erg be-kende Curriculum and evaluation Standardsfor school mathematics (1989) van de NationalCouncil of Teachers of Mathematics explicietals uitgangspunt en referentiekader fungeren.Ter illustratie van deze trend vermeld ik enkeleprojecten die op het AERA-congres uitvoerig aan bod kwamen: het 'cognitive-guided in-struction'(CGI)-project van Carpenter, Fen-nema en Peterson (University of Wisconsin,Madison), het QUASAR-project van Silver(University of Pittsburgh), Resnick's MATH3project (University of Pittsburgh), het onder-zoeksproject rond

(sociaal-)constructivistischreken/wiskundeonderwijs van Cobb, Yackelen Wood (Purdue University/Vanderbilt Uni-'â€žoAcoGitcMt vcrsily), de' Anchoted instruclion'' -benaderingsruDieK van het Vanderbilt Leaming Technology Cen-ter, en - 'last but not least' - het veel-geciteer-de werk van lesgeefster/onderzoekster Lam-pen (University of Michigan). Hoewel ik dezealgemene toewending naar dergelijk meer 384 praktijknabij ontwikkelingsonderzoek per-soonlijk sterk toejuich, maak ik me op basis vanwat ik op het AERA-congres over de ge-noemde projecten gehoord heb, toch zorgenzowel over de wetenschappelijke opbrengst alsover het onderwijspraktisch belang ervan. E?Šnprobleem hierbij is dat al deze projecten in depraktijk erg veel onderlinge gelijkenissen ver-tonen (zodat men zich kan afvragen of al dieverschillende grootschalige projecten wel no-dig zijn). Een ander probleem is dat men alsniet-Amerikaan - en zeker als onderzoeker diede discussies rond en ervaringen met

realistischreken/wiskundeonderwijs en met het (ontwik-kelings)onderzoek daarrond m Nederland vannabij heeft meegemaakt - op bitter weinigtheoretische of methodologische nieuwighe-den stoot. Natuurlijk waren er naast de vele sessieswaarin de genoemde lopende ontwikkelings-onderzoekingen werden gepresenteerd en be-discussieerd, ook nog tal van andere bijdragenin verband met de psychologie van het reken/wiskundeonderwijs. Sterk theoretisch van in-slag, waren o.m. twee symposia die (mede-)-georganiseerd waren door bekende 'constructi-visten' als Cobb en Von Glasersfeld. In eensymposium getiteld 'Integrating the cognitiveand social in the construction of mathematicaland scientific knowledge', confronteerdeeerstgenoemde op boeiende en heldere wijzede (radicaal-)constructivistische en de cultuur-historische of socio-culturele visie op wiskun-dig (leren) denken met elkaar, waarna hij vurigpleitte voor een integratie van beide benaderin-gen. Veel minder openheid voor

en toenade-ringsgezindheid tot andere theoretische invals-hoeken was er te bespeuren in het symposium'Constnictivism in mathematics education re-search' dat door Von Glasersfeld georgani-seerd was en waaraan o.m. ook Steffe partici-peerde. 'Ethnomathematics' is nog steeds een ergpopulair onderzoeksterrein. Dit bleek o.m. uitde vele thematische pajier- en poster-sessieswaarin ingegaan werd op de (ruimere) socio-cuUuiele context waarbinnen wiskundig pio-bleemoplossen en wiskunde-Jeren en -onder-wijzen plaatsvindt. Zo werd er onderzoek ge-presenteerd naar de opbouw en ontwikkelingvan het getallenstelsel en het metriek stelsel inexotische culturen, maar ook studies over de



??? wiskundige opvattingen en de informele reken-strategie??n van ongeschoolde kinderen en vol-wassenen uit niet-westerse (sub)culturen, enspeurwerk naar de wijze waarop westerlingenwiskundige problemen aanpakken die aange-boden worden in een levensechte, niet-school-se context. Tijdens de discussies die naar aan-leiding van deze paper- en postersessieswerden gevoerd, betreurden toonaangevendeethnomathematici zoals Saxe, Secada en Borbadat het verrichte onderzoek tot nog toe maarweinig concrete en bruikbare aanwijzingenheeft opgeleverd voor de oplossing van het le-vensgrote vraagstuk van multi-cultureel(reken/wiskunde-)onderwijs. Tot slot waren er ook verscheidene sympo-sia en thematische sessies gewijd aan cognitief-psychologisch onderzoek rond welbepaaldeonderdelen uit het reken/wiskundecurriculum.E?Šn van de meest populaire thema's daarbin-nen bleek nog steeds het oplossen van redactie-opgaven rond de vier basisbewerkingen. DochWaar het

vraagstukkenonderzoek tot voor en-kele jaren zeer sterk gericht was op de zgn. se-mantische structuurkenmerken van deze opga-ven, wordt thans veel meer nadruk gelegd opandere taakkenmerken (bijv. lingu??stische engetalsmatige) evenals op de context waarbm-nen deze taken aangeboden worden; bovendienzet ook hier de eerder vermelde verschuivingvan constaterend naar construerend onderzoekzich door. Dit alles bleek o.m. uit een door DeCorte georganiseerd symposium over 'Child-ren's understanding of mathematical know-ledge' waaraan zowel Amerikaanse als niet-Amerikaanse onderzoekers deelnamen. Kaput,die als discussant van dit symposium optrad,beklemtoonde dat het overgrote deel van hetpsychologisch onderzoek op het vakgebied^viskunde betrekking heeft op (zeer) elemen-taire leerinhouden; wiskunde-leren en -onder-wijzen op gevorderd niveau, komt hierin veelminder aan bod. En inderdaad, op enkeleuitzonderingen na, situeerde dc overgrote meerderheid

van het onderzoek rond rekenen/wiskunde dat in New Orleans gepresenteerd^erd, zich op niveau van de basisschool en deonderbouw van het secundair onderwijs. Curriculum en rechtvaardigheid: de stereo-typen voorbij (J. Terwel, Universiteit van Amsterdam) Bijna elke keer als ik de jaarlijkse conferentievan de AERA bezoek is er wel een onderwerpof een symposium dat mij in het bijzonder raakten aan het denken zet. Dit keer was dat hetvraagstuk van 'Curriculum, assessment andequity'. In verschillende symposia werd naarvoren gebracht dat verschillen m prestaties tus-sen groepen (bijvoorbeeld verschillen in ge-slacht, sociale klasse of etniciteit) eerder her-leidbaar zijn tot de inhoud van het curriculumen de toets dan tot verschillen in 'aptitudes' tus-sen categorie??n leerlingen. Ongelijkheid tus-sen bepaalde categorie??n leerlingen lijkt duseen artefact van het curriculum en de toets! Al-vorens hierop nader in te gaan, dient eerst ietsgezegd te worden over het gebied 'curriculum'als

onderwerp van studie. Curriculumstudies omvatten een breed ter-rein van onderzoek. Het curriculumonderzoek(op de AERA-conferentie) is op vele manierenin te delen. Ik noem ?Š?Šn indeling met twee cate-gorie??n die gebaseerd is op de definitie van hetbegrip 'curriculum'. Ten eerste is er onderzoekvanuit de definitie van curriculum als eenschriftelijk document. In het onderzoek komtdan de nadruk te liggen op formele categorie??nzoals het ontwerpen, construeren, implemente-ren en evalueren van het curriculum. Het zijndan meer de formeel-strategische kanten vanhet maken van een curriculum waar de aan-dacht naar toe gaat. Wanneer men een anderedefinitie van curriculum hanteert, komen nogandere aspecten in beeld. Behalve als een docimient, is het curriculumook te zien als een 'situatie' waarin de schoolleerervaringen aanbiedt. In deze tweede defini-tie krijgt het curriculumonderzoek een anderkarakter. Het onderzoek richt zich dan veelmeer op de analyse van (1) de

inhoudelijke kantvan het curriculum, (2) het primaire proces in de klas en de school en (3) de leereffecten voorverschillende categorie??n leerlingen. Bij eendereeliike 'situatie-definitie' van curriculum is ^ PtDAGOGISCHE er in onderzoek ook plaats voor vragen die be- sruDien,trekking hebben op rechtvaardigheid, ongelijk-heid of gelijke kansen (vergelijk bijvoorbeeldhet werk van M. Apple). Wiens kennis wordtovergedragen? Waarom wordt deze kennis op



??? deze wijze aan een bepaalde groep onderwe-zen? Hoe wordt rekening gehouden met ver-schillen tussen leerlingen (prestatie, etniciteit,gender etc.)? Hoe percipi??ren verschillende ca-tegorie??n leerlingen hun curriculum (onder-wijsleersituatie) en wat zijn de differenti??le ef-fecten van curricula? Zijn de curricula en detoetsen wel 'fair' gelet op verschillende groe-pen leerlingen? Op het AERA-congres heb ik enkele inte-ressante sessies rond deze thematiek gevolgd,in het bijzonder betreffende differenti??le effec-ten in relatie tot geslacht. Bovendien heb ik,mede namens Brekehnans, Van den Eeden enWubbels een paper gepresenteerd over 'Gen-der differences in perceptions of the leamingenvironment in physics and mathematics edu-cation'. Mede door onze Utrechtse en Amster-damse 'gender'-studies werd mijn aandacht opde conferentie naar dit vraagstuk getrokken.Wij vinden in verschillende Nederlandse pro-jecten significant lagere scores voor meisjeszowel op de prestaties

als op de percepties vande leeromgeving bij wiskunde en natuurkunde.Bovendien blijkt het percentage meisjes in deklas een negatief effect te hebben op de percep-ties van de leerlingen. In internationale verge-lijkende studies (lAE) blijkt ook dat in Neder-land relatief sterke 'gender'-effecten bijwiskunde en natuurkunde worden gevonden endat de leraren overwegend mannen zijn. Zijndeze Nederlandse onderzoeksresultaten 'echt'of 'kunstmatig'? Is het Nederlandse onderwijswel fair voor alle leerlingen? Ter illustratie van de stelling dat bijv.'gender'-verschillen artefacten zijn van hetcurriculum en de toets, zijn er enkele opval-lende bevindingen uit empirisch onderzoek tenoemen. Daarbij baseer ik mij onder meer oponderzoek gepresenteerd op het symposium'Equity issues in performance assessment'over 'curriculum assessment' in het VerenigdKoninkrijk. Een symposium waarin resultatenuit empirisch onderzoek werden gepresenteerddoor Murphy, Thomast Sammons, Elwood,Gibbs en

waarbij o.a. Goldstein als discussantoptrad. 1 In Zuid-Australi?? zijn de prestaties vanmeisjes bij natuurkunde vooruitgegaansinds de benoeming van een vrouw alsdirecteur van het instituut voor de ontwik-keling van examens en toetsen. Zij introdu-ceerde een andere visie op het vak natuur-kunde, vereenvoudigde het taalgebruik inde opgaven, nam alleen contexten op wan-neer deze als integraal deel van het natuur-kundeprobleem konden worden opgevat enbood een breed scala van antwoordmoge-lijkheden aan. Ontwerpers van tests zijn in staat tests teconstrueren die leiden tot hogere scoresvoor meisjes dan voor jongens (en omge-keerd). Op taken met een 'masculien' ka-rakter scoren jongens hoger en bij takenover gezondheid, voeding etc. zijn meisjesin het voordeel. Bij 'multiple-choice' toet-sen komen jongens tot betere prestaties danmeisjes, bij taken die een uitgebreid ant-woord vereisen is het andersom. In principeis het mogelijk toetsen voor specifieke groe-pen te maken

waarmee gelijke resultatenworden geboekt als voor groepen die ver-schillen op relevante variabelen als ge-slacht, etniciteit en sociale klasse.Sinds de invoering van een nieuw examen mEngeland, Wales en Noord-Ierland ('Gene-ral certificate of secondary education') voorleerlingen van 16 jaar, lijkt het er op dat deprestaties van alle leerlingen vooruit zijngegaan en dat de meisjes het meest van dezevernieuwing profiteren. Een hypothese isdat meisjes met name profiteren van het gro-tere aandeel 'coursework' in het examen.'Coursework' bestaat uit taken die zijn in-gebed in het gewone curriculum. Dezetaken worden door de eigen leraar beoor-deeld. Er zijn echter ook andere verklarings-factoren zoals veranderde verwachtingspa-tronen "en percepties van leraren enleerlingen, veranderingen in het curriculumen veranderingen in instroom van leerlin-gen. Waarschijnlijk is de 'coursework'-verklaring te simpel en op zichzelf niethoudbaar. Er blijven in Engeland bfj taal

aanzienlijkeverschillen bestaan ten gunste van demeisjes, terwijl de verschillen bij wiskundeafnemen en bijna verdwenen zijn. Er is nubij wiskunde nog slechts een verschil vantwee procent in het voordeel van de jongens.Zelfs het laatste bastion van 'gender'-ste-reotypen kraakt: verschil in ruimtelijk in-zicht tussen jongens en meisjes (de zgn.Sherman-hypothese) lijkt niet langer als al-



??? gemene verklaring te kunnen dienen voor'gender'-verschillen bij wiskunde. Ruimte-lijk inzicht is als verklaringsfactor alleenvan toepassing op geselecteerde steekproe-ven en blijkt in het algemeen geen differen-ti??rende factor tussen jongens en meisjes tezijn voor zover het gaat om prestaties bijwiskunde. Dat neemt niet weg dat het vooralle leerlingen belangrijk is dat zij zichruimtelijke en non-verbale vaardighedeneigen maken (Zie de AERA-paper vanFreeman getiteld 'The role of spatial skill ingender differences in mathematics: meta-analytic evidence').5 Verschillen tussen categorie??n leerlingenblijken minder stabiel te zijn dan wel werdaangenomen. Er zijn forse verschuivingenin de score-patronen in de tijd gezien(1970-1990). Ook tussen landen bestaanaanzienlijke verschillen in de differenti??leeffecten van curricula en toetsen. Deze ver-schillen in tijd en ruimte vormen een grootprobleem voor aanhangers van biologischeverklaringsmodellen: als biologische facto-ren ten grondslag

liggen aan prestatiever-schillen tussen bijvoorbeeld jongens enmeisjes, hoe zijn dan die verschillen in tijden ruimte te verklaren? Cultuurverschillenen buitenschoolse activiteiten spelen wel-licht een belangrijke rol.Als verschillen in prestaties tussen groepenherleidbaar zijn tot het curriculum en de toets,is het theoretisch mogelijk deze verschillen opte heffen door maatwerk. Elke categorie leer-lingen krijgt dan een eigen curriculum en eeneigen toets en het ideaal van 'gelijke kansendoor gelijke resultaten' is bereikt (langs ver-schillende wegen naar hetzelfde doel). We we-ten echter te weining van 'Aptitude-treatment-'nteractions' om een dergelijke ontwerp te kun-nen maken. Praktisch is dat ook niet te bereikenomdat er steeds fijnere uitsplitsingen van curri-culumonderdelen nodig zijn. Men kan zichbovendien afvragen of het wel nodig is om testreven naar gelijke resultaten. Er kunnen rele-vante verschillen (in kermis, ervaring en cul-tuur) tussen groepen bestaan die niet met curri-culaire of

toetstechnische ingrepen moetenborden weggewerkt. Daarmee zou men cen-trale begrippen en methoden uit bepaaldedomeinen of vakken geen recht doen enauthentieke verschillen tussen leerlingen ca-moufleren. Problematisch is ook het uit elkaarhalen van groepen leerlingen om hen langs ver-schillende wegen hetzelfde doel te laten berei-ken. De diversiteit in kennis, ervaringen en cul-tuur kan dan niet meer meer als 'resource' inhet leerproces worden benut en de leerlingen inde laagste stroom komen haast onvermijdelijkin een 'arme' leeromgeving terecht. Belangrij-ker dan het streven naar 'gelijke kansen doorgelijke resultaten', is het om alle leerlingen instaat te stellen te profiteren van de beschikbareresources ('equal access'). Alle categorie??nleerlingen moeten in staat worden gesteld teparticiperen en niemand mag in het funderendonderwijs in een ongunstige leeromgeving te-recht komen. Het debat over het curriculum en rechtvaar-digheid zou in Nederland opnieuw

moetenworden gevoerd. Het sympathieke streven inde jaren zeventig en tachtig ('gelijke kansendoor gelijke resultaten') lijkt niet haalbaar en ismisschien zelfs niet gewenst. Gelijke resulta-ten zijn op het individuele niveau (tussen leer-lingen) onbereikbaar gebleken. Zelfs als hetgaat om gelijke resultaten van leerlingcatego-rie??n (tussen groepen) zijn er vraagtekens tezetten bij dit streven, al blijft het van cruciaalbelang bepaalde diploma's te halen en daarhoort toch een bepaalde prestatie bij. Thanslijkt het ideaal van 'gelijke resultaten' zonderdiscussie plaats te maken voor een ideologievan 'vrije keuze op een vrije markt' waarbijgeen plaats meer is voor discussie over leeriin-gen in achterstandssituaties. Scholengemeen-schappen gaan bij fusies en reorganisaties zon-der enige discussie over tot de instelling vanstromen voor zwakke en sterke leerlingen. Mengeeft in curriculair opzicht ieder het zijne. Datis geen basisvorming. Basisvorming houdt m.i.in dat (1) alle leeriingen gelijke toegang

('equalaccess') hebben tot het curriculum en (2) detoetsen en examens zo 'fair' mogelijk zijn vooralle groepen leerlingen. Het probleem is ge-steld. Pasklare oplossingen zijn er niet. Maarhet is tijd voor een nieuw debat in Nederlandover 'Curriculum en Equity'! 387 ^EDAGOatSCHE STUDltM



??? Onderwijs aan hoogbegaafden in de U.S.A. (M. Lahpor en P. Span, PsychologischeAdviespraktijk Begaafden Utrecht) Al een aantal jaren kent de AERA een SIG voor'Research on giftedness and talent'. De sympo-sia en ronde tafels die op de conferentie rond ditthema werden gehouden, werden dan ook geor-ganiseerd door deze SIG. Op een van de bijeen-komsten besprak Rudnitski het in het najaarvan 1993 verschenen rapport State policies re-garding education of the gified as reflected inlegislation and regulation, geschreven doorhaar en Passow. Zij stellen, dat de beste garantie voor onder-wijs-op-maat voor hoogbegaafde leerlingenduidelijke regeringsvoorschriften zijn en welmet betrekking tot programma's, waarvan definanci??ring gekoppeld is aan strikte doelstel-lingen. Andere resultaten uit hun analyse zijn: - In de meeste staten wordt hoogbegaafdheidgedefinieerd in termen van algemene mtel-lectuele begaafdheid; daarna worden crea-tief denken, artistieke activiteiten

enleiderschap genoemd. Opvattingen zoalsGardners 'multiple intelligences' of hettriarchisch model van Stemberg wordenwel op lokaal niveau gebruikt, maar zijn nogniet in overheidsbeleid terug te vinden. Eenvoorbeeld hiervan is 'Ricks Center for Gif-ted Children' van het Teachers College vande Universiteit van Denver. Door een jongkind in een gestandaardiseerde situatie teobserveren wordt vastgesteld of het bijvoor-beeld al kan generaliseren, conclusies kantrekken, creatief kan denken, en hoe het rea-geert op nieuwe situaties. Duidelijke 'cut-off normen bij deze 'Performance-basedassessment' zijn er niet; de besten wordengeselecteerd voor het beperkte aantal plaat-sen op de school. Een overeenkomstige pro-cedure wordt toegepast op de aan het Hun-ters College in New York geli??erde school. - In het overheidsbeleid komt de kwaliteitvan de lerarenopleiding nauwelijks aan deorde. De noodzakelijke staf- en curriculu-montwikkeling gaat zelden gelijk op met dehuidige 'de-

tracking trend' (heterogeengroeperen). Toch wordt in het onderwijs aande leraar een sleutelrol toebedeeld. In deopleidingen zal adequate aandacht moetenworden gegeven aan de problematiek van hoogbegaafde leerlingen.Deze constateringen zijn van belang omdat opdit moment het onderwijs aan hoogbegaafdenin de V.S. ter discussie staat. Sinds de publica-tie van het rapport A nation at risk in 1983 is'Excellence and Equity' in de onderwijsher-vorming in de Verenigde Staten een centraalthema. Gealarmeerd door het lage niveau vanhet onderwijs probeert de federale regering hetonderwijspeil te verhogen, maar tegelijkertijdde kans op goed onderwijs eerlijk te verdelenonder alle groeperingen in de maatschappij.Doordat leerlingen uit minderheden sterk on-dervertegenwoordigd zijn in programma'svoor hoogbegaafden is de discussie rondom'tracking' (homogeen groeperen) de laatste ja-ren sterk aangewakkerd. Hoogbegaafdenon-derwijs wordt meer en meer gezien als

elitair,onnodig en onrechtvaardig. Het nastreven van'excellence' wordt als belemmering gezienvoor 'equity'. Andere argiunenten tegen scholen voorhoogbegaafden, tegen zgn. 'honorclasses', te-gen versnellings- en verrijkingsactiviteitenvoor hoogbegaafden, die in New Orleans doorOakes naar voren werden gebracht, betreffende identificatie van hoogbegaafde leerlingenen de maatschappelijke rechtvaardiging vanhoogbegaafdenonderwijs. Zij stelde dat onder-zoek heeft aangetoond dat identificatie vanhoogbegaafdheid bij heel jonge kinderen onbe-trouwbaar is. Bovendien is het nog maar devraag of hoogbegaafden als 'de redding van denatie' beschouwd moeten worden. Darling-Hammond voegde daar aan toe dat ouders vaakeen oneigenlijk gebruik maken van hoogbe-gaafdenscholen: graag zien zij hun kind met hetlabel 'hoogbegaafd', omdat dit toegang geefttot een school met een veel aantrekkelijker cur-riculum dan de doorsnee Amerikaanse schoolkan bieden. Beiden stelden dat

het onderwijsaan hoogbegaafde leerlingen ge??ntegreerdmoet worden in het reguliere onderwijs. Zijreageerden op het ge??motioneerde pleidooivan Reis voor programma's-op-maat voorhoogbegaafde leerlingen. Reis bracht naar vo-ren dat het onderwijs in de V.S. onvoldoendeuitdagingen biedt aan hoogbegaafde leerlin-gen. Ofschoon de uitgevers pretenderen dathun schoolboeken ook geschikt zijn voor dehoogpresterende leerlingen, concludeert Reisop grond van een analyse dat ze alleen voor de



??? gemiddeld presterende leerlingen voldoen. In-dikken en verrijken van leerstof en samenwer-ken door leerlingen van gelijk niveau ('trac-king', resp. 'grouping') blijven een absolutenoodzaak, om te voorkomen dat hoogbegaafdeleerlingen gedemotiveerd worden. Stembergtilde de verhitte discussie uit boven het' welles-nietes' niveau door aan te geven dat, afhanke-lijk van de eisen en verwachtingen die hetonderwijs aan leerlingen stelt, leerlingen mid-delmatig of uitnemend zullen presteren. Leer-lingen die uitnemend presteren komen vanscholen die de nadruk leggen op het ontwikke-len van competentiegevoelens en ambitie inplaats van gevoelens van zelfgenoegzaamheid;die leerlingen durven uitdagen door ze te fru-streren met problemen om op te lossen in plaatsvan de nadruk te leggen op 'als ze het maar naarhun zin hebben op school'; die gelijke kansenbieden in plaats van uit te gaan van gelijke ver-mogens bij leerlingen, etcetera. Stemberg sluitwat dit betreft aan bij de discussie

over hetAmerikaanse onderwijs in het algemeen, die inNew Orleans gehouden werd onder leiding vanAnn Brown, president van de AERA. De dis-cussanten waren unaniem van mening dat erweer eisen ('standards') gesteld moeten wor-den, ????k aan de leraren. Wel zal de onderwijs-hervorming op professionele wijze moeten ge-beuren en wel 'top down' (de regering moet devoorwaarden scheppen) en 'bottom up' (de le-raren vullen in). Er zijn al voorbeelden te gevenvan de richting waarin het gaat: zoals de Cen-tral Park East Elementary School in New York,een grote, 'open' school met een multi-culturele bevolking. Uitgangspunt van het rapport National ex-cellence: The case for developing America 'stalent, dat in 1993 door het Amerikaanse Mini-sterie van Onderwijs werd gepubliceerd, is danook, dat het Amerikaanse onderwijs gerichtmoet zijn op het verhogen van de kwaliteit vanhet onderwijs voor alle leeriingen, dit impli-ceert ????k de aandacht voor de bijzonder be-gaafde leeriingen.

In het rapport worden aanbe-velingen gedaan voor onderwijs aan hoogbe-gaafde leeriingen, zoals moeilijke leerstof enbijbehorende toetsen; onderwijsleersituatiesVan hoog niveau; het stimuleren van kinderenin de voorschoolse periode, speciaal de kin-deren uit de minderheidsgroeperingen; hetWegnemen van barri?¨res voor kinderen uit eco-nomisch kansarme milieus; het opleiden vanleraren en het ontwikkelen van leermateriaalvoor begaafde leerlingen. Ook Passow en Rudnitski zien het themavan 'Excellence and equity' als een mogelijk-heid om het begaafdenonderwijs uit haar isole-ment te halen door het in te passen in het stre-ven om begaafdheden bij alle leerlingen testimuleren. Door gedifferentieerd onderwijskurmen voldoende en geschikte leerervaringenvoor alle leerlingen worden ontworpen en aan-geboden. Meer wetenschappelijk inzicht in in-dividuele verschillen biimen de menselijkeontwikkeling maakt het volgens hen mogelijkmet verschillen tussen leerlingen om te gaan.De

kennis en ervaring opgedaan met onderwijsaan hoogbegaafden kan en moet worden ge-bmikt in het onderwijs aan alle leerlingen. Eenvoorbeeld hiervan is bijvoorbeeld het kritischdenken, dat eerst uitsluitend een verrijkingsac-tiviteit was voor hoogbegaafde leerlingen,maar nu een leerdoel is voor alle leerlingen. Het huidige overheidsbeleid met betrekkingtot het Amerikaanse onderwijs vertoont over-eenkomst met dat wat in Nederland al jarenwordt gevolgd. In beide landen ligt de nadruksterk op heterogeen groeperen; ook in Neder-land zijn er voorschoolse onderwijspro-gramma's zoals 'Op-stap'. Verder zien we deaandacht voor leerlingbegeleiding, die in deV.S. zijn neerslag krijgt in het 'Portfolio As-sessment' en in Nederland m het leerlingvolg-systeem. Het is echter zeer waarschijnlijk dat inde V.S. de komende jaren hevige conflictenniet vermeden kunnen worden, daar Reis onge-twijfeld gelijk heeft met haar constatering, datde meeste Amerikaanse leraren zich nog nietrichten op de

specifieke eisen die hoogbe-gaafde leerlingen stellen. Ook in Nederland hebben teveel leraren teweinig kennis van de instmctie en de leerstofdie hoogbegaafden nodig hebben. Daardoorontstaat de behoefte aan structurele wijzigin-gen in het curriculum. Op verschillende plaat-sen in Nederiand zijn projecten gestart, zowelin het basis- als in het voortgezet onderwijs.Het is vooralsnog niet de bedoeling aparte If^^soGncHcscholen te stichten, maar-door het trage studumtempo waarin het differentiatievermogen vanscholen toeneemt - ontstaan weer vormen van'Streaming'. Het verschijnsel doet zich nu voordat de onderwijspraktijk in de V.S. en in Neder-



??? land niet synchroon loopt: in de V.S. extremenadruk op 'de-tracking', in Nederland een be-scheiden terugkeer naar 'streaming'. In iedergeval is duidelijk dat (experimenteel of 'ont-wikkelend') onderzoekin de V.S. inhet geweldvan de sociaal-politieke conflicten het onder-spit moet delven. De SIG van de AERA had oponderzoeksgebied helaas weinig te bieden. Kosten en baten van informatietechnologie (A. ten Brummelhuis, Universiteit Twente) Het gebruik van informatietechnologie in hetonderwijs kan worden onderverdeeld in drietoepassingsvormen: (1) object van onderwijs;(2) medium bij het lesgeven; (3) aspect van eenvakgebied. Bij informatietechnologie als ob-ject van onderwijs staat het lesgeven over com-puters en computertoepassingen centraal.Hiervan is bijvoorbeeld sprake biimen het vakinformatiekunde of informatica. Informatie-technologie als medium heeft betrekking op desituaties waarin de computer wordt gebruikt alshulpmiddel voor keimisoverdracht of organisa-tie.

Bij een dergelijke gebruiksvorm gaat hetveelal om reeds bestaande onderwijsdoelenwaarbij computertoepassingen worden inge-zet. Een voorbeeld uit het primair onderwijs ishet gebruik van de computer bij rekenen voorhet leren van tafels. Met de derde toepassings-vorm, nl. informatietechnologie als 'aspect',wordt bedoeld het-computergebruik als zijndeeen aspect van een bepaald vakgebied. Dezegebruiksvorm is veelal gerelateerd aan hetcre??ren van 'human capital' ten behoeve van demarktsector, en komt met name voor in het be-roepsonderwijs. Een voorbeeld van computer-gebruik als 'aspect' is het leren omgaan meteen computerboekhoudprogramma in de oplei-dmgen voor de economische en administra-tieve beroepen. Kenmerkend voor informatietechnologieals 'aspect' en 'object' is dat het gebruik inbeide situaties gedefinieerd kan worden in ter-men van leerdoelen. Afhankelijk van de aarden complexiteit van de doelen kan voor het rea-liseren ervan worden volstaan met

het opne-men van ?Š?Šn of meerdere lesuren in het rooster.Dit geldt echter niet voor het computergebruikals medium. Bij medium-gebruik van informa-tietechnologie gaat het in de eerste plaats om deinzet van informatietechnologie als hulpmid-del bij het realiseren van bestaande onderwijs-doelen. Het is juist deze toepassing die vanonderwijsonderzoekers de meeste aandachtkrijgt. Ook op het AERA-congres had het me-rendeel van de presentaties op het gebied vaninformatietechnologie betrekking op het ge-bruik van computerapparatuur als mediumvoor onderwijsdoeleinden. Opvallend hierbijis dat de technologische ontwikkelingen veelalaanleiding zijn voor het ontwerpen van onder-wijskundige toepassingen. De meest ingrijpende en vergaande vormvan medium-gebruik doet zich ongetwijfeldvoor in de zgn. 'telecommunicatie-school',waarin de leerlingen via interactieve video enaudio met hun leerkracht verbonden zijn. Per-manente interactie tussen leerkracht en leerlin-gen is

mogelijk door de inzet van zogenoemde'two-way interactive video'. In de tot nu toeuitgevoerde proefprojecten geeft een leraarvanuit een klaslokaal tegelijkertijd onderwijsaan meerdere klaslokaties die soms tientallenkilometers van elkaar verwijderd zijn. Viabeeldschermen heeft de leraar permanent con-tact met de leerlingen waaraan les wordt gege-ven. Ook de leerlingen die op verschillende lo-katies zitten, staan via beeld en geluidpermanent met elkaar in verbinding. De leraarregisseert zijn onderwijs door zelf de camera-beelden te selecteren die aan de leerlingen wor-den getoond. Behalve dat de leraar er voor kankiezen zelf in beeld te zijn, maken verschil-lende camera-opstellingen het mogelijk datleerlingen ook borduitleg, videobeelden ofcomputerbeelden gepresenteerd krijgen.Werkbladen ontvangen de leerlingen per fax.Proefprojecten in de Verenigde Staten mettelecommunicatie-scholen zijn uitgevoerd inzowel het primair onderwijs, het voortgezetonderwijs als het

volwassenenonderwijs. Be-halve dat de 'telecommunicatie-school' eenoplossing kan zijn voor gebieden waar het leer-lingaantal te laag is voor h?Št in stand houdenvan een reguliere school, biedt zij ook eenoplossing voor kinderen die wegens ziekte ge-durende een bepaalde periode aan het reguliereonderwijs niet kunnen deelnemen. Ervaringenmet de 'telecommunicatie-school' tonen aandat leerlingen deze vorm van onderwijs als sti-mulerend ervaren en de leerprestaties van deleerlingen vergelijkbaar zijn met die van deleeriingen uit het reguliere onderwijs.



??? Het toepassen van informatietechnologievoor onderwijsdoeleinden zoals hierboven ge-schetst, brengt echter zeer hoge kosten met zichmee. In het algemeen geldt dat ook voor mindervergaande toepassingen van informatietechno-logie, zoals het gebruik van de computer alshulpmiddel in de klas. In het bijzonder zijnde kosten voor programmatuurontwikkelingdie volledig is afgestemd op gebruik voor on-derwijsdoeleinden en verder gaat dan eenvou-dige 'drill-and-practice'-toepassingen, der-mate hoog dat subsidi??ring een voorwaarde is.Dit werd tijdens de AERA nog eens bevestigdtijdens een presentatie van een programmavoor het toetsen ('Computerized mastery test-ing') van computerondersteund bouwtech-nisch tekenen. Aan de ontwikkeling van ditprogramma is inmiddels zeven jaar gewerkt ennaar verwachting zal dit programma over driejaar voor toetsdoeleinden kunnen wordenge??mplementeerd. De totale ontwikkelkostenvan dit ene programma bedragen zeven miljoendollar.

Met dergelijke prijskaartjes valt niet teverwachten dat op grote schaal onderwijskun-dige programmatuur beschikbaar zal komen.Daarnaast doet zich bij medium-toepassingennog een ander probleem voor. Voor veel leer-krachten is de meerwaarde van het gebruik vaninformatietechnologie als medium onduide-lijk. Behalve dat voor het gebruik van nieuwemedia in de klas beproefde werkwijzen veelaldienen te worden ingewisseld voor geheel an-dere manieren van lesgeven, resulteert het ge-bruik van informatietechnologie volgens veelleraren niet in betere onderwijsresultaten. Ge-geven de hoge kosten voor het inrichten en on-derhouden van een infrastructuur voor infor-matietechnologie en het beperkte aanbod vanprogrammatuur dat voor scholen betaalbaar isen voldoet aan de wensen van onderwijsgeven-den, is er weinig reden om in de nabije toe-komst een sterke groei van medium-gebruikvoor onderwijsdoeleinden te verwachten. Naarverwachting zullen het enkele proefscholenzijn die

met subsidie en extra ondersteuning inde gelegenheid worden gesteld de (on)moge-lijkheden van informatietechnologie alsmedium nader te verkennen. Voor scholen dietoepassingen van informatietechnologie zelfVolledig uit de reguliere middelen moeten be-J^ostigen, dient te worden betwijfeld of, naafweging van alle kosten en baten, er een draagvlak is voor het gebruik van informatie-technologie als hulpmiddel bij het lesgeven. Over longitudinaal en multilevel onderzoek (J. Van Damme, Katholieke Universiteit Leuven) Traditiegetrouw werd in enkele AERA-sessiesinformatie gegeven over de grote longitudinaleonderzoeken die gepland zijn of uitgevoerdworden door het National Center for EducationStatistics, door Abt Associates, E.T.S., enz.Voor de 'Longitudinal Study of AmericanYouth' (LSAY) werd zelfs propaganda ge-maakt. Het gegevensbestand van dit onder-zoek, waarin de klemtoon ligt op de effectenvan het onderwijs in de wiskunde en de weten-schappen op het niveau van de

middenschoolen de 'high school', is voor alle ge??nteresseer-den beschikbaar bij het Social Science Re-search Institute van de Northern Illinois Uni-versity. In vele sessies kon men vaststellen dat eenlongitudinale benadering ten onrechte afwezigwas. Nog steeds worden over de meest uiteen-lopende fenomenen-in het bijzonder overschooleffecten - uitspraken gedaan op basisvan eenmalige posttests of op basis van een-voudige discrepanties tussen pre- en posttests,waar een zicht op de invloed op de individuelegroei (en de variantie daarin) zoveel adequaterzou zijn. Gelukkig wordt longitudinaal onderzoek intoenemende mate gecombineerd met een mul-tilevel benadering, waarbij veelal verwezenwordt naar het hi??rarchische lineaire model(HLM) van Bryck en Raudenbusch. Dat aanlaatstgenoemde ?Š?Šn van de AERA-prijzen toe-gekend werd, is een bijkomende aanwijzingvoor het waarderen van hun bijdrage. Onder-tussen klinken ook al de eerste kritische ge-luiden, ter 'de-

mystificatie' van de multilevel-benadering. Kreft leverde een bijdrage daartoe. Als belangrijk heb ik de stappen ervaren diegezet worden in de richting van een integratievan het modelleren van individuele groei en decovariantiestructuuranalyse. Zo toonden Wil-lett en Sayer van Harvard overtuigend de voor- Â° rcDAcaaiscMt delen aan van een covariantiestructuuranalyse studhhvan longitudinale gegevens, waarbij als enige -wel erg belangrijke - beperking gesteld werddat voor dergelijke analyse bij alle subjecten bij



??? dezelfde gelegenheden gegevens verzameldmoeten zijn. Als boeiend heb ik ervaren dat, los van el-kaar, drie onderzoekers hetzelfde gegevens-bestand - nl. dit van de vermelde LS AY-studie- analyseerden om zicht te krijgen op het effectvan homogene klassen ('tracking', met aange-past curriculum dus). Het ging om Hoff er, ?Š?Šnvan de verantwoordelijken van LSAY, Sloane(van Urbana-Champaign) en Nelson Goff (stu-dent van Muthen aan de UCLA). Vooral laatst-vermelde slaagde erin aan te tonen dat wie kri-tisch staat ten aanzien van homogene klassen,geen ongelijk heeft. Uit het geheel van hun bij-dragen blijkt dat een adequate analyse van deindividuele groei in een 'multilevel perspec-tier toelaat nieuwe en welUcht meer defini-tieve antwoorden te geven op decetmia-oudevragen. Aan deze Kroniek werkten mee: A. ten Brum-melhuis, J. Van Damme, J. Elen, M. Lahpor,W. Lens, P.R.J. Simons, P. Span, J. Terwei,L Verschaffel, Th. Wubbels. De eindredactie werd verzorgd

door L Ver-schaffel.



??? Boekbespreking C. Vlaskamp Een kwestie van perspectief. Methodielc-ontwiklceling in de zorg voor ernstig meer-voudig gehandicapten Academisch proefschrift Rijksuniversiteit Groningen. VanGorcum, Assen 1993,162 pagina's + bijlagen ?’ 39,90ISBN 90 232 2848 0 Het boek beschrijft een onderzoek dat tot doelhad een methodiek voor de zorg voor ernstigmeervoudig gehandicapten te ontwikkelen en teevalueren. Allereerst een korte weergave van de inhoudvan het boek. Het boek bestaat uit 6 hoofdstuk-ken. Het eerste hoofdstuk geeft de aanleiding weertot dit onderzoek. Het onderzoek past in een allanger durende discussie over de verbetering vande zorg voor meervoudig gehandicapten. Een di-recte aanleiding tot de start van dit onderzoekwas informeel contact tussen medewerkers vande Vakgroep Orthopedagogiek van de Rijksuni-versiteit Groningen en de Stichting Boldershof teDruten. In het behandelingspaviljoen voor meer-voudig gehandicapten 'Griffioen' van de Bol-

dershof werkte men al geruime tijd, ook binnenandere projecten, aan het verbeteren van de zorgvoor deze groep. In dit hoofdstuk wordt ook in-gegaan op de vraag wat (ernstig) meervoudig ge-handicapten zijn. Er wordt een definitie gekozendie gebaseeerd is op het aanbod, dat meervoudiggehandicapten nodig hebben en niet op een be-schrijving van hun defecten, namelijk 'Er issprake van een meervoudige handicap wanneerhet merendeel van de geboden opvoeding/hulpdie bij de ene beperking is bedacht, in die vormniet bruikbaar is als gevolg van ?Š?Šn of meerdereandere beperkingen' (Nakken). In hoofdstuk 2 komt de noodzaak voor op-voedingsprogramma's voor deze groep aan deorde; kernbegrippen in dit hoofdstuk zijn: ge-hechtheid, planmatig handelen en opvoedings-programma's. Gehechtheid wordt besproken inhet kader van het belang dat het kunnen opbou-wen en onderhouden van gehechtheidsrelatiesook voor deze groep heeft. Het is echter vaak erg"??oeilijk om tot

goede gehechtheidsrelaties tekomen, niet alleen door de frequente wisselingenin personeel, maar ook doordat verzorgersnioeite hebben om te bepalen hoe zij het contactmet de bewoners het beste kunnen onderhouden.Het belang van werken met plannen wordt be-sproken, maar ook wordt duidelijk gemaakt dathet werken met plannen alleen zinvol is, wan-neer er duidelijke opvoedingsdoelstellmgen zijnvastgesteld, zodat er sprake is van een pro-granmia. Hoofdstuk 3 beschrijft de uitgangspunten enprocedure van het ontwerp van het programma.Het uitgangspunt is dat op alle niveaus moetworden samengewerkt tussen de mensen, die be-trokken zijn bij de directe zorg voor deze kin-deren. De in te voeren methodiek bestaat uit hetsystematisch gebruik van een werkmodel. Bin-nen dit werkmodel worden opvoedingsdoelenvoor kinderen opgesteld, worden bijbehorendeactiviteiten uitgezocht en wordt ge??valueerd inhoeverre de bewoners de opgestelde doelstellin-gen bereiken. De

invoering bestaat uit drie fasen:een adoptiefase, een implementatiefase en eenconsultatiefase. De adoptiefase is gewijd aanvoorlichting en gegevensverzameling. In de im-plementatiefase wordt gewerkt met vier wijzenvan be??nvloeden: informatie geven, training, hetgeven van ondersteuning en het geven van aan-wijzingen. De informatie wordt gegeven in devorm van studiedagen, de training vindt plaatsdoor middel van trainingsgesprekken. De onder-steuning bestaat uit het bespreken van proble-men en vragen, die zich bij het invoeren van demethodiek voordoen. De aanwijzingen tenslottebestaan uit het schriftelijk materiaal dat aan dedeelnemers wordt uitgereikt. In de consultatie-fase wordt de verantwoordelijkheid voor de uit-voering van de methodiek geleidelijk steedsmeer bij de interne begeleiders (het zorg-evaluatie team) gelegd. In Hoofdstuk 4 wordt uitgelegd hoe de werk-wijze veranderde op grond van de ervaringen tij-dens de proefinvoering in twee instellingen: Eenvan de

belangrijkste veranderingen is het invoe-ren van een projectgroep, waardoor de afstem-ming tussen de eisen van het invoeren van hetprogranmia en de mogelijkheden van de instel-ling wordt verbeterd. Ook werden de instrumen-ten aangepast op grond van de ervaringen in depraktijk. Hoofdstuk 5 is gewijd aan een bepaling vande effectiviteit van de methodiek. De methodiekwerd ingevoerd in een instelling, die niet meege-daan had aan het implementatieonderzoek. Daarnamen allen die betrokken waren bij de zorg



??? voor een groep van negen bewoners deel aan deinvoering. Geconcludeerd werd, dat het pro-gramma inderdaad effectief was. Ik wil nu komen tot een beoordeling van hetboek en van het onderzoek. Het boek is helder geschreven en leest plezie-rig. Binnen het kader van het onderzoek komt te-vens veel interessante informatie naar voren overde wijze, waarop bij de start van het onderzoekaan de zorg voor deze bewoners was vormgege-ven. Het is zorgelijk om te lezen hoe weinig pe-dagogisch er doorgaans nog gedacht wordt enhoe weinig tijd er beschikbaar is voor indivi-duele aandacht voor de bewoners. Uit deze op-merking blijkt al, dat ik de doelstelling van hetbeschreven onderzoek zeer relevant vind. Ookde poging, die is gedaan om de problemen vande opvoeding van deze groep bewoners in eentheoretisch kader te plaatsen is van belang. Hetuitgangspunt om de opvoeding van deze bewo-ners te bekijken vanuit de hechtingstheorie leidttot een vruchtbare manier van kijken

naar de (te-korten van) de opvoeding van deze bewoners. In de beschrijving van het onderzoek isvooral de weergave van het proces van ontwik-keling interessant. Het uitgangspunt, dat alle ge-ledingen binnen de zorg ge??nformeerd en bij hetwerk betrokken moeten worden lijkt essentieelvoor het bereiken van duurzame veranderingenbinnen de organisatie. Het blijkt, dat in de loopvan het implementatieproces nog veel veranderdmoet worden, omdat de organisatorische om-standigheden in een instelling dat noodzakelijkmaken. Een punt van kritiek betreft de theoretischeonderbouwing van de opvoedingsprogramma's(doelen en activiteiten). Vanuit welke achter-grond bezien zijn nu juist deze doelen en activi-teiten van belang voor de betrokken bewoners?Het bekijken van de opvoeding vanuit de moge-lijkheden tot hechting schiet voor het rechtvaar-digen van deze concrete keuzen mijns inzienstekort. Vergeleken bij het implementatieonderzoeksteekt het evaluatieonderzoek, dat

vervolgenswerd uitgevoerd wat magertjes af. Het onder-zoek werd uitgevoerd in ?Š?Šn groep met negenbewoners. Het is begrijpelijk, dat er binnen hetkader van dit onderzoek geen gelegenheid wasmeer proefgroepen te onderzoeken. Jammer isechter naar mijn smaak, dat de resultaten overhet succesvol gebruik van de methodiek in zogrote mate steunen op beoordelingen door directbetrokkenen. De beoordeling van 'succes' vanopvoedingsprogramma's bij meervoudig gehan-dicapten is in het verleden erg moeilijk geble-ken. De resultaten van eerder onderzoek leiddensoms tot onbegrip, zoals die tot uiting kwam mde krantenkop 'Moet een glimlach een miljoenkosten'? In dit onderzoek is grote moeite gedaanvalide instrumenten te ontwikkelen voor de ef-fectmeting. Het lijkt echter zinvol, dat er voor debeoordeling van het effect meer beoordelingendoor externe waarnemers plaatsvinden. Deze op-merking komt mede voort uit het nader bekijkenvan ?Š?Šn van de instrumenten, de

VragenlijstEvaluatie Werkwijze. Deze vragenlijst tracht hetoordeel van de medewerkers over het effect vanhet invoeren van de methodiek te achterhalen. Inde gestelde vragen zijn veel meer aanknopings-punten te vinden voor het noemen van positievedan van negatieve effecten. Ik vraag me af of deantwoorden op deze vragenlijst daardoor nieteen wat geflatteerd beeld opleveren. Ondanks deze punten van kritiek vind ik ken-nisnemen van de gebruikte methodiek zinvolvoor iedereen, die vormgeeft aan de opvoedingen verzorging van ernstig meervoudig gehandi-capten. Het is te wensen, dat de onderzoekers degelegenheid zullen krijgen hun methodiek opgrotere schaal te evalueren. G.M.P. Loots A. S. van Sandick & A. M. Schaap-NeuteboomRendement van een bedrijfsopleiding. Een In-strumentvoor het bepalen van het financi??lerendement van trainingen Academisch proefschrift. Albert Heijn Opleidingen,Zaandam 1993,127 pagina's ISBN 90 900 6370 6 Van Sandick en Schaap

(1993) hebben onder-zoek gedaan naar het rendement van een be-drijfsopleiding. De bedrijfsopleiding die isonderzocht is een opleiding voor afdelingsmana-gers, in het proefschrift stelselmatig afgekort totAM-opleiding. In het onderzoek staan de vol-gende vragen centraal; 1. Wat is het door de AM-opleiding veroor-zaakte resultaat van het werkgedrag? 2. Welke directe en indirecte fmanci??le inspan-ningen worden gedaan voor ontwikkeling,uitvoering, organisatie van en deelname aan



??? de AM-opleiding?3. Wat is het trainingseffect minus de trainings- kosten bij de AM-opleiding?Aan deze onderzoeksvragen wordt een algeme-ner doel toegevoegd: het bepalen of de methodeook geschikt is om het rendement te bepalen vanandere opleidingen. Het onderzoek omvat een quasi-experimenten de onderzoekers hebben getracht zo nauw-keurig mogelijk kosten en baten in monetaireeenheden zichtbaar te maken. Het streven de re-latie tussen kosten en baten van opleidings-inspanningen op wetenschappelijk verantwoordewijze vast te stellen verdient alle lof, aangezienalle pogingen tot op heden zijn gestrand op me-thodologische problemen die zijn te herleiden totdefmitorische, causale en meettechnische pro-blemen, ofwel problemen met betrekking tot deconcepmalisering van de problematiek en hetdesign van het onderzoek. Wat betreft het conceptuele kader kan wor-den gesteld dat de onderzoekers de begrippenhelder hebben gedefinieerd. Onder rendementverstaan zij

het trainingseffect minus de trai-ningskosten. Trainingseffect wordt omschrevenals: "het door de training veroorzaakte resultaatvan het werkgedrag, berekend als het verschiltussen het resultaat van een opgeleide en niet-opgeleide medewerker. Dit verschil wordt uitge-drukt in geld (p. 8)". Onder resultaten wordt ver-staan 'meetbare gevolgen'. Onder werkgedragde '[...] activiteiten van de medewerker in hetkader van de functie-uitvoering'. En met trai-ningskosten bedoelen de onderzoekers '[...] alledirecte en indirecte financi??le inspanningen diegedaan worden voor ontwikkeling, uitvoering endeelname aan de training'. Met deze definities^eet de lezer wat deze onderzoekers in het ver-volg van het betoog verstaan onder het 'rende-ment' van een bedrijfsopleiding. Men kanevenwel kritiek hebben op de definities van deonderzoekers. Zo kan men zich afvragen of deevaluatie van bedrijfsopleidingen ook niet tot dekosten zou moeten worden gerekend en of hetbegrip 'training' zonder meer

synoniem magborden gesteld met het begrip bedrijfsopleiding.Training wordt door velen als een reductionis-tisch concept opgevat en gereserveerd voorscherp omschreven kwalificaties. Onder het be-grip bedrijfsopleiding vallen ook voorzieningendie erop gericht zijn doelgerichte leerprocessente realiseren m het kader van de loopbaan- of organisatie-ontwikkeling. Die componenten vanhet begrip bedrijfsopleidingen worden zeker nietgedekt met de term training. Op zich is dat in hetonderzoek verder geen probleem, omdat de on-derzoekers de opleiding waar het om gaat, deAM-opleiding, voldoende duidelijk beschrijven. Vervolgens beschrijven de onderzoekers me-thoden die gebruikt zijn om baten van training ingeld uit te drukken. Daarbij komen zij uit op deDollarcriterium-methode. De rationale achterdeze methode is dat de geldelijke baten van deoutput van medewerkers in organisaties kanworden uitgedrukt in een tamelijk constante fac-tor die wordt afgeleid van de gemiddelde afwij-king

van een medewerker ten opzichte van degemiddelde output van alle medewerkers in eenorganisatie. De gemiddelde afwijking tot dat ge-middelde blijkt, zo stellen de auteurs op grondvan meta-analyses, vrij constant te zijn en op40% van het brutoloon te liggen. Bovendien lijktde gemiddelde output van medewerkers te lig-gen op ongeveer twee maal het salaris. De beper-king die in de toepassing van deze benaderingvan rendementsbepaling lijkt te zitten, is dat mende baten van opleidingen wel in profit-organisaties, maar niet in non-profit-organisatieskan bepalen. In non-profit-organisaties is de out-put van medewerkers immers over het algemeenniet eenvoudig in geld uit te drukken. Men denkebijvoorbeeld aan medewerkers in universiteitenen onderzoeksinstituten. De output die zij leve-ren is veeleer kwalitatief dan kwantitatief, al-thans in monetaire termen uitgedrukt, van aard. Bij de toepassing van de Dollarcriterium-methode stellen de onderzoekers zich de vraagof moet worden

uitgegaan van de bruto loonkos-ten of de totale loonkosten, dat wil zeggen deloonkosten exclusief of inclusief de werkgevers-lasten aan premies en dergelijke. Bij de werkge-ver van de onderzoekers blijkt dat een factor1.72 te schelen. De onderzoekers stellen dat dewerkgever bereid is de totale loonkosten voorzijn rekening te nemen, en concluderen dat in ditgeval bij het bepalen van de output van de mede-werkers moet worden uitgegaan van 172% vanhet bruto salaris. Deze keuze is op zijn minst dis-cutabel, omdat in de Amerikaanse artikelen,waar door de auteurs naar wordt verwezen,wordt gesproken over 'salary' en niet over 'totalwage costs'. Bovendien ligt de verhouding tus-sen brutoloon en de totale loonkosten in de Ver-enigde Staten anders. 395 FCDAGOGISCHE STUDltN



??? De formule die in het onderzoek is toegepastom het financi??le resultaat van de opleiding teberekenen luidt: E = T. N . Dt. Sdy. T is het ge-schatte aantal jaren dat een opleiding effectheeft. N is het aantal cursisten waarvoor het re-sultaat wordt berekend. Dt is het gemiddeldeverschil tussen opgeleide en niet-opgeleidewerknemers, uitgedrukt in resultaat van hetwerkgedrag. Sdy is de meerwaarde van werkne-mers die ?Š?Šn standaarddeviatie boven de gemid-delde produktiviteit presteren. De keuzen die deonderzoekers maken voor de waarde van de fac-toren in het berekeningsmodel, zijn discutabel.Birmen de personeelsselectiepsychologie, waar-uit de formule afkomstig is, ligt het voor de handeen T-waarde in te voegen. Die T-waarde is danhet aantal jaren dat een medewerker bij een be-drijf werkzaam is. Maar toegepast op opleidin-gen lijkt het niet zonder meer mogelijk het aantaljaren dat een opleiding effect heeft te bepalen.Al naar gelang de functie van de opleiding, deaard

van de verworven kwalificaties, transfer-processen en omgevingsfactoren, varieert deT-waarde als produkt van genoemde categorie??nvariabelen. Over de waarde van Sdy is ook denodige voorzichtigheid geboden. De onder-zoekers dekken zich wat dat betreft goed in, enberekenen het rendement van de opleiding voordrie waarden van Sdy, namelijk voor 40%, 70%en 100% van de totale loonkosten. Het zal nuduidelijk zijn waarom het verschil tussen debruto loonsom en de totale loonkosten zo be-langrijk is. Sdy wordt namelijk vermenigvuldigdmet de totale loonkosten, hetgeen rechtstreeksdoorwerkt in de waarde van het rendement. Wat betreft het design van het onderzoekhebben de onderzoekers gekozen voor een quasi-experimenteel design. De experimentele groepafdelingsmanagers is vergeleken met een groepassistent-afdelingsmanagers. Dat dit leidt tot eenbron van mogelijke bias tussen beide groepen isinherent aan het gekozen design, maar eventueleverschillen zijn voor

een aantal variabelen ge-controleerd. Verder kan over het design worden opge-merkt dat door de keuzen in het conceptuele ka-ptDAcoaiscHc allerlei gevolgen van een opleiding, zoalssTUDitN bijvoorbeeld toegenomen arbeidssatisfactie ofeen hechtere groepscultuur, die een positief ef-fect kunnen hebben op de produktiviteit en toe-gevoegde waarde van werknemers inorganisaties, buiten beschouwing worden gela-ten. Dat houdt in dat een complex aan arbeids-en organisatiepsychologische variabelen kan in-terveni??ren met de treatment, hetgeen de internevaliditeit van het onderzoek m gevaar brengt. 396 Ten slotte de gehanteerde meettechnieken.Voor de toepassing van de Dollarcriterium-methode is het cruciaal de grootte van het trai-ningseffect vast te stellen. In het onderzoek is ditmet name gedaan door het verschil tussen dewaarden van een beoordeling van het functione-ren voorafgaand aan en na afloop van de oplei-ding vast te stellen. Er zijn drie groepenbeoordelaars

onderscheiden: de cursist zelf, deleidinggevenden en collega's. Aan de hand vaneen aantal gedragscriteria dienden de beoorde-laars een score toe te kennen op een vijfpunt-schaal. De schaal varieert van duidelijk onderhet niveau van de functionaris tot goed op het ni-veau van de functionaris. Met de waarden opdeze ordinale variabele worden vervolgens ge-middelden, standaarddeviaties en (co)variantie-analyses uitgevoerd, hetgeen statistisch eigenlijkniet verantwoord is, maar wat in de praktijk vanhet sociaal-wetenschappelijk onderzoek vaakgebeurt. Zolang het in dat geval gaat om het be-vestigen van grove verschillen tussen factoren,verschillen die wellicht ook reeds langs andereweg zijn geconstateerd, lijkt daar weinig op te-gen. Maar als het er op aankomt dat dergelijkeverschillen worden getransporteerd naar een for-mule waarmee op de gulden nauwkeurig zoukunnen worden berekend wat het financi??le ren-dement is van een opleiding, dan moet toch watscherper worden

gekeken naar de houdbaarheidvan deze werkwijze. Mijn aarzeling wordt nogversterkt door de onthutsend lage interbeoorde-laarsbetrouwbaarheden die voor zowel de voor-meting als de nameting zijn geconstateerd. Detotale correlatie tussen de beoordelingen vanverschillende groepen beoordelaars stijgt niet uitboven de .44. Dit probleem is nogmaals aan de orde als deDt-waarde moet worden vastgesteld. Die Dt-waarde is de effectgrootte (het verschil tussenhet gemiddelde van een getrainde en een niet-getrainde groep, gedeeld door de standaardde-viatie van de criteriumvariabele van de niet-getrainde groep). De Dt-waarde drukt dus het re-latieve trainingseffect uit. Dat is op zich eenjuiste benadering van de bepaling van de effec-tgrootte, maar het venijn zit in de betrouwbaar-heid van de grootte van de standaarddeviatie van



??? de niet-getrainde groep). Die standaarddeviatieis gebaseerd op de oordelen van de niet-getrainde personen en uit het voorgaande is ge-bleken dat deze beoordelingen maar in beperktemate correleren met de beoordelingen van lei-dinggevenden en collega's. Bij de gekozen onderzoeksmethode, waar zo-veel afhankelijk is van de beoordeling door deverschillende groepen, lijkt de interbeoorde-laarsbetrouwbaarheid onaanvaardbaar laag. Hetwekt daarom ook verwondering dat er kennelijkgeen beoordelaarstraining heeft plaats gehad omdit voor het onderzoek dramatisch feit te voorko-men dan wel te herstellen. Wat betreft de uitkomst van het onderzoeknog een slotopmerking. Bij het gebruik van deformule dienen zoals gesteld enkele aannames teworden gemaakt. In de eerste plaats is dat deSdy-waarde. Dat is de toegevoegde waarde vande werknemer die ?Š?Šn standaarddeviatie meertoevoegt aan het rendement van de organisatieten opzichte van de gemiddelde werknemer.

Insalarissen uitgedrukt, is een conservatieve schat-ting van de Sdy 40% van het salaris. Zoals ge-steld kiezen de onderzoekers voor de totaleloonkosten, hetgeen een factor 1,7 verschil uit-maakt. Bovendien kiezen zij voor de berekeningvan het rendement voor een Sdy van 70%, inplaats van de veilige 40%. Voorts dient deT-waarde te worden vastgesteld. De T-waarde ishet gemiddelde aantal jaren dat een opleiding ef-fect heeft. De T-waarde wordt in dit onderzoekop vier jaar gesteld. Zodoende komen de onder-zoekers op een rendement van ?’ 32.250,- percursist. Maar als de meer veilige weg wordt gekozen,en het bruto salaris wordt als uitgangspunt geno-nien, met een Sdy van 40%, dan wordt het rende-nient van de opleiding negatief! De verliespost is^n ?’ 5.850,- per cursist. Op zijn minst een be-tlenkelijk resultaat. Dat de aannames vooralsnogtnoeilijk empirisch kunnen worden gefundeerd iseen zwak punt in het onderzoek. Immers, het re-sultaat van de tamelijk complexe kosten-

baten-analyse blijft afhankelijk van normatieve keuzen^'e in discussies met lijnmanagers worden ge-maakt. Toch is een positieve opmerking als afron-'^ing op zijn plaats. Wetenschappelijk onderzoekop het terrein van de bedrijfsopleidingen is nogsteeds schaars. Het is dan ook toe te juichen datâ€?nedewerkers van grote ondernemingen in Ne-derland in staat worden gesteld grondig onder-zoek te doen naar aspecten van bedrijfsoplei-dingen. Dergelijk onderzoek moet meestalworden uitgevoerd onder moeilijke condities. Erzal echter nog wel het nodige moeten gebeurenom kritische wetenschappers van de geclaimderesultaten te overtuigen. M. Mulder 397 noAeoeiscHe STUDI?‹N



??? Mededelingen PAO-prijs 1994 Het bestuur van de Stichting Nederlands Insti-tuut voor Postacademisch Onderwijs steh ookvoor 1994 wederom een prijs van ?’ 3.000 ter be-schikking voor het beste overzichtsartikel op hetgebied van gedragswetenschappelijk onderzoekvan kinderen en jeugdigen. De toekenning van de PAO-prijs gebeurtdoor een commissie die als volgt is samenge-steld: voorzitter: prof.dr. W. Koops (hoogleraarontwikkelingspsychologie aan de Vrije Univer-siteit); leden: namens de Sector Jeugd van hetNederlands Instituut van Psychologen (NIP):drs. S. Colijn en dr. J. G. de Ridder; namens deWerkgemeenschap Ontwikkelingspsychologievan de Stichting Psychon: prof.dr. F.X. Plooij endr. J. L. van der Linden. Bij de toekenning worden de volgende maat-staven aangelegd: 1. Het artikel moet in 1994 zijn c.q. worden ge-publiceerd in een geregistreerde wetenschap-pelijke publikatie (tijdschrift of boek metresp. ISSN- of ISBN-nummer). Maximumomvang: 7500

woorden. 2. Het artikel moet betrekking hebben op eenthema dat relevant is voor in de praktijkwerkzame psychologen, pedagogen, psychia-ters. 3. De hoofdzaken uit de onderzoeksliteratuurvan een aangegeven tijdvak moeten zijn be-schreven. 4. De wetenschappelijke betekenis van de be-sproken literatuur dient duidelijk te zijn aan-gegeven. 5. De implicaties van de besproken literatuurvoor de beroepspraktijk dienen duidelijk tezijn aangegeven. Inzendingen voor de prijs van 1994 in te dienentot 1 januari 1995, kunnen gericht worden aan:Secretariaat Commissie PAO-prijs, P. Engelen,PAO, Postbus 325,2300 AH Leiden, tel. 071-143142, fax 071-140145 5th Symposium of the ResearchCommittee on Empirical FamilyResearch Onder auspici??n van de onderzoeksgroep Empi-risch Gezinspedagogisch Onderzoek van deNWO Stichting voor de Gedragswetenschappenvindt op 8 en 9 december 1994 te Amsterdameen internationaal symposium plaats. Het hoofdthema van dit

symposium is 'Ad-vances in Family Research' met als subthema's: 1) Child rearing: does it influence development? 2) Differences in parenting style: causes and ef-fects; 3) Measurement and analysis in family re-search. Verdere inlichtingen over deelname kunnenworden verkregen bij de voorzitter van het Orga-nisatiecomit?Š Dr. J. J. Hox, Vakgroep Pedagogi-sche Wetenschappen, IJsbaanpad 9,1076 CVAmsterdam, of de secretaris Dr. B. F. van derMeulen, Vakgroep Orthopedagogiek, Grote Ro-zenstraat 38,9712 TJ Groningen. international Congress forSchool Effectiveness (CSEI) Het achtste International Congress for SchoolEffectiveness met als thema 'School Effective-ness and School Improvement: Making betterlinks' wordt van 3 t/m 6 januari 1995 in Leeu-warden gehouden. Voor meer informatie wende men zich tot hetICSEr95 secretariaat, p/a GCO, Sixmastraat 2,8932 PA Leeuwarden, tel.: 058 890222, fax:058 880585. Promoties Rijksuniversiteit Leiden Promovendus: Drs.

M. Th. Markus Titel proefschrift: Bootstrap'confidence regions in non-linear multivariate analysis Promotor: Prof.dr. W. J. Heiser Datum: 29 september 1994 Tijd: 15.15 uur Universiteit Twente Promovendus: Drs. A. J. J.M. Friebel Titel proefschrift: Planning van onderwijs en het



??? gebruik van planningsdocumenten: doet dat ertoe? Promotores: Prof.dr. J. Scheerens en Prof.dr. B. P.M. Creemers Datum: 10 november 1994 Tijd: 15.00 urn- Universiteit van AmsterdamPromovendus: Drs. M. L. L. VolmanTitel proefschrift: Verschillen tussen scholen.Kemnerken, effectiviteit en stabiliteit van onder-wijsinstellingen in NederlandPromotores: Prof.dr. G. W. Meijnen en Prof.dr.Tj. Plomp Datum: 17 november 1994Tijd: 15.00 uur Universiteit Twente Promovendus: Drs. J. W. Luyten Titel proefschrift: School effects: Stability and malleability Promotor: Prof.dr. J. ScheerensDatum: 2 december 1994Tijd: 13.15 uur Universiteit van AmsterdamPromovendus: Drs. M. Kr??gerTitel proefschrift: Sekseverschillen in schoollei-derschap Promotor: Prof.dr. G.W. MeijnenDatum: 7 december 1994Tijd: 15.00 uur Universiteit Twente Promovendus: Ir. H. J. Vos Titel proefschrift: Simultaneous optimization of test-based decisions in education Promotor: Prof.dr. W. J. van der Linden Datum: 8

december 1994 Tijd: 15.00 uur Inhoud andere tijdschriften Comenius â€?4e jaargang, nr. 2,1994Thema: Arbeid en leren Beroepsonderwijs in beweging. Naar een herstel^an de relatie tussen arbeid, educatie en levens-loop, door F. Meijers '^â€?gemene beroepsvorming: herschikking en her-ijking. De bijdrage van het levensloopperspec-tief, door C. Klaassen en G. KraayvangerBeroepseducatie en arbeid in organisaties: ambi-valenties en spaimingen onvermijdelijk, door F.J. van der Rrogt Vorming van beroepen en beroepsvorming, doorJ. Geurts en B. H??vels Werkend leren in opleiding en beroep: de werk-plek als krachtige leeromgeving, door L.Nieuwenhuis en J. Onstenk Pedagogisch Tijdschrift19e jaargang, nr. 2,1994 Thema: Klassesamenstelling: processen en ef-fecten Van de redactie, door J. Terwei en A. de VriesEffecten van de klassesamenstelling: een theore-tische verkenning, door A. de VriesSeparating and mixing students for leaming:Concepts and research, door Y. Dar en

N. ReshCognitieve klassesamenstelling en schoolloop-banen in het voortgezet onderwijs, door A. deVries en H. Guldemond Methode- en groepseffecten op leerprocessen inbegrijpend lezen, door T. Mooij en P. van denEeden Effecten van klassesamenstelling en kwaliteitvan instructie bij wiskunde: de resultaten uittwee projecten, door J. Terwei en P. van den Ee-den Waarover spraken zij? Enkele opmerkingen naaraanleiding van onderzoek naar klasse- engroepssamenstelling, door J. L. Peschar Pedagogisch Tijdschrift19e jaargang, nr. 3,1994 Onderwijskwaliteit nader bezien, door W. Wij-nen Mondige burgers: een cultuurhistorische plaats-bepaling van de pedagogiek van M. J. Lange-veld, door I. Weijers Professionaliteit van leraren opnieuw bekeken,door D. Beijaard en J. J. PetersGehechtheidsrepresentatie bij opvoeders in rela-tie tot gehechtheidsstijl, temperamenten en her-inneringen aan de eigen opvoeding, door M. A.de Haas, M. J. Bakermans-Kranenburg en M. H.van IJzendoom
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??? Tijdschrift voor Onderwijsresearch19e jaargang, nr. 2,1994 Taakkenmerken die bijdragen aan de moeilijk-heid van functionele leestaken, door W. C. deGeus en P. ReitsmaLeereffecten van stages in sociaal-wetenschappelijke studierichtingen, door R. F.Poell en M. J. M. VoetenDiagnose van cognities als interventie in de trai-ning van leraren, door H.H. TillemaEindexamens in de tijd vergeleken: het eindevan de wet van Posthumus, door H. D. WebbinkSchoolloopbanen van Molukse leerlingen in hetvoortgezet onderwijs, door A. Veen en M. Ro-bijns Effecten van schoolkermierken en steldidactiekop functionele stelvaardigheid Nederlands in hetMAVO, door H. Kuhlemeier Tijdschrift voor Onderwijsresearch19e jaargang, nr. 3,1994 Thema: Ongelijkheid in onderwijskansen Inleiding, door J. Dronkers, J. A. M. Heijke en R.K.W. van der Velden Gelijke kansen in het onderwijs? Een vergelij-king van vier cohorten leerlingen in hun over-gang naar het voortgezet onderwijs, door B. F.M.

Bakker en P. G. J. CremersEffecten van streefniveaus in het basisonderwijsop schoolloopbanen in het voortgezet onderwijs,door A. A. van der Hoeven-van DoomumSchool- en sekseverschillen in vakkenkeuzen inhet VWO, door R. J. Bosker en H. P. J. M. Dek-kers Schoolprestaties van allochtone leerlingen: deinvloed van etnische herkomst, door E. J. Latu-heru en M. G. P. HesselsOveradvisering en de schoolloopbanen van mi-grantenleerlingen en autochtone leerlingen in hetvoortgezet onderwijs, door M. Koeslag en J.Dronkers ^ Tijdschrift voor Orthopedagogiek33e jaargang, nr. 6,1994 2felfinstructie opnieuw bekeken. Strategietrai-ning, computergebruik en zelfverbalisatie in eentraining voor lom- en ml-kinderen met rekenpro-blemen, door M. W. J. Balhissen en E. C. D. M. 400 van Lieshout j Gedragstypering van kinderen met een proble-matische sociometrische status, door 1. M. dePoorte, G. M. Velmg, G. J. T. Haselager en C. F.M. van Lieshout Kenmerken en toepassingen van
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??? Het innovatief vermogen van scholen in het voortgezetonderwijs: een kwalitatief vooronderzoeic R. van den Berg, P. Sleegers, E. Bakx en E. van der Eerden1 Samenvatting Onder invloed van belangrijke maatschappe-lijke veranderingen worden scholen gedwon-gen om hun eigen competentie beter te ontwik-kelen en te gebruiken. Scholen zullen steedsmeer mede-ontwerpers van hun eigen toe-komst gaan worden. Dit stelt de vraag naar hetinnovatief vermogen van scholen als strategi-sche en lerende organisaties centraal. Het is zinvol na te gaan welke potenties enmogelijkheden scholen hebben om innovatiesen met name grootschalige, te realiseren. Hetgaat dan om de vraag hoe groot het innovatiefvermogen van scholen daartoe is, ?¨n welke vor-men van betrokkenheid van de verschillendepersonen bevorderlijk zijn voor succesvol inno-veren. Om deze vraag te kunnen beantwoordenis een strategie voor onderzoek naar het innova-tief vermogen van scholen opgezet. In deze

bijdrage wordt ingegaan op eenvooronderzoek naar het innovatief vermogenvan scholen in het voortgezet onderwijs. De in-houd van de vernieuwing hierbij is de basisvor-ming. Het vooronderzoek heeft tot doel het be-grip innovatief vermogen van scholen nader teconceptualiseren. Dit gebeurt met name aan dehand van een literatuuronderzoek en op basisdaarvan ontwikkelde interviews (n = 46). De ne-gen betrokken scholen werden gerecruteerd uiteen zogenaamde 'hoog innovatieve groep' en'laag innovatieve groep'. De resultaten van deinterviews zijn vergeleken met de verwachtin-gen die werden afgeleid uit het voorlopig con-ceptueel kader. 402 PfDAGOGfSCHfSTUDliN 1994(71)402-419 1 Inleiding Voor onderzoek naar het innovatief vermogenvan scholen is een lange-termijn strategie vooronderzoek opgezet. Het vooronderzoek waar-over hier verslag gedaan wordt is de allereerstestap. Reeds is een tweede vooronderzoek ge-start maar dan gericht op scholen in het basis-

onderwijs. Het onderwerp van de vernieuwingdaarbij is Weer Samen Naar School (WSNS).Beide vooronderzoeken hebben tot doel het be-grip innovatief vermogen van scholen nader teconceptualiseren. Na afsluiting van beide voor-onderzoeken zal een vierjarig hoofdonderzoekstarten om het concept innovatief vermogendieper empirisch te verhelderen. Het ontwikke-len en valideren van een vragenlijst ten be-hoeve van een grootschalige afname is in datkader een belangrijke activiteit. Waarom is deze onderzoekstrategie belang-rijk? Het beleid van het Ministerie van Onder-wijs en Wetenschappen (O&W) is de laatste ja-ren sterk gericht op een vergroting van de eigenbeleidsruimte van scholen. Hierdoor zal dezelfstandigheid van scholen toenemen, althansdat is de verwachting. Op beheersmatig gebiedwordt de autonomie van scholen vergroot doorde invoering van een systeem van lump-sum fi-nanciering. Hierdoor zal de overheid steedsminder in detail gaan bepalen hoe het geld

ineen school besteed wordt. De school zal meerdan voorheen zelf verantwoordelijk zijn voorhaar financi??le keuzen. Ook de noodzaak vanhet voeren van een eigen personeelsbeleid zalgroter worden. Op onderwijskundig gebiedworden de keuzemogelijkheden vergroot doorde invoering van de basisvorming. Daarnaastbrengen de op gang gezette schaalvergrotings-operaties onderwijskundige en innovatievekeuzen met zich mee. Ook de Commissie Toe-komst Leraarschap (1993) stelt in haar rapportdat de zelfbeschikking van scholen moet wor-den vergroot. In dit verband stelt deze commis-sie dat scholen zich moeten ontwikkelen tot 1  Wij danken J. Visser, werkzaam bij KOMPAKT-GROEP/KPC, voor haar inhoudelijke advisering.



??? moderne arbeidsorganisaties. Minder aan de hand van Zoetermeer lopenbetekent, soms noodgedwongen, meer opeigen benen staan. Hierdoor wordt een beroepgedaan op eigenschappen die betrekking heb-ben op de capaciteiten van de school als organi-satie (Lagerweij, 1993). Van belang daarbij isdat scholen vorm geven aan hun eigen strate-gisch vermogen (Sleegers, 1991; Van denBerg, 1992). Zij kunnen daarmee niet alleen dedoor de overheid opgelegde vemieuwingeneen grotere kans van slagen geven, maar ookgemakkelijker de in de school zelf ge??nitieerdevemieuwingen implementeren. In dit artikel wordt verslag gedaan van eeneerste vooronderzoek. Het artikel is als volgtopgebouwd. Allereerst schetsen we het theore-tisch kader dat op grond van literatuurstudie isontwikkeld (paragraaf twee). In paragraaf drieWordt het gebruikte onderzoeksdesign uiteen-gezet. Vervolgens geven we in paragraaf viereen samenvatting van de resultaten van hetVooronderzoek. We

besluiten in paragraaf vijfmet het formuleren van een aantal perspectie-ven voor de toekomst. 2 Het innovatief vermogen vanscholen 2-1 Het begrip innovatief vermogen Onder het 'innovatief vermogen van scholen'Wordt verstaan: de competentie van scholen omZowel door de overheid ge??nitieerde vernieu-wingen, als door de school zelf ge??nitieerdeVernieuwingen te implementeren en er boven-dien zorg voor te dragen dat, indien nodig,beide soorten vemieuwingen in relatie tot el-'^aar staan. Wil een school haar eigen innova-tief vermogen optimaal gebmiken, dan blijkenop basis van literatuurstudie over het functio-neren van innovatieve organisaties de vol-gende componenten van belang: - de context van de school; ~ samenwerking van docenten; - transformatief schoolleiderschap; "" het functioneren van de school als lerendeorganisatie. '^context ^et context wordt enerzijds bedoeld de ken-iierken van de externe omgeving van deschool, die te maken hebben met markten, poli-tiek

klimaat, economische omstandigheden(Mintzberg 1991). Anderzijds is voor het be-grip van de context van de school ook een aan-tal inteme keimierken van belang. Het gaat danmet name om omstandigheden die door ex-teme, dikwijls wettelijke, afspraken tot standkomen. De school heeft momenteel te makenmet een sterk veranderende omgeving. Ditdwingt de school tot innoveren. Een probleemdaarbij is dat de school enerzijds te maken heeftmet wijzigingen in de wetgeving (extem) eneen door de overheid bepaald beleid, hetgeenhaar momenteel meer vrijheid van handelengeeft. Anderzijds heeft de schoolleiding te ma-ken met docenten die een hoge mate van auto-nomie kennen, die al dan niet door inteme re-gelgeving wordt bevorderd. Binnen de murenvan hun klaslokaal zijn zij vrij om een eigen in-vulling te geven aan hun werk. Het is voor de nabije toekomst van de schoolvan belang uit te gaan van de gedachte dat be-leid, begeleiding en de dagelijkse praktijk opscholen steeds

meer op elkaar moeten wordenafgestemd. Hierbij moet aangetekend wordendat complexe, grootschalige vemieuwingenniet goed buiten een centrale regelgeving kun-nen (Sleegers & Wesselingh, 1993). Wil eenschool haar innovatief vermogen vergroten,dan zal zij docenten moeten stimuleren om,binnen de gegeven contextuele kaders, aan ditinnovatief vermogen een bijdrage te leveren.Daartoe dragen de drie onderstaande compo-nenten in sterke mate bij. Samenwerking van docenten Een goed functionerend docententeam is hetbouwmateriaal van de school (Van den Berg,1990). Het team bepaalt het functioneren vande organisatie en ook het innovatief vermogenervan. Een schoolleiding speelt daarbij eenvoorwaardenscheppende rol (Lagerweij,1993). Belangrijk bij een teamgerichte benaderingis juist dat het team niet als een groep indivi-duele docenten functioneert. "Geavanceerdeinnovatie vereist dat deskundigen uit verschil-lende disciplines worden samengevoegd totsoepel

functionerende ad hoe projectgroepen"(Mintzberg, 1991, p. 205). Docenten moetendus intensief, inhoudelijk samenwerken, bin-nen de vaksecties, maar ook daartussen. Te 403 FCDAGOGISCHE STUDltN



??? denken valt dan aan vormen van thematisch- ofprojectonderwijs waarbij op onderwijskundigterrein wordt samengewerkt. Deze vormen vanonderwijs zijn uiteraard ook middel om samen-werking te bevorderen. De drempel om eikaarslessen bij te wonen en elkaar advies te vragenmoet in zo'n geval laag zijn. Maar ook op hetgebied van de schoolorganisatie zullen docen-ten onderling en ook met de schoolleiding moe-ten samenwerken. In dit kader wordt aandachtgevraagd voor het belang van een collectieveverantwoordelijkheid en van onderlinge steun,zonder de individuele vrijheid en creativiteit teverliezen. We vinden deze vorm van samen-werking terug bij de component 'de school alslerende organisatie'. Transformatief schoolleiderschap In een studie van A Campo (1990) naar facto-ren die een samenwerkingscultuur be??nvloe-den, blijkt dat er een relatie bestaat tussen eensamenwerkingscultuur en strategie??n die deschoolleiding hanteert voor het bepalen van hetbeleid. Een

vorm van leiderschap die aansluitbij het ontwikkelen van een hoog innovatiefvermogen van de school wordt transformatiefleiderschap genoemd (Leithwood, 1992). Transformatie is een proces waarbij mensenintensief worden aangesproken ?¨n op hun be-wustzijn van de context waarin ze leven enwerken, ?¨n op hun individueel vermogen en in-dividuele verantwoordelijkheid om die contextte veranderen (Van den Berg, 1988). Transfor-matie ve schoolleiders zien zichzelf "as respon-sible more for redefining educational goalsthan for implementing existing programs"(Mitchell & Tucker, 1992, p. 34). Fullan (1992) ziet het cre??ren van een 'col-laborative culture' als belangrijkste taak vooreen transformatief leider. De transformatiefschoolleider moet een samenwerkingscultuurstimuleren door randvoorwaarden te cre??ren endocenten steeds te sthnuleren om zich te blij-ven ontwikkelen, samen te werken en er voor tezorgen dat er gezamenlijk gewerkt wordt aande realisering van een

streefbeeld of missie. Leithwood (1994) heeft getracht om hetconcept transformatief leiderschap empirischte onderbouwen. Transformatief leiderschapwordt gekenmerkt door de volgende dimen-sies: - het ontwikkelen van een visie en anderen op basis daarvan inspireren; - het zorgen voor de aanvaarding door leer-krachten van gezamenlijke doelen: hierdoorontstaat een cultuur van samenwerking; - het stellen van hoge verwachtingen voorwat betreft het leveren van goed kwalitatiefonderwijs; - het zorgen voor werkwijzen die een uitdruk-king zijn van gestelde doelen en die zoveelmogelijk door iedereen gevolgd kurmenworden; - het stimuleren van leerkrachten op een ma-nier waardoor ze kritisch gaan reflecterenop him werk en op de veronderstellingen diedaaraan ten grondslag liggen; - het zorgen voor begeleiding en ondersteu-ning van individuele leerkrachten, waaruitrespect blijkt voor hun idee??n en tevens be-grip voor hun persoonlijke gevoelens en be-hoeften; - het geven van

individuele feedback aanleerkrachten met inachtneming van hun op-vattingen en gevoelens. Met name de twee laatste dimensies werkenvolgens Leithwood sterk transformatief. Uitanalyses van het onderzoeksmateriaal blijkt datdeze dimensies, naast die van visie-ontwikke-ling, een grote positieve invloed hebben op hetfunctioneren van scholen als zogenaamde le-rende organisaties. De school als lerende organisatie Voor het optimaal ontwikkelen van het innova-tief vermogen is het dus belangrijk dat scholenmeer een eigen beleid gaan voeren, meer hetkarakter gaan aannemen van 'strategische or-ganisaties'. Dergelijke organisaties zijn gerichtop het vermogen voortdurend nieuwe kennis,expertise en vaardigheden te genereren om zoingespeeld te blijven op veranderende omstan-digheden. Als zodanig is het begrip 'strategi-sche organisatie' nauw verwant aan een anderconcept dat momenteel sterk in de belangstel-ling staat, namelijk de lerende organisatie(Van den Berg, 1990).

Een lerende organisatie is een "organisatiedie als bewust beleid voert haar lerend vermo-gen op alle niveaus en op continu basis te ver-groten, ter optimalisering van haar effectivi-teit" (Bomers, 1989). In veel literatuur overinnovatieve organisaties (Mintzberg, 1991;Sundbo, 1992; en anderen) wordt een organi-



??? sehe structuur aangeduid als beste om in eencomplexe en dynamische omgeving te kunnenoverleven. Het ligt dan ook voor de hand datscholen zich in deze lijn ontwikkelen. Binneneen lerende of strategische organisatie is sprakevan deze organische structuur. Een organische structuur kenmerkt zich al-lereerst door 'strategie-vorming'dis beleidsbe-palend instrument en op de tweede plaats doorco??rdinatie op basis van onderlinge afstem-ming tussen de verschillende geledingen bin-nen de school. Deze twee aspecten zullen hier-onder verder worden uitgewerkt. Elke organisatie heeft strategie??n nodig,Waarmee het beleid van die organisatie bepaaldkan worden. De wijzen waarop deze strate-gie??n tot stand komen kunnen echter verschil-den. Een mogelijkheid voor beleidsbepaling isstrategische planning, waarin het managementde plannen voor de lange termijn vaststelt. Eengevaar bij dit strak plannen en voor langere tijdVaststellen van beleid voor de toekomst is dathet leidt tot

starheid van de organisatie. De or-ganisatie mist dan de flexibiliteit waarmee opactuele ontwikkelingen kan worden inge-speeld. Een andere mogelijkheid voor het bepalenVan beleid is strategievorming. Beleidsbepa-ling heeft dan meer een incrementeel karakter:groeiend vanuit de basis. Dit betekent dat stra-tegie??n niet zozeer op ?Š?Šn plaats (aan de top) en^wust geformuleerd worden, maar op een im-pliciete wijze gevormd worden doordat zich al-lerlei specifieke activiteiten in de organisatieafspelen (Mintzberg, 1991). Docenten spelen''ij de strategievorming een cruciale rol. Met'^e zij kunnen aangeven wat in de school'eeft, waar behoefte aan is. We noemen dit hetPersoonlijk perspectief. Volgens dit perspec-tief wordt beleid ontwikkeld met name op basis^an problemen, initiatieven en behoeften van'eerkrachten en schoolleiders. Met en door deinbreng van docenten kunnen dan strategie??ngevormd worden, met als uiteindelijk doel hetâ€?â– ealiseren van de missie van de school. Bij

deontwikkeling van dit gemeenschappelijk pers-pectief speelt de schoolleiding een belangrijkerol. Verschillende auteurs pleiten vanuit deze^valshoek voor incrementele beleidsontwik-d^eling (Van den Berg, 1990). Van der Krogt(1983) beschrijft een dergelijke benadering als volgt. Ze "is gebaseerd op het aaneenrijgen vankleine stappen, in de loop van de tijd wordt dui-delijk wat er in de nabije toekomst mogelijk is.Men is bezig met het oplossen van zich voor-doende problemen, uitgaande van de bestaandesituatie en van wat er op korte termijn haalbaaris. Er wordt een aantal alternatieven bekeken,terwijl ook de doeleinden lang niet altijd ge??x-pliciteerd zijn, deze worden al doende duide-lijk" (p. 44). Een vernieuwingsproces is uiterst moeilijk be-heersbaar, want iimoveren houdt in dat menzich losmaakt uit vastliggende patronen(Mintzberg, 1991). "Innoveren impliceert hetverstoren van een evenwicht. Dit brengt onze-kerheden en inconsistenties met zich mee. In-novaties kunnen dan ook

niet gedijen in rigideplanningsomstandigheden, ze vereisen een an-der klimaat. Men moet de 'chaos' die ontstaatdan ook niet trachten te vermijden of te elimi-neren, doch men moet deze juist proberen te be-heersen". Hierdoor kan men voor de co??rdina-tie ook niet terugvallen op ?Š?Šn of andere vormvan standaardisatie, hetgeen in een stabieleomgeving wel kan (Van den Berg, 1992). Een manier om binnen een lerende organi-satie de activiteiten te co??rdineren is door hetaanwijzen van contactpersonen of sleutelfigu-ren die zorgen voor een onderlinge afstemmingvan de activiteiten. De schoolleiding, maar ookde docenten zelf kuimen deze sleutelfigurenaanwijzen (Mintzberg, 1991). Deze sleutelfi-guren zorgen voor een goede onderlinge af-stemming binnen en tussen de verschillendeprojectteams, ze onderhouden contacten, zezijn op de hoogte van wat er leeft binnen de or-ganisatie en kunnen daardoor interveni??rentussen verschillende betrokkenen. Dit leidt toteen goede afstemming

van de verschillende ac-tiviteiten. Deze afstenuning blijkt van belang tezijn voor de beleidsvoering door scholen (Slee-gers, 1991). Hoe de hierboven beschreven componentenvan het innovatief vermogen zich tot elkaarverhouden is schematisch weergegeven in Fi-guur 1. Dit model voor het innovatief vermo- ^^ Â° noAeoaiscHi gen van scholen vormde een leidraad voor het stubumformuleren van de verwachtingen voor het on-derzoek (zie par. 3.1). Op basis van een kwali-tatieve analyse werd nagegaan of de resultatenbeantwoorden aan de gestelde verwachtingen.



??? Het onderzoek zal uitwijzen dat dit niet vooralle verzamelde resultaten zal gelden. Het ont-wikkelde model zal dan ook in een ander voor-onderzoek (voor het basisonderwijs) en in eenlandelijk survey-onderzoek nader worden be-proefd. In dit vooronderzoek was de analysemet name gericht op verdieping van inzichtenen nadere theorievorming. Het hiervoor ont-worpen model is daarvoor nog erg globaal op-gesteld en bevat geen specifieke onderlinge re-laties. Samenvattend kan de verhouding tussende vier componenten als volgt worden ge-schetst. De context verplicht scholen op een an-dere - dit is minder afhankelijke wijze - aan(lokaal) schoolbeleid te doen. Een belangrijkelement van dit beleid is uiteraard het omgaanmet (of vorm geven aan) interne en externe ver-nieuwingen. Daarvoor zijn twee condities ergbelangrijk, namelijk een bepaalde vorm vanleiderschap en samenwerking, c.q. co??rdinatietussen leraren. De componenten 'schoolleider'en 'samenwerking' leiden tot een

lerende orga-nisatie. Een schoolleider komt door zijn maniervan werken, in samenwerking met leraren, totstrategievorming en streeft naar onderlinge af-stemming: de twee kenmerken van lerende or-ganisaties. In het kader van de implementatie van ver-nieuwingen worden, naast het irmovatief ver-mogen, ook begrippen als beleidsvoerendvermogen (Sleegers, 1991) en veranderingsca-paciteit (Van Gennip, 1991) relevant geacht.Toch zijn er wel degelijk verschillen tussendeze concepten. Het beleidsvoerend vermogenheeft primair betrekking op organisatorischekenmerken van scholen die van belang zijnvoor de beleidsvoering door scholen in het ka-der van aanwezige beleidsruimte. Het concep'veranderingscapaciteit heeft tot nu toe eenempirische uitwerking gekregen voor het ba-sisonderwijs en heeft betrekking op een onder-wijsinhoudelijke vernieuwing (vemieuwings-concept basisonderwijs). Daarbij gaat hetconcept sterk uit van het veranderingsgerichthandelen van het team als

organisatie-eenheid(Van Emst, 1985). "Met het inschatten van ver-anderingscapaciteit kunnen we, zoals gezegd'de organisatiekundige kant van schoolontwik'keling volgen" (Van Emst, p. 149). Het innovatief vermogen omvat naast orga' 406 FCDAGOGISCHE STUDltN



??? nisatorische ook culturele aspecten van deschool. Tevens wordt bij het innovatief vermo-gen de schoolorganisatie geanalyseerd vanuitde betrokkenheid en inbreng van individuelepersonen. Het innovatief vermogen van scho-len is gericht op het goed doorlopen van een in-novatietraject. De betrokkenheid van indivi-duele leerkrachten is hierbij van groot belang(het persoonlijk perspectief). Sturingsfunctiesop het niveau van de school of veranderingsca-paciteiten van het schoolteam (Van Ernst,1985; Van Gennip, 1991) vervullen daarin eencomplementaire rol. 3 Het onderzoeksdesign 3.1 De probleemstelling Zoals in de inleiding beschreven is het doel vandit vooronderzoek te komen tot een eerste em-pirische invulling van het begrip innovatiefVermogen van scholen. Hiertoe zijn de vol-gende drie onderzoeksvragen geformuleerd:Q welke overeenkomsten en verschillen be-staan er tussen enerzijds scholen met eenhoog innovatief vermogen en anderzijdsscholen met een laag innovatief

vermogen;^ zijn de genoemde kenmerken terug te vin-den in de literatuur;^ wanneer deze kenmerken, overeenkomstenen verschillen niet terug te vinden zijn in deliteratuur, welke aanvullende kenmerkenvan een hoog innovatief vermogen kunnendan geformuleerd worden? 'J'tgaande van de resultaten van de literatuur-studie is vooraf per component een verwach-ting geformuleerd. De resultaten uit de inter-views worden in verband gebracht met de vier'neronder geformuleerde verwachtingen. ' Context ^n school die haar innovatief vermogen opti-â– ^aal gebruikt reageert flexibel op veranderin-gen die door de overheid zijn opgelegd en'Cre??ert voldoende ruimte om zelf invulling aanVernieuwingen te geven. ^ Intensieve samenwerking van docenten^et docentenkorps is het bouwmateriaal van deSchool. Docenten werken intensief samen, zo-^el op onderwijskundig als schoolorganisato-risch terrein. 3 Transformatie/leiderschap Een school met een hoog innovatief vermogenkenmerkt zich

door een transformatieve vormvan schoolleiderschap. Dit betekent dat deschoolleider de randvoorwaarden cre??ert enstimuleert opdat - docenten zich blijven ontwikkelen, - docenten intensief samenwerken, - er gezamenlijk wordt gewerkt aan de reali-sering van het streefbeeld of de missie. 4 De school als lerende organisatie De organisatie van de school die haar innova-tief vermogen optimaal gebruikt is vergelijk-baar met die van de lerende organisatie; ieder-een blijft zich ontwikkelen en scholen. Daartoeworden strategie??n voor beleid van onderaf ge-vormd en worden sleutelfiguren aangesteld diezorgdragen voor de co??rdinatie van het beleiden daarmee samenhangende structuren in deschool. 3.2 Onderzoeksopzet In dit vooronderzoek is een kwalitatieve verge-lijking gemaakt van negen scholen. Zoals ge-zegd was de inhoud van de vernieuwing de ba-sisvorming. Dit is een zeer complexe bundelvan veranderingen. In dit onderzoek werd dezeinhoud nog in zeer algemene termen

gehan-teerd, mede vanwege de gestelde criteria voorselectie van scholen (zie vervolg). De inhoudvan de basisvorming werd onder meer gezienals ingang voor het innovatief vermogen vanscholen. Specificatie van de inhoud van eenvernieuwing is in principe wel gewenst, dochbleek in het kader van dit vooronderzoek nietuitvoerbaar. (In het tweede vooronderzoek enhet hoofdonderzoek zal deze specificatie welplaatsvinden en wel door middel van eenconfiguratie-onderzoek. Zie hiervoor: Sleegers& Van den Berg, 1994.) Op elke school is bij gemiddeld vijf docen-ten een interview afgenomen (totaal n = 46).Een groep scholen met een hoog innovatiefvermogen en een groep met een laag innovatiefvermogen zijn in het onderzoek betrokken. Het doel van het afnemen van de interviewsop scholen en de kwalitatieve analyse ervanwas te analyseren in hoeverre de aspecten dieaan de literatuur ontleend werden, van toepas- 407 PfDAQOGtlCHE STUDllM



??? sing zijn op de concrete situatie in scholen.Parallel aan de literatuurverkenning zijn daar-toe vragen ontwikkeld voor het interview. Deverzamelde vragen, bijeengebracht onder eenaantal topics, hebben het karakter van een in-terviewleidraad. Voor elk van de vier compo-nenten uit het model is een aantal vragen gefor-muleerd dat aan elk van de ge??nterviewden isgesteld. De basisvorming als vernieuwing issteeds als uitgangspunt genomen bij het stellenvan de vragen. Het hanteren van een interviewleidraadwaarin de gesprekstopics staan aangegeven iszeer gebruikelijk bij het doen van kwalitatiefonderzoek (Wester, 1984). We beschikten overenkele brede topics en behoefden ons daardoorniet te beperken tot vooraf vastgelegde speci-fieke vragen. Bij elk onderzoek is de vraag van belang welkeen hoeveel onderzoeksubjecten (cases) in hetonderzoek betrokken zullen worden. Het ant-woord op die vraag hangt af van de doelstellingvan het onderzoek (Wester, 1984). Het doelvan

dit onderzoek is te komen tot verhelderingvan een begrip en niet tot een generalisatie vanresultaten. Volgens Wester (1984) kan daar-door in kwalitatief onderzoek met enkele, somstientallen eenheden worden volstaan. Er is der-halve gekozen de interviews af te nemen bijtwee extreme groepen scholen waar het vermo-gen tot innoveren markant optreedt. Er is een aantal scholen gezocht waarvanbegeleiders op grond van vastliggende criteriakonden inschatten dat zij over een zogenaamd'hoog innovatief vermogen' zouden beschik-ken en een aantal scholen waarbij dat innova-tief vermogen in mindere mate te verwachtenviel en eerder van een 'laag innovatief vermo-gen' gesproken kon worden. Als we in dit kaderhet begrip selectie gebruiken bedoelen we in-schattingen die personen (begeleiders) makenover (in dit vooronderzoek) de invoering vanbasisvorming in scholen en over de aanwezig-heid van kenmerken in dezelfde scholen die hetinnovatief vermogen zouden kunnen

bepalen. Voor de selectie van de scholen met eenhoog iimovatief vermogen zijn twee criteria ge-formuleerd: - de school is in een vroeg stadium aan devoorbereiding van de basisvorming begon-nen; - de school heeft een traditie waarin over hetalgemeen snel en vaak vernieuwingen wor-den ge??mplementeerd.De selectiecriteria voor scholen die zouden be-schikken over een laag innovatief vermogenstaan hier precies tegenover. Deze scholen zijnin een laat stadium aan de voorbereiding van debasisvorming begonnen en hebben over het al-gemeen veel weerstand bij het implementerenvan vernieuwingen. Op basis van het deskundig oordeel van eenviertal deskundige en zeer ervaren schoolbege-leiders van het KPC zijn vijf scholen met eenhoog innovatief vermogen geselecteerd die allebereid waren aan het onderzoek deel te nemen. Het bleek niet mogelijk te zijn om op basisvan deze criteria vijf scholen met een laag iimo-vatief vermogen te selecteren. Alle gevraagdescholen

bleken niet bereid te zijn mee te wer-ken. Om deze reden is voor het selecteren vaneen groep scholen met een laag innovatief ver-mogen gebruik gemaakt van het scholenbe-stand van een onderzoek naar het beleidsvoe-rend vermogen van scholen (Sleegers, 1991).In dat onderzoek werden drie typen scholen on-derscheiden: scholen met een hi??rarchisch ge-ori??nteerd beleidsvoerend vermogen (type 1),scholen met een beperkt collegiaal geori??n-teerd beleidsvoerend vermogen (type 2) enscholen met een collegiaal geori??nteerdbeleidsvoerend vermogen (type 3). De zoge-naamde type 1-scholen, scholen met een hi??r-archisch geori??nteerd beleidsvoerend vermo-gen, voldoen volgens Sleegers aan degenoemde criteria voor een laag innovatief ver-mogen. Uit deze groep scholen bleken uitein-delijk vi?¨r scholen bereid te zijn deel te nemenaan het onderzoek. Aan de contactpersonen van alle scholen(veelal de rector of een conrector) is gevraagdtwee directieleden en vier

docenten te selecte-ren om ge??nterviewd te worden. Voor een aan-tal scholen was het slechts mogelijk vier envoor een aantal scholen slechts vijf mensendeel te laten nemen aan de interviews. Hierbij isper school onderscheid gemaakt tussen viefgroepen van betrokkenen: lid van de schoollei-ding, lid van de schoolleiding met lesgevendetaken, docent en docent met extra taken (zoalsmiddeiunanagement). Alle interviews zijn opcassette opgenomen. Het interview nam ifprincipe ongeveer ?Š?Šn lesuur in beslag. 408 FCDAGOGISCHE STUDltN



??? De toegepaste selectieprocedure is niet inalle opzichten volmaakt. Natuurlijk kan in eenonderzoek met nog veel meer selectiegewich-ten rekening gehouden worden. Ook is het mo-gelijk met criteriumlijsten voor beoordeling teWerken. In dit vooronderzoek bleek een meerverfijnde selectieprocedure niet te realiseren.De toegepaste selectiecriteria bieden aan ditkwalitatief vooronderzoek ons inziens wel eenVoldoende garantie voor een geldige interpre-tatie van de gegevens. 3.3 De kwalitatieve analyse De hoofddoelstelling van onze kwalitatieveanalyse is om op een meer geldige basis inzich-ten te ontwikkelen die kunnen leiden tot eentheorie die past op het 'empirisch veld', met an-dere woorden het formuleren van een 'veldbe-trokken' theorie (Wester, 1984). In veel publi-caties over kwalitatief onderzoek wordenprocedures beschreven die als richtlijn kunnendienen voor een kwalitatieve analyse (Peters,Wester & Richardson, 1989). Er zijn diversemethoden beschikbaar voor de analyse

vankwalitatieve data. Miles en Huberman (1984)bespreken onder andere de 'within-site'- en de'cross-site'-analysis. Bij deze analyses wordende data per case (within-site) en ook tussen decases (cross-site) geanalyseerd. Bij deze ana-lyses wordt gebruik gemaakt van een 'concep-tual frame-work'. Zo'n conceptueel kaderWaarbinnen de data ge??nterpreteerd worden,heeft tot doel de data te standaardiseren. Dehonderden bladzijden interviewprotocol moe-ten analyseerbaar gemaakt worden. Daartoemoet gebruik gemaakt worden van eenduidigeCodes en terminologie??n m de vorm van eenconceptueel raamwerk. Om sturing te geven?¤an de data wordt dit raamwerk vooraf samen-gesteld. In ons vooronderzoek zijn ook 'within-site'cn 'cross-site' analyses gedaan op grond van^n, uit de literatuurstudie voortgekomen, con-ceptueel raamwerk. We hebben ons daarbij te-kens laten leiden door een werkmethode zoalsdoor Wester (1984) beschreven. Wester onder-scheidt de volgende

onderzoeksfases:~ exploratie: het ontdekken van begrippen;~ specificatie: het ontwikkelen van begrip-pen; "" reductie: het bepalen van het kernbegrip;- integratie: het uitwerken van de theorie. Al naargelang het doel van het onderzoek is hetmogelijk stappen te vereenvoudigen of te ver-diepen. Hieronder zal per fase besproken wordenwelke activiteiten door ons ontwikkeld zijn.Per fase zal een voorbeeld van uitwerking ge-geven worden. a De exploratiefase In de exploratiefase ontleent de onderzoekerrelevante begrippen aan het onderzoeksmate-riaal of eventueel aan een eerder gedaan litera-tuuronderzoek. Hier worden voorlopige onder-zoeksvragen en voorlopige begrippen gefor-muleerd. Er wordt dus een conceptueel raam-werk gemaakt aan de hand waarvan de analysegedaan kan worden. In dit onderzoek is ervoor gekozen om deexploratiefase te beginnen met een literatuur-onderzoek. Op basis hiervan zijn de vier com-ponenten en de daaruit afgeleide verwachtin-gen geformuleerd

(zie par. 3.1). Daaruit is degenoemde interviewleidraad samengesteld.Per component is een aantal vragen geformu-leerd met een bijbehorende checklist. De verwachting die is geformuleerd met be-trekking tot 'transformatief schoolleiderschap'is bijvoorbeeld: "Een school met een hoog in-novatief vermogen kenmerkt zich door eentransformatieve vorm van schoolleiderschap.Dit betekent dat de schoolleider de randvoor-waarden cre??ert en stimuleert opdat - docenten zich blijven ontwikkelen, - docenten intensief samenwerken, - er gezamenlijk wordt gewerkt aan de reali-sering van het streefbeeld of de missie." b De specificatiefase In de specificatiefase worden de op grond vanhet onderzoeksmateriaal onderscheiden be-grippen nader omschreven. Het doel van dezespecificatie is de begrippen uit de literatuur uitte werken tot zogenaamde 'veldbetrokken' be-grippen (Wester, 1984). Het onderzoeksmateriaal (de interviewpro-tocollen) is zo objectief mogelijk geanalyseerd.De protocollen zijn

daartoe ingedeeld in eenhe-den of tekstfragmenten. Deze tekstfragmentenkregen alle een hoofdtrefwoord dat het onder- 409 fCOAGOGISCHC STUOliM



??? werp van de tekst aangaf. Het toekennen vantrefwoorden aan de tekstfragmenten is gebeurdmet behulp van het computerprogrammaKWALITAN (Peters, Wester & Richardson,1989). KWALITAN is een bestandspro-gramma dat de mogelijkheid biedt ruw (inter-view)materiaal dat geordend moet worden opeenvoudige wijze te ordenen. Per school werden alle teksteenheden meteen bepaald hoofdtrefwoord geselecteerd engecodeerd door er een subtrefwoord aan toe tekennen dat als het ware in ?Š?Šn woord de inhoudvan het tekstfragment aangaf. Daarna kondende hoofdtrefwoorden worden geordend. Opgrond daarvan kunnen dan variabelen wordengeconstrueerd die bruikbaar zijn voor een ver-volgonderzoek. De subtrefwoorden en daar-mee de omschrijvingen van de begrippen zijndus gebaseerd op de interviews en niet op deliteratuurstudie. De hoofdtrefwoorden die bij-voorbeeld voortkwamen uit de component'transformatief schoolleiderschap' waren:taakopvatting, contact

(met docenten en leer-lingen), (omgaan met) initiatieven, personeels-beleid en besluitvorming. Onder een hoofdtref-woord als bijvoorbeeld 'taakopvatting' vielenalle subtrefwoorden die te maken hadden methetgeen de schoolleiding belangrijk vindt inhaar werk. c De reductiefase In de reductiefase wordt de kern van de theoriegeformuleerd. De reductiefase is een logischvervolg op de specificatiefase. n Datamatrix voor het hoofdtrefwoord 'taakopvatting' Taakopvatting 1 2 3 4 5 Totaalhoog 6 7 8 9 Totaallaag Realiseren van een streefbeeld 13 16 6 7 11 53 2 2 13 1 18 Leerling staat centraal 2 1 2 S 1 1 2 Teamvorming 17 6 2 7 1 33 1 1 2 Schoolleiding is het centrale orgaan 1 1 3 2 7 5 1 6 Schoolleiding is niet hetcentraleorgaan 2 1 3 6 2 4 3 9 Schoolleiding als management 1 1 2 1 2 3 Schoolleiding bepaalt beleid 4 1 2 5 12 1 4 5 Schoolleiding treedt controlerend op 1 1 2 2 Geen gedeelde onderwijsvisie 1 2 1 1 5 2 10 2 6 20 De nummers 1 tot en met 5 in de eerste regel van deze Tabel

verwijzen naar de hoog-innovatieve scholen; de scholen 6 tot enmet 9 naar de laag-innovatieve scholen. Het resultaat van de specificatiefase waseen lijst van ongeveer driehonderd subtref-woorden, verdeeld over 12 hoofdtrefwoorden.Deze lijst moest teruggebracht worden tot eenwerkbare lijst van maximaal tien subtrefwoor-den per hoofdtrefwoord. We erkeimen dat hier-door nxiances en betekenisverschillen verlorenkuimen gaan. De subtrefwoorden moesten ech-ter geclusterd worden onder hoofdtrefwoor-den. Per hoofdtrefwoord is een data-matrix ge-maakt waarin per school is weergegeven hetaantal keren dat een subtrefwoord voorkwam.Daarna is per school gezocht naar verbandentussen dimensies. Op welke scholen komenwelke trefwoorden veel of juist weinig voor enkan een verband tussen deze dimensies gelegdworden. De datamatrix voor het hoofdtrefwoord taak-opvatting is te zien in Tabel 1. Voor de wijzevan interpreteren en voor wat betreft de verde-ling van de

interviews over de scholen wordtverwezen naar paragraaf 4.1. Met deze tabelwordt voorbeeldsgewijs aangegeven hoe deverzamelde data gereduceerd en geordend zijn.Inhoudelijk commentaar wordt gegeven vanafparagraaf 4.2. d De integratiefase In de integratiefase worden de uitspraken uit deinterviews gekarakteriseerd op de onderschei-den variabelen en de relaties tussen variabelenonderling onderzocht. In dit vooronderzoek



??? Werden in de integratiefase op grond van dedata-matrixen de resultaten beschreven. Rela-ties tussen begrippen werden nader geformu-leerd. In een nadere literatuurverkenning is ge-zocht naar verklaringen voor eventueelopvallende resultaten (hiervoor verwijzen wenaar paragraaf 4: de onderzoeksresultaten).Daarnaast is per school op basis van het onder-zoeksmateriaal een case-beschrijving ge-maakt. Deze casebeschrijvingen zijn aan descholen teruggekoppeld. 4 De onderzoeksresultaten 4.1 Verantwoording In de datamatrixen zijn de aantallen uitsprakenover de verschillende subtrefwoorden in abso-lute getallen weergegeven. In de Tabellen 2 en 3 zijn die subtrefwoor-den weergegeven waarbij de verschillen in aan-tallen uitspraken relatief groot waren (het crite-rium hiervoor was een onafhankelijkebeoordeling van enkele onderzoekers). Wan-neer van de hoog innovatieve groep maar tweescholen uitspraken hebben gedaan over een be-paald subtrefwoord en dit desondanks

een hoogtotaal oplevert, is dit subtrefwoord niet opge-nomen. Voor elk van die subtrefwoorden zijntwee kolommen afgedrukt. De linker kolomgeeft het totaal aantal uitspraken weer voor degroep docenten uit de hoog innovatieve scho-len. De rechter kolom geeft het totaal aantal uit-spraken voor de groep docenten uit de laag in-novatieve scholen. Boven elk cluster vansubtrefwoorden staat het bijbehorende hoofd-trefwoord vermeld, met daarbij tussen haakjesde verwijzing naar de betreffende componentVan het theoretisch model (Figuur 1). De spreiding van de uitspraken over het aan-tal ge??nterviewden binnen de scholen is niet uitde tabellen af te lezen. De onderzoekers hebbentijdens het afnemen en inventariseren van deinterviews geen reden gevonden op gronddaarvan een gelijkmatige spreiding van het?¤antal uitspraken in twijfel getrokken zou kun-â€?^en worden. Alvorens over te gaan tot de uit-^nzetting van de onderzoeksresultaten moetâ€?log ?Š?Šn aspect worden toegelicht.

De hoog in-â€?lovatieve groep bestaat uit vijf scholen met intotaal 25 ge??nterviewden terwijl de laag inno-vatieve groep uit vier scholen bestaat waarin 21personen werden ge??nterviewd. Het feit dat bij-voorbeeld in de irmovatieve groep meer uit-spraken worden gevonden over een bepaaldsubtrefwoord is onvoldoende basis om de con-clusie te kuimen trekken dat een subtrefwoordkenmerkend is voor deze groep scholen. 4.2 Resultaten in samenhang Allereerst zullen de opvallendste resultaten diew?Šl beantwoorden aan de verwachtingen wor-den besproken en vervolgens de resultaten dieminder met de verwachtingen overeenkomen. In Tabel 2 zijn de belangrijkste resultatenvan de interviews weergegeven die beantwoor-den aan de eerder geformuleerde verwachtin-gen. In Tabel 3 zijn die trefwoorden opgeno-men die juist (gedeeltelijk) in tegenspraak zijnmet de geformuleerde verwachtingen. Deze re-sultaten worden, waar nodig, aan de hand vanaanvullende literatuur kort toegelicht.

Het hoofdtrefwoord 'samenwerking' datbehoort bij de component 'samenwerkende do-centen' is in Tabel 2 niet opgenomen. Deze re-sultaten beantwoorden wel aan de verwachtin-gen, maar vergen dermate veel uitleg dat ze inde paragraaf 'Resultaten die niet beantwoordenaan de verwachtingen' zijn opgenomen. 4.2.1 Resultaten die beantwoorden aan deverwachtingen De belangrijkste resultaten die overeen komenmet de vooraf geformuleerde verwachtingenzullen achtereenvolgens per component wor-den besproken. In de tekst is steeds tussenhaakjes het betreffende subtrefwoord aangege-ven, zoals dat in de Tabellen 2 en 3 terug te vin-den is. Beleidsruimte Het opvallendste resultaat met betrekking totde omgeving van de school gaat over de matewaarin de school gebruik maakt van en inspeeltop de veranderingen die de overheid initieert,in dit geval de basisvorming. Uit de analyse vande interviews is gebleken dat de scholen meteen laag innovatief vermogen de basisvormingzullen

invoeren met zo min mogelijk conse-quenties voor de bestaande praktijk (bavo mi-nimaal). Teambetrokkenheid en autonomie Ten aanzien van de mate van samenwerking 411 PfOICOGISCHf STUDllM



??? rabel2 Resultaten die beantwoorden aan de verwachtingen Trefwoorden Totaal uitspraken van de Totaal uitspraken van de hoog-innovatieve groep laag-Innovatieve groep BELEIDSRUIMTE(Context) Mininnale invoering van basisvorming 3 11 TEAMBETROKKENHEID (Intensieve samenwerking van docenten) Actief 13 3 Harmonieus 15 O Passief 6 23 Ge??soleerde opstelling van docenten 5 10 AUTONOMIE (Intensieve samenwerking van docenten) Lage drempel algemeen 11 3 Hoge drempel algemeen 4 14 TAAKOPVATTINGCTransformatief schoolleiderschap) Realiseren van een streefbeeld 53 18 Geen gedeelde onderwijsvisie 5 20 Teamvorming 33 2 CONTACT CTransformatief schoolleiderschap) Schoolleiding lage drempel 11 5 Schoolleiding hoge drempel 7 11 INITIATIEVEN CTransformatief schoolleiderschap) Gestimuleerd 34 8 Niet gestimuleerd 3 14 PERSONEELSBELEIDCTransformatief schoolleiderschap) Cultuurbestendiging 7 O Personeelszorg 12 3

BESLUITVORMINGCTransformatief schoolleiderschap) Plenaire vergadering staat centraal 14 4 STRATEGIE (School als lerende organisatie) Voldoende delegatie 15 6 Invloed van onder op 28 4 Flexibiliteit in uitvoering van beleid 15 1 CO?–RDINATIE (School als lerende organisatie) Functioneren van commissies 13 5 Middenmanagement als sleutelfiguur 18 9 LEREN (School als lerende organisatie) Scholingsbehoefte 21 6Scholingsbeleid 18 5 __ Voor een omschrijving van de trefwoorden in deze Tabel wordt venwezen naar het onderzoeksrapport (Van den Berg, Slee-gers, Bakx & Van der Eerden, 1993). 412 ^CDAGOGtSCHC â€? 1 t sTUDitM binnen de scholen valt allereerst op dat de tieve scholen kenmerken zich door een geringe teambetrokkenheid van scholen met een hoog terughoudendheid ten opzichte van vemieu- innovatief vermogen zich acric/manifesteert wingen. Men is ook in hoge mate betrokken bij (actief) en die van scholen met een laag innova- eikaars werk.

Daarnaast beoordeelt men de tief vermogen passief (passief). Hoog innova- omgang met elkaar in de hoog irmovatieve



??? groep als harmonieus (harmonie). In de laag in-novatieve groep is er duidelijk sprake van eenge??soleerde opstelling van docenten. Tot slotlijkt de drempel om met collega's over proble-men in de klas te praten in de hoog innovatievegroep laag (lage drempel algemeen) en in delaag innovatieve groep hoog (hoge drempel al-gemeen). Schoolleiderschap: taakopvatting, contact,initiatieven, personeelsbeleid en besluitvor-ming De schoolleiding probeert op scholen met eenhoog innovatief vermogen een streefbeeld tecre??ren en uit te dragen (realiseren streef-beeld). Op scholen met een laag mnovatiefVermogen is dat veel minder het geval (geengemeenschappelijke onderwijsvisie). Ook be-steedt de schoolleiding op scholen met eenhoog innovatief vermogen meer aandacht aanhet cre??ren van een draagvlak onder de teamle-den (teamvormmg). Het contact tussen school-leiding en docenten verloopt in de hoog inno-vatieve groep naar tevredenheid, de drempel islaag

(schoolleiding lage drempel). Voor docen-ten in de laag innovatieve groep is de drempelom naar de schoolleiding toe te stappen voordocenten hoger (schoolleiding hoge drempel).Ook worden mitiatieven op scholen met eenhoog innovatief vermogen gestimuleerd doorde schoolleiding (gestimuleerd) en op scholenHet een laag innovatief vermogen minder (nietgestimuleerd). Op scholen met een hoog mnovatief vermo-gen vindt de schoolleiding het belangrijk dat deheersende cultuur bestendigd en/of verbeterd^ordt en besteedt men veel aandacht aan hetWelbevinden van docenten (personeelszorg).In de hoog innovatieve groep neemt vooral deplenaire docentenvergadering de uiteindelijkestrategische besluiten (plenaire vergaderingcentraal). ??e school als lerende organisatie: strategie,'Co??rdinatie en lerend vermogenTen aanzien van de school als lerende organisa-tie valt op dat in scholen met een hoog hmova-'lef vermogen meer taken en bevoegdhedenaan docenten

gedelegeerd worden (voldoendedelegeren). Docenten hebben rechtstreeks in-vloed op het beleid. Ook met de uitvoering van^t beleid wordt flexibel omgegaan (flexibili-teit). De beleidsbe??nvloeding vindt vooral vanonderaf plaats en via de incrementele weg (in-vloed van onder op). De commissies (commissies) die activitei-ten uitvoeren en het middenkader (midden-management sleutelfiguur) nemen vooral desleutelposities in in de scholen met een hoog in-novatief vermogen. Zij dragen zorg voor deco??rdinatie van de verschillende activiteiten.In de hoog irmovatieve groep hebben docententen slotte de behoefte om zichzelf te blijvenontwikkelen (scholingsbehoefte) en de school-leidmg stippelt daarvoor een beleid uh (scho-lingsbeleid). Samenvattend Concluderend kan worden vastgesteld dat veelvan de resultaten aansluiten bij de verwachtin-gen die op basis van de literatuur zijn geformu-leerd. In de scholen met een hoog innovatiefvermogen is over het algemeen sprake van

eengrotere teambetrokkenheid en er wordt ge-werkt in een harmonieuze werksfeer. Men er-vaart een lage drempel om met collega's overprofessionele zaken te spreken. De schoollei-ding vervult een stimulerende en voorwaar-denscheppende rol. De beleidsbe??nvloedmgverloopt veelal incrementeel. Taken en be-voegdheden zijn gedelegeerd. Binnen de scho-len zijn sleutelfiguren aanwezig die zorg dra-gen voor de co??rdinatie door het afstemmenvan de verschillende activiteiten op elkaar. Er is echter ook een aantal resultaten uit het on-derzoek naar voren gekomen dat in minderemate overeenkomt met de vooraf geformu-leerde verwachtingen. Deze zullen in de vol-gende paragraaf worden beschreven en vervol-gens aan de hand van aanvullende literatuurworden toegelicht. 4.2.2 Resultaten die niet beantwoorden aande verwachtingen De resultaten die vanuit de onderzochte litera-tuur minder te verwachten vielen, blijken sterkmet elkaar samen te hangen en tot twee

thema'sterug te brengen: de manier waarop docentensamenwerken en de rol van de schoolleiding inde school. Voor elk van deze twee thema's wordt ach-tereenvolgens besproken op welke wijze hetgevonden resultaat afwijkt van de verwachtin-



??? ITab?ŠfS â–  .......... Resultaten die niet beantwoorden aan de verwachtingen Totaal hoog Trefwoorden Totaal laag SAMENWERKING (Intensieve samenwerking van docenten) Algemeen voldoende Tussen secties voldoende Tussen secties weinig Tussen secties geen TAAKOPVATTINGCT ransformatief schoolleiderschap)Schoolleiding bepaalt beleid INITIATIEVEN (Transformatief schoolleiderschap) Rol van middenmanagement/schoolleiding BESLUITVORMING(Transformatief schoolleiderschap)Schoolleiding centraal STRATEGIE (School als lerende organisatie)Invloed getrapt CO?–RDINATIE (School als lerende organisatie)Co??rdinatie top down 33118 4 119513 12 12 16 19 10 13 17 17 Voor een omschrijving van de trefwoorden in deze Tabel verwijzen we naar het onderzoeicsrapport (Van den Berg, Sleegers,Bakx&Vander Eerden). gen. Aan de hand van aanvullende literatuur-worden mogelijke verklaringen aangedragenvoor de gevonden discrepanties. Samenwerking in

scholenDe resultaten met betrekking tot de samenwer-king binnen scholen sluiten slecht aan bij deverwachtingen. Onder het hoofdtrefwoord 'sa-menwerking" komt namelijk naar voren datscholen met een laag innovatief vermogen overhet algemeen vinden dat er binnen de schoolvoldoende wordt samengewerkt (algemeenvoldoende). Er werd verwacht dat er in dezegroep scholen weinig zou worden samenge-werkt. Deze uitkomst is eveneens in tegen-spraak met een aantal uitspraken over de ver-schillende vormen van samenwerking binnende school. Er worden namelijk relatief weiniguitspraken gedaan over de daadwerkelijke vor-men van samenwerking tussen en binnen sec-ties (tussen secties voldoende, tussen sectiesweinig en tussen secties geen). Deze uitkomst zou verklaard kuimen wor-den door het feit dat scholen met een laag mno-vatief vermogen ??berhaupt minder behoeftehebben aan samenwerking, en daardoor eerdertevreden zijn met de huidige samenwerking. Bij de

scholen met een hoog innovatief vermo-gen is dan het omgekeerde het geval. Slechtszeer weinig docenten geven aan dat zij vindendat er voldoende wordt samengewerkt (alge-meen voldoende), terwijl het aantal uitsprakenover de mate van samenwerking tussen sectiesjuist zeer hoog is (tussen secties voldoende).Uitgaande van de bovenstaande veronderstel-ling kan waarschijnlijk toch aan de verwach-ting tegemoet worden gekomen dat op scholenmet een hoog innovatief vermogen meer wordtsamengewerkt. We merken op dat nader onder-zoek naar de mate waarin feitelijk op scholenwordt samengewerkt en naar de kwaliteit vandie samenwerking wenselijk is. Leidinggeven in een school: taakopvatting, ne-men van initiatieven en besluitvormingDe rol of de opstelling van de schoolleidingbinnen de school hangt samen met samenwer-king tussen docenten. Kijkend naar de resulta-ten ten aanzien van leiderschap binnen scholenstuiten we op een schijnbare tegenstelling.Deze

tegenstellmg richt zich op de wijzewaarop beleid gemaakt wordt binnen de scho-len. Uit Tabel 2 blijkt dat in scholen met een



??? hoog innovatief vermogen de beleidsbe??nvloe-ding vooral vanuit de basis plaatsvindt, dat deschoolleiding voldoende taken en bevoegdhe-den delegeert en dat commissies en middenma-nagement een sleutelpositie innemen in deschool. Uit Tabel 3 blijkt dat juist ook deschoolleiding in de hoog innovatieve groep ?Šnin de laag innovatieve groep een belangrijke rolspeelt in het co??rdineren van activiteiten. Deschoolleiding bepaalt in hoge mate het beleidvoor beide groepen scholen. Ze vormt het cen-trale orgaan van de schoolorganisatie en ver-vult een sturende rol binnen de school. De re-sultaten uit de interviews geven te zien dat demeeste initiatieven in de hoog irmovatievegroep afkomstig zijn van het middenmanage-ment en van de schoolleiding en dat in beidegroepen de invloed getrapt is en de co??rdinatievooral top down plaatsvindt. Dit komt niet overeen met de vooraf gefor-muleerde verwachting. Daarin wordt ten aan-zien van de initiatieven die birmen de

schoolWorden ontplooid opgemerkt dat deze uit allegeledingen afkomstig zijn en dat de co??rdinatieVooral bottom up plaatsvindt. Om deze discre-pantie tussen het literatuuronderzoek en de on-derzoeksresultaten te verklaren heeft een naderliteratuuronderzoek plaats gevonden; niet omte zoeken naar generalisatie van resultatendoch uit behoefte een beter begrip te krijgenVoor deze geconstateerde discrepantie. Verscheidene auteurs (Commissie ToekomstLeraarschap, 1993) signaleren de laatste jareneen meer prominente rol van het managementVan een school. De overheid treedt immers te-rug als regelende instantie en maakt plaats vooreen grotere autonomie op instellingsniveau.Daardoor krijgen zowel schoolleiding als be-\'oegd gezag andere taken. De verklaring voorde sturende rol van de schoolleiding zou danliggen in de context van de school, te weten hetoverheidsbeleid. Ook heeft het landelijk ver-nieuwingsbeleid een belangrijke invloed op detol van het management

van de school. Daaromis het van belang te bestuderen hoe deze tweefactoren (overheidsbeleid en schoolmanage-"lent) zich tot elkaar verhouden. Vandenberghe en Van der Vegt (1992) re-Oecteren op deze verhouding en constaterenonder andere dat de overheid er bij het huidige^leid van decentralisatie en deregulering van-uit gaat dat scholen in staat zijn een eigen beleidte ontwikkelen en dit ook te verantwoorden. Erwordt niet bestudeerd aan welke eisen het dere-guleringsbeleid moet voldoen om dit procesvan beleidsontwikkeling in een school op gangte brengen en te houden. Aan het managementvan de scholen worden andere taken opgedra-gen, maar er wordt niet aangegeven hoe dezetaken het beste vervuld kunnen worden. Van-denberghe en Van der Vegt (1992) formulerendaarom twee zogenaamde opgaven voor ver-nieuwingswerk waarmee het proces van be-leidsontwikkeling in scholen op gang kanworden gebracht. Allereerst vraagt vemieu-wingswerk om een

eigen organisatievorm.Deze vorm correspondeert met die van de le-rende organisatie. Daarnaast vergen vernieu-wingen een bepaalde vorm van sturing. Inno-vaties moeten op koers gebracht en de gangmoet erin gehouden worden. Sturing is echtereen precair onderwerp in een schoolorganisatiemet autonome docenten. Terugkomend op de onderzoeksresultatenuit de Tabel 3 is bijvoorbeeld de sturende rolvan de schoolleiding mogelijk te verklaren uithet feit dat de basisvorming (de innovatie die indit onderzoek als illustratie is gebruikt) zichnog in een beginstadium bevindt. In zo'n be-ginfase wordt de richtinggevende sturings-functie wellicht meer aangesproken en neemtde schoolleiding meer initiatieven. In de interviews werd door een aantal do-centen zelfs expliciet vermeld dat zij van deschoolleiding en van het middenmanagementeen sturende opstelling verwachten, waarbij deschoolleiding een duidelijke stellingname nietuit de weg mag gaan. De docenten verfangenvan de

schoolleiding dat zij de verantwoorde-lijkheden voor het uitgestippelde beleid op zichneemt. De schoolleidmg zal hiervoor telkenswisselende sturingsfuncties moeten hanteren. Strategie en co??rdinatieEen opvallend aspect uit Tabel 3 is dat in beidegroepen scholen de docenten vooral invloed ophet beleid uitoefenen door zitting te nemen ineen commissie of deel uit te maken van hetmiddenmanagement (invloed getrapt). Het ontwikkelen van een middenmanage-ment is een steeds vaker voorkomend ver-schijnsel in scholen voor voortgezet onderwijsen wordt mede veroorzaakt door de verande-



??? rende taken van de schoolleiding (Vrieze &Pelkmans, 1992). Met het formatiebudgetsys-teem worden mogelijkheden gecre??erd totmeer functiedifferentiatie en daardoor getrapteinvloed in beleid. De co??rdinatie kan dan min-der top down gaan verlopen. Belangrijk daarbijis wel dat de taken en verantwoordelijkhedenvan dit middenmanagement duidelijk zijn. Opgrond van twaalf schoolstudies stellen Vriezeen Pelkmans vast dat middenmanagement-functies wel in ontwikkeling zijn maar vaaknog geen formele basis hebben. Toch lijkt hetontwikkelen van dit middenmanagement in hetkader van het beleid van schaalvergroting deenige manier om de steeds groter wordendescholen te besturen (Commissie Toekomst Le-raarschap, 1993). Deze ontwikkeling heeft bo-vendien positieve effecten op loopbaanontwik-keling, horizontale en verticale taakverrijking,beloningssystemen, opleiding en ontwikkelingen status van het leraarsberoep (Vrieze & Pelk-mans, 1992). 5 Nabeschouwing Voor

wat betreft de door ons onderzochte scho-len kan worden geconcludeerd dat met namehet schoolleiderschap cruciaal is bij de ontwik-keling van het innoverend vermogen van deschool. Op basis hiervan kunnen we mogelijkerelaties tussen de componenten van Figuur 1meer preciseren. De overheid treedt terug als regelgevendeinstantie en maakt plaats voor een grotere auto-nomie op instellingsniveau. De veranderendecontext van de school raakt de schoolleiding alseerste. Zij vormen immers de eerstver-antwoordelijken voor het uitlijnen van het on-derwijskundig en strategisch beleid van deschool. Voor de onderzochte scholen blijkt eentransformatieve schoolleiding op het bestuur-lijk en onderwijskundig beleid van de schoolbevorderend te kunnen werken; maar dan welin samenhang met de sturende functie, zoalsbesproken in paragraaf 4. Door daarnaast de sa-menwerking van docenten te stimuleren wor-den docenten gemotiveerd en gestimuleerd inde beleidsvorming te

participeren. De school-leiding besteedt aandacht aan het cre??ren vaneen draagvlak bij het doorvoeren van een ver-nieuwing of verandering binnen de school. Ditkomt mede tot uitdrukking in het gevoerde per-soneelsbeleid van de school, waarin aandachtwordt besteed aan de bestendiging en/of verbe-tering van de cultuur binnen de school. Via ge-zamenlijke doordenking en reflectie kan eenteam dan streven naar verbetering van het eigenfunctioneren en dat van de organisatie. A Campo (1991) toont in haar studie naarfactoren die de betrokkenheid en samenwer-king van docenten be??nvloeden een relatie aantussen het ontwikkelen van een samenwer-kingscultuur en strategie??n van leidinggeven-den, waaronder het ontwikkelen van een geza-menlijke visie, flexibiliteit en het benadrukkenvan individuele groei en het voorzien in facili-teiten voor samenwerking; kortom aspectenvan transformatief leiderschap. Schoolleidershouden daarbij rekening met de bestaandeschoolcultuur. Zij

stelt tevens vast dat docentenniet onwillig staan tegenover samenwerking,maar daarvoor tijd en aaimioediging nodig heb-ben. In het onderzoek dat wij verricht hebben,is geen aanleiding gevonden een relatie te leg-gen van samenwerkende docenten naar trans-formatief schoolleiderschap. Uit geen van deresultaten bleek dat transformatief schoollei-derschap ontstaat doordat docenten samenwer-ken. Uit door anderen verricht onderzoek (bij-voorbeeld Leithwood, 1994) blijkt dat de trans-formatieve schoolleiding vooral procesmatig isingesteld, dat wil zeggen dat het beleid op in-crementele wijze, stap voor stap, gevormdwordt. Dit resulteert in een door alle betrokke-nen gedragen visie op de doelstellingen van hetonderwijs, respectievelijk de instelling zelf(Sleegers & Giesbers, 1992). De school kandaardoor functioneren als lerende organisatie. Deze conclusies worden in ons onderzoekmin of meer bevestigd. In scholen met eentransformatief ingestelde schoolleiding wor-den initiatieven

van docenten gestimuleerddoor de schoolleiding. Er is sprake van een lagedrempel tussen schoolleiding en docenten. Ditleidt tot een groter welbevinden van de docen-ten. Doordat schoolleiding, sleutelfiguren endocenten in de school elkaar voortdurend aan-vullen is hier sprake van een wederkerige rela-tie. Ons onderzoek indiceert ook nog het vol-gende. Een school kan alleen als lerende orga-



??? nisatie bestaan wanneer de docenten in zekeremate met elkaar samenwerken. Het tot standbrengen van een samenwerkingscultuur,waarin men functioneert vanuit een gemeen-schappelijk gedragen visie, biedt niet alleen demogelijkheid een meer professionele cultuur teontwikkelen, maar vergroot tevens het draag-vlak voor noodzakelijk geachte vernieuwin-gen. Een transformatief ingestelde schoollei-ding kan hieraan een belangrijke bijdrageleveren. De resultaten van ons onderzoek zijn aanalle betrokken scholen teruggekoppeld en weldoor middel van schoolbeschrijvingen. Dezefeedbackprocedure is zowel voor de hoog inno-vatieve als voor de laag innovatieve scholenontwikkeld. Voor de terugkoppeling naar delaag innovatieve scholen hadden we aanvaar-dingsproblemen verwacht. Deze deden zichechter niet voor. Integendeel, men reageerdeopen en plaatste opmerkingen als "herkenbaar,goed om aan te werken", enz. Een deel van dereactie van ?Š?Šn van deze scholen

was de vol-gende: "Misschien is de taakverdeling binnende directie te vast omlijnd en moet de directeurveel delegeren. Maandag gaat een directiever-gadering alleen over jullie onderzoek." In denabeschouwing van dit artikel maken we dezeopmerkingen, omdat ze ondersteunend werkennaar de validiteit van de gegevens. Het besproken onderzoek indiceert dat methet huidige dereguleringsbeleid van de centraleoverheid het onderzoek naar het innovatief ver-mogen van scholen een prominente plaatsverdient in het huidige wetenschappelijk on-derzoek naar onderwijsvernieuwingen inschoolorganisaties. Uit een tweede, inmiddels gestart, vooron-derzoek naar het innovatief vermogen vanscholen, maar dan in het basisonderwijs, zalmoeten blijken in hoeverre het begrip innova-tief vermogen nog verder uitgediept kan wor-den. Nu reeds kunnen we constateren dat voorhet basisonderwijs sprake is van enkele aanvul-lende dimensies. Deze zijn: het zelfvertrouwenVan leerkrachten, de

gerichtheid van leerkrach-ten op nieuwe werkwijzen en procedures, als-tnede de aanhoudende zorg (als attitude) vanleerkrachten voor leerlingen. Mede vanuit dezedimensies zullen we nagaan in hoeverre ookhet persoonlijk perspectief van leerkrachtenbepalend is voor het innovatief vermogen van scholen. Op basis van het tweede vooronder-zoek zal ook een nieuwe omschrijving van hetbegrip innovatief vermogen ontwikkeld wor-den. In het verslag van het tweede vooronder-zoek zal hierop nader worden ingegaan. Literatuur Berg, R. van den, & Vandenberghe, R. (1988). Onder-wijsvernieuwing op een keerpunt. Tilburg: Zwij-sen. Berg, R. van den (1990). Transformatief vernieu-wingsbeleid (Inaugurele rede). Deventer: VanLoghum Slaterus. Berg, R. van den (1992). Transformational educationpolicy: schools as strategie Organization. Knowl-edge: Creation, Diffusion, Utilization, 13,440-459. Berg, R. van den, Sleegers, P., Bakx, E., & Eerden, E.van der (1993). Het innovatief
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MAVO inUden. Correspondentie-adres: Katholiek Pedagogisch Cen-trum, Postbus 482, 5201 AL's-Hertogenbosch. Abstract The innovative capacity of schools insecondary education: a qualitative study R. van den Berg, P. Sleegers, E. Bakx & E. van der Eer-den. Pedagogische Studi??n, 1994,71,402-419. Under the influence of important social changes,schools are being forced to better develop and usetheir individual competenci?Šs. More and more,schools need to be the joint developers of their ownfutures, which raises the question of the innovativecapacity of schools as strategie and educational or-ganizations. In this perspective a strategy for study-ing the innovative capacities of Dutch schools wasdeveloped. In the present contribution, the results of a pre-liminary investigation into the innovative capacitiesof schools in secondary education will be considered.



??? The content of the Innovation in this case is the im-plementation of a core curriculum for Dutch second-ary education. The goal of this preiiminary investiga-tion was to refine the conceptualization of theinnovative capacity of schools. A review of the litera-ture was performed and interviews (n = 46) werethen undertaken on the basis of the results of this re-view. The nine schools involved in the research wererecruited from a so-called "high Innovation group"and a "low Innovation group". The results of the in-terviews proved to be largely comparable to the ex-Pectations derived form a tentative conceptualframework. 419 FCDAGOGISCHE STUDltN



??? De effectiviteit van algemeen bijzondere scholen in hetalgemeen voortgezet onderwijs1 P. Koopman en J. Dronkers Samenvatting Algemeen bijzondere scholen voor havo-vwoblijken enigszins elite scholen. Het idee is wijd-verbreid dat dit soort scholen effectiever zou-den zijn. Met behulp van het VOCL-bestand vanhet CBS wordt nagegaan of dit idee houdbaar is,rekening houdend met de milieu-achtergrondvan de leerlingen. In de eerste plaats blijkt ergeen selectieve voorkeur van meer begaafdekinderen naar het algemeen bijzonder onder-wijs te bestaan. In de tweede plaats blijkt dateerder de conclusie gerechtvaardigd is dat alge-meen bijzondere havo-vwo scholen het nietslechter doen dan vergelijkbare scholen van eenandere denominatie. In dit verband wordt eensamenhang gevonden met de onderwijsonder-steuning die de leerlingen van hun ouders on-dervinden. Deze uitkomst geeft aanleiding totde formulering van de hypothesen van 'ver-waarloosde elite-kinderen' en van

het bijzonderonderwijs als wijkplaats voor elite-kinderen.De leerlingsamenstelling en de effectiviteit vanalgemeen bijzondere scholen voor mavo ver-schilt nauwelijks van die van overige mavo-scholen. 1 Inleiding en probleemstelling Bij de keuze van een school voor voortgezetonderwijs houden ouders onder andere reke-ning met de richting van een school. Hierbijspelen naast levensbeschouwelijke en peda-gogisch-didactische argumenten ook verwach-tingen omtrent de effectiviteit van de scholeneen rol. In onderzoek naar de effectiviteit vanscholen naar richting zijn meestal alleen open-bare en confessionele scholen betrokken. Hetalgemeen bijzonder onderwijs is meestal nietopgenomen, gezien het kleine aantal scholen.Dit is om meerdere reden jammer. Allereerst neemt de belangstelling vanouders voor algemeen bijzonder onderwijs delaatste jaren toe (Borsboom, 1988). Het markt-aandeel van het algemeen bijzonder onderwijsneemt toe ten koste van het openbaar en confes-

sioneel onderwijs. Ten tweede claimen algemeen bijzonderescholen soms een grotere effectiviteit, op grondvan de pedagogische uitgangspunten die zijmeer dan openbare en confessionele scholenzeggen toe te passen. Het zou de moeite waardzijn de grotere effectiviteit van bepaalde peda-gogische uitgangspunten empirisch te toetsen,omdat deze oorzaak van de grotere effectiviteitook een verklaring voor de groeiende belang-stelling kan zijn. Verklaringen voor verschillen in effectivi-teit van scholen van verschillende richting intermen van die denominatie zijn tot op hedennog niet volledig gelukt. De gevonden ver-schillen laten zich moeilijk verklaren door hetgodsdienstig karakter van het onderwijs opconfessionele scholen, daar dit op de meerder-heid van de confessionele scholen verschovenis van evangelisatie en catechese naar levens-beschouwelijke vorming (Claassen, 1985). Degevonden verschillen laten zich ook moeilijkverklaren uit de godsdienstige cultuur van deouders van

leerlingen op confessionele scho-len, omdat een grote minderheid van die oudersniet meer kerkelijk actief is, omdat religie alszodanig geen significante invloed blijkt te heb-ben op de schoolloopbanen van de kinderen(Dijkstra, 1992) en omdat bij de overgang naarhet voortgezet onderwijs op confessionele 1  Dit artikel is ?Š?Šn van de Produkten van het project'Secundaire analyses over de schoolloopbanen In hetvoortgezet onderwijs met de \/OCL'89 data' van hetSCO/Kohnstamm Instituut van de Universiteit vanAmsterdam, uitgevoerd in opdracht van het Instituutvoor Onderwijsonderzoek (SVO) in Den Haag (Pro-ject 92102).



??? scholen slechts 42% ?¤ 67% van de leerlmgenuit overeenkomstige confessionele scholen af-komstig is (Van den Eeden, De Jong, Koop-man, Roeleveld, 1993). Een hypothese die momenteel opgeld doetvoor de verklaring van verschillen in effectivi-teit van scholen van een verschillende richtingneemt de regionale marktpositie als uitgangs-punt. Een school van een bepaalde richting zoubetere schoolprestaties voortbrengen naarmatezij in de regio meer een minderheidspositie in-neemt. Als gevolg hiervan zouden minder-heidsscholen zich meer moeten profileren,zouden ze een sterkere identiteit hebben enzouden daarom een hechtere gemeenschapvormen die positief uitwerkt op de schoolpres-taties van de leerlmgen (Dronkers, 1992). Bras-ter en Van Batenburg bijvoorbeeld vinden meen onderzoek naar de effectiviteit van basis-scholen dat algemeen bijzondere scholen weleffectiever zijn dan de overige scholen in re-gio's waar ze sterk in de minderheid zijn (<15%). Maar in

regio's waar het aandeel van dealgemeen bijzondere scholen groter is (tussende 15% en 50%) wijken ze niet af van de ge-middelde effectiviteit (Braster & Van Baten-burg, 1990). Dat de belangstelling voor het al-gemeen bijzondere onderwijs bij ouders enleerlingen toeneemt en dat leerlingen op alge-meen bijzondere scholen meestal bovengemid-delde resultaten behalen zou dan samenhangenmet het feit dat algemeen bijzondere scholen invrijwel alle gevallen in een minderheidspositieVerkeren. Recente onderzoeken naar de effecti-viteit van openbare en confessionele scholengeven aanleiding te veronderstellen dat de con-currentie tussen scholen inderdaad bijdraagt totVerschillen in effectiviteit, maar concurrentieen de effectiviteit lijken het grootst bij eenmarktaandeel van een richting van ongeveer40% (Roeleveld & Dronkers, 1994). Scholenâ– van een algemeen bijzondere richting hebbenZelden een dergelijk groot marktaandeel'. DeVermeende hogere effectiviteit van het alge-

Heen bijzonder onderwijs lijkt voor deze scho-len daarom niet samen te hangen met concur-rentie als gevolg van marktpositie. Een met deâ€?â– egionale marktpositie samenhangende verkla-ag is de bestuurlijke verklaring. In het basis-onderwijs vindt Hofman (1993) een verbandt'issen schoolbesturen en effectieve scholen.Scholen blijken met name effectiever naarmate interne geledingen meer invloed kunnen uit-oefenen op bestuursbeslissingen (Hofman,1993). Deze potenti??le invloed zal groter zijnbij scholen in een minderheidspositie omdathet bestuur van dergelijke scholen relatief wei-nig scholen onder zijn hoede zal hebben. Enmeer unieke school rechtvaardigt meer het be-staansrecht van een bestuur waardoor het be-stuur zich meer zal inzetten voor het in standhouden van de school (Dronkers, 1992). Een andere verklaring voor de hogere effec-tiviteit van algemeen bijzondere scholen kanworden gezocht in keiunerken van de leerlin-geninstroom. Algemeen bijzondere

scholentrekken vaak leerlingen aan, afkomstig uit dehogere sociale strata. Daardoor kunnen alge-meen bijzondere scholen relatief 'gunstige'leerlingpopulaties hebben, waardoor zij effec-tiever kunnen lijken dan ze in werkelijkheidzijn. Deze schijn kan tot 'valse trek' in de leer-lingstromen leiden, juist nu de concurrentie omde leerlingen en het openbaar maken vanschoolresultaten toeneemt. Er zijn aanwijzin-gen (Kalmijn & Van Batenburg, 1986) datscholen een bijdrage leveren aan de reproduk-tie van cultureel en economisch kapitaal. Alge-meen bijzondere scholen zouden met name vanbelang zijn voor kmderen afkomstig uit het cul-turele segment van de hogere strata, terwijl ver-gelijkbare openbare en confessionele scholenmet name van belang zijn voor kinderen af-komstig uit het economische segment van diehogere strata. Dit onderscheid tussen cultureleen economische dimensies binnen de socialestratificatie grijpt terug op het gedachtengoedvan Bourdieu en Weber en wordt

voor Neder-land bevestigd door het werk van Blees-Booij(1992). Als gevolg van veranderingen in de be-roepsstructuur (post-industri??le samenleving)zou het culturele segment van de hogere stratagegroeid zijn en derhalve de belangstellingvoor het algemeen bijzondere onderwijs. Het is niet mogelijk de algemeen bijzonderescholen voor voortgezet onderwijs van enkeleeenvoudige karakteristieken te voorzien. Degrote verscheidenheid aan algemeen bijzon-dere scholen wordt door de vereniging van bij- tiLeoGncHizondere scholen als volgt opgesomd (Bors- STUDI?‹Nboom, 1988): - scholen als privaatrechtelijk samenwer-kingsverbanden met het doel de overheid zoveel mogelijk buiten de deur te houden;



??? - scholen waar naast nadruk op prestaties vanleerlingen ook aandacht is voor het verbor-gen curriculum; - scholen met ori??ntatie op een specifieke le-vensbeschouwing; - scholen die met aanvullende bijdragen vanouders extra activiteiten ontplooien; - samenwerkingsscholen. Het is derhalve niet zo dat alle algemeen bij-zondere scholen gekenmerkt zouden wordendoor een specifiek pedagogisch principe.Evenmin zijn alle scholen met een specifiek pe-dagogisch regime algemeen bijzondere scho-len. Ter illustratie mag dienen dat van alle 5Dalton scholen voor voortgezet onderwijs inNederland er geen enkele algemeen bijzonderis. Montessori-scholen zijn evenmin altijd al-gemeen bijzondere scholen, vele zijn open-baar. Zoals we ook in de volgende paragrafenzullen zien is toch een gemeenschappelijk ken-merk van algemeen bijzondere scholen voorvoortgezet onderwijs de relatief hoge socialemilieus waaruit de leerlingen afkomstig zijn. Gegeven deze overwegingen is het van

be-lang het verschil in effectiviteit, uitgedrukt inschoolsucces, vast te stellen tussen algemeenbijzondere scholen voor voortgezet algemeenonderwijs enerzijds en vergelijkbare openbareen confessionele scholen anderzijds, rekeninghoudend met de instroomkenmerken van deleerlingen (sociaal economisch milieu en daar-mee samenhangende variabelen). We zullen de volgende onderzoeksvragenbeantwoorden. 1 Verschilt in het Nederlandse voortgezet on-derwijs de effectiviteit van algemeen bij-zondere scholen met die van vergelijkbareopenbare en confessionele scholen, na con-trole voor verschillen in leerlingpopulatie. 2 Vervolgens zal worden vastgesteld in hoe-verre relevante ouderkenmerken iets kun-nen toevoegen aan de verklaring van de ver-schillen in succes tussen leerlmgen vanalgemeen bijzondere scholen en overigescholen. 3 Worden algemeen bijzondere scholen vakergekozen door leerlmgen uit het culturelesegment van de hogere strata en worden ver-gelijkbare

openbare en confessionele scho-len vaker gekozen door leerlingen uit heteconomische segment van de hogere strata. 2 Data en variabelen We voeren de analyses uit op het VOCL-bestand. Het VOCL-bestand bestaat uit eenlandelijke steekproef van 381 scholen voorvoortgezet onderwijs. Op deze scholen zitten in1989 19.524 leerlingen in het eerste leerjaar.Het CBS houdt van deze leerlingen nauwgezetvan jaar tot jaar hun studievoortgang bij. Wijbeschikken over de studievoortgang gedurendede eerste driejaar, tot en met het begin van hetschooljaar 1991-92. De studievoortgang over de eerste drie jaaris wellicht te kort om definitieve uitsprakenover de effectiviteit van het algemeen bijzon-der onderwijs te doen. In een later stadium zul-len we ook een langere loopbaan in de analysesbetrekken. Toch is een analyse van de effectivi-teit na drie jaar al zeer indicatief. Een na driejaar bestaande achterstand of voorsprong zalmoeilijk in te lopen te zijn, terwijl het behalenvan een diploma

voor alle scholen een doelstel-ling is. Op het VOCL-bestand hebben wij twee se-lecties uitgevoerd. In de eerste plaats wordende leerlingen geselecteerd die in 1989 voor heteerst in het voortgezet onderwijs zitten. Deleerlingen die in 1989 voor de tweede keer inhet eerste leerjaar zitten worden uit de analyseverwijderd. Er resteren 18.5171eerlingen. Indetweede plaats verwijderen we scholen die doorfusie of opheffing tussen 1989 en 1991 als zelf-standige school verdwijnen. Er resteren 326scholen met 16.915 leerlingen. Wat het voortgezet onderwijs betreft spelende pedagogisch-didactische uitgangspuntenvan de algemeen bijzondere scholen met nameeen rol in het algemeen voortgezet onderwijs^.Algemeen bijzondere scholen voor lager be-roepsonderwijs zijn vaak ontstaan uit initiatie-ven van de kant van werkgevers en hadden der-halve primair een economisch doel. Dealgemeen bijzondere scholen voor lager be-roepsonderwijs passen derhalve niet biimen degenoemde

hypothesen. We concentreren onsdaarom op het scholen voor algemeen voortge-zet onderwijs. In het VOCL-bestand komendrie schooltypen zonder lbo voor, te weten ca-tegoriale mavo's, categoriale scholen voorvwo, en scholengemeenschappen voor havo-vwo. Alleen van de categoriale mavo's en vande scholengemeenschappen voor havo en vwo



??? komen algemeen bijzondere scholen voor inhet VOCL-bestand. Voor de analyse delen wede scholen in in niet algemeen bijzonder versusWel algemeen bijzonder. In Tabel 1 worden de aantallen scholen enleerlingen per schooltype weergegeven waaropde analyses zullen plaatsvinden'.We gebruiken de volgende variabelen: * Meisje (0: nee, 1: ja). * Opleiding vader, ingedeeld volgens de stan-daard onderwijs indeling (SOI). * Opleiding moeder (idem). * Hoogste opleiding van de vader en de moe-der. * Hoogste sociale beroepsgroep van deouders (een 7-deling van 'niet-werkend' tot'hoger beroep')- * Cito-score taal (taaltoets, van de 20 itemshet aantal goed beantwoorde items). * Cito-score rekenen (rekentoets, van de 20items het aantal goed beantwoorde items). * Cito-score informatie-toets (informatie-toets, van de 20 items het aantal goed beant-woorde items). * Advies (vo-advies van de leraar van de ba-sisschool, van 1 = lbo tot 4 = vwo; combina-tieadviezen zijn gecodeerd

als het gemid-delde van de samenstellende adviezen. * Leesgedrag ouders (een schaal van aantalgelezen en gekochte boeken van de vader ende moeder en van het aantal boeken in huis(a = .81)). De schaal is getransformeerdnaar een vierdeling: 1 geen O boeken gelezen of gekocht; 5 of minder boeken in huis 2 weinig 1 boek gelezen; 1-2 boeken ge- kocht; 6-7 boeken in huis 3 redelijk 2 boeken gelezen; 3-4 boeken gekocht; 8 boeken in huis 4 veel 3 of meer boeken gelezen; 5 of meer boeken gekocht; 9 ofmeer boeken in huis. Bbdi â–  â–  1 In de analyses voorkomende aantal scholen en aantal leerlingen op categoriale mavo's en scholen voorhavo-vwo scholen leerlingen schooltype nietalgemeenbijzonder algemeenbijzonder totaal nietalgemeenbijzonder algemeen totaalbijzonder mavohavo-vwo 101 25 114 11229 32762014 223 3499243 2257 * Cultuurdeehiame ouders (een schaal vanfrequentie concertbezoek, toneelbezoek enmuseumbezoek van de vader en de moeder(a

= .88)). De schaal is getransformeerdnaar de oorspronkelijke indeling op de sa-menstellende items: 1 nooit 2 1-2 keer 3 3-6 keer 4 meer dan 6 keer. * Onderwijsondersteuning ouders (een schaalvan frequentie over school praten, overprestaties praten en complimenteren metschoolresultaten door de vader en de moe-der (a = .81)). De schaal is getransformeerdnaar de oorspronkelijke indeling van de sa-menstellende items: 1 nooit 2 1 of paar keer per jaar 3 1 of paar keer per maand 4 I of paar keer per week. * Denominatie van de school: 0 niet algemeen bijzonder 1 algemeen bijzonder. * Onderwijspositie na drie jaar, geschaaldvolgens de FES (VandenEedenetal. 1993).In deze schaal wordt lbo-1 gewaardeerd met10 punten. Elk schooltype hoger (resp.mavo, havo, vwo) wordt gewaardeerd met10 punten meer, en elk leerjaar verder wordtmet 10 punten gewaardeerd. De onderwijs-positie na drie jaar wordt vastgesteld, on-geacht of er schoolwisselingen hebbenplaatsgevonden in die

periode. Van leeriin-gen die het onderwijs verlaten hebben wordtde onderwijspositie na drie jaar vastgesteldals hun laatst bekende onderwijspositie.



??? 3 Methode en opzet In het algemeen heeft het sociale milieu van deleerlingen een effect op hun onderwijsloop-baan. Er is zelfs sprake van een opmerkelijkestabiliteit in de relatie tussen sociale herkomsten onderwijsloopbanen (Van der Velden,1991). In de inleiding hebben we gezien dat in ter-men van sociale strata de algemeen bijzonderescholen gekenmerkt zouden kunnen wordendoor een relatief hoog niveau van de leerlin-geninstroom. Om de effectiviteit van het alge-meen bijzonder onderwijs zo zuiver mogelijkin kaart te brengen controleren we voor het so-ciale milieu waaruit de leerlingen afkomstigzijn". Controleren voor milieu kan op meerderemanieren plaatsvinden, door statistische con-trole of door een vorm van matchen. Bij statisti-sche controle worden de leerlingen op allescholen in de analyse betrokken. Een ongelijkeverdeling van algemeen bijzondere en niet-algemeen bijzondere scholen op het milieu-spectrum kan de schattingen van effecten be??n-vloeden'. Wij

kiezen voor een dubbele strate-gie door beide manieren toe te passen. ??MjtfS............. ........... â–  J Rangordening van havo-vwo scholen schoolgemiddelden: rangnummer aantal denominatie hoogste sociale school leerlingen opleidingouders groep 1 88 pc 3.74 4.09 2 88 rk 3.99 4.16 3 61 rk 3.90 4.50 4 53 rk 4.09 4.85 5 92 rk 4.19 4.90 6 97 rk 4.23 4.79 7 69 rk 4.16 5.19 8.5 53 pc 4.14 5.21 8.5 24 openbaar 4.33 4.29 10 83 openbaar 4.26 4.72 11 115 rk 4.23 5.02 12 61 rk 4.24 4.98 13Â?< 115 pc 4.21 5.29 14Â?< 113 algemeen bijzonder 4.25 5.17 15Â?< 102 rk 4.22 5.31 16Â?< 109 pc 4.24 5.34 17Â?< 41 algemeen bijzonder 4.58 5.19 19 83 rk 4.54 5.34 19Â?< 72 openbaar 4.52 5.38 19 48 openbaar 4.58 5.33 21 95 pc 4.41 5.47 22 75 pc 4.80 5.29 23.5 Â?< 75 rk 4.58 5.43 23.5 Â?< 82 rk 4.43 5.48 25 Â?< 18 algemeen bijzonder 5.00 5.31 26 Â?< 127 rk 4.73 5.44 27 103 rk 4.67 5.53 28 Â?< 44 rk 4.95 5.52 29 Â?< 71 algemeen bijzonder 5.16 6.02 De matching doen we door met de

algemeenbijzondere scholen als uitgangspunt bijpas-sende niet-algemeen bijzondere scholen te se-lecteren, die wat betreft de samenstelling vande ouderlijke milieus zo veel mogelijk op de al-gemeen bijzondere scholen lijken. Bij de selec-tie van de vergelijkingsscholen voor de havo-vwo gebruiken we de variabelen 'hoogsteopleidingsniveau van ?Š?Šn der ouders' en de'hoogste sociale positie in het gezin'. Voor decategoriale mavo-scholen gebruiken we de va-riabelen 'opleidingsniveau van de vader','hoogste sociale positie in het gezin', 'leesge-drag' en 'cultuurdeehiame'. Voor elke schoolis het gemiddelde berekend voor elk van dezevariabelen. Per schooltype hebben vervolgensalle scholen een rangnummer toegekend gekre-gen, ?Š?Šn voor elk van de variabelen. Ten be-



??? hoeve van de samenstelling van de vergelij-kingsgroep is een totaalscore berekend door derangordeningen van de genoemde variabelen tesommeren. Van deze totaalscores is een rang-ordening van scholen gemaakt'. In Tabel 2 is derangordening weergegeven van de havo-vwoscholen. Tevens zijn de schoolgemiddeldenWeergegeven van de variabelen waarop descholen gerangordend zijn. Scholen met veel leerlingen in het hogeremilieu-spectrum zijn veelal rooms-katholiek ofalgemeen bijzonder. Bij de algemeen bijzon-dere scholen zijn overige scholen gezocht, metals uitgangspunt dat de in rangordening tweemeest nabije scholen geselecteerd worden. Inprincipe zouden aldus bij de vier algemeen bij-zondere havo-vwo-scholen in totaal 8 anderescholen geselecteerd worden. Maar ?Š?Šn alge-meen bijzondere school is het hoogst gerangor-dend en heeft derhalve maar ?Š?Šn naaste buur.We hebben de scholen met rangnummer 23.5allebei gekozen, om het 'verlies' van die

eneschool in de hogere regionen te compenseren,zonder alle vier in rangorde hoogste rooms ka-tholieke scholen in de analyse op te nemen.Van de scholen met rangnummer 19 hebben wede openbare school gekozen om het aandeelvan de rooms-katholieke scholen niet al tegroot te maken. In de tabel is met <Â? aange-duid welke scholen geselecteerd zijn. Voor alleniet algemeen bijzondere scholen geldt dat zein rangorde naast een algemeen bijzondereschool staan. Voor de categoriale mavo scholen we eengelijksoortige procedure gevolgd. Vanwege degrootte van de tabel is deze in Bijlage 1 weerge-geven. In tegenstelling tot de havo-vwo scho-len zijn de algemeen bijzondere mavo scholenVerspreid over het gehele spectrum van catego-riale mavo scholen. In paragraaf 4 worden, per schooltype, deresultaten van enkele univariate vergelijkingenWeergegeven. Algemeen bijzondere scholenen niet-algemeen bijzondere scholen wordenop de volgende punten vergeleken:

1 Prestatiekenmerken van de leerlingen (cito-scores en advies voor voortgezet onderwijs) 2 Kenmerken van het sociale milieu van deleerlingen (onderwijsondersteuning, cul-tuurdeehiame en leesgedrag van de ouders) 3 Het bereikte onderwijsniveau van de leer-lingen na driejaar. Deze vergelijkingen geven een globaal beeldvan de leerlingeninstroom en van de onderwijs-resultaten op de verschillende scholen. De variabelen die in paragraaf 4 afzonder-lijk van elkaar worden geanalyseerd worden inparagraaf 5 multivariaat geanalyseerd. Wegaan na in hoeverre de effectiviteit van de alge-meen bijzondere scholen verschilt, in vergelij-king met de overige scholen en in vergelijkingmet de niet algemeen bijzondere vergelijkings-scholen, voor en na controle voor verschillen inleerling- en ouderkenmerken. Hiertoe voerenwe een multiniveau analyse uit (Aitkin &Longford, 1986). We gebruiken het pro-gramma Varel (Longford, 1988). We onder-scheiden twee niveaus, het leerling- en

hetschoolniveau^. In de tabellen in paragraaf 5 waar in de kopstaat 'alle scholen' is sprake van statistischecontrole, in de tabellen waar in de kop staat'vergelijkingsscholen' is sprake van controledoor een vorm van matchen. 4 Instroomkenmerken, achter-grondkenmerken en onder-wijsopbrengsten In deze paragraaf geven we van de onderzochteschooltypen de leerlingsamenstelling weernaar prestatieniveau en advies voor voortgezetonderwijs, naar ouderlijk milieu en naar de on-derwijsopbrengsten. Per onderwijstype wordtsteeds een vergelijking gemaakt tussen de alge-meen bijzondere scholen enerzijds en ander-zijds de overige scholen resp. de niet algemeenbijzondere vergelijkingsscholen. 4.1 Cito-scores, adviezen, ouderlijke milieus enonderwijsresultaten van de havo-vwo scholen In Tabel 3a en Tabel 3b worden de gemiddeldescores weergegeven van de cito-scores, de ad-viezen en de onderwijsresultaten van de alge-meen bijzondere havo-vwo scholen, vergele-ken met de

overige denominaties. In Tabel 4worden kruistabellen weergegeven van hetopleidingsniveau van de vader en het oplei-dingsniveau van de moeder met richting. In dekruistabellen worden de percentages weerge-geven allereerst voor de algemeen bijzonderescholen. Vervolgens worden de percentages



??? voor de niet algemeen bijzondere scholenweergegeven, gevolgd door een toets op hetverschil met de algemeen bijzondere scholen(chi-kwadraat). Tenslotte worden de percen-tages weergegeven van de niet algemeen bij-zondere vergelijkingsscholen, eveneens ge-volgd door een toets op het verschil met dealgemeen bijzondere scholen. De algemeen bijzondere havo-vwo scholenhebben dus niet, zoals we verwacht hadden,een gunstiger leerlingeninstroom in termen vancito-scores en advies. Op alle onderdelen vande cito-toets scoren de leerlingen op algemeenbijzondere havo-vwo scholen lager dan de leer-lingen op andere scholen. Dit geldt eveneensals de algemeen bijzondere scholen wordenvergeleken met de vergelijkingsscholen, diewat betreft opleiding ouders en sociale positiezoveel mogelijk op elkaar lijken. Op cultuur-deelname en leesgedrag van de ouders scorende leerlingen op de algemeen bijzondere scho-len wel hoger. Dit geldt eveneens als de alge-meen

bijzondere scholen worden vergelekenmet de vergelijkingsscholen. Indien we eenhoge cultuurdeelname en leesgedrag van deouders beschouwen als indicatie voor het beho-ren tot de hogere culturele strata kunnen we opgrond van deze uitkomsten stellen dat de alge-meen bijzondere scholen, zoals verwacht, leer-lingen uit de hogere culturele strata recruteren,ook als we controleren voor opleidingsniveauen sociale positie van de ouders. Wat de onder- Gemiddelde cito-scores, adviezen, ouderlijke milieus en onderwijsresultaten van de algemeen bijzonderescholen vergeleken met de rest (afzonderlijk alle scholen en vergelijkingsscholen) (havo-vwo) alle vergelijkings-scholen scholen alle vergelijkings-scholen scholen alle vergelijkings-scholen scholen algemeenbijzonder gemiddelde score cito-taal gemiddelde score cito-rekenen gemiddelde score cito-informatieverwerking neeja 15.2 15.0 14.3 14.3 15.6 15.314.4 14.4 15.4 15.314.9 14.9 sign. F .000 .000 .000 .000 .010 .031 gemiddeld

advies gemiddelde onderwijs-positie na driejaar nee ja 3.25 3.303.19 3.19 52.5 52.351.2 51.2 sign. F .056 .003 .047 .044 gem. cultuurdeelname gem. leesgedrag gem. onderwijs-ondersteuning neeja 1.7 1.81.9 1.9 2.6 2.72.9 2.9 3.8 3.83.7 3.7 sign. F .000 .015 .000 .015 .000 .000 ----- ^ Advies voor voortgezet onderwijs voor de algemeen bijzondere scholen, de niet algemeen bijzondere scho-len en de niet algemeen bijzondere vergelijkingsscholen advies voortgezet algemeen niet algemeen niet algemeen bijzondere onderwijs bijzondere bijzondere vergelijkingsscholen scholen scholen lbo-mavo 0% 0% 0% mavo 3% 2% 2% mavo-havo 10% 9% 9% havo 50% 40% 35% havo-vwo 20% 36% 36% vwo 17% 13% 18% /V(100%) 243 2000 723 sign, x' (vergeleken met algemeen .000 .000 bijzondere scholen)



??? Wijsresultaten betreft doen de algemeen bij-zondere scholen het echter slechter, zowel tenopzichte van alle overige scholen als ten op-zichte van de niet algemeen bijzondere verge-lijkingsscholen. De vermeende hogere effecti-viteit van het algemeen bijzonder onderwijsWordt hierdoor vooralsnog niet bevestigd. Wat betreft het opleidingsniveau van de va-der en de moeder (Tabel 4) zijn de ouders vanleerlingen op de algemeen bijzondere scholensterk oververtegenwoordigd in de hoogste ca-tegorie hoger onderwijs. Maar de overiap tus-sen de verschillende richtingen is in de andereopleidingscategorie??n dermate groot, dat de al-gemeen bijzondere havo-vwo scholen, in ver-gelijking met de overige scholen, geen pure tmA -- â–  â€? 'w. .....â€? : '-."t:: Opleidingsniveau van de vader en opleidingsniveau van de moeder voor de algemeen bijzondere scholen,de niet algemeen bijzondere scholen en de niet algemeen bijzondere vergelijkingsscholen (havo-vwo) opleidingsniveau

vader * richting opleidingsniveau moeder * richting opleidings- algemeen niet niet algemeen niet niet niveau bijzondere algemeen algemeen bijzondere algemeen algemeen scholen bijzondere bijzondere scholen bijzondere bijzondere scholen vergelijkings- scholen vergelijkings- scholen scholen geen lo 0% 1% 0% 0% 1% 0% lo 7% 8% 7% 9% 13% 11% vo Ie fase 16% 19% 16% 28% 35% 31% vo 2e fase 30% 35% 35% 31% 31% 33% ho Ie fase 21% 24% 24% 22% 18% 21% ho 2e fase 27% 14% 18% 10% 3% 4% A/(100%) 193 1723 627 212 1788 653 sign, x^ (vergeleken met .001 .124 .000 .015 algemeen bijzonderescholen) tsmKi Hoogste sociale positie in het gezin van de algemeen bijzondere scholen, de niet algemeen bijzondere scho-len en de niet algemeen bijzondere vergelijkingsscholen (havo-vw/o)_ hoogste sociale algemeen niet algemeen niet algemeen bijzondere positie in het bijzondere bijzondere vergelijkingsscholen gezin scholen scholen niet werkend 8% 6% 5%

arbeider 8% 14% 9% zelfstandige 3% 5% 5% zonder personeel lagere employ?Š 9% 10% 10% Zelfstandige met 5% 4% 3% personeel middelbare 24% 31% 33% employ?Š hoger beroep 44% 31% 36% ^(100%) 213 1809 660 sign, x' (vergeleken met algemeen .002 .037 bijzondere scholen) elite scholen kunnen worden genoemd. In Tabel 5 wordt de kruistabel weergegevenvan de hoogste sociale positie van het gezinmet richting. De opbouw van de tabel is verderidentiek aan Tabel 4. Op grond van Tabel 5 kan worden geconclu-deerd dat de leerlingen op de algemeen bijzon-dere havo-vwo scholen oververtegenwoordigdzijn in de hogere beroepen en ondervertegen-woordigd bij de middelbare employ?Šes en dearbeiders. Onder gelijkhouding van het oplei-dingsniveau van de ouders en de sociale positievan het gezin verdwijnt alleen de onderverte-genwoordiging van de leeriingen uit arbeiders-milieus. Het hebben van een hoog beroep geeftgeen nadere indicatie voor het behoren

tot de



??? economische of de culturele strata. Op grondvan de hoogste sociale positie in het gezin con-cluderen we daarom alleen dat de algemeen bij-zondere havo-vwo scholen haar leerlingenmeer recruteren uit hogere strata dan de overigescholen. Maar in vergelijking met de overigescholen zijn de algemeen bijzondere scholenzeker geen pure elite scholen. 4.2 Cito-scores, adviezen, ouderlijke milieus enonderwijsresultaten van de categoriale mavoscholen In Tabel 6a en Tabel 6b worden de gemiddel-den scores weergegeven van de cito-scores, deadviezen en de onderwijsresultaten van de al-gemeen bijzondere mavo-scholen, vergelekenmet de overige denominaties. liiMlMMjiaaiMMHIMMJHIHMMH^^ Gemiddelde dto-scores, adviezen, ouderlijice milieus en onderwijsresultaten van de algemeen bijzonderescholen vergeleken met de rest De vergelijking wordt zowel gemaakt over alle scholen als van alleen devergelijkingsscholen (categoriale mavo's) alle vergelijkings-scholen scholen

alle vergelijkings-scholen scholen alle vergelijkings-scholen scholen algemeenbijzonder gemiddelde score cito-taal gemiddelde score cito-rekenen gemiddelde score cito-informatieverwerking nee ja 11.4 11.710.8 10.8 10.4 10.69.3 9.3 11.5 11.910.9 10.9 sign. F .007 .001 .000 .000 .016 .000 gemiddeld advies gemiddelde onderwijs-positie na drie jaar nee ja 1.93 1.941.85 1.85 37.6 38.137.1 37.1 sign. F .001 .001 .248 .020 gemiddeldecultuurdeelname gemiddeld leesgedrag gemiddeldeonderwijsondersteuning neeja 1.4 1.4 1.5 1.5 2.2 2.22.2 2.2 3.8 3.83.8 3.8 sign. F .372 .345 .388 .250 .389 .935 Advies voor voortgezet onderwijs voor de algemeen bijzondere scholen, de niet algemeen bijzondere scho-len en de niet algemeen bijzondere vergelijkingsscholen (categoriale mavo's) advies voortgezetonderwijs algemeenbijzonderescholen niet algemeenbijzonderescholen niet algemeen bijzonderevergelijkingsscholen lbo-ibo-lavo 10% 5% 4% lbo-mavo 12% 11% 11% mavo 77% 79% 80%

mavo-havo 0% 4% 3% havo 1% 1% 2% havo-vwo 0% 0% 0% vwo 0% 0% 0% A/(100%) 180 3299 682 sign, x^ (vergeleken met algemeenbijzondere scholen) .019 .010 Evenals bij de havo-vwo scholen behalen deleerlingen op de categoriale mavo's lagere cito-scores dan de leerlingen op de overige scholen.Wat de adviezen betreft hebben de leerlingenop algemeen bijzondere mavo's vaker een laagadvies en minder vaak een hoog (mavo-havo)advies. Ten opzichte van de vergelijkingsscho-len nemen de verschillen in cito-scores zelfstoe. Dit geldt eveneens voor het advies voorvoortgezet onderwijs en de onderwijsresulta-ten. Ook voor de categoriale mavo-scholenwordt de verwachting van een hogere onder-wijsopbrengst van het algemeen bijzonder on-



??? derwijs vooralsnog niet bevestigd. (Tabel 7) Het opleidingsniveau van de vader verschiltliet tussen de leerlingen op algemeen bijzon-dere mavo scholen en overige mavo's. Hetopleidingsniveau van de moeder is op niet alge-â€?iieen bijzondere mavo's zelfs hoger. In Tabel 8 worden de verdeling de hoogsteSociale positie van het gezin naar richting. Deopbouw van de tabel is verder identiek aan Ta-bel4. Op basis van Tabel 8 kan de conclusie wor-den getrokken dat de leeriingen op de algemeenbijzondere mavo-scholen ten opzichte van deoverige scholen niet verschillen naar socialepositie. ' ' ..... zrirrzzizir"''-^ Opleidingsniveau van de vader en de moeder voor de algemeen bijzondere scholen, de niet algemeen bij-zondere scholen en de niet algemeen bijzondere vergelijkingsscholen (categoriale mavo's) opleidingsniveau vader * richting opleidingsniveau moeder * richting opleidings- algemeen niet niet algemeen niet niet niveau bijzondere algemeen algemeen bijzondere

algemeen algemeen scholen bijzondere bijzondere scholen bijzondere bijzondere scholen vergelijkings- scholen vergelijkings- scholen scholen geen lo 3% 2% 1% 4% 2% 3% lo 22% 21% 18% 27% 27% 28% vo Ie fase 27% 28% 31% 48% 43% 42% vo 2e fase 37% 36% 36% 17% 24% 22% hole fase 7% 11% 11% 3% 5% 5% ho 2e fase 3% 2% 2% 1% 0% 0% W(100%) 145 2778 590 158 2946 618 sign, x^ (vergeleken met .257 .183 .015 .025 algemeen bijzonderescholen) Hoogste sociale positie in het gezin voor de algemeen bijzondere scholen, de niet algemeen bijzonderescholen en de niet algemeen bijzondere vergelijkingsscholen (categoriale mavo's) hoogste sociale algemeen niet algemeen niet algemeen bijzondere Positie in het bijzondere bijzondere vergelijkingsscholen gezin scholen scholen niet werkend 14% 12% 11% arbeider 26% 28% 28% Zelfstandige 8% 5% 7% Zonder personeel lagere employ?Š 13% 14% 13% Zelfstandige met 6% 5% 5% Personeel 'Middelbare

20% 23% 23% employ?Š Jjoger beroep 13% 13% 14% ft/(100%) 157 2974 627 sign, x' (vergeleken met algemeen .511 .866 'bijzondere scholen) 5 Multiniveau analyses 5.1 Inleiding hl Paragraaf 5 gaan we na in hoeverre, in verge-lijking met de overige scholen, de effectiviteitvan de algemeen bijzondere scholen verschiltna controle voor verschillen in leerlingpopula-tie. Met het bereikte onderwijsniveau na driejaar als afhankelijke variabele voeren we voorelk schooltype twee analyses uit: 1 Een analyse met alle scholen. 2 Een analyse met de groep vergelijkings-scholen. In de analyses passen we listwise deletion vanleeriingen toel Bij de havo-vwo scholen heeft 429 ^EDAGOGfSCHf STUDieN



??? 17 % van de leerlingen op de vergelijkmgsscho-len ontbrekende informatie over zowel cultuur-deelname, leesgedrag als onderwijsondersteu-ning. Bij de mavo-scholen heeft 18% van deleerlingen op de vergelijkingsscholen alleenontbrekende informatie over cultuurdeelname.We kiezen er daarom voor op elk van deschooltypen twee analyseronden te maken. Opde havo-vwo scholen doen we een ronde met deouderkenmerken cultuurdeelname, leesgedragen onderwijsondersteiming en een ronde zon-der deze drie kenmerken. Op de mavo-scholendoen we een analyse met de ouderkeimierkenleesgedrag en onderwijsondersteuning en eenronde zonder deze twee kenmerken. In Tabel 9worden voor beide schooltypen de aantallen en bbk; ronde Aantallen scholen en leerlingenaantallen in de multiniveau analyses per analyseronde en per schooltype denominatie inclusief exclusief aantal ouder- ouder- scholen kenmerken kenmerken pc rk analyse alg.bijz. open-baar havo-vwoscholen

alle scholenvergelijkings-scholen categoriale mavo- scholen 1814784 2912 1399623 155 alle scholenvergelijkings-scholen 2467621 2745686 11230 193 358 478 1111 -1 HKDjL Loopbaanmodel van leerlingen op scholen voor ha vo-vwo; alle scholen, inclusief de ouderkenmerken lees-gedrag, cultuurdeelname en onderwijsondersteuning (afhankelijke variabele: bereikte onderwijsniveau nadrie jaar) model 0 1 2 3 algemene effecten (?Ÿo) intercept 52.30 52.35 13.83 13.92 (?Ÿâ€ž) meisje 1.34* 1.34* opleiding vader .41* .41* opleiding moeder â–  1 .66* .66* sociale groep .06 .06 cito-taal .39* .39* cito-rekenen .30* .30* cito-informatieverwerking .35* .35* advies 4.30* 4.31* leesgedrag -.44 -.44 cultuurdeelname .23 .24 onderwijsondersteuning 1.03 1.02 (?Ÿo,) algemeen bijzonder -.72 -.23 variantie componenten 430 leerling 53.28 53.28 38.18 38.18 PEDAGOGISCHE school .77* .71* .40* .40* STUDllN dev 9547.0 9546.2 9077.6 9077.5 ddev -0.80 -469.40 -469.50 df 1 11 12 *: significant

effect (de betekenis van de co??ffici??nten wordt uitgelegd in Bijlage 2)



??? scholen weergegeven voor elke analyseronde. Met de onderwijspositie na drie jaar als af-hankelijke variabele worden per analyse viermodellen geschat: 0. Nul-model. In het nul-model zijn nog geenverklarende variabelen opgenomen. Hetgeeft derhalve weer welk deel van de va-riantie zich op elk niveau bevindt. 1 Vergelijking algemeen bijzondere scholenmet de overige scholen, niet gecontroleerdvoor de individuele leerlingkenmerken. 2 Een individueel loopbaaimiodel met deleerling- en ouderkenmerken als verkla-rende variabelen. 3 Vergelijking algemeen bijzondere scholenmet de overige scholen, gecontroleerd voorde individuele variabelen in model 2. In Bijlage 2 worden de vergelijkingen die aande modellen ten grondslag liggen, weergege-ven. De uitkomsten van de verschillende ana-lyses zijn weergegeven in de Tabellen 10 tot enmet 17. 5.2 Scholen voor havo-vwo In Tabel 10 staan de analyseresultaten van deeerste multiniveau analyse op de scholen voorhavo-vwo. De

totale variantie bedraagt 53.28 +.77 = 54.05. De variantie op schoolniveau be-draagt .77, dat is 1.4% van het totaal. Dit aan-deel is veel minder dan de 10% die gewoonlijkwordt gevonden. Van den Eeden vindt met hetbereikte onderwijsniveau na twee jaar als af-hankelijke variabele op havo-vwo scholen inAmsterdam voor meerdere cohorten (cohort1973, 1974 en 1975) varianties op schoolni-veau van 8% ?¤ 15% (Van den Eeden et al.1993). Of dit het gevolg is van de specifieke si-tuatie van Amsterdam of dat er zich tussen1973 en 1989 landelijk in het havo-vwo onder-wijs grote veranderingen hebben voorgedaan,moeten we noodgedwongen in het midden la-ten. Maar hoewel de variantie op schoolniveaulaag is, zijn de verschillen in onderwijsresulta-ten wel steeds significant. Meisjes behalen in de eerste drie jaren van taaie Loopbaanmodel van leerlingen op scholen voor havo-vwo; alle scholen, exclusief de ouderkenmerken lees-9edrag, cultuurdeelname en

onderwijsondersteuning (afhankelijke variabele: het bereikte onderwijsniveau r^drie jaar)____ model 0 1 2 3 algemene effecten (80) Intercept 52.23 52.30 18.50 18.50 meisje 1.49* 1.49* opleiding vader .44* .44* opleiding moeder .53* .53* sociale groep -.07 -.07 cito-taal .40* .40* cito-rekenen .32* .32* cito-informatieverwerking .33* .33* advies 4.18* 418* K) algemeen bijzonder -.63 .01 *'3nantie componenten leerling 52.48 52.48 38.69 36.69 if) school .93* .88* .73* .73* dev 12353.0 12352.4 11801.0 11801.0 ddev -0.60 -552.00 -552.00 _____ df 1 8 9 â– significant effect betekenis van de co??ffici??nten wordt uitgelegd in Bijlage 2)



??? de schoolloopbaan betere resultaten dan de jon-gens. Zowel de opleiding van de vader als deopleiding van de moeder hebben een positiefef??ect op de studieresultaten. Het grootste ef-fect heeft de opleiding van de moeder. Naastopleiding heeft de hoogste beroepsgroep vanhet gezin geen afzonderlijke invloed. School-geschiktheid, zoals gemeten met de cito-toets,heeft een positief effect op de onderwijsloop-baan. Er doen zich hierbij geen verschillen voornaar de drie onderdelen van de cito-toets. Ad-vies heeft steeds een significant effect. Dit isniet verwonderlijk als we bedenken dat wescholen voor havo-vwo analyseren, waarbij deleerlingen met een havo-advies en een keuzevoor havo na de brugperiode lagere onderwijs-posities behalen dan de leerlingen met eenvwo-advies en een vwo-keuze na de brugpe-riode. De drie indicatoren voor thuismilieu(leesgedrag, cultuurdeelname en onderwijson-dersteuning) dragen niet bij aan de verklaringvan verschillen in

onderwijsresultaten. Zondercontrole voor verschillen in leerling- en ouder-kemnerken populatie is er geen significant ver-schil in effectiviteit tussen algemeen bijzon-dere scholen enerzijds met die van openbare enconfessionele scholen anderzijds (model 1). Nacontrole voor verschillen in leerling- en ouder-kenmerken is er geen significant verschil in ef-fectiviteit tussen algemeen bijzondere scholenenerzijds met die van openbare en confessio-nele scholen anderzijds (zie model 3). In Tabel 11 geven we de resultaten weer vande multiniveau analyse op het grotere bestandzonder de ouderkenmerken leesgedrag, cul-tuurdeelname en onderwijsondersteiming.Hoewel de resultaten in Tabel 11 op meer casesgebaseerd zijn dan die van Tabel 10 zijn er nau-welijks verschillen. Een significant verschiltussen algemeen bijzondere scholen en confes-sionele scholen en openbare scholen wordt op-nieuw niet gevonden. In Tabel 12 worden de resultaten weergege-ven van de analyses op de

vergelijkingsscho-len. Het aandeel verklaarde variantie op school-niveau stijgt licht tot 1.9%. Ten opzichte vanTabel 10 verdwijnt het effect van de opleiding ligsiz: Loopbaanmodel van leerlingen op scholen voor havo-vwo: vergelijkingsscholen, inclusief de ouderkenmer-ken leesgedrag, cultuurdeelname en onderwijsondersteuning (afhankelijke variabele: het bereikte onder-wijsniveau na drie jaar) model 0 1 4 5 algemene effecten (?Ÿo) intercept 52.51 52.81 8.87 9.17 meisje 1.35* 1.35* opleiding vader .50 .51 opleiding moeder .75* .76* sociale groep -.22 -.22 cito-taal .48* .48* cito-rekenen .32* .32* cito-informatieverwerking .26* .26* advies 4.70* 4.70* leesgedrag -.13 -.13 cultuurdeelname .11 .12 onderwijsondersteuning 2.04* 1.99* (?Ÿo,) algemeen bijzonder -1.17 -.30 variantie componenten , leerling 56.44 56.44 38.07 38.05 school 1.11* .85* .06 .07 dev 4288.8 4287.4 4036.2 4036.0 ddev -1.40 -252.60 -252.80 df 1 11 12 *: significant effect (de betekenis van de co??ffici??nten wordt

uitgelegd in Bijlage 2)



??? Van de vader, ?Š?Šn van de variabelen waarop wcde vergelijkingsscholen hebben geselecteerd.Het effect van het opleidingsniveau van demoeder wordt echter groter. Ook het effect vantaal neemt toe en het effect van onderwijson-dersteuning wordt significant. Na invoeringVan de individuele variabelen verdwijnen deschoolverschillen. De algemeen bijzonderescholen doen het derhalve niet significantslechter dan de overige scholen, niet voor en^??et na controle voor individuele leeriing- enouderkenmerken. In Tabel 13 worden de resultaten weergege-ven van de analyses op de vergelijkingsscho-len, zonder de ouderkenmerken leesgedrag,cultuurdeelname en onderwijsondersteuning. Ten opzichte van de resultaten in Tabel 12zijn de verschillen klein, het effect van deOpleiding van de vader wordt nu significant.Het lijkt er op dat de hoger opgeleide vadersVan de leeriingen op havo-vwo scholen relatiefVeel onderwijsondersteuning geven, die posi-tief uitwerkt. Opnieuw wordt een

significantVerschil tussen algemeen bijzondere scholen openbare en confessionele scholen niet ge-vonden. Loopbaanmodel van leerlingen op scholen voor havo-vwo: vergelijklngsscholen, exclusief de ouderkenmer-ken leesgedrag, cultuurdeelname en onderwijsondersteuning (afhankelijke variabele: het bereikte onder-wijsniveau na drie jaar) model 0 1 2 3 algemene effecten (?Ÿo) intercept 52.30 52.53 17.22 17.20 meisje 1.45* 1.45* opleiding vader .52* .52* opleiding moeder .50* .50* sociale groep -.20 -.20 cito-taal .45* .45* cito-rekenen .34* .34* cito-informatieverwerking .33* .33* (bei) advies 4.37* 4.37* (8o,) algemeen bijzonder -.85 .05 variantie componenten leerling 56.61 56.62 39.40 39.40 school 1.33* 1.17* .25 .25 dev 5400.0 5399.2 5109.1 5109.1 ddev -0.80 -290.90 -290.90 df 1 8 9 significant effectWe betekenis van de co??ffici??nten wordt uitgelegd in Bijlage 2) Afsluitende conclusies over de havo-vwoscholen Het loopbaanmodel op de havo-vwo scholenverklaart

ongeveer 30% van de variantie in hetbereikt onderwijsniveau na drie jaar. Er kan worden geconcludeerd dat de onder-wijsresultaten op de algemeen bijzonderescholen voor havo-vwo iets slechter zijn dandie van de overige havo-vwo scholen. De in-stroom in termen van scores op de cito-toets ende adviezen voor voortgezet onderwijs is op dealgemeen bijzondere scholen eveneens iets la-ger. De instroom in termen van de opleidingouders, de sociale positie, cultuurdeelname enleesgedrag is op de algemeen bijzondere scho-len hoger. Er kan echter niet gesproken wordenvan pure elite scholen, daarvoor is de instroomin termen van opleiding en beroepsgroepouders te heterogeen. Na controle voor de leerling- en ouderken-merken zijn de onderwijsresultaten van de al-gemeen bijzondere havo-vwo scholen niet sig-nificant slechter dan die van de overigescholen. Op grond van de gevolgde dubbelestrategie kan worden geconcludeerd dat het bijde havo-vwo scholen voor de

uitkomsten uit-maakt op welke wijze het controleren voor mi-lieu wordt uitgevoerd. 433 PEDAGOGISCHE STUDItM



??? De analyse met de vergelijkingsscholengeeft de meest betrouwbare uitkomsten van deeffecten van algemeen bijzonder onderwijs.Het controleren voor het ouderlijk milieu bij deselectie van vergelijkingsscholen heeft tot ge-volg dat het effect verschijnt van onderwijson-dersteuning. In paragraaf 4 was te zien dat deonderwijsondersteuning op de algemeen bij-zondere scholen voor havo-vwo gemiddeld la-ger is dan op de overige scholen, en zelfs lagerdan de gemiddelde onderwijsondersteuning opcategoriale mavo's. Als we onderwijsonder-steuning interpreteren als het belang dat doorde ouders wordt gehecht aan de onderwijscar-ri?¨re van hun kinderen is er op de algemeen bij-zondere havo-vwo scholen een groep leerlin-gen die relatief weinig ondersteuningondervindt, en die daarom ook relatief slechteonderwijsresultaten behaalt. 5.3 Categoriale mavo-scholen De uitkomsten van de eerste multiniveau ana-lyse op de categoriale mavo scholen staan inTabel 14. Van de totale

variantie bevindt zichvrijwel alles op leerlingniveau. Tussen descholen is vrijwel geen variatie in onderwijsre-sultaten na driejaar, hoewel er wel significanteverschillen tussen scholen zijn. Meisjes beha-len betere studieresultaten dan jongens en hetopleidingsniveau van de moeder heeft even-eens een positief effect. Noch de opleiding vande vader, noch de sociale positie heeft effect opde onderwijsresultaten. Van de cito-scoreshebben alleen taal en informatieverwerkingeen positief effect, taal heeft geen effect. Ad-vies heeft eveneens een positief effect. In te-genstelling tot de havo-vwo scholen werkt bijde leerlingen op de mavo scholen onderwijson-dersteiming door de ouders negatief uit. Hetloopbaanmodel op de mavo-scholen verklaartongeveer 12%' van de variantie in studieresul-taten na driejaar. Invoering van de individuelevariabelen leidt tot grotere schoolverschillen,die niet samenhangen met de algemeen bijzon-dere signatuur van de scholen.In Tabel 15 is te zien dat zonder de

variabelenleesgedrag en onderwijsondersteuning de ver-klaarde variantie ongeveer gelijk blijft, en dathet effect van de opleiding van de moeder ver-dwijnt'". Loopbaanmodel op categoriale mavo scholen: alle scholen, inclusief de ouderkenmerken leesgedrag en on-derwijsondersteuning (afhankelijke variabele: het bereikte onderwijsniveau na drie jaar) model 0 1 2 3 algemene â€? effecten (So) Intercept 37.91 37.88 23.06 23.06 meisje 1.59* 1.59* oplelcJing vader .10 .09 opleiding moeder .29* .29* sociale groep t .08 .08 clto-taal .06 .06 clto-rekenen .23* .23' clto-lnformatleverwerking .16* .16* advies 2.82* 2.82* leesgedrag -.20 -.20 onderwijsondersteuning -.62* -.62' (So,) algemeen bijzonder .41 â€? .19 variantie componenten * leerling 27.42 27.42 23.87 23.87 school .34* .33* .43* .43' dev 15196.0 15195.3 14864.1 14964.0 ddev -0.70 -331.90 -232.00 df 1 10 11 *: significant effect (de betekenis van de co??ffici??nten wordt uitgelegd in Bijlage 2)



??? Loopbaanmodel op categoriale mavo scholen: alle scholen, exclusief de ouderkenmerken leesgedrag en on-derwijsondersteuning (afhankelijke variabele: het bereikte onderwijsniveau na drie jaar) model 0 1 2 3 algemene efferten (?Ÿo) Intercept 37.88 37.82 25.45 25.44 meisje 1.54* 1.54* opleiding vader .06 .06 opleiding moeder .22 .22 sociale groep .05 .06 cito-taal .06 .06 cito-rekenen .23* .23* cito-informatieverwerking .18* .18* tosi) advies 2.70* 2.70* K) algemeen bijzonder .81 .56 ^ariantle componenten fa') leerling 27.84 27.83 24.44 24.44 (n school .51* .48* .48* .46* dev 16961.0 16958.4 16606.2 16604.8 ddev -2.60 -354.80 -356.20 df 1 8 9 *: significant effect (de betekenis van de co??ffici??nten wordt uitgelegd in Bijlage 2) iSBairâ€”^ â€” ______________ Loopbaanmodel op categoriale mavo scholen: vergelijkingsscholen. inclusief de ouderkenmerken leesge-drag en onderwijsondersteuning (afhankelijke variabele: het bereikte onderwijsniveau na drie jaar) model 0 1 2

3 algemene effecten (So) intercept 38.17 38.09 28.69 28.65 meisje 1.56* 1.55* opleiding vader -.27 -.28 opleiding moeder .20 .20 sociale groep .12 .12 cito-taal .00 .00 cito-rekenen .14* .14* cito-informatieverwerking .19* .19* advies 2.45* 2.45* leesgedrag .04 .04 onderwijsondersteuning -.03 -.02 (8o,) algemeen bijzonder .34 .10 ^ariantie componenten k') leerling 23.57 23.58 21.16 21.17 school .04 .00 .13 .12 dev 3725.5 3725.0 3661.2 3661.2 ddev -0.50 -64.30 -64.30 df 1 10 11 â€?significant effect 'de betekenis van de co??ffici??nten w/ordt uitgelegd in Bijlage 2) 435 PCDAGOQISCHE STUDllN



??? 11681?.-. . :, â€? ' , ..................: ... ./.'V^'' ^ ' . â€ž Loopbaanmodel op categoriale mavo scholen: vergelijkingsscholen, inclusief de ouderkenmerken leesge-drag en onderwijsondersteuning (afhankelijke variabele: is het bereikte onderwijsniveau na drie jaar) model 0 1 2 3 algennene effecten (?Ÿo) intercept 38.05 37.95 29.40 29.40 ibr) meisje 1.32* 1.31* opleiding vader -.37 -.37 opleiding moeder .19 .19 sociale groep .06 .06 clto-taal -.01 -.01 cito-rekenen .15* .15* cito-informatieverwerking .17* .17* (?–si) advies 2.50* 2.49* (?Ÿo, algemeen bijzonder .47 .16 variantie componenten leerling 25.17 25.19 22.92 22.93 school .10 .04 .22 .20 dev 4162.1 4161.1 4101.1 4100.9 ddev -1.00 -61.00 -61.20 df 1 8 9 significant effect(de betei<enis van de co??ffici??nten wordt uitgelegd in Bijlage 2) In de analyse op de vergelijkingsscholen (Ta-bel 16 en 17) verdwijnen de effecten van deopleiding van de moeder en ook die van onder-wijsondersteuning. De verklaarde variantiedaalt tot onder de

10%". Afsluitende conclusies over de categorialemavo scholen De mavo scholen verschillen in zeer geringemate in effectiviteit. Voor zover er verschillenbestaan hangt dit niet samen met de algemeenbijzondere signatuur van de scholen. Ondercontrole voor leerling- en ouderkenmerkenworden de verschillen tussen de scholen groter.De instroom op de algemeen bijzondere mavo-scholen is op vrijwel alle fronten iets lager danop overige mavo scholen. De prestatiescoreszijn lager, de adviezen zijn lager en het oplei-dingsniveau van de moeder is lager. De milieu-samenstelling van de algemeen bijzonderemavo scholen wijkt in die zin af van die van dehavo-vwo scholen, dat de milieusamenstellingnauwelijks verschilt van de overige scholen.De oorzaak hiervoor kan zijn dat er, naast bij-voorbeeld algemeen bijzondere montessorimavo's met een relatief hoge milieu-samen-stelling, ook mavo scholen zijn die scholenvoor individueel voortgezet onderwijs zijn, dezogenoemde ivo-mavo's. Deze

laatste scholenzouden dan een relatief lage instroom naar mi-lieu hebben. Het individuele loopbaanmodelop categoriale mavo scholen verloopt andersdan op de havo-vwo scholen: er zijn geen mi-lieu effecten van onderwijsondersteuning. 6 Conclusie E?Šn van de onderzoeksvragen was of de alge-meen bijzondere scholen effectiever zijn danvergelijkbare openbare en confessionele scho-len, na controle voor verschillen in leerling- eflouderkenmerken. De eerste conclusie luidt datzonder controle voor leerling- en ouderken-merken zowel de algem?Šen bijzondere havo-vwo scholen als de algemeen bijzondere cate-goriale mavo scholen slechtere resultaten be-halen. Na controle voor leerling en ouderken-merken verschillen algemeen bijzonderescholen niet van de overige scholen. Het ant-woord op de onderzoeksvraag luidt dus dat dealgemeen bijzondere scholen het niet slechterdoen dan de overige scholen, of als ze al zoudenverschillen doen ze het eerder slechter. 436
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??? Deze uitkomsten geven geen steun aan debestuurshypothese omdat volgens deze hypo-these de algemeen bijzondere scholen juist be-tere resultaten zouden moeten hebben. De mstroom in het algemeen bijzonder on-derwijs in termen van het initi??le prestatie-niveau en het advies voor voortgezet onderwijsis lager dan dat van de overige of de vergelijk-ingsscholen. Het idee dat er een 'valse trek' isvan meer begaafde leerlingen naar het alge-meen bijzonder onderwijs wordt hiermee nietbevestigd. Hiermee houdt de vergelijking tus-sen algemeen bijzondere havo-vwo scholen enalgemeen bijzondere mavo scholen op. Bij dealgemeen bijzondere categoriale mavo scholenis de instroom van de leerlingen in termen vanouderiijk milieu gelijk (opleidingsniveau vande vader) of lager (opleidingsniveau van demoeder) dan dat van de overige categorialemavo's of vergelijkingsscholen. Dit blijkt ookuit de rangordening van de categoriale mavo'snaar ouderiijk milieu, omdat de algemeen

bij-zondere mavo-scholen gespreid zijn over hetgehele milieu spectrum. Ook met betrekkingtot cultuurdeelname, leesgedrag en onderwijs-ondersteuning verschillen de algemeen bijzon-dere mavo scholen niet van de overige scholen. Bij de algemeen bijzondere scholen voorhavo-vwo is de instroom van de leerlingen intermen van ouderiijk milieu meer elitair in ver-gelijking met de overige scholen. Zowel hetopleidingsniveau van de vader als van de moe-der is hoger en ook de cultuurdeelname en hetleesgedrag van de ouders is hoger. De onder-Wijsondersteuning door de ouders is echterlager op de algemeen bijzondere havo-vwoscholen. Gecombineerd met het lage prestatie-niveau van de instroom leidt dit tot twee hypo-thesen. De eerste is de hypothese van 'verwaar-loosde elite-kinderen', leeriingen uit de beteremilieus voor wie het vanzelf spreekt dat ze naarde hogere vormen van voortgezet onderwijsgaan, maar die daarbij door hun ouders niet ac-tief worden ondersteund. Of

die ouders hebbendie het ook druk hebben met andere zaken. Inde tweede hypothese wordt het algemeen bij-zonder onderwijs opgevat als wijkplaats voorelite kinderen. In deze hypothese hebben kin-deren uit de hogere milieus van huis uit der-mate veel bagage, dat het voor hun niet echt no-dig is tot schoolse prestaties te komen, er is eenlagere prestatiedruk en de ouders geven der-halve ook minder onderwijsondersteuning. Noten 1 In het algemeen voortgezet onderwijs schom-melt het aandeel van het algemeen bijzonder on-derwijs per nodaal gebied overwegend tussen deO en de 30% (Roeleveld & Dronkers, 1994). 2 Ofschoon er door het CBS wel naar gevraagd is, iser in het VOCL-bestand vrijwel geen betrouw-bare informatie over de pedagogisch didactischeuitgangspunten van de scholen. 3 E?Šn categoriale mavo hebben we verwijderd om-dat er onduidelijkheid bestaat over de denomi-natie van de school. Er zijn drie scholen voorhavo-vwo verwijderd: op twee scholen

ontbre-ken gegevens over de opleiding en het beroepvan de ouders, op ?Š?Šn school ontbreken de cito-scores van de leerlingen. 4 Dit 'controleren voor milieu' wordt ook wel als'onder constanthouding van milieu'omschreven. 5 Zie Hagenaars & Segers (1980) over de gevolgenvan een differenti??le groepssamenstelling of se-lection: "De geconstateerde verschillen in scoreop de afhankelijke variabelen kunnen niet zon-der meer aan de werking van de causale factorworden toegeschreven, omdat zij mede het re-sultaat zijn van de wijze waarop de onder-zoeksgroepen zijn samengesteld". 6 In deze wijze van ordening wordt aan de variabe-len waarop gerangordend wordt een gelijk ge-wicht toegekend. In de tweede plaats wordt nietgerekend met de absolute scores (schoolgemid-delden), maar met de rangnummers. Deze me-thode is niet hetzelfde als matching, omdat ergeen sprake is van identieke scholen, maar vanscholen met een gelijk rangnummer. We pratendaarom over

vergelijkingsscholen, die wat be-treft de sociale samenstelling van de leerlingenzo veel mogelijk op elkaar lijken. 7 Voor een korte, praktische beschrijving vanmulti-niveau analyse zie Van den Eeden et al.(1993) en Roeleveld & Dronkers (1994). 8 Omdat van alle leerlingen de richting van deschool en de onderwijspositie na drie jaar bekendzijn is de vergelijking van de onderwijsopbreng-sten in paragraaf 3 gebaseerd op alle leerlingenin de analyse. Omdat in paragraaf 5 een aantalleerlingen niet in de analyse is opgenomen van- â€žbacocischiwege listwise deletion van ontbrekende waar- studiImden stemmen de uitkomsten van paragraaf 3 en 5 niet altijd precies overeen. 9 [(27.42 + .34) - (23.87 + .43)] ^ (27.42 + .34) =12.5% 10 Het effect blijkt "net niet significant". 11 1(23.57 + .04) - (21.17 + . 12)] - (23.57 + .04) = 9.8% 437
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non-religious privateschools in secondary education. P. Koopman 8i J. Dronkers. Pedagogische Studi??n,1994,71,420-441. In The Netherlands it is a widespread idea that non-religious private schools are the most effective ones.There is, however, not much empirical evidence onthis matter, This idea of effectiveness is affected onthe notion that the pupils on these schools have par-ents from the higher strata. In a nationwide cohort ofpupils in secondary education we find that indeednon-religious schools recruit their pupils from thehigher strata. But the performance-indicators ofthese pupils at the end of primary education is notsignificantly better than the pupils on other schools.On the contrary, their scores on the performance-indicators are (slightly) worse. There is concludedthat the effectiveness of non-religious privateschools does not differ from other schools. A relationis found between the parental educational supportand the school career of the pupils. This outcomegives rise to the

hypothesis of the neglected elite chil-dren at non-religious private schools.



??? Bijlage 1 Rangordening van de categoriale mavo scholen schoolgemiddelden: rangnummer aantal- denominatie leesgedrag cultuur- sociale opleiding school leerlingen deelname groep vader 1Â?< 16 algemeen bijzonder 1.73 1.00 1.30 1.50 2Â?< 27 openbaar 1.61 1.19 1.30 2.00 3 22 rk 1.61 1.08 2.85 2.81 4 17 pc 1.96 1.10 2.47 2.40 5 14 openbaar 1.88 1.20 2.69 2.62 6 18 pc 1.94 1.19 2.19 2.82 7 41 pc 1.91 1.20 3.00 2.86 8 12 pc 2.04 1.00 2.11 3.00 9 18 rk 1.76 1.14 3.44 3.00 10 13 rk 1.64 1.31 3.31 2.92 11 18 rk 2.00 1.25 3.28 2.78 12 23 rk 2.02 1.25 2.81 3.05 13 23 rk 1.94 1.27 3.73 2.60 14 19 rk 2.15 1.18 3.40 2.80 15 14 rk 1.71 1.37 3.43 3.07 16 38 rk 1.88 1.22 3.84 3.17 17 22 pc 2.07 1.22 3.25 3.33 18.5 22 rk 2.07 1.33 3.40 3.11 18.5 66 openbaar 2.20 1.33 3.05 2.88 20 19 openbaar 2.24 1.32 3.21 2.69 21 Â?< 26 pc 2.10 1.28 3.45 3.17 22 Â?< 18 algemeen bijzonder 1.98 1.35 3.47 3.20 23 Â?< 20 rk 1.69 1.11 3.55 3.53 24.5 22 pc 2.12 1.30 3.20 3.37 24.5 19 rk 1.79

1.27 3.94 3.33 26 14 pc 2.35 1.33 2.62 2.54 27 19 rk 1.96 1.39 3.44 3.31 28 54 rk 2.02 1.33 3.98 3.12 29 48 rk 1.93 1.34 3.58 3.41 30 21 rk 1.83 1.32 3.89 3.44 31 61 rk 2.00 1.41 3.69 3.13 32 22 pc 2.06 1.27 4.21 3.11 33 48 rk 2.15 1.39 3.47 3.23 34 42 rk 2.07 1.40 3.54 3.19 35 25 openbaar 2.07 1.41 3.32 3.33 36 17 pc 2.15 1.42 3.24 3.27 37 Â?< 20 rk 2.15 1.39 3.53 3.32 38 Â?< 23 algemeen bijzonder 2.05 1.38 3.58 3.44 39 <Â? 66 rk 1.98 1.41 3.41 3.50 40 34 rk 2.25 1.38 3.36 3.37 41 25 pc 2.17 1.23 4.08 3.39 42 18 pc 2.32 1.39 3.76 3.00 43 Â?< 23 pc 2.34 1.44 3.26 3.13 44 Â?< 20 algemeen bijzonder 2.46 1.35 3.53 3.21 45 Â?< 20 openbaar 1.96 1.50 3.63 3.41 46.5 70 pc 2.07 1.40 4.09 3.35 46.5 25 openbaar 2.16 1.44 4.05 3.05 48 75 rk 1.99 1.35 4.08 3.53 49 40 pc 2.39 1.28 3.97 3.34 50 Â?< 25 rk 2.18 1.26 4.38 3.42 SlÂ?< 15 algemeen bijzonder 2.04 1.62 3.64 3.38 52 Â?< 46 openbaar 2.13 1.55 3.93 3.29 53 12 openbaar 2.40 1.40 3.60 3.30 54.5 47 pc 2.29 1.40 4.14

3.25 54.5 27 pc 2.37 1.37 3.76 3.41 S6 66 pc 2.19 1.45 3.81 3.41 57 48 openbaar 2.36 1.42 3.84 3.29 439 PEDAGOGISCHE STUDItM



??? schoolgemiddelden: rangnummer aantal- denominatie leesgedrag cultuur- sociale opleiding school leerlingen deelname groep vader 58.5 18 rk 2.10 1.51 3.72 3.50 58.5 50 rk 2.24 1.39 4.06 3.42 60 26 pc 2.23 1.34 3.96 3.59 61 20 rk 1.95 1.56 4.26 3.37 62 23 pc 2.39 1.40 3.50 3.45 63 Â?< 51 rk 2.17 1.53 3.94 3.49 64 Â?< 15 algemeen bijzonder 2.36 1.40 4.14 3.38 65.5 Â?< 28 rk 2.14 1.34 4.63 3.62 65.5 37 rk 2.16 1.46 4.21 3.47 67 65 pc 2.27 1.40 4.54 3.38 68.5 Â?< 45 pc 2.40 1.43 3.86 3.46 68.5 Â?< 12 algemeen bijzonder 2.32 1.93 4.08 3.09 70 Â?< 73 pc 2.31 1.33 4.47 3.55 71 Â?< 24 pc 2.93 1.28 3.96 3.63 72 Â?< 28 algemeen bijzonder 2.20 1.44 4.17 3.52 73 Â?< 30 algemeen bijzonder 2.20 1.54 4.14 3.43 74 Â?< 42 rk 2.03 1.53 4.31 3.58 75 19 pc 2.19 1.46 4.17 3.53 76 29 openbaar 2.54 1.47 3.96 3.36 77 16 rk 2.52 1.59 3.77 3.36 78 96 pc 2.35 1.45 4.11 3.52 79 22 openbaar 2.26 1.38 4.48 3.70 80 42 rk 2.24 1.46 4.28 3.55 81.5 24 pc 2.16 1.44 4.60 3.58 81.5 18 rk

2.14 1.47 5.17 3.50 83 46 rk 2.14 1.50 4.38 3.61 84 17 openbaar 2.37 1.35 4.12 3.94 85 51 rk 2.21 1.46 4.53 3.50 86 26 pc 2.33 1.35 4.60 3.70 87 43 rk 2.29 1.45 4.40 3.57 88 Â?< 25 rk 2.35 1.45 4.59 3.43 89 Â?< 27 algemeen bijzonder 2.24 1.46 4.58 3.56 90 Â?< 19 pc 2.44 1.39 4.32 3.61 91 21 rk 2.33 1.80 3.76 3.79 92.5 25 pc 2.42 1.48 4.09 3.67 92.5 â€? 43 rk 2.30 1.65 3.97 3.78 94 17 rk 2.17 1.50 4.65 3.76 95 50 rk 2.19 1.63 4.35 3.69 96 29 rk 2.31 1.44 4.90 3.66 97 Â?< 46 pc 2.50 1.43 4.91 3.50 98 Â?< 19 algemeen bijzonder 2.59 1.58 4.24 3.56 99 Â?< 25 pc 2.42 . 1.54 4.21 3.79 100 12 openbaar 2.46 2.07 3.92 3.91 101 42 pc 2.49 1.39 5.34 3.96 102 43 openbaar 2.42 1.59 4.29 3.76 103 37 pc 2.33 1.49 4.71 3.88 104 16 openbaar 2.53 1.73 4.17 3.64 105 21 pc 2.50 1.65 4.29 3.67 106 63 rk 2.31 1.61 4.71 3.84 107 45 openbaar 2.57 1.56 4.59 3.71 108 86 rk 2.52 1.62 4.49 3.99 109 17Â? openbaar 2.68 1.69 4.40 3.92 110 19 pc 2.63 1.82 4.50 3.85 111 13 rk 2.74 1.62 4.77

3.77 112 20 openbaar 2.57 1.60 4.73 4.30 Bij de algemeen bijzondere mavo scholen zijn scholen gezocht, met als uitgangspunt dat de in rangorde-ning twee meest nabije scholen geselecteerd worden. In de Tabel is met Â?< aangeduid welke scholen ge-selecteerd zijn.



??? Bijlage 2 Uitwerking van de multi-niveau analyses Een gedetailleerde beschrijving van de gevolgde analyse-methode en de gebruikte formules kan wordengevonden in Roeleveld, De Jong en Koopman (1990), met name de pagina's 308-309. Hier volstaan we meteen weergave van de regressievergelijkingen die aan de modellen in de Tabellen 10 tot en met 17 tengrondslag liggen. (e,j metvarianties^)(Uj met variantie fi) Model 0:op3,j ''Oi Model 1:op3,j Model 2: N + ^ii Bo + u, Bo + ?Ÿo/a??Oi + "j (e,j met variantie s^)(U| met variantie f) boi + by*meisiei +... + bâ€žj*0iv0| + e,j?Ÿo + "] (e,| met variantie s^)(U| met variantie f) boi + boi + by* meisje, +... + bâ€žj*0w0| + e,,?Ÿâ€ž + ?Ÿâ€ž,*abOj + Uj(e,j met variantie s^)(Uj met variantie f Model 3:op3â€ž de onderwijspositie na 3 jaar van leerling / op school j het intercept; het intercept van het O-model is gelijk aan het (ongecorrigeerde) overall gemiddelde ?ŸÂ? (vergelijk de tabellen 3a en 6a). waarbij: ''oi b,j*meisje,t/m bâ€ž*owo, het

(algemene) effect van meisje op het bereikte onderwijsniveau het (algemene) effect van onderwijsondersteuning op het bereikte onderwijsniveauhet (algemene) effect van algemeen bijzonder onderwijs In de Tabellen 10 tot en met 17 wordt aan het einde van modellen informatie over de fit van het model ver-strekt. Als eerste wordt de deviance (dev) weergegeven. Dit getal zegt op zichzelf niets. In de volgende re-gel wordt het verschil in deviance weergegeven ten opzichte van het nul-model. Dit verschil in deviance is)c'-verdeeld. In de laatste regel wordt het verschil in vrijheidsgraden weergegeven met het nul-model. Inhoeverre het gehele model een significant betere fit heeft hangt af van het verschil in deviance, het verschilin vrijheidsgraden en het significantieniveau. Indien de daling van de deviance significant is op 5%-niveau,Wordt deze daling cursief weergegeven. In hoeverre de afzonderlijke variabelen een effect hebben op deonderwijspositie na drie jaar is aangegeven met

een asterisk. Het hierbij gehanteerde significantieniveau is5%. 441 reOAQOQISCH?Š STUDltN



??? Effecten van een teamgerichte nascholing en van coaching op leerprestaties1 E. Roelofs, S. Veenman en M. Voeten2 Samenvatting In dit onderzoek worden de effecten gerappor-teerd van de teamgerichte nascholing 'Omgaanmet combinatieklassen' en coaching op de leer-prestaties van leerlingen. Op vijf locaties in onsland verzorgden PABO-docenten de nascholingen werden leerkrachten gecoacht door school-begeleiders. In totaal namen 89 leerkrachten af-komstig van 12 basisscholen aan deze nascho-ling deel. Voorafgaande aan en na afloop vanhet nascholingsprogramma werden in 63 klas-sen (groep 3 tot en met 8) schooltoetsen afgeno-men met betrekking tot technisch lezen, begrij-pend lezen en rekenen. De experimentele groepdie het nascholingsprogramma volgde zondercoaching bestond uit 23 leerkrachten en hunklassen, de groep die het nascholingspro-gramma volgde met coaching bestond uit 24leerkrachten en hun klassen. De controlegroepbestond uit 16

leerkrachten en hun klassen. Deeffecten van het nascholingsprogramma encoaching op de leerprestaties van de leerlingenwerden geanalyseerd per leerjaar viacovariantie-analyses. Om beter rekening te hou-den met variaties tussen leerkrachten en scho-len werd tevens gebruik gemaakt vanmultiniveau-analyses. De resultaten gevengeen overtuigend effect te zien van het nascho-lingsprogramma en coaching op de leerpresta-ties. Deelname aan het nascholingsprogrammalijkt voor wat betreft technisch lezen in de mid-den- en bovenbouw een positief effect te heb-ben. Tegen de verwachting in wordt dit effectgevonden in klassen van niet-gecoachte leer-krachten. Voor begrijpend lezen is sprake vaneen weinig consistent beeld. De rekenprestatieszijn over het algemeen niet be??nvloed door deel-name aan het nascholingsprogramma (met ofzonder coaching). Wel komt duidelijk naar vo-ren dat de verschillen in rekenprestaties tussenklassen samenhangen met de gebruikte reken-

methode. In een vorig artikel in Pedagogische Studi??nwerden de eerste resultaten vermeld van detweede evaluatie van het teamgerichte nascho-Imgsprogramma 'Omgaan met Combinatie-klassen' (Roelofs, Veenman & Raemaekers,1993)'. Dit programma werd in het schooljaar1989-1990 uitgevoerd door Pabo-docenten enschoolbegeleiders in de context van de regu-liere nascholing voor leerkrachten basisonder-wijs. Hierbij ontving een deel van de leerkrach-ten coaching door de schoolbegeleiders. Uit deobservatiegegevens bleek dat deelname aan hetteamgerichte nascholingsprogramma leidde totpositieve effecten op het onderwijsgedrag vande deelnemende leerkrachten. Meer in het bij-zonder bleek dat leerkrachten in staat warenverbeteringen aan te brengen in hun instructie-en klassemanagementgedrag, hetgeen resul-teerde in een hoger taakgericht gedrag van hunleerlingen in de klas. Tijdens hun instructieles-sen maakten getrainde leerkrachten meer ge-bruik van

vaardigheden als het geven van eenterugblik om de voorkennis van de leerlingen teactiveren, en van geleide oefening als vorm vanprocesbewaking om te zien of leerlingen deleerstof begrepen hadden v????rdat zij dezezelfstandig verwerkten. De instructie was betergeorganiseerd en gestructureerd, er werd eenbeter gebruik gemaakt van materiaal en ruimteen er werden preventieve maatregelen geno-men om storingen in het lesverloop te voorko-men. Ook de gegeven coaching bleek onder ze-kere voorwaarden te leiden tot extra positieveeffecten op het onderwijsgedrag van de leer- 1  Het onderzoek is uitgevoerd met financi??le steunvan het Instituut voor onderzoek van het onderwijs(SVO-project 9343). 2  De auteurs danken voor hun bijdrage aan het on-derzoek: J. Raemaekers, M. Stadelman, N. Hofs, C.Evers, M. van Mierio, E. Riemeijer en alle school-teams, leerlingen. Pabo-docenten en schoolbegelei-ders die aan het onderzoek hebben deelgenomen.



??? krachten. Kortom, leerkrachten bleken in staatuit onderzoek effectief gebleken histructie- enklassemanagementvaardigheden met succes inhun klas te implementeren. Daarmee was deeerste vraag uit het evaluatie-onderzoek beant-woord. De tweede vraag van het onderzoek be-helsde of deze veranderingen in het mstructie-en klassemanagementgedrag van de leerkrach-ten en het taakgerichte gedrag van de leerlingenook zouden leiden tot een verbetering van deleerprestaties van de leerlingen. Over de beant-woording van deze tweede vraag gaat dit arti-kel. Alvorens hiertoe over te gaan is het nodig dekenmerken van het programma 'Omgaan metCombinatieklassen' als nascholingsdidacti-sche aanpak nog eens in het kort te memoreren.Het vinden van wel of geen effect op de leer-prestaties van de leerlingen wordt immersâ€?nede bepaald door de inhoud en opzet van hetnascholingsprogramma. De inhoud van het nascholingsprogrammarichtte zich op vijf thema's met

betrekking tothet onderwijs in combinatieklassen: 1) het effi-ci??nt gebruik van de leertijd, 2) effectieve in-structie, 3) doelmatig klassemanagement, 4)het effici??nt inrichten van het zelfstandig wer-ken en 5) de school- of teamgerichtheid met be-trekking tot combinatieklassen. Deze thema'sWerden ge??dentificeerd naar aanleiding van ge-richte observaties in combinatieklassen (Veen-â€?nan, Lem, Voeten, Winkelmolen & Lassche,1986). De inhouden, richtlijnen en vaardighe-den voor de eerste vier thema's werden ont-leend aan proces-produkt-onderzoek op hetterrein van effectieve leertijd, effectieve in-structie volgens het directe instructiemodel endoelmatig klassemanagement. Het vijfdethema, gebaseerd op het onderzoek naar de ef-fectieve school, werd in meer globale termenaan de orde gesteld. De thema's werden aange-boden in de vorm van vijf tot zeven workshops,ieder met een duur van drie uur. Voor de inrich-ting van de workshops werd uitgegaan van hetdoor Joyce

en Showers (1988) ontworpen mo-del voor effectieve scholing: 1) presentatie vanhet belang van de gekozen vaardigheden voori>et onderwijs in combinatieklassen en van detheorie die hieraan ten grondslag ligt, 2) obser-vatie van een aantal demonstraties van de vaar-digheden, 3) oefening in en toepassing van devaardigheden tijdens de workshops en in deeigen klas, 4) feedback over de toepassing vande vaardigheden, en 5) coaching als een vormvan ondersteuning in de klas bij het toepassenvan de vaardigheden. Ook werd tijdens deworkshops tijd ingeruimd voor het bediscus-sie??ren van eikaars toepassingen van het ge-leerde in de klas. Bij de verbetering van de in-structievaardigheden werd gebruik gemaaktvan het scholingsmodel van Reseach for BetterSchools (1985). Dit model bestond uit vier fa-sen: 1) verzamelen van observatiegegevens inde klas, 2) vergelijken en analyseren van dezeobservatiegegevens met betrekking tot even-tuele discrepanties tussen beoogd en

feitelijkgedrag, 3) opstellen van een verbeteringsplan,en 4) het uitvoeren van het verbeteringsplan inde klas. Voorafgaande aan de nascholing wer-den bij leerkrachten die aan het evaluatie-onderzoek deelnamen door getrainde observa-toren vier lessen geobserveerd. De gegevensvan deze lessen werden grafisch samengevat ennaar de leerkrachten teruggekoppeld. Bij hetopstellen van verbeteringsplannen kondenleerkrachten van deze gegevens gebruik ma-ken. Ter voorbereiding op de nascholing encoaching werd ten behoeve van de betrokkenPabo-docenten en schoolbegeleiders een voor-scholing verzorgd. Voor verdere informatieover de inhoud en opzet van de concrete na-scholing wordt verwezen naar Roelofs (1993)of Veenman, Lem en Roelofs (1990)1 Zoalsgezegd, bleek deze opzet en inrichting van denascholing te leiden tot positieve effecten ophet instructie- en klassemanagementgedragvan leerkrachten en de taakgerichtheid van deleerlingen. De vraag of deze

positieve effectenook zouden leiden tot betere leerprestaties bijde leeriingen vormde de volgende stap in hetonderzoek. 1 Effecten van nascholing opleerprestaties Uit de meta-analyses van Joslin (1980), Law-rence en Harrison (1980) en Wade (1984) blijktdat het onderzoek naar het effect van nascho-ling op de leerprestaties van leerlingen schaarsis. Dit komt omdat het isoleren van het effectvan nascholing op de leerprestaties van de leer-lingen geen eenvoudige zaak is. Het is metho- 445 HDACOaiSCHC STUDfiN



??? dologisch bijzonder moeilijk in de natuurlijkesetting van het onderwijs een studie zodanig opte zetten dat een causaal verband kan wordenaangetoond tussen nascholing en leereffectenbij leerlingen. Veel variabelen kruisen het paddat loopt van nascholing naar leerprestaties(o.a. de kwaliteit van de voorscholing van denascholers, de kwaliteit van de nascholers, dekwaliteit van de inhoud, opzet en inrichting vande nascholing, het vermogen van leerkrachtende inhouden van de nascholing succesvol engetrouw te implementeren, de kenmerken vande school en klas, de gebruikte leermiddelen,de kenmerken van de leerlingen, de afstem-ming van de gebruikte toetsen op de onderwe-zen leerinhouden). Ook kunnen factoren buitenhet traject van nascholing om de leerprestatiesbe??nvloeden (bijvoorbeeld de invoering vaneen nieuwe methode, wijzigingen in het perso-neelsbeleid van de school, de toepassing vaneen leerlingvolgsysteem). Meestal beperktmen zich in het onderzoek tot het

onderzoekenvan samenhangen. Ook blijkt uit de beschik-bare meta-analyses dat het verbeteren van deleerprestaties van de leerlingen door nascho-ling niet eenvoudig te realiseren valt. De ge-constateerde effecten van nascholing op het ni-veau van de leerprestaties van de leerlingenzijn geringer dan die op het niveau van ge-dragsveranderingen van leerkrachten in deklas. Het ontwerpen van concrete inhouden vannascholing gericht op betere leerprestaties vanleerlingen via verbetering van het gedrag vande leerkracht is sterk ge??nspireerd door het zo-genaamde proces-produkt onderzoek. In ditonderzoek werd nagegaan hoe leerkrachtge-dragingen (het proces) samenhingen met leer-prestaties van de leerlingen (het produkt).Klassen met hoge leerprestaties werden verge-leken met klassen met lage leerprestaties. Devraag was dan, in welke opzichten de leer-krachten van elkaar verschilden. Aldus ont-stonden patronen van leerkrachtgedragingendie te zamen als effectief konden

worden be-schouwd. Een voorbeeld daarvan is het directe*** instructiemodel zoals beschreven door Rosen- PtOAGOQISCHC iTUDitM shine en Stevens (1986). Dit model bestaat uitde volgende lesfasen: dagelijkse terugblik, uit-leg of presentatie, geleide oefening, indivi-duele verwerking, regelmatige terugkoppelingen periodieke terugblik. Bij de uitwerking van het thema 'effectieve instructie' in hetnascholingsprogramma 'Omgaan met Combi-natieklassen' is van dit model gebruik ge-maakt. In een overzichtstudie beschreven Gage enNeedels (1989) de effecten van 13 experimen-ten volgens het proces-produkt paradigma. Inalle studies werden significante effecten ge-vonden van nascholing op de implementatievan didactische vaardigheden van de leer-krachten. In acht studies werden de leerpresta-ties van de leerlingen als criteriumvariabelenopgenomen. In de meeste gevallen betrof dit re-kenen en begrijpend lezen. Zes studies ver-meldden positief significante effecten op

deleerprestaties van de leerlingen. Recentelijk zijn enkele studies uitgevoerdover de relatie tussen nascholing en de leer-prestaties van de leerlingen, waarbij nascho-ling een onderdeel vormde in een proces vancontinue schoolverbetering (Fullan, 1990).Hierbij was ook sprake is van veranderingen inde schoolorganisatie, soms samengevat in hetbegrip 'restructuring'. Zo onderzochten Stal-lings (1985) en Stallings en Krasavage (1986)in een vier jaar durend onderzoeksprogrammade effecten van een nascholingsprogramma datgericht was op effectieve instructie volgens hetdirecte instructiemodel. Leerkrachten ontvin-gen behalve uitgebreide teamgerichte training,tussentijdse coaching van hun schoolleiders.Naast een positief effect op de implementatievan succesvol onderwijsgedrag vonden zij ookeen (gering) positief effect op de vooruitgangvan de lees- en rekenprestaties. Dit laatste ef-fect werd geconstateerd tijdens de eerste tweejaar na afloop van de interventie. In het derdejaar

bleek het effect op de leerprestaties ver-dwenen te zijn. Joyce, Murphy, Showers en Murphy (1989)vonden eveneens direct na afloop van een inter-ventie positieve effecten van nascholing op deleerprestaties van de leedingen. Deze studiebeschreef een langdurige interventie (ongeveeftwee jaar) waarbij eens in de zes weken inten-sieve training werd gegeven aan de deelne-mende schoolteams en waarbij veranderingenin de organisatorische structuur en cultuur vande deelnemende scholen werden nagestreefd-Leerkrachten vormden onderling studiegroe-pen ter bestudering en verbetering van hun on-derwijsvaardigheden. Scholen werden voorts



??? aangespoord om voor zichzelf doelen voorschoolverbetering te fommleren en na te stre-ven. De gedachte achter veel proces-produkt-studies is dat verbeterd management- en Ln-structiegedrag van de leerkracht leidt tot eenhoger taakgericht gedrag van leerlingen. Hier-bij wordt aangenomen dat een toename in taak-gerichtheid leidt tot meer mogelijkheden vande leerlingen om te leren. Er is meer tijd be-schikbaar voor de verwerking van leerstof (zieHamischfeger& Wiley, 1978; Walberg, 1988).Een adequate instructie zal bovendien zorg dra-gen voor verbeterde afstemming van het onder-wijs op het niveau van de leerling. Als gevolgdaarvan ervaart de leerling meer succes en zalhierdoor de geplande leerstof beter beheersen. Nederlands onderzoek naar de effecten vannascholing op leerprestaties van de leerlingenlaat geen eenduidige positieve resultaten zien(Snippe, 1991). 2 Vraagstelling In deze studie over de effecten van de gegevennascholing op de leerprestaties van de

leeriin-gen staan de volgende vraagstellingen centraal:1) Leidt het teamgerichte nascholingspro-gramma 'Omgaan met combinatieklassen'(OMC) binnen de reguliere context van na-scholing tot positieve effecten op de lees- en re-kenprestaties van leerlingen? en 2) Wat is derelatieve bijdrage van coaching aan deze even-tuele effecten? 3 Opzet van het onderzoek 3.1 Vorming van de onderzoeksgroepen ?–ij de vorming van de onderzoeksgroepen isZoveel mogelijk gepoogd rekening te houdenniet de gevaren van zelfselectie door de wer-king van de experimentele groep en de contro-'cgroep over te laten aan de onderwijsbegelei-dingsdiensten. Door de diensten is gerichtgezocht naar schoolteams die behoefte haddenaan nascholing op het terrein van doelmatigl^asmanagement en effectieve instructie. Doortoewijzing van gelijksoortige schoolteams aande experimentele en controleconditie kondenÂ°P twee cursuslocaties een vergelijkbare expe-rimentele en controlegroep worden

samenge-steld. Op twee andere locaties namen deschoolteams alleen deel aan de experimentelegroep. Ter vergroting van de onderzoeksgroepwerd bovendien contact opgenomen met eenschoolbegeleidingsdienst die het programmaOMC reeds zelfstandig had gepland. Men wasbereid het programma te verschuiven om deelte kunnen nemen aan het onderzoek. Voor aan-vullende informatie over de onderzoeksgroepwordt verwezen naar het vorige artikel (Roe-lofse.a., 1993). 3.2 Beschrijving van de onderzoeksgroepen De teamgerichte nascholingscursus werd opvijf locaties uitgevoerd (Helmond, Nijmegen,Roosendaal, Sittard en Venlo). In totaal namen89 leerkrachten van 12 schoolteams aan decursus deel. De totale cursusgroep bestond uit22 leerkrachten met een eigen kleutergroep, 48leerkrachten met een vaste groep 3 t/m 8,11vaste inval-leerkrachten en 8 leerkrachten dieaf en toe invielen. Ook namen aan het onder-zoek leerkrachten deel die de nascholings-cursus niet

volgden. Zij vormden de controle-groep. Volgens afspraak zouden alle deelnemendeleerkrachten aan de cursus met een eigen groep(n = 48) en alle deelnemende leerkrachten uitde controlegroep (n = 16) in hun klas school-toetsen afnemen. E?Šn leerkracht uit een cursus-groep weigerde dit. Hierdoor bedroeg het aan-tal leerkrachten/klassen met toetsafnames 63(experimentele groep n = 47, controlegroep n =16). De totale experimentele groep en de contro-legroep weken nauwelijks van elkaar af. De ge-middelde leeftijd bedroeg resp. 40.8 (Sd = 7.1)en 41.9 jaar (Sd = 8.0), het aantal jaren onder-wijservaring resp. 18.7 jaar {Sd = 6.7) en 19.4jaar {Sd = 8.1). Binnen de totale experimentelegroep deden zich geen noemenswaardige ver-schillen voor tussen wel en niet-gecoachte leer-krachten wat betreft sekse, leeftijd en onder-wijservaring. 3.3 Instrumentarium: schooltoetsen Om het effect van het nascholingsprogrammaOMC op de leerprestaties te bepalen werden ingroep 3 t/m 8

voor drie typen elementaire vaar-digheden toetsen afgenomen: technisch lezen,begrijpend lezen en rekenen. Gekozen werd 445 ^EDACOGISCHf STUDltM



??? voor de afname van zoveel mogelijk vergelijk-bare toetsen. Daarbij werd gezocht naar toetsenwaarvan een parallelvorm bestond en die bo-vendien niet gebonden waren aan een bepaaldemethode. Een uitzondering hierop vormde deCaesar-een-minuut-test, welke (op dat mo-ment) bij gebrek aan geschikte toetsen, werdgekozen voor de nameting in groep 3. Dezetoets is gemaakt bij de methode 'Veilig lerenlezen' (Caesar, 1980), die door het grootstedeel van de Nederlandse basisscholen gebruiktwordt. Omdat bij de aanvang van groep 3 de leer-lingen nog geen lees- en rekenonderwijs heb-ben, werden in deze groep in de voormetingdrie toetsen afgenomen die vaardigheden me-ten die als voorwaardelijk beschouwd kunnenworden voor het latere technisch lezen, begrij-pend lezen en (technisch) rekenen: de visueleletterperceptietest van Van Dongen en Mom-mers (1983), de conceptuele kennistest (Be-grippentest: plaatjes van Aamoutse, 1989) ende CITO-Begrippentoets (CITO,

1980). Vooreen overzicht van de afgenomen toetsen perleerjaar en per meetmoment wordt verwezennaar Tabel 1. Alle toetsen werden door de leer-krachten afgenomen. 3.4 Opzet en analyse De toetsing van de effecten van de nascholingen coaching geschiedde door middel van een'non-equivalent control group design' metvoor- en nameting. Het onderzoek kende tweeexperimentele condities (treatments) en ?Š?Šncontroleconditie. De leerkrachten in de experi-mentele conditie z??nder coaching (n = 23) ont-vingen alleen nascholing, welke bestond uiteen nascholingscursus van vijf tot zeven bij- Btar Overzicht van de afgenomen toetsen Begrijpend lezen Rekenen Technisch lezen Groep/meting Visuele letter-perceptietest (VanDongen & Mommers,1983) Caesar Een-Minuut-Test (Caesar, 1980) EMT(A)(Brus& Voe-ten, 1980) EMT (A) EMT(A)EMT (A) EMT(A) EMT (A)EMT (A)EMT (A) EMT (A)EMT(A) voormeting: nameting: voormeting nameting: voormeting:nameting: voormeting:

nameting: voormeting: nameting: voormeting:nameting: Plaatjestest (Aamout-se, 1989) Begrippentest: woor-den (Aarnoutse, 1988) Schriftelijke Opdrach-ten 2 (Brus & Bergen, 1983) Begrijpend lezen (Aar-noutse, 1988) CITO begrijpend lezenM3(CIT0,1981)CITO begrijpend lezen(E3) Zoektest (A) (Aar-noutse & Buitenhuis, 1984) Zoektest (B) CITO begrijpend lezen(M5) CITO begrijpend lezen(E5) Hoofdgedachtetest (A) (Aarnoutse, 1984)Hoofdgedachtetest (B) CITO begrippentoets(CITO, 1980; deel 1) TTR (De Vos, 1988;toets-kolom 1 en 2) TTR, toets-kolom 1 en2 TTR, toets-kolom 1 en2 TTRTTR TTR TTRTTRTTR TTRTTR N.B. TTR = Tempo-Test-Rekenen, EMT = Een-Minuut-Test, CEMT = Caesar Een-Minuut-Test; Voormeting:half september-half oktober 1989; nameting: april-half mei 1990



??? eenkomsten verzorgd door een Pabo-docenteventueel in samenwerking met een schoolbe-geleider. De nascholing vond op alle cm^uslo-caties plaats in de periode van 15 januari 1990tot 1 april 1990. De leerkrachten in de experi-mentele conditie m?Št coaching {n = 24) ontvin-gen behalve nascholing ook coaching. Decoaching bestond uit extra ondersteuning doorde schoolbegeleider en in een enkel geval doorde schoolleider in de klas gedurende de periodetussen twee nascholmgsbijeenkomsten. Deleerkrachten uit de controlegroep (n = 16) ont-vingen in de periode van januari tot april 1990geen treatment. Zij werden in globale termenop de hoogte gebracht van het onderzoek. UitContacten met deze leerkrachten tijdens het on-derzoek bleek dat zij geen behoefte hadden aaneen meer gedetailleerde toelichting. De voormeting vond plaats in de periodeVan half september tot half oktober 1989; denameting werd kort na be??indiging van het na-scholingsprogramma verricht, in

de periodeapril tot half mei 1990. Er werden twee typen data-analyses uitge-voerd. Op de eerste plaats werd per leerjaarVoor elk van de drie leerstofdomeinen eencovariantie-analyse uitgevoerd, met de scoreop de nameting als de afhankelijke variabele ende score op de voormeting als covariabele. Indeze analyses werd het effect van de nascho-ling getoetst door de twee experimentele groe-pen samengenomen te vergelijken met de con-trolegroep. Tevens werd getoetst of nascholingm?Št coaching de leerprestaties bevordert in ver-gelijking met nascholing zonder coaching.Deze analyses werden uitgevoerd op het niveauVan de individuele leerling. Op de tweede plaats werden multiniveau-analyses uitgevoerd over de leerjaren heenVoor technisch lezen en voor rekenen. Tech-nisch lezen is voor groep 4 tot en met 8 gemetenop eenzelfde schaal, nl. de Een-Minuut-Test(Brus & Voeten, 1980). Voor rekenen geldt datde vorderingen in groep 5 tot en met 8 op ?Š?ŠnSchaal zijn

gemeten, nl. de Tempo-Test-Rekenen (De Vos, 1988). Bij een analyse overdeze leerjaren heen neemt de stcekproefom-vang belangrijk toe, waardoor een analyse op'^ee niveaus met leerkracht- en leeriingvaria-^len mogelijk werd. De reden om multi-niveau-analyses (zie o.m. Biyk & Raudenbush, 1992) toe te passen was de gedachte dat alleleerkrachten op hun eigen wijze vorm en in-houd geven aan de implementatie van de na-scholingsinhouden in hun klas. De effecten vande nascholing op leerlingprestaties zouden danook per leerkracht kunnen verschillen. Er kunnen twee soorten leerkrachtspeci-fieke effecten onderscheiden worden. Op deeerste plaats kunnen er tussen leerkrachten ver-schillen bestaan in gemiddelde leervorderin-gen van hun leerlingen. Nagegaan wordt ofdeze niveauverschillen op rekening geschre-ven kuimen worden van de nascholing, waarbijeen aantal covariabelen op leerling- en leer-krachtniveau onder controle wordt gehouden.Op de tweede plaats

kuimen er tussen leer-krachten verschillen bestaan in de relaties vande leerprestaties met andere variabelen op leer-lingniveau. Zo zou bijvoorbeeld de regressievan de nameting op de voormeting per leer-kracht verschillend kunnen zijn. De toetsing van effecten van nascholing encoaching geschiedde in twee aparte analyses.De reden hiervoor is dat we ook na wilden gaanof verschillen in cursuseffecten mogelijk sa-menhangen met het beeld dat de cursist heeftvan de kwaliteit van de cursus. Gegevens overde evaluatie van de cursus zijn uiteraard alleenvan toepassing voor de experimentele groepen.Daarom hebben we een analyse uitgevoerdvoor de totale onderzoeksgroep en een analysevoor alleen de twee experimentele groepen. Inde eerste analyse werd het cursuseffect ge-toetst. Daarbij zijn de resultaten van de contro-legroep en die van de twee experimentele groe-pen tegen elkaar afgezet. Geanalyseerd zijn detoetsgegevens van leerlingen uit alle onder-zoekscondities.

Voor technisch lezen bete-kende dit de toetsgegevens van 1131 leerlingenbehorend bij 51 leerkrachten. De rekengege-vens hadden betrekking op 914 leerlingen van43 leerkrachten. De tweede analyse betrof detoetsing van het effect van coaching. Geanaly-seerd zijn de toetsgegevens van leeriingen uitde twee experimentele groepen. Voor tech-nisch lezen betekende dit de toetsgegevens van828 leerlingen behorend bij 34 leerkrachten.De rekengegevens hadden betrekking op 673 sjubuhleeriingen van 29 leerkrachten. Op leerlingniveau zijn in beidemultiniveau-analyses dezelfde drie onafhanke-lijke variabelen gebruikt (leerjaar, sekse en 447 FtOAGOGISCHC



??? voormeting). Op leerkrachtniveau zijn in deeerste analyse twee variabelen ingevoerd (deonderzoeksconditie en de op school gebruiktemethode voor lezen, c.q. rekenen); in de tweedeanalyse zijn daar nog drie variabelen aan toege-voegd die betrekking hebben op de geperci-pieerde kwaliteit van de nascholingscursus (zieRoelofs, 1993). Het betrof schalen met betrek-king tot de beleving van de cursus (a =. 89, gern= 3.6, Sd = 0.7), de praktische bruikbaarheidvan de cursusinhoud (a = .76; gern = 3.8; Sd =0.7) en de gepercipieerde implementatie van decursusonderdelen leertijd, instructie, klasse-management en zelfstandig werken (a =.73,Gem. = 2.9; Sd = 0.7). Verwacht mocht wordendat deze aspecten positief samenhangen met demate waarin het beoogde leerkrachtgedrag ge-realiseerd wordt en de mate waarin leerpresta-ties verbeteren. Tot slot werd de variabele or-ganisatiebeleving meegenomen in de analyses,om verschillen op dat aspect te kunnen relate-ren aan

leerlingprestaties. Het betrof hierbij desubschalen klimaat (a = .88, gern = 4.0, Sd =0.8), gerichtheid op vernieuwingen (a = .86,gern = 3.7, Sd = 0.8) en doelgerichtheid (a =.IA, gern = 3.8, M= 0.8). Verwacht mocht wor-den dat een positief werkklimaat, gerichtheidop vernieuwingen en de mate waarin eensge-zind gestreefd wordt naar het bereiken van on-derwijskundige doelen verband houden methet welslagen van teamgerichte nascholing envervolgens indirect met verbeteringen in leer-prestaties. 4 Resultaten 4.1 Resultaten van de covariantie-analyses perleerjaar In Tabel 2 zijn de gemiddelden op de afgeno-men schooltoetsen weergegeven. Ook wordende resultaten op de covariantie-analyses be-knopt weergegeven met behulp van de f-waar-den behorende bij de schatting van het cursus-effect en het effect van coaching. Getoetst zijnde effecten van nascholmg en coaching op delees- en rekenprestaties onder constanthoudingvan effecten van de voormeting. Voor tech-nisch lezen

behalen klassen van leerkrachtendie aan de nascholing hebben deelgenomen msa: Testresultaten op de nameting en toetsing van effecten onder constanthouding van verschillen op de voor-meting Controle-groep Experimen-teel-ge- Experimen-teel-niet ge- Effectnascho- Effectcoach- â€? coacht coacht ling ing Groep en test Gem Sd Gem Sd Gem Sd t t 3. Caesar Een-Minuut-Test 53.4 20.8 41.6 16.9 41.3 13.4 -4.4** 1.1 3. Begrippentest 29.2 6.2 28.1 7.4 23.8 11.4 -2.2* 3.7** 3. Tempo-Test-Rekenen 31.0 5.7 24.9 8.2 29.1 7.5 -3.8** -2.3* 4. Een-Minuut-Test 48.5 15.2 45.1 13.3 ' 49.6 12.4 -0.8 -2.3* 4. Begrijpend Leestest 27.8 5.1 25.4 5.6 27.7 4.6 -1.5 -0.4 4. Tempo-Test-Rekenen 49.1 10.4 44.8 9.4 54.6 11.2 1.4 -2.3* 5. Een-Minuut-Test 63.8 12.7 62.3 13.7 64.8 13.4 2.2* -2.5** 5. Cito Begrijpend lezen E3 21.1 3.8 20.1 3.6 20.0 3.7 -2.7** 1.4 5. Tempo-Test-Rekenen 134.6 32.6 130.3 30.2 131.0 37.9 -0.7 -0.6 6. Een-Minuut-Test 67.9 13.0 73.6 13.6 71.6 14.5 . 2.6** -1.8 6. Zoektest

vorm B 72.8 15.5 74.9 12.1 77.1 11.1 1.8* -2.1* 6. Tempo-Test-Rekenen 179.3 34.4 161.8 38.0 178.9 38.2 -2.0* -4.0** 7. Een-Minuut-Test 79.9 13.4 74.8 14.2 79.7 13.5 0.2 -1.8 7. Cito Begrijpend lezen E5 18.6 4.4 17.8 4.8 19.9 4.2 -1.0 -2.4* 7. Tempo-Test-Rekenen 201.8 30.3 193.1 35.4 206.3 36.5 1.6 -1.2 8. Een-Minuut-Test 80.0 15.0 85.9 13.0 82.2 15.2 4.2** -1.4 8. Hoofdgedachtetest vorm B 24.6 4.3 25.2 4.6 25.0 4.7 0.0 0.4 8. Tempo-Test-Rekenen 221.8 28.6 204.2 30.6 215.0 31.1 0.0 0.6 Opm. De covariabelen zijn genoemd in Tabel 1. Alle covariabelen hingen significant samen met de name-ting. * = p < .05; ** = p < .01.



??? significant hogere prestaties, althans in degroepen 5, 6 en 8. In groep 4 en 7 vinden wegeen verschil, terwijl in groep 3 een significanteffect in de niet verwachte richting wordt ge-vonden. In klassen van gecoachte leerkrachtenzijn de leesprestaties in groep 5,6 en 8 mindersterk vooruitgegaan dan in klassen van hunniet-gecoachte collega's. Alleen in groep 3Wordt een klein effect in de verwachte richtinggevonden. Wat betreft de vorderingen voor het begrij-pend lezen zijn geen eenduidige effecten teconstateren. In groep 3 en 5 zien we een nega-tief effect van cursusdeehiame op de vorderin-gen in het begrijpend lezen, terwijl in groep 6een positief effect genoteerd wordt. EffectenVan coaching zijn evenmin duidelijk aanwezig.Alleen in groep 3 lijkt de leerwinst in begrij-pend lezen voor leerlingen van gecoachte leer-krachten groter te zijn geweest dan van hunleeftijdsgenoten van niet-gecoachte leerkrach-ten. Daar staat echter een negatief effect vancoaching tegenover in groep 6

en 7. Voorts blijkt uit Tatel 2 dat de cursus overhet algemeen geen effect heeft gehad op het re-kenen. In groep 3 scoorden leerlingen uit decontrolegroep op de nameting beter dan leerlin-gen uit de experimentele groep. In de groepen3,4 en 6 blijken leerlingen van niet-gecoachteleerkrachten meer te zijn vooruitgegaan bij re-kenen dan leerlingen van gecoachte leerkrach-ten. Een analyse op de toetsprestaties van uit-sluitend combinatieklassen leidde tot nage-noeg dezelfde resultaten. Het belangrijkste ver-schil is dat de negatieve effecten vancursusdeelname geconstateerd m groep 3 ver-dwijnen wanneer de analyse beperkt wordt totgecombineerde groepen. Het positieve cursus-effect op de groei in technisch lezen in groep 5,6 en 8 blijft wel bestaan in gecombineerdegroepen. Ook de effecten van coaching blijkenniet anders uit te pakken. 4.2 Resultaten van de multiniveau-analyses In Tabel 3 worden voor de leerjaren 4 tot en met8 de resultaten van de multiniveau-analysesmet

betrekking tot technisch lezen gepresen-teerd. Er worden twee analyses weergegeven.De eerste (onder het kopje 'nascholing') heeftbetrekking op de totale onderzoeksgroep, ter-wijl de tweede (onder het kopje 'coaching') be-perkt is tot de twee experimentele groepen.Eerst bespreken we de resultaten voor de totale .......â–  . â€? ......â– â– .â– â– L-./r:- l^ultiniveau-analyses op de vorderingen in technisch lezen voor de leerjaren 4 tot en met B* Nascholing Coaching nulmodelco??ff. (stdf.) eindmodelco??ff. (stdf.) nulmodelco??ff. (stdf.) eindmodelco??ff. (stdf.) fixed deel algemeen intercept 16.26 15.90 16.18 15.20 ^eerlingniveau ^'oormeting 0.88 (0.01) 0.88 (0.01) 0.89 (0.02) 0.89 (0.02) ^eerkrachtniveau conditie: Exp. groep met coaching" Exp. groep zonder coaching - 2.24(1.24) - 2.93 (1.39) Controlegroep - -0.67 (1.25) - - "^andom deel Individuele variantie 39.34 39.36 40.61 40.63 'fiterceptenvariantie 13.07 11.51 15.74 13.59 'itercept standaardafwijking 3.62 (0.41) 3.39 (0.39) 3.97

(0.54) 3.69 (0.51) t^eviantie 7468.78 7463.87 5495.31 5491.15 (df=A) {df=6) ldf=4) idf=5) 'mtraklasse-correiatie .25 .23 .28 .25 t^EVlANTIE"^AXIIVIALE Model 7449.01{df=20) 5477.55(.df=^S) â™? = tussen haakjes zijn de standaardfouten vermeld; **= referentiecategorie; 449 PEDAGOGISCHE STUDItM



??? onderzoeksgroep. Uitgaande van een minimaalmodel (nulmodel) met alleen de voormeting alsonafhankelijke variabele bleek de totale va-riantie in leesvorderingen voor 25% te bestaanuit niveauverschillen in leesvorderingen perleerkracht (interceptenvariantie). Deze leer-kracht- of klasvariantie vormt de te verklarenvariantie op leerkrachtniveau. Na toevoegingvan de onafhankelijke variabelen, zoals weer-gegeven in het eindmodel, bleef een belangrijkaandeel in de totale variantie bestaan uit leer-krachtverschillen (23%). De resultaten wijzendus op grote onderlinge niveauverschillen tus-sen klassen, die nauwelijks verklaard kunnenworden met behulp van de gekozen variabelen. Op leerlingniveau bleek alleen de score opde voormeting significant bij te dragen. Hetleerjaar leverde geen significante bijdragewanneer gecontroleerd wordt voor de voorme-ting. Er waren geen verschillen tussen leer-krachten of klassen wat betreft de relatie tussenvoor- en nameting. Op leerkrachtniveau

bleekde leesmethode geen significante bijdrage te le-veren aan het verklaren van verschillen tussenleerkrachten in gemiddelde leesvorderingen.Wel was sprake van een significant cursusef-fect. Dit komt grotendeels op het conto van degroep niet-gecoachte leerkrachten, waarvan deleerlingen op de nameting gemiddeld 2.91woorden per minuut hoger scoorden dan deleerlingen uit de controlegroep (zie Tabel 3,eindmodel). De variantie van de interceptenwerd voor 12% verklaard door verschillen tus-sen de experimentele condities, maar zoals ge-zegd bleven de intercepten significant verschil-len tussen leerkrachten (standaardafwijking:3.39 bij een standaardfout van 0.39). Het ver-schil in devianties tussen het meest uitgebreidemodel en het zuinige eindmodel bedroeg 14.86bij 14 vrijheidsgraden. Weglating van variabe-len en van random componenten leidde dus niettot slechtere passing van het model. Beperking van de analyse tot alleen de expe-rimentele groepen leidde tot

overeenkomstigeresultaten (zie Tabel 3 onder 'coaching'). Devariantie tussen leerkrachten in het nulmodelrcDAGoeiscHc bedroeg nu 28% van de totale variantie in lees-studkm vorderingen. Door opname van voorspellendevariabelen werd de interceptenvariantie welis-waar voor 14 % verklaard, maar ook hier blevende intercepten significant verschillen tussenleerkrachten. Opnieuw bleek geen effect van de leesmethode. Ook zijn er geen verbandengevonden tussen de beoordeelde kwaliteit vande nascholingscursus (de waardering van decursus en toepassmg van cursusinhouden) ende leesvorderingen. De resultaten wijzen weluit dat leerlingen in klassen met niet-gecoachteleerkrachten grotere vorderingen hebben ge-boekt wat betreft technisch lezen dan hun leef-tijdsgenoten in klassen van gecoachte leer-krachten (co??ffici??nt: 2.93, standaardfout:1.39). Dit resultaat is tegengesteld aan de ver-wachtingen. De deviantie van het meest uitge-breide model was nauwelijks kleiner dan

dievan het eindmodel: een verschil van 13.7 bij 10vrijheidsgraden. Tabel 4 geeft de resultaten met betrekking totrekenen weer (leerjaren 5 t/m 8). Uitgaandevan het minimale model (nulmodel) met alleende voormeting als onafhankelijke variabelebleek dat de totaal te verklaren interceptenva-riantie in reken vorderingen 20% van de totalevariantie bedroeg. Na toevoeging van de onaf-hankelijke variabelen, zoals weergegeven inhet 'eindmodel', werd deze variantie aanzien-lijk gereduceerd: 50% van de niveauverschil-len tussen leerkrachten kon verklaard wordendoor de gebruikte methode. In deze analyse zijnde gebruikte rekenmethodes afgezet tegen demethode 'Operatoir Rekenen'. Daaruit bleekbijvoorbeeld dat in klassen met een methodeals 'Rekenen en wiskunde' duidelijk mindervorderingen (gemiddeld zo'n 12 items) ge-maakt werden dan in klassen met 'OperatoirRekenen' (co??ffici??nt: -12.59, standaardfout:3.14). Overigens bleven de intercepten ook naopname van de methode

als verklarende varia-bele significant van elkaar verschillen (stan-daardafwijking: 5.89, standaardfout: 0.89).Kennelijk is er sprake van grote onderlinge ni-veauverschillen in leerwinst tussen klassen, dieniet nader verklaard kunnen worden door debeschikbare variabelen. In overeenstemmmg met de boven gerap-porteerde covariantie-analyses werd geen ef-fect gevonden van de nascholing op de reken-prestaties. Op leerlingniveau bleek de variabele 'leer-jaar' van belang. Dit, ondanks het feit dat heteffect van de voormeting constant is gehouden-Uit de resultaten blijkt dat de leerwinst op reke-nen afneemt met het toenemen van het leerjaar



??? illjiHIIIZ:..â€”l-^.-Ii^J"-..'!. > "1'^.iUiiiiiÂ?."'.. Multiniveau-analyses op de rekenvorderingen voor leerjaar 5 tot en met Nascholing Coaching nulmodel eindmodel nulmodel eindmodel co??ff. (stdf.) co??ff. (stdf.) co??ff. (stdf.) co??ff. (stdf.) FIXED DEEL 46.92 44.42 45.09 42.55 Intercept Leerlingniveau - -3.68(1.05) -4.49(1.25) leerjaar voormeting 0.85 (0.01) 0.88 (0.02) 0.86 (0.02) 0.90 (0.02) Leerkrachtniveau - - - - conditie: Exp. met coaching" Exp. zonder coaching Controlegroep - - - - Rekenmethode"* 2. Uitkomst - -3.38 (7.01) - -4.45 (7.84) 3. Tal Taal - -1.69(4.96) - -2.30 (5.58) 4. Rekenen en Wiskunde - -12.59 (3.14) - -13.17 (3.57) 5. Wereld in Getallen - 2.81 (4.05) - - 6. Naar zelfstandig rekenen - -7.60 (5.70) - - 7. Niveaucursus Rekenen - -8.71 (5.31) - - 8. 5 + eigen oefenbladen - 0.37 (7.06) - - 9. Tal Taal en Stenvert - -4.71 (4.45) - -3.37 (5.94) random deel 273.99 271.73 254.52 249.98 Individuele variantie intercepten variantie 70.09 34.67 81.33 46.27 intercept

standaardafwijking 8.37 (1.09) 5.89 (0.89) 9.02 (1.36) 6.80(1.11) C)EVIANT1E 7802.14 7771.51 5698.45 5673.11 {df=A) (df=13) (df=A) (dm intraklasse- .20 .11 .24 .16 correlatie (n') deviantie maximale 7766.29 5663.34 Model ^df=2^) (df=\S) N.B. â™? = Tussen haaltjes zijn de standaardfouten vermeld; = referentiecategorie; 'Operatoir Rekenen'is referentiecategorie (co??ffici??nt: -3.68, standaardfout: 1.05). Ditwijst op een plafondeffect in de Tempo-Test-Rekenen. Het verschil in gemiddelde vorderin-gen tussen groep 5 en groep 8 bedraagt 12,5items in het voordeel van groep 5 op een item-totaal van 250. Noch bij de voormeting, nochbij het leerjaar werd een significante randomcomponent gevonden. Aangenomen mag dusWorden dat de afnemende leerwinst bij voort-schrijding in leerjaar niet verschilt per leer-kracht. Bij de toetsing van effecten van coachingzijn vergelijkbare resultaten gevonden (zie Ta-bel 4). Uitgaande van het minimale model (nul-model) bleek dat de totaal te

verklaren inter-ceptenvariantie in rekenvorderingen 24% vande totale variantie bedroeg. Ook nu werd eenaanzienlijk deel van de interceptenvariantieVerklaard door de gebruikte methode (43%).Opgemerkt moet worden dat een aantal me-thodes niet meer voorkwam na weglating vande gegevens van de controlegroep. De ge-bruikte rekenmethodes zijn niet gelijk verdeeldover de onderzoekscondities. De resterendesignificante interceptverschillen (standaardaf-wijking: 6.80 bij een standaardfout van 1.11)konden niet verklaard worden door de geperci-pieerde kwaliteit van de nascholingscursus ende organisatiebeleving. Het uiteindelijke regressiemodel heeft een-zelfde vorm als bij de totale onderzoeksgroep.Ook nu is sprake van een negatief effect vanleerjaar op de rekenvorderingen. Ten aanzienvan het effect van coaching kan geconcludeerdworden dat er geen prestatieverschillen bestaantussen leerlingen van gecoachte en niet-gecoachte leerkrachten.



??? 5 Conclusies en discussie De resultaten van de evaluatiestudie geven aandat er geen overtuigende effecten zijn te con-stateren van het nascholingsprogramma OMCop de leervorderingen van leerlingen. Deel-name aan het nascholingsprogramma lijkt al-leen voor wat betreft technisch lezen een posi-tief effect te hebben gehad. Uit de resultatenblijken positieve cursuseffecten voor de presta-ties op technisch lezen in de midden- en boven-bouw, maar negatieve effecten in groep 3. Ana-lyse over leerjaren heen geeft een algeheelpositief effect van nascholing op de vorderin-gen in technisch lezen te zien. Tegen de ver-wachting in komt het gevonden cursuseffectvooral op het conto van de niet-gecoachte leer-krachten. Leerlingen van gecoachte leerkrach-ten presteren namelijk niet beter dan leerlingenuit de controlegroep en significant minder danleerlingen van niet-gecoachte leerkrachten. Voor wat betreft begrijpend lezen is sprakevan een weinig consistent beeld als gekekenwordt

naar de analyses per leerjaar: een positiefeffect van zowel nascholing als coaching ingroep 6 en een negatief effect van zowel na-scholing als coaching in groep 3 en 5. De rekenprestaties zijn over het algemeenniet be??nvloed door deelname aan de cursus.Dit blijkt zowel uit de resultaten per leeijaar alsuit de resultaten over leerjaren heen. Evenminkan gesproken worden van een effect van coa-ching op de reken vorderingen. Opvallend is hetgrote belang van de rekenmethode voor de ver-schillen in prestaties geboekt bij verschillendeleerkrachten. Daarnaast blijkt de leerwinst oprekenen af te nemen naarmate leerlingen in eenhogere jaargroep zitten, hetgeen wijst op eenplafondeffect in de toets. Kennelijk zijn bij veelleerlingen in de hogere jaargroepen de basisbe-werkingen van het rekenen geautomatiseerd. Eenduidig is de bevindmg dat de reken- enleesvorderingen van leerlingen sterk vari??renper klas. Echter, de gevonden effectiviteitsver-schillen worden niet verklaard door de

waarde-ring van de nascholing, uitgedrukt in de prakti-sche bruikbaarheid van het programma en desTUDitM beleving van de cursus, en de mate waarin mende cursusinhoud zegt te implementeren. Dit re-sultaat is opvallend, omdat de oordelen vanleerkrachten wel verschilden per nascholings-locatie, hetgeen wijst op verschillen in de wijze 452 fCDAQOGISCHt waarop de nascholingsdidactiek is gereali-seerd. Ook de wijze waarop de schoolorganisa-tie wordt beleefd, een factor die van belang isvoor het welslagen van de nagestreefde team-gerichtheid, hangt niet samen met deze leervor-deringen. Wel blijkt duidelijk dat de verschil-len in rekenvorderingen tussen klassensamenhangen met de gebruikte rekenmethode. Al met al geven deze resultaten vooralsnogeen teleurstellend beeld te zien als het gaat omeffecten van teamgerichte nascholing op leer-prestaties. De vraag dringt zich op of de geko-zen vorm van teamgerichte nascholing wel demeest geschikte interventie is als het gaat

omhet verbeteren van leerprestaties. De optimisti-sche verwachtingen die we vooraf koesterdenop grond van proces-produktonderzoek (Gage& Needels, 1989) zijn in deze studie niet be-waarheid. De tegenvallende effecten op deleerresultaten lijken eerder een bevestiging vande resultaten uit meta-analyses van Joslin(1980), Lawrence en Harrison (1980), Wade(1984) en Bennett (1987). In antwoord op bo-vengenoemde vraag moeten we vaststellen datuit onderzoek naar factoren die leerprestatiesbe??nvloeden, regelmatig het belang van hetklassemanagementgedrag van leerkrachten enhet taakgerichte gedrag van leerlingen blijkt. Ineen vrij recente analyse van reviewliteratuurworden deze determinanten van leren genoemdals de op ?Š?Šn na belangrijkste (Wang, Haertel &Walberg, 1990). Als belangrijkste determinantwordt genoemd de metacognitieve vaardighe-den van de leerlingen. In dezelfde studie komtnaar voren dat naarmate interventies dichter bijhet eigenlijke leren van

leerlingen liggen, deeffecten op dit leren groter zullen zijn. Zij noe-men in dit verband twee factoren die in dezestudie noodzakelijkerwijs buiten schot moes-ten blijven en die de kwaliteit van het leer-proces betreffen: kenmerken en gebruik vanhet curriculum en leeriingvariabelen zoals (deontwikkeling van) metacognitieve of zelf-regulatie-vaardigheden. Toespitsing van hetnascholingsaanbod op de verwerving van re-ken- en leesvaardigheden, waarbij aandachtbesteed wordt aan leerinhouden en de kwaliteitvan het leergedrag zou weieens tot grotere ef-fecten kunnen leiden. Dat niet voor zo'n brede aanpak gekozen is,heeft te maken met het feit dat bij de gekozenvorm van nascholing de nadruk vooral lag op



??? de verbetering van het onderwijsgedrag vanleerkrachten. Deze opzet kan als geslaagd be-schouwd worden. De inhoudelijke optimalise-ring van leerprocessen bij leerlingen is niet hetdirecte onderwerp van de nascholing geweest.Verwacht werd dat de coaching van leerkrach-ten zou bijdragen aan een betere kwaliteit vanleerprocessen bij leerlingen. Uit de resultatenbleek dat coaching niet die diepgang heeft ge-kregen, en relatief ver van het leerproces ver-wijderd bleef. Zo werd nauwelijks ingegaan opVerschillen tussen leeriingen en de inpassingvan de geleerde vaardigheden in de normaletaal- en rekenlessen (zie Roelofs, 1993). Hiermee samenhangend geldt de beperkingdat net verworven vaardigheden enige incuba-tietijd vergen alvorens sprake is van een pro-duktiever leerproces. In technisch opzicht be-heersten de leerkrachten na afloop van denascholing een aantal vaardigheden beter.Waardoor sprake was van een hogere taakge-richtheid. Echter, voor een kwalitatief

beterleerproces zou een voortgaande begeleidingVan het didactisch handelen nodig zijn (Fullan& Stiegelbauer, 1991). De leerprestaties wer-den nu direct na afloop van de nascholing ge-meten in de periode dat de meeste leerkrachtennet hun eerste implementatieproblemen over-wonnen hadden. Daarnaast is het cumulatiefeffect van de winst in leertijd mogelijk nog teklein geweest om betere leerkansen te schep-pen voor leerlingen. Het is vervolgens mogelijk dat de gewensteincubatietijd ten koste is gegaan van de routineniet betrekking tot het dagelijkse lespro-gramma, waarin verwerking van leerstof aande orde is. Omdat juist de wat minder vaardigeleerkrachten gecoacht schijnen te zijn, is hetliet ondenkbaar dat de nascholing en coachingVoor hen een extra cognitieve belasting zijn ge-feest, hetgeen een (negatieve) uitwerkingheeft gehad in de klas. In de eerder aangehaalde studie van Joyce,Murphy, Showers, en Murphy (1989) waar wel^ijd was voor 'mcubatie' werden positief

signi-ficante effecten aangetoond van teamgerichte|>ascholing op leerprestaties. De mate van vak-inhoudelijke diepgang die in dat tweejarig pro-ject werd gerealiseerd is op de verschillende"ascholingslocaties van de huidige studie(nog) niet waargenomen, mede omdat het pro-gramma OMC slechts van korte duur was (on-geveer drie maanden) en in die periode is ge-evalueerd. De onverwachte, soms negatieve effectenvan coaching kurmen samenhangen met de sa-menstelling van de onderzoeksgroepen. Deleerlingen van de gecoachte leerkrachtenscoorden op de voormeting in veel gevallen la-ger dan hun leeftijdsgenoten in klassen vanniet-gecoachte leerkrachten. Deze verschillenbemoeilijken de interpretatie van eventuele ef-fecten van coaching. Aan welke variabelendeze aanvangsverschillen zijn toe te schrijven,is moeilijk te bepalen. Mogelijk is hier tochsprake van een zelfselectie-effect, waarbijklassen met relatief lage leerprestaties terechtzijn gekomen in de gecoachte

groep. Eenzelfde probleem werd al gesignaleerd bij de be-paling van effecten op de besteding van leer- eninstructietijd en de management- en instructie-vaardigheden van de leerkrachten (Roelofs,1993). Een laatste probleem kan liggen in het feitdat de gehanteerde gestandaardiseerde toetsente weinig representatief zijn voor de inhoudenen aanpakken die tijdens de nascholing centraalstaan. Joyce en Showers verwoorden dit pro-bleem als volgt: "If the tests include few con-cepts, the model-relevant outcomes of concept-ual models cannot be assessed by their use"(Joyce & Showers, 1988, p.121). Op basis van de bovenstaande overwegin-gen kan men concluderen dat het gekozen mo-ment voor het vaststellen van leereffecten mo-gelijk te vroeg is geweest. Leerkrachten warennet over hun eerste implementatieproblemenheen. Daarnaast zou een gerichtheid op een be-paalde onderwijsinhoud (begrijpend lezen ofrekenen) gecombineerd met het op gang bren-gen van relevante

cognitieve en metacogni-tieve activiteiten bij leerlingen wellicht beterekansen hebben gegeven op verbeterde leerre-sultaten. Het dichter brengen van de in het pro-gramma aangereikte onderwijsvaardighedenbij het eigenlijke leerproces vraagt om een in-houdelijke toespitsing en tevens om een grotereintensiteit van de nascholing en de coaching. Op dit moment wordt een vervolgstudie uit- ^ HDACOCtSCHt gevoerd door de vakgroep Onderwijskunde te studumNijmegen. Nagegaan wordt in hoeverre effec-ten van nascholing en coaching op leerkracht-gedrag beklijven. Bovendien zal mogelijk dui- 453



??? delijk worden of er sprake is van uitgestelde ef-fecten op leerprestaties. Noten 1 In het schooljaar 1986-1987 werd de eerste versievan het nascholingsprogramma beproefd (Lem,Veenman, Nijssen & Roelofs, 1988; Veenman,Lem & Roelofs, 1990). 2 In 1992 kwam een geheel herziene versie van hetprogramma voor schoolverbetering gereed (op-nieuw herzien in 1993): Effectieve instructie endoelmatig klassemanagement: een schoolverbe-teringsprogramma voor enkelvoudige klassen encombinatieklassen (Veenman, Lem, Roelofs &Nijssen, 1993). Deze herziene versie is gebaseerdop de uitkomsten van de twee evaluatiestudies. 454 riDAeoeiscMC STUDliM Literatuur Aarnoutse, C. (1984). Hoofdgedachtetest: Verant-woording en handleiding. Nijmegen: Berkhout. Aarnoutse, C. (1988). Begrijpend leestesten leesatti-tudesc/iaa/Nijmegen: Berkhout. Aarnoutse, C. (1988). Begrippentest (woorden) enwoordenschattest: Handleiding en testmate-riaal. Nijmegen: Berkhout. Aarnoutse,
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skills in 455 P?ŠDACOGISCHt STUDllN



??? the middle and top grades of the elementary school.Contrary to cur expectation this effect was found inclasses of trainedteachers without coaching. Mathe-matics achievement scores were not influenced bythe training or coaching. Oifferences In mean mathe-matics achievement scores between classes could beattributed in a large extent to differences in mathe-matics text books used by the teachers. 456 PeOAGOGtSCHESTUDllM



??? Kroniek De Onderwijsresearchdagen1994 in Utrecht: 24-26 mei1994 Inleiding (P.J.J. Stijnen, Open Universiteit, Heerlen) Van 24 tot en met 26 mei vonden de traditioneleOnderwijsresearchdagen (ORD) plaats. Dezekeer in Utrecht onder auspici??n van de Vereni-ging voor Onderwijsresearch (VOR) georgani-seerd door de Vakgroep Onderwijskunde vande Universiteit Utrecht. Evenals vorig jaar in Maastricht was ergrote belangstelling: het aantal inschrijvingenbedroeg ruim 460. Van de zijde van de poten-ti??le paperlezers was er een groot aanbod aanabstract-voorstellen: 160. Dit heeft er toe ge-leid dat de thema-co??rdinatoren voor de onaan-gename taak stonden een aantal abstract-voorstellen voor papers op grond van kwantita-tieve criteria te weigeren (Â? = 20). De presentaties (ongeveer 140) tijdens deORD gaven - in lijn met de bedoelingen van deorganisatiecommissie - een grote variatie tezien: papersessies, symposia, key-note lezin-gen, (forum)discussies, ronde-

tafelgesprekkenen -discussies en posterpresentaties. Vooraf-gaand aan de ORD werden de Proceedings ver-strekt (Kanselaar, 1994). Op dinsdagavond vond de openingszittingplaats in het Academiegebouw te Utrecht. Ach-tereenvolgens werd het woord gevoerd door G.Kanselaar, de voorzitter van de organisatie-commissie, de Utrechtse rectormagnif??cus J. A.Van Ginkel, L.S. J.M., Henskens (namens F.J.J. Mertens van het Ministerie van Onderwijs enWetenschappen) en N. Lagerweij, voorzitterVan de VOR. De bijdragen van Henskens enLagerweij zijn opgenomen in het Tijdschrifivoor Onderwijsresearch, 1994, 19, 284-294.Tevens werd door B. Creemers, voorzitter vande jury, de VOR-prijs voor de beste dissertatieuitgereikt aan M. E. Otter van de UvA. De titelVan dit proefschrift is: Leesvaardigheid, lees-onderwijs en buitenschools lezen. Instrumenta-tie en effecten. Door N. Lagerweij werden tot slot twee ere-leden van de VOR ge??nstalleerd: Prof. dr. A. D.de Groot en prof.

dr. E. Warries. Evenals vorigjaar was de ORD gestructureerd volgens de di-visiestructuur (thema's) van de VOR: Curricu-limi. Leren & Instructie, Onderwijs & Samen-leving, Beleid & Organisatie, Methodologie &Evaluatie, Lerarenopleiding & Leraarsgedrag,Beroeps- & Bedrijfsopleidingen en Hoger On-derwijs & Volwasseneneducatie. Er was ookeen thema toegevoegd vanuit de Utrechtse or-ganisatie: Basisvorming. In deze kroniek zijn de impressies van eenaantal personen gegroepeerd rondom de ge-noemde negen thema's. Het gaat nadrukkelijkom impressies waarbij de selectie een persoon-lijke is en de oordelen voor rekening van deauteurs komen. Aamoutse (KUN) rapporteert uit de divisie'Curriculum'. Hij constateert onder meer datveel presentaties slechts zijdelings iets met cur-riculum of curriculumontwikkeling van doenhadden. Bovendien was de empirische inslagvan een aantal presentaties klein. Resing(RUG) en Tomic (OU) doen verslag van de di-visie 'Leren en

Instructie'. Zij noemen eenveelheid aan presentaties waarbij onderzoekbinnen het expert-novice paradigma en onder-zoek naar prestatie- en aanpakverschillen bin-nen hoofdrekentaken aardige presentatiesopleverden. Dekkers (ITS/KUN) steh 'Onder-wijs en Samenleving' aan de orde. Een van debevindingen die zij rapporteert betreft hetOVB. Binnen het OVB blijkt het vooralsnogproblematisch te zijn om over leergebieden,meettijdstippen en/of leerjaren te komen toteen consistente effectiviteitsbepaling. Dezeconstatering heeft naar mijn mening een nogwijdere strekking: ook bij leerlingvolgsyste-men speelt deze problematiek. Een anderevaststelling binnen deze divisie is dat - wat al-lochtonen betreft - de SES-etniciteitdiscussienog niet tot een eenduidig antwoord heeft ge-leid. Het thema 'Beleid en Organisatie' wordtbesproken door Reezigt (GION/RUG). Ze steltonder meer de veranderende rol van het be- ^^^stuurlijk middenniveau (bijvoorbeeld admini- studhkstratiekantoren) aan

de orde bij bestuurlijk ver-nieuwingen in het onderwijs. Ook gaat ze - watde nascholing betreft - in op de problematischeafstemming tussen de vraag van de scholen en



??? het aanbod van de nascholers. Tot slot signa-leert zij dat binnen haar thema de tijd om te dis-cussi??ren doorgaans veel te kort was. Sanders(CITO) en Sijtstra (UU) constateren bij hetthema 'Methodologie en Evaluatie' dat onder-werpen als multiniveau-analyse en de analysevan longitudinale data niet vertegenwoordigdwaren. Ook viel de belangstelling voor hetthema nogal tegen. Zij bevelen aan het volgendjaar een veelzijdiger programma samen te stel-len. Binnen het thema 'Lerarenopleiding enLeraarsgedrag' stond-zo signaleert Meijer(RUL) - de professionalisering van lerarencentraal. Zij adstrueert dit aan de hand van eenaantal buitenlandse (vooral Amerikaanse) on-derzoeken en een aantal Nederlandse. Binnendit thema was er - in lijn met internationaleontwikkelingen - uitgebreide aandacht voorcognities van leraren. Er is een afnemendebelangstellmg voor onderzoek dat zich uitslui-tend richt op leraarsgedrag. Gielen (UT) rap-porteert over het thema 'Beroeps en Bedrijfs-

opleidingen'. Zij signaleert onder meer dat inonderzoek binnen dit thema de representativi-teit van steekproeven nogal eens een probleemis. Sinds een aantal jaren wordt er gediscus-sieerd over certificering van opleidingsinstitu-ten. Ook dit jaar was dit weer het geval. Hetthema 'Hoger Onderwijs en Volwassenenedu-catie' wordt besproken door Holleman(IVLOS/UU). Hij constateert binnen de gepre-senteerde papers een grote praktijkgerichtheid.De keerzijde van deze medaille is dat het on-derzoek zich relatief wemig laat voeden doortheoretische uitgangspunten. Ook is het onder-zoek weinig gericht op generalisering en uit-breiding van theoretische kennis. Het eigenUtrechtse thema tijdens de ORD'94 betrof de'Basisvorming'. Voogt (Procesmanagementbasisvorming, Utrecht) constateert dat veel vanhet gepresenteerde onderzoek strikt genomenniet onder de 'basisvorming' valt. Zij houdt eenkrachtig pleidooi voor meer evaluatie-onder-zoek naar alle facetten van de basisvorming. De

deelnemers aan deze kroniek tonen zich inhet algemeen tevreden over de inhoudelijkekwaliteit van de bijdragen. Wat de organisato-rische kant betreft worden soms opmerkingengemaakt die de volgende aspecten betreffen: teweinig tijd voor discussie, de onmogelijkheidte wisselen gedurende papersessies, het somswillekeurig bij elkaar voegen van 'losse' pa-pers in een symposium-achtige vorm, de ver-snippering van inhoudelijk verwante papersover verschillende divisies (uitgaande van deforumfunctie voor de \i&??msproducenten tenkoste van deze fimctie voor praktijkgerichte af-nemers van onderwijskundige kennis) en - watmeer inhoudelijk - het presenteren van papersdie eigenlijk niet thuishoren bij een bepaaldthema. Wellicht kan de organisatiecommissievan de ORD'95 in Groningen haar voordeeldoen met deze opmerkingen. Curriculum (C.A.J. Aarnoutse, KUN, Nijmegen) In de key-note lezing van Huber stond niet zoalsmen in een divisie Curriculum zou verwachtenhet

curriculum centraal maar co??peratief lerenin klassesituaties. In zijn onderzoek vond Hu-ber grote verschillen tussen zeker en onzekergeori??nteerde leerlingen (Hauptschule). Ver-rassend was te horen dat co??peratief leren posi-tief werkt bij onzeker geori??nteerde leerlingen.Met de constatering dat het ontwikkelen vaneen curriculum voor beide groepen leerlingenniet gemakkelijk zal zijn, besloot Huber zijnbijdrage. Brandsma en Bos vertelden hoe zij opeen systematische wijze en samen met een aan-tal inspecteurs van het basisonderwijs eenbetrouwbaar en voor zover mogelijk valide in-strument hebben ontwikkeld om het pedago-gisch klimaat in basisscholen te meten. In het symposium Curriculum, Constructi-visme en Authentiek Leren gingen Fransen,Roelofs en Terwel vooral m op het begrip au-thentiek leren. Uit hun survey- en observa-tieonderzoek bleek dat authentiek leren in deeerste klassen van het voortgezet onderwijsnog maar weinig voorkomt. Het was jammerdat de

inleiders weinig aandacht besteeddenaan de implicaties van deze hooggestemdestroming voor het curriculum en de ontwikke-Img ervan. Volgens Van Oers is het constructi-visme niet in staat het kardinale probleem vanhet curriculum - de spanning tussen leerling-behoefte en maatschappelijke behoefte - op telossen. Een Vygotskiaanse benadering biedthiervoor meer perspectieven. Het probleemkan volgens hem alleen worden opgelost als hetcurriculum wordt opgevat als een leerweg vande leerling die door leerkracht en leerlingen in



??? samenspraak wordt uitgezet als een continuproces van betekenisontwikkeling. Gravemei-jer beklemtoonde dat het constructivisme geenantwoord geeft op de vraag hoe men geschikteonderwijsactiviteiten kan vinden. Volgenshem dient het constructivisme aangevuld teworden met de realistische onderwijstheorievan Treffers. Uit het onderzoek van Leenders naar de'waardering en het gebruik van de informatievan de Nationaal Informatie Centrum Leer-n??ddelen (NICL) bleek dat scholen een sterkebehoefte hebben aan vergelijkingen tussen me-thoden en aan beoordelingen op kwaliteitsas-pecten. Raemaekers en Aamoutse deden ver-slag van een onderzoek waarin werd nagegaanwelke begeleidingsinterventies een duurzaameffect hebben op het gebruik van begrijpendleesprogramma's. Volgens de betrokken leer-krachten hadden interventies van schoolbege-leiders weinig effect; de interventies vanschoolleiders hadden daarentegen veel meereffect. Volgens Ten

Brummelhuis heeft slechtseen kwart van de basisschoolleerkrachten zichtop de mogelijkheden van de computer. Ruim90% heeft behoefte aan aanvullende scholingen informatie. In de sessie over strategisch onderwijs inbegrijpend lezen beklemtoonde Aamoutse denoodzaak van procesgerichte instructie en deedhij verslag van een onderzoek naar het (posi-tieve) effect van een aantal programma's datontwikkeld is volgens de principes van het stra-tegisch leesonderwijs. Gillissen en Aamoutseontwikkelden een toets om het transfereffectvan een deel van de bovengenoemde pro-gramma's te meten. Uit hun onderzoek bleekdat deze programma's geen transfereffect had-den. De conclusie was dat transfer moet wor-den onderwezen, wil er sprake zijn van eentransfereffect. In het symposium Curriculum en Produkti-viteit werd de produktieve functie van curriculaaan de orde gesteld. Met de produktieve functievan curricula bedoelt Hoeben het geleerde (at-tained) curriculum als een

functie van operatio-nele (implemented) curricula en van bedoelde(intended) curricula (documenten). Hoebenschetste een model van curriculumproduktivi-teit waarin het bedoelde curriculum van in-vloed is op het operationele curriculum en hetoperationele op het geleerde curriculum. Jam-mer genoeg kon hij niet op goed empirisch on-derzoek naar de causale relaties tussen alle driesoorten curricula wijzen. Van Weerden, Klein-tjes en Wagenaar deden verslag van de eerstepeiling wereldori??ntatie einde basisonderwijs(PPON) en gingen vooral in op de samenhangtussen variabelen van het operationele curricu-lum en het geleerde curriculum. Willemsenvertelde over een experiment waarin twee re-medi??rende rekenprogramma's voor cijferendaftrekken op hun effect werden onderzocht.E?Šn programma had duidelijk veel meer effectdan het andere. De Vos onderzocht de kenmerken van tweereken-wiskunde methoden en de invloed ervanop het gebruik van die methoden. Het

bleek datde mate van gedetailleerdheid, de leerkracht-opvattingen en de samenstelling van deleerimggroep invloed hebben op het gebruikvan die methoden. Van der Zee deed verslagvan een evaluatie-onderzoek van een methodo-logisch, statistisch en computerpracticum voorstudenten bedrijfskunde. De evaluatie van ditpracticum, gebaseerd op het principe van pro-bleemoplossend onderwijs, was voor een grootdeel positief. Uit het onderzoek van Vemooijbleek dat HAVO-leeriingen binnen het vak'handelswetenschappen' niet in staat zijn zelf-standig tot een ordening van terminologie??n tekomen en ook niet tot een selectie van het juistebegrippenapparaat op het juiste moment. Om meer zicht te krijgen op wat leerkrach-ten tijdens kringgesprekken in het eerste entweedejaar van het basisonderwijs aan de ordestellen voerde Schonewille een observatie-onderzoek uit bij 42 leerkrachten van 28 scho-len. Er werden positieve effecten van het on-derwijsaanbod op de leerprestaties

gevonden;de conclusie was dat de eigenheid van het kleu-teronderwijs niet in gevaar is. Kral, Veenmanen Voeten lieten zien dat er geen sprake is vansystematische verschillen tussen combinatie-klassen en enkelvoudige klassen wat betreft deleerwinst in rekenen, begrijpend lezen, tech-nisch lezen en spellen. Verschillen tussen leer-prestaties op kleine en grote scholen werdenslechts in beperkte mate gevonden. Volman J J J 1 â€? ... toonde aan dat de kennisvoorsprong die jon- Â?ruonÂ?gens van het voortgezet onderwijs v????r eencursus informatiekunde ten opzichte vanmeisjes hebben na afloop van die cursus vrij-wel is verdwenen. De cursus slaagde er echter



??? niet in de sekseverschillen in attitudes te com-penseren. De sessies en symposia van de divisie Curricu-lum waren over het algemeen van een goed ni-veau. Het aantal presentaties met een sterk ver-bale en weinig empirische inslag was klein.Opvallend was dat veel presentaties slechts zij-delings iets met curriculum en ciuriculimiont-wikkeling van doen hadden. Typische curricu-lumonderwerpen zoals behoeftenonderzoek,selectie van doelen, ordening en sequentie vanleerinhouden en -activiteiten in de vorm vanleerlijnen kwamen niet aan de orde. Blijkbaarzit de theorie en het onderzoek van curriculumen curriculumontwikkeling nog steeds in eendal. Leren & Instructie (W. Resing, RUU Leiden; W. Tomic, OU,Heerlen) De divisie Leren en Instructie verzorgde ditjaar een aantal presentaties binnen de thema'srepresentatie, aanpak en studeergedrag en stij-len en strategie??n, tekstbegrip en -produktie,vaardigheidstrainingen. Vervolgens was er eendrietal symposia, te weten

leerpotentieel on-derzoek met curriculum en niet-curriculum ge-bonden potentieeltaken, aanbieden van struc-tuur bij exploratief leren en theorie??n overonderwijsleerprocessen, en regels en modellenvoor het ontwerp van instructieve omgevingen.Vaatstra et al. presenteerden hun onderzoek datin de traditie van het expert-novice paradigmaligt. In het domein van de economie laten hunresultaten zien dat doctoraal en postdoctoraalstudenten bedrijfseconomie de eerder opge-dane financi??le kennis niet toepassen bij debeoordeling van een bedrijf. Ervaren accoun-tants doen dit juist wel. Deze resultaten stem-men overeen met onderzoeksresultaten binnenandere domeinen. Een heel aardige presentatie was het onder-zoek van Veemnan et al. eveneens biimen hetexpert-novice paradigma. In hun experimentgebruikten zij psychologiestudenten als proef-personen. Zij waren geselecteerd op basis vanscores op een intelligentietest en hadden nau-welijks kennis van de zaken over de

leerstofwaarin zij getraind zouden worden. Hun con-clusie is dat de snelheid waarmee proef??perso-nen vooruit gaan inzake hun prestatie zowel be-paald wordt door intelligentie als door de ken-merken van hun manier van probleemaanpak. Een alleraardigste presentatie werd ver-zorgd door Van der Heijden. Hij rapporteerderesultaten die betrekking hebben op zowelprestatieverschillen als op aanpak van hoofdre-kentaken bij meisjes en jongens. Interessanteverschillen werden gevonden tussen jongensen meisjes op automatiseringsniveau -aanpakscores genoemd - en prestaties, d.w.z.goed of fout scores. Het ging om het uit hethoofd optellen en aftrekken tot 100. Meisjesmaken minder gebruik van geautomatiseerdedeelhandelingen dan jongens. Eveneens tellenmeisjes meer op perceptief niveau en op de vin-gers, een vrij laag niveau dus. Zijn resultatenlaten zien dat de gevonden verschillen in pres-tatie verklaard kunnen worden door verschillenin automatiseringsniveau die

geconstateerdzijn bij jongens en meisjes. Intelligentie, so-ciaal economische 'klasse' en leeftijd deden erniet toe. In de bijdrage van Biemans et al. gaan de on-derzoekers ervan uit dat lerenden een bepaaldeinstructiestrategie nodig hebben om precon-cepties te activeren en concrete concepties teconstrueren. In het verleden werd daartoe deContact-strategie ontworpen, die effectieverbleek te zijn bij het leren van tekstuele mforma-tie dan een conditie waarin leerlingen nietgeactiveerd werden, voor zover het om vragenuit een leerprestatietoets ging die direct aan detekst gerelateerd waren. De strategie resul-teerde in een beter behoud van de verworvenkennis. Dit ging echter ten koste van prestatiesop niet-tekstgerelateerde toetsvragen. De ge-leerde strategie richtte de aandacht te selectief.Om dit probleem van selectieve aandacht en tewemig flexibiliteit van strategiegebruik te on-dervangen, werd het programma Contact-2ontworpen. Het programma lijkt in het gewen-ste effect te

resulteren. In-vergelijking met decontrolegroep en de Contact-groep oude ver-sie, behalen de leerlingen de hoogste leerpres-taties op zowel tekstgerelateerde ais niet-tekstgerelateerde vragen. De flexibiliteit is toe-genomen en de aandacht van de leerling is min-der selectief gericht. Bij het onderzoek 'Leerstijlen in de brug-klas?' was de vraag of de Inventaris Leerstijlen(ILS), die aangepast is voor leerlingen van de 460



??? brugklas, een goed beeld schetst van de leerac-tiviteiten van de brugklasser. Naast een brug-klasversie van de ILS, die een bevredigendbeeld oplevert inzake betrouwbaarheid en fac-torstructuur, is de Vakspecifieke inventarisleerstijlen test (Vilt) afgenomen. De Vilt bevatvragen die een beroep doen op een van de achtcognitieve verwerkingsactiviteiten zoals doorVermunt onderscheiden. De vragen hebben be-trekking op het vak Nederlands met tekstver-werking als specifiek domein. De correlatie-co??ffici??nten van vergelijkbare items van deILS en de Vilt zijn nagenoeg nietszeggend. Deantwoorden op de ILS blijken niet overeen tekomen met de antwoorden ten aanzien van dedaadwerkelijk uitgevoerde vakspecifieke cog-nitieve activiteiten. Geconcludeerd wordt datde twee instrumenten niet dezelfde achterlig-gende concepten meten. Over de 4 presentaties binnen het sympo-sium leerpotentieel onderzoek met curriculumen niet-curriculimi gebonden potentieeltakenkan het

volgende worden opgemerkt. In grote lijnen kwamen tijdens dit sympo-sium de volgende onderwerpen aan de orde:domeinspecifiek of niet-domeinspecifiek tes-ten, het betrekken van interactiegegevenstussen degene die test en de geteste tijdens test-afname en leerpotentieelonderzoek bij alloch-tone leerlingen. Van der Aalsvoort heeft het leerpotentieelvan peuters bepaald. Het uitgangspunt voor debepaling van leerpotentieel is de opvatting vanVygotsky dat de zone van de naaste ontwikke-ling bij kinderen is vast te stellen door hen bijtaken, die zij niet zelfstandig kunnen oplossen,stapsgewijs meer instructie aan te bieden envervolgens na te gaan of en in welke mate zijhiervan profiteren. Het aardige is dat door hetintroduceren van het begrip zone van de naasteontwikkeling het begrip leerbaarheid een anderperspectief krijgt. Ook in de zone van de naasteontwikkeling treden individuele verschillenop. Kinderen bij wie deze zone een grotere om-vang heeft, hebben een grotere

leerbaarheid.De conclusie van dit onderzoek is dat bij de be-paling van leerpotentieel bij peuters door eenVoor hen bekende volwassene van positieve in-vloed is op de sociale interacties. Dit waseigenlijk al jaren bekend maar dan in de contextVan het verzamelen van gegevens via deinterview-methode. Interviewers worden allang getraind 'to establish rapport'. Hessels rapporteerde over de betrouwbaar-heid en validiteit van de Leertest voor etnischeminderheden (Lem). Deze leertest is vanuit deleerpotentieelbenadering ontwikkeld. Hetblijkt dat de Lem de verschillen tussen ethni-sche groepen reduceert. Allochtone kinderenworden veelal anders geclassificeerd dan mettraditionele intelligentietests. De test, aldus deauteur, is een belangwekkende aanvulling ophet bestaande testmateriaal. Onderwijs & Samenleving (H. Dekkers, ITS/KUN, Nijmegen) Alhoewel een eerste inzage in het programmavan de divisie Onderwijs en Samenleving hetbange vermoeden deed postvatten dat het

ditjaar vooral over mannen en vrouwen zou gaan(het merendeel van het onderzoek was, abusie-velijk, gerangschikt onder de titel 'Mannen enVrouwen'), bleekhet aanbod toch veel gediffe-rentieerder. Natuurlijk is het tegenwoordig inonderzoek dat een plaats verdient in deze divi-sie goed gebruik om ook naar sekse-effecten tezoeken. En natuurlijk waren er ook interessantebijdragen die deze als belangrijkste invalshoekhadden. Maar het totale programma dekte ge-lukkig evenals vorige jaren verschillende be-langrijke thema's uit de onderwijs(on)gelijk-heidsproblematiek en de relatie onderwijs enarbeid. Een verslag kan alleen al vanwege deparallelsessies niet volledig zijn, vandaar eenbeperking tot de hoofdlijnen uit de bijdragenvan dit jaar. Elf van de ongeveer 25 bijdragen haddenbetrekking op de relatie onderwijs/arbeids-markt. Een aantal behandelde de (mindere) in-en doorstroom van problematische groepen(allochtonen, O&S-cursisten) in het beroeps-onderwijs, met name het

leeriingwezen, en m-strumenten die in de studie- en beroepskeuze-processen van jongeren een rol kunnen spelen,zoals informatie en voorlichting. Daarnaastwerd onderzoek naar de aansluiting tussenopleidingstrajecten en beroepen/functies be-sproken. Het gaat enerzijds om onderzoek van-uit opleidingsperspectief, om de waarde vanhet bereikte onderwijsniveau op de langere (be-roeps)termijn, en vanuit dat uitgangspunt om(ook seksespecifieke) verschillen in loopbaan-patronen. Anderzijds wordt, overigens ook



??? vanuit het perspectief van kwalitatieve aanslui-ting, moeite gedaan om beroeps- of functie-indelingen en opleidingsindelingen aan elkaarte relateren. Geconcludeerd kan worden dat ersprake is van naar niveau gedifferentieerde on-derbenutting van opleiding, maar de indelingenwaarop deze bevindingen zijn gebaseerd zijngeenszins compatibel, wat overigens niet ver-wonderlijk is als het bijvoorbeeld gaat om een20 jaar oude functie-niveau indeling. Meer spe-cifiek werden in deze serie twee onderzoekengepresenteerd die ingingen op de aansluitingvan bepaalde universitaire opleidingen op delatere beroepsuitoefening van de studenten:economen komen in tegenstelling tot gezond-heidswetenschappers vaker in functies terechtwaarvoor de specifieke studie een vereiste is;en de ene hogeschool is effectiever voor het ar-beidssucces van haar studenten dan een andere.Ten slotte ging een aantal papers vooral over(de voordelen van) het niet aansluiten vanopleidingstrajecten op

beroepen (met namevoor technische, administratieve en sommigesociaal-pedagogische beroepen). Binnen het thema Onderwijs(on)gelijkheidwerd officieel een zestal papers gepresenteerd,maar de drie bijdragen die onder de noemerSekseverschillen in het onderwijs waren ge-rangschikt vallen hier natuurlijk ook onder.Naast bevestigende resultaten over de rol vanouders bij de seksespecifieke vakkenkeuzenvan meisjes en ovter sekse-ongelijkheid in com-putergebruik, gingen de bijdragen over wat opde AERA van dit jaar Schoolreports werd ge-noemd, en over de schoolloopbanen van al-lochtone leerlingen. Terugkoppeling van toets-prestaties van leerlingen en scholen aanscholen is usance in het onderzoek dat wordtuitgevoerd in het kader van de landelijke eva-luatie van het OVB. Daarnaast kiumen ge-meenten, OVB-gebieden et cetera hun scholenlaten deelnemen aan de toetsen en daarovervoor hen interessante (gecorrigeerde) terug-koppelingen ontvangen. Resultaten van

derge-lijk onderzoek werden gepresenteerd, alsookde voorlopige bevindingen van onderzoekrcDAsoci^Hc waarin meer fundamenteel wordt nagegaan opsTuoiiK welke wijze kwaliteitsindicering van scholenhet best kan plaatsvinden. Het blijkt voorals-nog zeer problematisch tot een over leergebie-den, meettijdstippen en/of leerjaren consis-tente effectiviteitsbepaling te komen. In twee presentaties werd ingegaan op hetSES-etniciteit-debat: in hoeverre worden on-derwijsachterstanden van allochtone leerlin-gen verklaard door sociaal milieu-factoren danwel door etnisch-culturele-factoren. Ditvraagstuk werd in een bijdrage geanalyseerdbinnen de groep allochtone leerlingen, in de an-dere bijdrage richtte men zich op de wijzigin-gen in effecten gedurende de schoolloopbaan.B?Šn conclusie was dat het vooral om sociaalmilieu effecten gaat, een andere, het probleemenigszins omzeilende, dat etnische herkomst inhet voortgezet onderwijs geen belangrijkere rolgaat spelen dan in het

basisonderwijs. Uit dediscussie naar aanleiding van deze presentatiesen die over de sociale plaats van basisschool-leerlingen m de klas werd duidelijk dat ook tij-dens deze ORD het laatste woord in de SES-etniciteit-discussie nog niet is gesproken. Gelukkig wezen eerste analyses naar de ef-fecten van een opvoeding in een ?Š?Šnoudergezin(door overlijden of scheiding) niet op al te groteverschillen met 'volledige' geziimen. Andereresultaten zouden de onderzoekers nog in ge-wetensnood hebben kunnen brengen, uiteraardniet over de openbaarheid van de resultaten,maar wel over de gevolgtrekkingen daaruit. Het symposium over verzuiling in het on-derwijs kon door de auteur van dit verslag nietworden bijgewoond. Van de stand van zakenop dit terrein kan echter binnenkort wordenkennisgenomen in een publikatie 'Verzuilingin het onderwijs, actuele verklaringen en ana-lyse'. Weinig aandacht was er dit jaar voor inhet huidige onderzoek toch belangrijke terrei-nen als de drop-out

problematiek en het gebiedvan voorsthoolse opvang en voorschools leren.In 1995 zijn deze onderwerpen hopelijk betervertegenwoordigd. Beleid & Organisatie (G. Reezigt, GlON/RUG, Groningen) Nu er een VOR-di visie Beleid en Organisatie iswerd op de ORD voor het eerst een gelijknamigthema verzorgd, geco??rdineerd door Ax (UvA)en Houtveen (UU). Het programma bood 2symposia (bestuurlijke vernieuwing in het on-derwijs en schoolorganisatie/professionaliteitvan leerkrachten en schoolleiding) en 4 paper-sessies (differentiatie en zorgverbreding, oplei-ding en begeleiding, samenwerking in het ka-



??? der van de nascholing en personeelsbeleid).Daarnaast werd een key-note lezing gehoudendoor Chapman, die het onuitputtelijke begrip'kwaliteit van het onderwijs' weer eens gron-dig op de schop nam. De 17 presentaties warengelukkig 20 in sessies ondergebracht dat inhou-delijke raakvlakken niet beperkt bleven tot detitels van de papers of het feit dat alle presenta-toren ?Šn de voorzitter eikaars voornaam ken-den. In het Symposium Bestuurlijke vernieuwingin het onderwijs werd aandacht besteed aan deveranderende rol van het bestuurlijk midden-niveau, zoals administratiekantoren in het pri-mair en secundair onderwijs. Hoewel dezekantoren vooral financieel-administratievediensten verlenen, de taak die hun van oudsheris toebedeeld, neemt de dienstverlening op hetgebied van beleid en organisatie (bijvoorbeeldbij fusies) en bestuursondersteuning toe, metname bij grote kantoren. Personeelsontwikke-ling en onderwijsinhoudelijke dienstverleningkomen weinig voor.

Administratiekantorenvormen steeds vaker een schakel tussen school-bestuur en schooldirectie. Dat deze ontwikke-ling zich zal voortzetten, ligt gezien het over-heidsbeleid, voor de hand. Welke effecten datuiteindelijk zal opleveren is nog onduidelijk. De sessie Samenwerking in het kader van denascholing bevatte een paper over het voortge-zet agrarisch onderwijs. Zelfs binnen zo'n dui-delijk deelgebied van de pedagogische provin-cie Week het erg problematisch om wat scholenwillen en wat nascholets bieden op elkaar af testemmen, ook nu instellingen belang hebbenbij een klantvriendelijke aanpak omdat het geldbij de klant in de portemonnee zit. Volgensscholen komen instellmgen niet met een ge-richt en functioneel aanbod, volgens instellin-gen kunnen scholen niet duidelijk maken watze nu eigenlijk willen: de treffende beschrij-ving van spraakverwarring en wederzijds on-begrip deed soms denken aan een kijkje in dekeuken van een relatietherapeut. In een tweedebijdrage

werd geschetst in hoeverre samenwer-kingsverbanden van PABO's en SBD's kun-nen worden ingedeeld volgens de netwerk-theorie van Godfroij. Een derde van desamenwerkingsverbanden kon in geen van denetwerktypen worden ingedeeld. E?Šn van detypen, het competitieve netwerk, kwam niet inde praktijk voor, hoewel PABO's en SBD's in de nabije toekomst toch potenti??le concurren-ten van elkaar zijn. De effecten van de samen-werking waren nog zeer bescheiden, getuigehet feit dat het gezamenlijk publiceren van eennascholingsgids als een belangrijk wapenfeitwerd aangemerkt. In de papersessies Differentiatie en zorgver-breding en Opleiding en begeleiding werdweer eens duidelijk hoe problematisch het im-plementeren van door de overheid ge??nitieerdevernieuwingen op basisscholen nog altijd is.Knelpunten die kort na de invoering van deWet op het Basisonderwijs al opdoken zijn nogsteeds in volle hevigheid aanwezig. Er zijn welleerkrachten die planmatig kunnen

werken ener zijn ook leerkrachten die kunnen differenti??-ren, maar het zijn jammer genoeg zelden de-zelfde personen. Hoe noodzakelijk planmatigwerken ook is voor het effectief realiseren vanonderwijs op maat, een positieve correlatie tus-sen beide gedragingen is nog niet te vinden.Onderwijsbegeleiding kan gedrag van leer-krachten veranderen, wezen twee zorgvuldigopgezette onderzoeken naar het Landelijk Pro-ject Schoolverbetering en het Speerpunt Zorg-verbreding/Leerlingvolgsysteem in Utrechtuit. Of ander leerkrachtgedrag ook vertaaldwordt in beter presteren van leerlmgen was nogniet bekend, dus er is nog even hoop. De zwareinzet van begeleiding voor het bijbrengen vanvaardigheden die in feite behoren tot de stan-daarduitrusting van de leerkracht doet de vraagrijzen wat er eigenlijk schort aan de initi??leopleiding, een onderwerp dat in het aanpalendeORD-thema Lerarenopleiding en leraarsge-drag overigens niet echt populair was. Veelpresentaties biimen het

thema gingen over hetbeschrijven van het beleid of het vaststellenvan de implementatie ervan. Welke effectenhet beleid nu eigenlijk beoogt en hoe en bij wieen op welke termijn die zouden moeten blijken,is een aspect dat minder sterk naar voren kwam.Dat brengt het gevaar met zich mee dat geenvragen worden gesteld over de rationale vanhet beleid, en dat zowel de gewenste als de on-gewenste effecten onvoldoende in kaart wor-den gebracht. "" ÂŽ rCBAaOGItCHg Bij enkele sessies werd gebruik gemaakt studumvan de diensten van een discussiant. Hoe goeddie er soms ook in slaagt losse flodders tot eengericht schot om te buigen, vaak wordt de ba-sisbehoefte van de modale congresganger, het



??? stellen van een slimme vraag of het uitventenvan een interessante mening, door tijdgebrekgefrustreerd. Dat was ook nu het geval. Ik zouin dit verband nog eens met oprechte heimweewillen herinneren aan enkele sessies van deORD in Nijmegen (1990), waar ieder paperdoor een discussiant (die het paper, dat voor deORD op papier stond, ook echt van tevoren hadgelezen) kritisch werd besproken en waardaarna nog gelegenheid was voor discussie (dieook werd gevoerd). Het zou mooi zijn als dezeopzet voor 1995 de grote rivieren overzwemt,zodat de ORD in Groningen ook sessies ople-vert waar nog jaren later met heimwee aanwordt teruggedacht. Methodologie & Evaluatie (P. F. Sanders, CITO, Arnhem en K. Sijtsma, UU, Utrecht) De Divisie Methodologie en Evaluatie bevattedit jaar 9 paperpresentaties en een key-note le-zing. De key-note lezing en het leeuwedeel van depresentaties waren gewijd aan onderwerpen uitde theorie en de constructie van tests en toetsen.Hierbij

was de aandacht voor onderwerpen uitde moderne testtheorie of item-response-theo-rie en toepassingen van dergelijke testmodel-len opvallend. Enkele onderwerpen waren: deconstructie van de CITO leesindex voor het ba-sisonderwijs met behulp van een parameter lo-gistisch model, en de schaling en normeringvan de AVI-toetskaarten voor technisch leesni-veau met behulp van het Rasch-model voorleestijden. Ook meer klassieke onderwerpen,zoals het gebruik van alternatieve scoringswij-zen voor studietoetsen, kwamen aan de orde.Verder kwamen aan bod: de effecten van struc-turering van beoordelingsmethoden en de ex-pertise van beoordelaars, een optimaliserings-model voor het afleiden van compensatorischeregels voor gecombineerde beslissingsproble-men, en dynamische systeemmodellen als me-thode voor onderzoek in het onderwijs. Ook deeerste twee onderwerpen zouden nog bij detheorie en constructie van tests en toetsen kun-nen worden gerekend. We zullen

in dit kortebestek niet de inhoud van de lezingen bespre-ken en analyseren, maar ons beperken tot en-kele meer algemene kanttekeningen. We vinden het jammer dat onderwerpenzoals multiniveau-analyse en de analyse vanlongitudinale data niet vertegenwoordigd wa-ren. Wel stond een demonstratie door Bryk vanzijn computerprogramma voor multiniveau-analyse op het programma. Dit maakte overi-gens geen deel uit van de Divisie Methodologieen Evaluatie. Te betreuren valt dat aan deze de-monstratie geen symposium over multiniveau-analyse en toepassingen was gekoppeld. Meerin het algemeen waren de psychometrici naaronze mening wat ondervertegenwoordigd. Datkan te maken hebben met de nadruk die tegen-woordig wordt gelegd op onderzoekscholen eninternationalisering, waardoor het minder aan-trekkelijk is om op een nationaal congres op tetreden. Toch is het van groot belang dat metho-dologen en psychometrici de nieuwste ontwik-kelingen mededelen aan

onderzoekers. Mis-schien dat bij volgende gelegenheden actiefmoet worden geworven onder specialisten endeskundige toepassers van methoden. Ook viel de belangstelling voor de presenta-ties tegen, hoewel wij uit ervaring al geen erghoge verwachtingen hadden. De verhoudingtussen onderzoekers en methodologie en statis-tiek blijft helaas moeizaam. Dat blijft verba-zing wekken, zeker gezien het bijna universelebelang dat deze vakgebieden toch voor vrijwelalle onderwijskundig (en ander) empirisch on-derzoek hebben. De oorzaak van de geringe be-langstelling zou kuimen liggen in een moge-lijke eenzijdigheid in het programma (hetgeennatuurlijk niet aan de presentatoren van de pa-pers ligt), maar dit wordt toch enigszins weer-sproken door de aantrekkelijke key-note lezingdie door Molenaar (RUG) werd verzorgd. Dezelezing was een wervend en kritisch verhaalover de klassieke en vooral de meer recenteverworvenheden van de testtheorie, vooral methet oog op de

toepassing in het onderwijskun-dig onderzoek. De lezing had een niet-wiskun-dig en vooral beschouwend karakter. Het vooronderzoekers belangrijke onderwerp van de ro-buustheid van modellen, d.i. de vraag in hoe-verre conclusies overeind blijven indien modelen data niet overeenstemmen, kreeg ruime aan-dacht. Helaas voor een gehoor van niet meerdan 20 ge??nteresseerden. Wij willen met ons enigszins stemmige ver-slag niet impliciet beweren dat onderwijson-derzoekers geen belangstelling zouden hebbenvoor methodologie en statistiek, maar wel is



??? ons (ook al bij eerdere gelegenheden) duidelijkgeworden dat deze onderwerpen - althans bijde ORD - niet de hoge prioriteit hebben die zeverdienen. Misschien worden methodenleer enstatistiek wel gezien als aparte vakken die welbelangrijk zijn maar niet speciaal thuishoren opde ORD. Onze conclusie is dat bij volgende ge-legenheden gestreefd zou moeten worden naareen veelzijdiger programma. Daarvoor zoueerst moeten worden ge??nventariseerd welkeonderwerpen vooral voor onderwijskundig on-derzoek interessant zijn en verder zou actievewerving van sprekers kunnen worden overwo-gen. Het aantrekken van een groter aantal deel-nemers en toehoorders voor deze divisie lijkt,gezien het belang ervan, nodig om er serieusmee door te gaan. Hier ligt, om met een bekendclich?Š te eindigen, een mooie uitdaging voor deVOR en de organisatie van de volgende ORDin 1995. Lerarenopleiding & Leraarsgedrag(P. Meijer, RUL, Leiden) Presentatie van studies binnen de

divisie Lera-renopleiding en Leraarsgedrag vond plaats inde vorm van symposia en sessies van paperle-zingen. Individuele lezingen werden gecombi-neerd in sessies van anderhalf uur. Het belang-rijkste verschil tussen de symposia en depapersessies was dat de studies binnen eensymposium duidelijk meer samenhang ver-toonden en meestal van conunentaar werdenvoorzien door een discussiant. Dit in tegenstel-ling tot de papersessies, waar samenhang somsver te zoeken was. Hierdoor kwam het voor datinteressante lezingen werden afgewisseld metlezingen over een volledig ander onderwerp(bijvoorbeeld een lezing over de inzet van in-teractieve video en een lezing over intercultu-reel onderwijs). Ondertussen van sessie wisse-len was daarbij slechts beperkt mogelijk enwerd als storend ervaren waardoor een 'foute'keuze voor een sessie nauwelijks meer onge-daan gemaakt kon worden. Vanwege deze ge-brekkige samenhang en de beperkte mogelijk-heid van sessie te

wisselen, was voor de sessiesmet mdividuele paperlezingen anderhalf uurveel te lang. De mensen die een individuele pa-perlezing wilden geven hebben er niet voor ge-kozen om met andere onderzoekers een sympo-sium te organiseren. Deze paperlezingen dan achteraf toch te gaan organiseren in een sympo-siumachtige vorm, is daarom geen goede keus.Mijn ervaring is overigens wel dat symposiabeduidend meer 'impact' hebben dan (eencombinatie van) individuele paperlezingen.Vooral door het commentaar van een discus-siant die zowel de studies structureerde als be-kritiseerde, ontstond in de meeste gevallen eengerichte en relevante discussie. Paperlezingen en symposia binnen deze di-visie sloten dit jaar voornamelijk aan bij tweeontwikkelingen: enerzijds ontwikkelingen ophet gebied van buitenlands (met name Ameri-kaans) onderzoek (onderzoek naar praktijk-kennis, de ontwikkeling van 'ProfessionalDevelopment Schools', aandacht voor alterna-tieve

opleidingswegen, de beoordeling van le-raren), anderzijds ontwikkelingen biimen deNederlandse context (uitkomsten van dePABO-visitatie en de commissie 'ToekomstLeraarschap', ontwikkelingen op het gebiedvan het LiO-schap en de flexibilisering vanopleidingswegen). Deze ontwikkelingen wer-den uitgebreid besproken en becommenta-rieerd in een bijdrage van Verloop en Wubbels. Studies die zich voornamelijk baseren oprecente ontwikkelingen in buitenlands onder-zoek waren uiteraard sterk vertegenwoordigd.Na jaren van proces-produkt-onderzoek zijn ernu onderzoekslijnen opgezet die zich richtenop cognities van leraren. Onderwijzen wordtniet langer gezien als een 'optelsom' van han-delingen van een leraar, maar men beseft (nuook in Nederland) dat de cognities van de leraardit gedrag bepalen, en dat dus het onderwijsge-drag een uiting is van de cognities/denkproces-sen van de leraar. 'Leraarsgedrag' kan daar-door niet los worden gezien van 'leraar-cognities'. Er

werd nog een aantal studies gepresen-teerd dat zich (vrijwel) alleen richtte op het ge-drag van leraren. Interessant was hier het sym-posium over activerend lesgedrag vandocenten. Hier werd ingegaan op hoe zulk ge-drag er uit ziet (Lamberigts) en wat de gevol-gen van dit gedrag zijn voor onder andere demotivatie van leerlmgen (Bergen & Van O \ b riDAGoeiscHt Amelsvoort). Het aantal op gedrag gerichte studumstudies was echter klein. Aandacht voor cogni-ties van leraren was er daarentegen in hogemate. Aardig waren onder andere de studiesvan Admiraal, die inging op stresshantering



??? van leraren, en van Beijaard, die onderzoekheeft uitgevoerd naar de manier waarop lerarenhun professionele identiteit percipi??ren. Daar-naast kwamen in het symposium Professiona-lisering van leraren, onderzoek in ontwikkelingcognities van leraren in verschillende vormen(interactieve cognities, opvattingen, con-cepten, et cetera) naar voren. In dit symposiumpresenteerden onderzoekers hun onderzoek datzich in een beginstadium bevond, en daardooreen goede weerspiegeling vormde van recenteontwikkelingen binnen het onderwijs- enopleidingsonderzoek. Er werd onder meer aan-dacht besteed aan concepten van leraren (DeVries), praktijkkennis van leraren (Meijer) enalternatieve opleidingswegen (Buitink). Onderzoek dat aansloot bij ontwikkelingenbinnen de Nederlandse context concentreerdezich met name rond het thema 'beroepsprofie-len', ofwel de (nieuwe) rollen en taken van le-raren. In de papersessie 'veranderd leraar-schap' kwam dit thema in verschillende

studies(Brandsma, Koelma & Meelissen; Lunenberg;Pannebakker & Vermeulen; Van der Ploeg &Oudejans) uitgebreid aan bod. Daarnaast is ookde studie van Buitink over de 'in-fimctie' lera-renopleiding een vermelding waard. In dezestudie wordt een mogelijke alternatieve leer-route - de 'student' volgt een lerarenopleidingterwijl hij of zij al een baan in het onderwijsheeft - onderzocht en ge??valueerd. Resultatenvan deze evaluatie waren nog niet beschikbaar,maar de belangstelling hiervoor is groot. Deovereenkomst tussen studies in de twee ont-wikkelingslijnen is dat ze alle streven naar eenverdere professionalisering van leraren. Pro-fessionaliteit kan dan enerzijds worden opge-vat als aandacht voor het leraarsberoep als pro-fessie. Onderzoek naar aanleiding vanontwikkelingen in de Nederlandse situatie gaatuit van deze opvatting van professionaliteit enhoudt zich bezig met de status van het leraar-schap als beroep. Anderzijds kan professionali-teit worden gezien als het

professioneel denkenen handelen van leraren. In dit geval wordt deleraar gezien als een professional, en in onder-ftoteoaiscHc wordt geprobeerd inzicht te geven in deze sTUDitN professionaliteit van de leraar. Onderzoek naarpraktijkkennis en naar onderwijsconcepten vanleraren valt hierbinnen te plaatsen. Gezien de uitgebreide aandacht op dit con-gres voor de cognities van leraren en de afne-mende belangstelling voor onderzoek dat zichalleen richt op leraarsgedrag, is het maar devraag of de term 'leraarsgedrag' binnen de di-visienaam gehandhaafd kan blijven. Misschiendat een term als 'professionalisering van lera-ren' beter zou zijn. Dit geeft in ieder geval hetalgemene thema van de bijdragen van dezeORD weer. Beroeps- & Bedrijfsopleiding (E. Gielen, UT, Twente Het programma van de divisie Beroeps- en Be-drijfsopleidingen bestond dit jaar uit 3 sympo-sia, 3 discussiebijeenkomsten, 7 paperpresen-taties en een forumdiscussie. Enkele van dezeonderdelen waren parallel

geprogrammeerd. Het eerste symposium, onder voorzitter-schap van Nijhof en Mulder (UT), was getiteldLoopbaan en profielen van bedrijfaopleidin-gen. Achtereenvolgens werd onderzoek gepre-senteerd over de professionaliseringstenden-sen bij opleiders in Nederland (Thijssen,Rabobank Nederland), over huidige en toe-komstige rollen en kwalificaties van opleidersin Nederiand (Van Ginkel, UT) en over de hui-dige rollen en kwalificaties in vier Europeselanden (De Rijk, UT). Stokking (UU) ging alseerste discussiant in op de methodologische as-pecten. Hij noemde met name het probleemvan de representativiteit van de steekproevenen de niet altijd duidelijke of consequente han-tering van begrippen. Lindeboom (NVvO) on-derstreepte, behalve enkele kritische noten(steekproef, snelle veroudering data), het be-lang van dit type onderzoek in verband met deontwikkelingen op het gebied van certificeringvan instituten en professionals. Het tweede symposium was getiteld Orga-niseren

van leersystemen in ondernemingen.Het stond onder leiding van Van der Krogt(KUN). Hier kwamen aan de orde: de kwalifi-catieproblemen en strategie??n van actoren ineen bedrijf (Kerkhof, SPD); managers en uit-voerenden over het leersysteem in hun organi-satie (Ter Woerds, QPS Lochem), een vergelij-kende analyse van leerprojecten in arbeidsor-ganisaties (Poell, KUN), organisatie-kenmerken en leren op de werkplek (VanMoorsel, KUN), en over mformeel leren en ar-beid (Kwakman, KUN). In het laatste symposium over Deelname



??? aan bedrijfsopleidingen door ouder personeelmet als voorzitter Prevoo (Rabobank Neder-land) werd verslag gedaan van drie samenhan-gende onderzoeken binnen Rabobank Neder-land over de factoren die van invloed zijn op hetal of niet deelnemen van oudere personeelsle-den aan bedrijfsopleidingen. Allereerst een on-derzoek over de bedrijfskundige condities(Thijssen) en de onderwijskundige condities(Cramer) voor scholingsdeelname in de midcareer fase en ten slotte over de onderwijskun-dige condities voor jongere en oudere werkne-mers (Alberink). De discussie spitste zich toeop de wijze waarop leerprincipes aan de res-pondenten zijn aangeboden (waarom geenprioriteit aangeven, alle positief geformuleerd)en op de relatie tussen de werkelijke mogelijk-heden voor loopbaanontwikkeling (voor delaagopgeleiden) en het streven naar een hogerescholingsdeelname. De forumdiscussie had als titel meegekre-gen Kwaliteit van beroeps- en bedrijfsopleidin-gen. De

forumleden waren afkomstig uit hetbedrijfsleven, universiteit en ministerie. Er be-stonden, uiteraard, uiteenlopende standpunten.De discussie concentreerde zich met name opde certificering van opleidingsinstituten. Hetbeoogde effect van certificering is volgens devoorstanders dat de klanten weten wat ze kun-nen krijgen, een soort garantie dus. En natuur-lijk kan het voor de gecertificeerde institutenals marketinginstrument worden gebruikt.Daar staat tegenover dat het in de dienstverle-nende sector niet mogelijk (niet wenselijk?) isom procedures te standaardiseren zoals in deproduktie-industrie waar ISO van afkomstig is(Van Aken). Maar volgens Kerklaan is het bijcertificering juist de bedoeling om te werkenmet een minimum set van regels en vooral tezoeken naar mogelijke risico- en faalfactoren.Hij is van mening dat het juist professioneel iskritisch te kijken naar de kwaliteit van de pro-cessen. Volgens Scheerens leiden systemenvan kwaliteitszorg die proceskenmerken onaf-

hankelijk van Outputs waarderen (gegeven deonvolledige kennis over proces-output relatiesin onderwijs en opleidingen) tot goal-displace-ment, bureaucratie en symbolisch gedrag endaardoor waarschijnlijk tot kwaliteitsverlies.Het wekken van een soort schijnzekerheid dus;zoals Weggeman het formuleerde 'een van bui-ten veroorzaakte duffigheid'. De eerste discussiebijeenkomst was gewijdaan Kessels' proefschrift Towarddesign Stand-ards for curriculum consistency in corporateeducation. Eerst gaf Kessels een korte inlei-ding, waarbij onder andere het belang werd be-nadrukt van de relationele benadering (met alsoutput externe consistentie) als noodzakelijkevoorwaarde naast de interne consistentie vaneen opleidingsprogramma. De twee discus-sianten onderstreepten het belang van commu-nicatie en commitment over opleidingen. Zijstelden wel de vraag of het management welbereid is voldoende tijd en energie te bestedenaan het bereiken van een dergelijke mate

aanexterne consistentie. Bovendien werd gesugge-reerd dat in dat geval de resultaten van eenopleiding haast automatisch positief wordenbeoordeeld. In de discussie rondom de methodologischeaandachtspunten in onderzoek bij beroeps- enbedrijfsopleidingen bleek dat wederom de re-presentativiteit van de steekproef in survey-onderzoek een groot probleem is (Bellemaker,UT). Niet alleen het aantal taken (283) maarook de context-afhankelijkheid van de takenleidden tot vraagtekens bij de interpretatie. Bijhet onderzoek van Mulder (RISBO) richttenzich de vragen vooral op de operationalisatievan het concept toenemende complexiteit. BijGlaud?Š (UU) was de voorgestelde definitievoor werkplekopleidingen aanleiding voorvragen en discussie. De laatste discussie over dualisering in hetmbo onder leiding van R??mkes (CIBB) had alsuitgangspunt een project waarbij de ontwikke-ling van modellen voor duaal Ieren voor hetmiddelbaar beroepsonderwijs het doel was. Naeen

presentatie van het project en de belang-rijkste resultaten werd er gediscussieerd overbijvoorbeeld de betekenis van de resultatenvoor vervolgprojecten. De paperpresentaties waren ondergebrachtin enkele thema's. Onder het thema opleidings-beleid in arbeidsorganisaties kwam De Witte(KU Leuven) aan het woord over vormingsmo-dellen in organisaties en de rol van de imiversi-teit. Bij het thema onderzoeken in het mbo wa- j . HDAGOGISCHC ren de onderwerpen: mtem rendement en de studumbreedte van het opleidingsaanbod (Batenburg& De Boer, RUG); en leerstijlen in het mbo(Riteco-Slaats, KUB). Onder de vlag van de in-vloed van de organisatiecontext op effecten van



??? opleidingen sprak Thijssen (Rabo) over de or-ganisatietypen en HRD-activiteiten, Versloot(UU) over de organisatorische context van be-drijfsopleidingen en Gielen (UT) over de toet-sing van een model voor transfer of training. Hoger Onderwijs & Volwasseneneducatie (W. Holleman, IVLOVUU, Utrecht) De ORD-divisie Hoger Onderwijs en Volwas-seneneducatie bestond uit drie themasessies eneen' varia'-sessie. De themasessies gingen res-pectievelijk over internationalisering, bevor-dering van de studievoortgang, en aansluitingtussen voortgezet en hoger onderwijs. Metname bij het tweede thema, bevordering van destudievoortgang, was de zaal stampvol. Warende desbetreffende papers van sublieme kwali-teit? Of boden zij een grandioze bijdrage aan devoortgang der wetenschap? Neen, maar het ho-ger onderwijs heeft dringend behoefte aanrichtlijnen en idee??n voor de beheersing vanhet studietempo. Vroeger was de VOR met haar jaarlijkseORD een platform van

academische onder-wijsonderzoekers. Tegenwoordig wil de VORniet alleen een platformfunctie voor ken-ms-producenten maar ook voor verspreiders engebruikers van onderwijskundige kennis ver-vullen: onderwijskundig ontwerpers en advi-seurs, schoolbegeleiders, docententrainers,opleidingsfunctionarissen. De ervaringen vande divisie HO & VE tonen aan dat ORD-pro-grammering per onderwijsveld dan in een be-hoefte voorziet. De twaalf HO & VE-papers werden alle ge-kenmerkt door een grote praktijkgerichtheid.Ze vielen in drie categorie??n uiteen. In de eersteplaats waren er papers waarin een bepaald pro-dukt werd beschreven, dat ontwikkeld was ineen bepaalde faculteit of instelling en dat (for-matieO ge??valueerd was door de betrokken on-derzoeker in opdracht van de lokale klant:blokonderwijs in Delft, probleemgestuurd on-derwijs in Maastricht, ^on the job' studievaar-digheidstraining in Twente, een mentorensys-nDABoai^e teem (en met name een mentortraining)

insTuaiiM Delft, hoger onderwijs voor ouderen in Rotter-dam. De onderzoekers hadden geen moeite ge-daan om tot meer generale conclusies te ko-men, maar het publiek was ge??nteresseerd enblij met de concrete informaties en ervaringen. Een tweede categorie papers was eveneenshet resultaat van contract-research, maar hetonderzoek was grootscheepser en de vraagstel-ling was rechtstreeks relevant voor een groterdeel van het hoger onderwijs: studeren in hetbuitenland en verschillen in studieklimaat tus-sen Nederland en Vlaanderen, studiesuccesvan allochtone en buitenlandse studenten inNederland, mogelijke maatregelen tegen stu-dievertraging en -mislukking bij fysiotherapie-opleidingen in Nederland. Interessante, vooralbeschrijvende bevindingen, maar de onder-zoekers namen (of kregen) te weinig tijd vooranalyse en reflectie. De resterende categorie papers omvattetwee proeven van onderzoek ter predictie vanstudiesucces op basis van vakkenpakket, eind-

examencijfers en subjectieve taxatie van deeigen slaagkans. Geclaimd werd dat dit typeonderzoek kon bijdragen tot meer gefundeerdeoverheidsbeslissingen, maar dat moet nog wor-den waargemaakt in zorgvuldigheid geredi-geerde onderzoekspublikaties. Verder werd ereen onderzoekscommentaar gepresenteerd ophet rapport van de commissie Studeerbaarheid(1992). De eerste indruk van de twaalf abstracts envan de elf presentaties (de twaalfde werd terug-getrokken) is dat de hogeronderwijs-researchzich relatief weinig laat voeden door bestaandebeschrijvingsmodellen, theorie??n of technolo-gie??n en weinig gericht is op generalisering,modelvorming en ontwikkeling van theoreti-sche of technologische kermis. Die indruk kanfaliekant fout zijn, want de abstractschrijversen presentatoren moesten woekeren met de huntoegemeten ruimte (resp. ?Š?Šn pagina en ?Š?Šnkwartier): we zullen dus de eventuele publika-tie van hun volledige papers moeten afwach-ten. Maar op zichzelf is

het risico van theoreti-sche armoede inherent aan praktijkgericht endoor de marktvraag gestuurd onderzoek. Tochzijn er aanwijzingen dat d^ twaalf HO & VE-papers in dit opzicht niet representatief zijnvoor het HO & VE-onderzoek in Nederland: deselectie is veeleer een artefact van de ORD-programmering. Zowel de VOR als het ORD-programmazijn overwegend georganiseerd in academi-sche deeldisciplines. Er zijn slechts drie veld-gerichte divisies: lerarenopleiding en leraars-gedrag, hoger onderwijs en volwassenen-



??? educatie (exclusief ULO, NLO, PABO), en be-roeps- en bedrijfsopleidingen (waaronderMBO en leerlingwezen). De overige divisieshebben een academisch-theoretische basis:curriculumkunde, instructietechnologie en on-derwijsleerpsychologie, onderwijssociologie,onderwijsbeleid en -organisatie, achievementtesting en evaluatie (alsmede onderzoeks-methodologie). In de praktijk betekent dit datonderzoekspresentaties die in ?Š?Šn van dezedeeldisciplines konden worden ingepast eerderd?¤?¤r zijn ondergebracht dan bij het onderwijs-veld waarop ze betrekking hebben. Dit bevor-dert de forumfunctie voor de Ve-m??sproducen-ten. Maar voor de praktijkgerichte afnemersvan onderwijskundige kennis is het ORD-aanbod ten gevolge daarvan versnipperd. On-derwijskundigen die zich op de hoogte willenhouden van onderzoek betreffende basisonder-wijs, VO-basisvorming of AVO-tweedefasekuimen niet bij een eigen VOR-divisie terecht.Afgezien van het gelegenheidsthema VO-

basisvorming werd hun in 1994 ook geen eigenORD-programma geboden. Als de organisato-ren dit probleem willen ondervangen, zoudenzij moeten kiezen voor een vorm van matrix-programmering, waarbij ook binnen de disci-plinegerichte ORD-divisies homogene veld-blokken geroosterd worden, in zodanigevolgorde dat veldgerichte bezoekers een 'dia-gonaal programma' kunnen volgen. Onderwijskundigen die zich op de hoogtewilden stellen van kermisprodukten ten dienstevan het hoger onderwijs kregen dus een eigenORD-programma bij de divisie HO & VE.Maar om echt aan hun trekken te komen moes-ten ze ook alle andere ORD-divisies aflopen:van de 27 papers die betrekking hadden op ho-ger onderwijs (exclusief lerarenopleiding) ofvolwassenen-educatie waren er slechts twaalfingedeeld bij de divisie HO & VE. De overigevijftien, vaak meer theoretisch gefundeerde pa-pers waren bij andere divisies ondergebracht:een onderzoekspracticum Bedrijfskunde (p. 18van de

Proceedings), probleemoplossen (p.37), studievaardigheden (p. 44, 66), vaardig-heidstraining in de Economiestudie (p. 56), ex-ploratie bij scheikundige foutenanalyse (p. 67),hypertextonderwijs in de propedeuse Psycho-logie (p. 69), het inrichten van complexe leer-omgevingen in de opleiding Milieuplanologie(p. 77), beoordeling van open vragen (p. 154),inrichting van voortgangstoetsen (p. 164),smalle versus brede opleidingen (p. 93), hoge-school en succes op de arbeidsmarkt (p. 94),opleidingsbehoeften van volwassenen (p. 135),bestuurlijke vernieuwing in het MBO/VE (p.146), universiteit en permanente educatie (p.204). Bij hun omzwervingen langs de andereORD-divisies konden de bezoekers uh het HO& VE-veld overigens ook kennisnemen vanvele andere papers die van belang zijn voor deontwikkeling van het hoger onderwijs, bijvoor-beeld over nadelen van vakkenintegratie (p.20), onderwijsproductiviteit (p. 33), kennis-constructie en authentiek leren (p. 30), erva-ringsleren

(p. 45), het begrijpen en reproduce-ren van teksten (p. 52), exploratief leren (pp.67/74), het genereren van idee??n (p. 79), do-cententraining en werkplektraining (pp.169/236), activerende didactiek (p. 189), duali-sering in het beroepsonderwijs (p. 238), aan-sluiting tussen MBO en arbeidsmarkt (moet dateigenlijk wel? p. 118), en de totstandkomingvan studiekeuzen en 'kies exact' (pp.27/84/91/110/113). Basisvorming (J. Voogt, Procesmanagement basisvorming,UU, Utrecht) Het is niet verwonderiijk dat de Vakgroep On-derwijskunde Utrecht (VOU) die de ORD'94organiseerde als 'eigen' thema heeft gekozenvoor de basisvorming. Als enige in den lande isaan de Utrechtse onderwijskunde immers deleeropdracht 'Onderwijsvernieuwing' verbon-den. De basisvorming, als recent ingevoerde enomvangrijke onderwijsvernieuwing in hetvoortgezet onderwijs, ligt dan als thema voorde hand. Tien paperpresentaties en een symposiummet drie presentaties vormden het ORD-aan-bod binnen

dit thema. Dat lijkt een tamelijkrijke oogst voor een vernieuwing die ten tijdevan de ORD'94 amper tien maanden wettelijkis ingevoerd. Er zit dan ook een addertje onderhet gras: 'basisvorming' bleek bij aanmeldingvan papers een prachtig paraplu-begrip waarmen toch eigenlijk alles onder kan schuiven.Allerlei onderzoek van v????r de invoeringsda-tum krijgt in de titel 'D?Š Basisvorming' mee endan lijkt het allemaal heel recent. Het verve-



??? lende is echter, dat op het laatste nippertje voorde vaststelling van de wet nog allerlei wijzigin-gen in het uiteindelijke concept zijn aange-bracht die maken dat er soms n?¨t de verkeerdeaspecten zijn of worden onderzocht. Natuurlijkzijn gegevens uit eerder onderzoek leerzaamvoor de vormgeving aan de basisvorming in deonderwijspraktijk. Te denken valt aan analysesvan het verloop van leerprocessen, van condi-ties voor zelfstandig leren, van computer on-dersteund onderwijs, etc. Maar daarvoor zijn erreeds bestaande divisies als bijvoorbeeld Leren& Instructie. Het thema basisvorming was vooral be-doeld om specifieke kenmerken van de basis-vorming zoals wettelijk vastgesteld en vankracht geworden per 1 augustus 1993 en devormgevingen aan het invoeringsproces en devoorbereidingen daarop in kaart te brengen. Tegen die achtergrond blijken er vier van detien gepresenteerde onderzoekingen werkelijkte zijn gebaseerd op het wettige concept basis-vorming en het

invoeringsproces. De anderezes presentaties zijn in feite afleidingen vanoudere of algemenere zaken, maar kunnen nogwel gerelateerd worden aan de huidige basis-vorming. Het symposium betrof presentaties uiteen project van de VOU dat de werkelijke in-voering van basisvorming 'op de voet volgt'. Het project Basisvorming (het 'Bavo-pro-ject') dat de organiserende vakgroep (VOU) inuitvoering heeft, is uniek te noemen, want hetkomt niet zo heel vaak voor dat eerste geldstro-mers een deel van hun onderzoekstijd bundelenom een project interdisciplinair uit te voeren.Ze sloten met drie brede scholengemeenschap-pen (uit drie zuilen) een vijf jaren contract,waarin deze scholen zich van augustus 1991 totaugustus 1996 laten volgen in hun activiteitenrond de invoering van en vormgeving aan ba-sisvorming. De drie presentaties hadden achtereenvol-gens betrekking op: - hoe in de scholen het adoptieproces is verlo-pen en ervaren; Â? - hoe men omgaat met heterogeniteit in

deÂ?D>.GOG,5Â?Â? brugklas-basisvorming (1993-1994); sTUDiiM - hoe toepassingsgericht het onderwijs is bijinvoering van basisvorming (nulmeting).Externe condities (faciliteiten en maatregelenhebben relatief veel invloed gehad op de wijzewaarop de voorbereidingen gestalte kregen. De drie scholen vertonen onderling een verschil-lend adoptieproces. De houding ten opzichtevan de vernieuwing is positiever naarmate do-centen er een duidelijker beeld van hebben. Enmen heeft een duidelijker beeld naarmate ermeer sprake is van interactie en commimicatie,een duidelijke visie en sturing vanuit de school-leiding en gemeenschappelijke planning. Omgaan met verschillen tussen leerlingenvraagt van docenten flexibele en gedifferen-tieerde werkvormen en leerstof. Bekeken ishoe deze differentiatie gestalte krijgt, of de sa-menstelling er toe doet (heterogene versus ho-mogene klassen) en in welke activiteiten(werkvormen) de leerlingen de meeste leertijden de hoogste taakgerichtheid

vertonen. Deklasse-samenstelling veroorzaakt systematischander didactisch handelen bij de docent. In eenindividuele leeromgeving met een op het ni-veau aangepaste leertaak is de taakgerichtheidvan de leerling het hoogst. De nuhnetmg van de mate van toepassings-gericht onderwijs ligt voor de drie scholen sys-tematisch verschillend. Nauwkeurig zal wor-den gevolgd of en hoe de scholen zich daarinontwikkelen. De paperpresentaties (10) hadden somsmeer en soms minder direct betrekking op desituatie invoering basisvorming na 1 augustus1993. Drie paperpresentaties van meer afge-leide onderzoekingen - het ging om een forma-tieve evaluatie van eerder ontwikkeldevoorbeeld-lespakketten van de SLO - warenafkomstig van het OCTO/SLO. De onder-zoekers schrijven in hun presentatie in hetprogramma-boek "Techniek werd v????r augus-tus 1993 al gegeven op voornamelijk scholenvoor vbo." Het zijn wellicht kleinigheden maarVBO bestond voor augustus 1993 nog niet

enhet LBO vak techniek (ook wel AT: algemenetechnieken) was/is beslist iets anders dan hetvak techniek in de basisvorming. Gelukkigging het niet om de concrete inhoud van hetvak, maar in drie aan elkaar gerelateerde onder-zoekingen om: 1 de bruikbaarheid van varianten van lespak-ketten in verschillende typen voortgezet on-derwijs; 2 de voorkeuren van leerlingen voor techniekuitgesplitst naar schooltype en sexe; 3 de motieven voor deze voorkeuren. De bevindingen ten aanzien van de varianten



??? komen neer op het feit dat er eerder verschillenzijn te vinden tussen jongens en meisjes in rela-tie tot de geschiktheid, dan verschillen tussen(toen nog) LBO-/MAVO scholen en HAVO-/VWO scholen. Auteurs van lespakketten zou-den moeten letten op de aantrekkelijkheid vanhet vak techniek voor meisjes, gegeven hun (indit onderzoek gevonden) mindere technischekennis en mindere vaardigheid in het (voorge-structureerde) probleemoplossend handelen. Een vierde afgeleide eveneens van hetOCTO afkomstige onderzoek betrof de "keuze-begeleiding in de basisvorming'. Dit onder-zoek was gericht op verschillen tussen de hui-dige situatie (1991/1992) en de gewenstesituatie (na invoering basisvorming). De con-clusie is dat er discrepanties bestaan, maar deauteur/onderzoeker is optimistisch over de mo-gelijkheden van scholen om leerling- en keuze-begeleiding vorm te geven conform de richt-lijnen van de basisvorming. De taak van dedecaan zou in de basisvorming

minder uitvoe-rend en meer co??rdinerend van aard moetenworden. De uitvoerende keuzebegeleidmgsta-ken zouden meer in handen van vakdocentenen mentoren komen te liggen. Dat een keuze-proces alles te maken heeft met een leerprocesen met emotionele aspecten hebben de onder-vraagde deskundigen (gelukkig) weten over tebrengen. De conclusie luidt dan ook dat niet al-leen versterking van de keuzebegeleiding,maar ook de integratie van de keuzebegelei-ding in de andere twee vormen van leerlingbe-geleiding, namelijk leer- en studiebegeleidingen persoonlijke begeleiding, aan de orde is bin-nen de basisvorming. Het vijfde en zesde afgeleide onderzoek wa-ren respectievelijk afkomstig van het SCO en(toen nog) RION. Het ging om de onderwerpen'Interculturele Elementen in de KunstzinnigeVakken' en om 'Zittenblijven in de eerste fasevan het V.O.'. Het onderzoek kunstzinnige vakken (rapport1992) is een panel studie waaruit blijkt dat ernogal eens verschillend

wordt gedacht over devormgeving aan interculturele elementen.Over de vakspecifieke aspecten was er demeeste consensus in het panel. De situatie van het zittenblijven is met be-hulp van het cohort 1993 zorgvuldig in kaartgebracht. De gevolgen van deze situatie voorde basisvorming zullen in elk geval te maken krijgen met de verblijfsduur regeling waaroverscholen zich voor invoering reeds ernstig zor-gen maakten. Zittenblijven kan binnen de ba-sisvorming nog steeds. Maar hoe scholen er-mee om gaan is pas vast te stellen ten tijde vande overgang van het schooljaar 1993/1994 naar1994/1995: dus na de ORD'94. De vier direct aan de huidige basisvorminggerelateerde onderzoekingen betroffen eenvergelijking van twee stand van zaken enqu??tesover het voorbereiding^invoeringsproces vanhet Procesmanagement basisvorming (PMB)en de stand van zaken over de ontwikkeling vande eerste generatie afsluitingstoetsen basisvor-ming van het CITO en een verslag van ontwik-

keling van i-leermiddelen door de LPC. Uit de twee PMB-enqu??tes blijkt duidelijkdat de scholen in het laatste voorbereidingsjaar(1992/1993) vooral bezig waren met de rand-voorwaarden en middelen voor de invoeringvan de basisvorming: technieklokalen en in-ventaris, lessentabel en methodenkeuze verg-den veel aandacht. In het eerste jaar van invoe-ring (1993/1994) blijken de moeilijkheden inde praktijk: het praktisch vormgeven aan dekerndoelen en het organiseren van zaken opschoohiiveau, zoals overleg en samenwerking,ruimte voor nieuwe werkvormen. Uitgesplitstnaar schoolsoort is naar significante verschil-len gezocht en deze bleken in ruime mate aan-wezig. De ontwikkeling van toetsen mag zich inveel (positieve en negatieve) belangstellingverheugen. Methodologisch en organisatorischis het een gigantische klus. We gaan op dezeplaats voorbij aan de technische zaken, omdater over dat onderwerp brochures en publikatiesverschijnen die meer recht doen aan een

derge-lijk complexe materie. Er is echter ?Š?Šn factordie vaak wordt vergeten bij alle technisch-inhoudelijke verhandeling en dat is het feit, datdeze afsluitende toetsen basisvorming een vol-strekt andere functie hebben dan de 'klassieke'CITO (eind)toetsen. Het gaat kort gezegd nietom het niveau en de selectie van de leerling,maar eerder om een soort 'PPON' peilingson-derzoek naar de basisvorming. Dit laatste is â€? 1 â€? .. . . ni>*aoai5CMi I nog lang niet doorgedrongen m alle hoeken van studi/mde onderwijspraktijk. Vanuit de verzorgingsinstellingen werdverslag gedaan van de wijze waarop een speci-fieke doelgroep, namelijk IVBO-scholen, in de



??? basisvorming wordt ondersteund. Het accentheeft in het recente verleden gelegen op de ont-wikkeling van specifieke 'i-leermiddelen'waarvoor de overheid voor een vierjarige pe-riode circa 16 miljoen extra heeft uitgetrokken.De ontwikkeling van deze leermiddelen wasgebonden aan zo'n 25 inhoudelijke criteria.Successievelijk komen de leermiddelen op demarkt. De verzorgingsinstellingen poneren nude indringende evaluatieve vraag: voldoen deleermiddelen aan de gestelde criteria? Naderonderzoek is nodig. Het invoeren en gestalte geven aan basis-vorming is een langdurig proces. Dat leert bij-voorbeeld het basisonderwijs: in de jaren '70begonnen we met speelleerklassen, KO-LO in-tegratie en voorbereidingen op het schoolwerk-plan. In 1985 kwam de wet. In 1994 verschenenevaluatiegegevens "Zicht op kwaliteit". Basisvorming kwam in de wet in 1992 enwerd ingevoerd in 1993. Basisvorming zal in1998 worden ge??valueerd. Veel onderzoek zalnog nodig zijn om een

adequate 'data-base' opte bouwen om deze evaluatie uit te voeren. Denadruk ligt hier op adequaat om de volgendereden. Onderzoek op de bestaande thema's kanleerzaam zijn voor de vormgeving aan basis-vorming omdat deze 'algemene' aspecten zichook voordoen biimen de basisvorming. Hetomgekeerde is echter niet het geval: met hetlouter alleen algemene zaken in kaart te bren-gen is niet het onderwijsconcept basisvormingonderzocht. Basisvorming heeft via de kerndoelen eenaantal eigen-aardige karakteristieken. Van be-lang is om in onderzoek juist die karakteristie-ken te operationaliseren en mee te nemen. Hetzijn lastige karakteristieken, maar alleen dat-gene meten wat (makkelijker) meetbaar is ende rest buiten beschouwing laten is geen eva-luatie van basisvorming. Het concept basisvor-ming stelt de onderzoeker voor vragen als hoestel je vast: - of er toepassingsgericht onderwijs wordtgegeven, - welke vaardigheden de leerlingen hebbenverworven en niet alleen de

cognitieve, do-meinspecifieke, maar ook sociaal-emotio-nele, - wat de mate van samenhang is van het on-derwijsaanbod, niet alleen binnen en tussenvakken, maar ook tussen leeraanbod en het begeleiden van leerlingen op leergebied, oppersoonlijk gebied en op de voorbereidingvan een keuze voor vervolgonderwijs.De wettelijke doelstellmg van basisvorming ishet aanbrengen van kermis, inzicht en vaardig-heden. De resultaten of zo men wil het peil vanhet onderwijs zal dan ook moeten worden vast-gesteld in termen van kermis, inzicht en vaar-digheden. En stel nu dat de feitenkermis achter-uit gaat, maar dat inzicht en vaardigheden flinktoenemen: is dan het peil gedaald? Het Ministerie heeft het Evaluatie PlatformBasisvorming ingesteld waarin naast de ambte-naren zitting hebben de inspectie, de SVO enhet PMB. Doel van dit Platform is erop toe tezien dat er inderdaad een adequate 'data base'wordt ontwikkeld, dat onderzoek op elkaarwordt afgestemd en dat scholen niet

onnodigworden lastig gevallen met weer een vragen-lijst over hetzelfde. Onderzoeksvoorstellen met betrekking totde basisvorming zullen dan ook in dit Platformaan de orde komen en worden bekeken en ge-toetst aan de doelstellingen van het Platform. Basisvorming zal op adequate wijze in alzijn facetten moeten worden ge??valueerd. Aan deze kroniek werkten mee: C.A.J. Aar-noutse, H. Dekkers, E. Gielen, W. Holleman,P. Meijer, W. Resing, G. Reezigt, P. F. Sanders,P.J.J. Stijnen, K. Sijtstra, W. Tomic, J. Voogt De eindredactie werd verzorgd doorP.J.J. Stijnen Literatuur Kanselaar, G. (red.) (1994), Onderwijsonderzoek inNederland en Vlaanderen. Proceedings van deOnderwijsResearchDagen 1994 te Utrecht. Vak-groep Onderwijskunde, Universiteit Utrecht1994, druk: OMI Offset, H?Šidelberglaan 6, 3584CS Utrecht.



??? Boekbespreki ngen A. van Gelderen De evaluatie van spreekvaardigheid incommunicatieve situaties Academisch proefschrift. Stichting Centrum voor Onden^/ijsonderzoek van de Uni-versiteit van Amsterdam. Amsterdam 1992.Xll-265 pagina's, met samenvatting in het EngelsISBN 90-6813-347-0 Van Gelderens onderzoek sluit aan bij een re-cente onderwijskundige realiteit in Nederland:de overvloed van peilingsonderzoeken door deoverheid in het basis- en voortgezet onderwijs.Door informatie te verzamelen over hettaalvaardigheidsniveau van leerlingen na jarenonderwijs hoopt men de effectiviteit van hetmoedertaalonderwijs te beoordelen. Maar watmet de theoretische fundering? Juist deze kwes-tie staat in voorliggend proefschrift centraal. Hetrapporteert dus niet het zoveelste peilingsonder-zoek, maar dringt door tot een dieperliggendevraag naar de theoretische onderbouwing vanevaluatie, zij het toegespitst op spreekvaardig-heid. De eerste drie hoofdstukken vormen de

theo-retische fundering. De beoordelingsexpe-rimenten krijgen hun beslag in hoofdstukken 4tot en met 12, terwijl in hoofdstukken 13 en 14de implicaties voor peilingsonderzoek enonderwijspraktijk centraal staan. In hoofdstuk 1 wordt het probleem duidelijkomlijnd en wordt de beoordelingswijze verant-woord. Voor de evaluatie van spreekvaardigheiddienen zich namelijk minstens twee manierenaan: toetsing van onderscheiden spreekvaardig-heidscomponenten, zoals uitspraak, woordge-bruik, kermis over het onderwerp, en toetsingvan spreken als een ge??ntegreerde vaardigheid,door ge??ntegreerde levensechte spreektaken. De keuze valt op de tweede evaluatieme-thode. Van Gelderen verantwoordt dit ondermeer vanuit het criterium van de ecologische va-liditeit. Immers, in tegenstelling met deelvaar-digheidstoetsen bieden ge??ntegreerde takeninformatie over de zelfredzaamheid vanleeriingen in maatschappelijk relevantecommunicatieve situaties. Maar het levert pro-blemen

op. De evaluatie moet namelijk aan min-stens vier criteria voldoen: betrouwbaarheid,validiteit, effici??ntie en praktische bruik-baarheid. De beoordeling van complexe hande-lingen in relevante communicatieve situatiesvanuit die criteria is alvast geen sinecure. Het centrale probleem van voorliggende stu-die is dan ook de verenigbaarheid van twee ophet eerste gezicht tegenstrijdige opties: zogedifferentieerd mogelijke informatie overspreekvaardigheid en beoordeling volgens dereeds vermelde criteria. De beoordelingsproblematiek bevat twee as-pecten: beoordelingsmethodieken domeinbepa-ling. Het probleem van de beoordelingsmetho-diek stelt zich uiterst scherp. Immers, het gaathier niet om 'objectieve' meerkeuzetoetsen,maar wel om moeilijk meetbare prestaties, waar-van de evaluatie de tussenkomst van beoorde-laars verondersteh. Hoe betrouwbaar en validezijn die oordelen en welke onderscheidingenkuimen beoordelaars maken in hun evaluatie?Het tweede aspect:

domeinbepaling, verwijstnaar een verantwoorde selectie van spreektakenuit diverse communicatieve situaties als valideen betrouwbare basis voor uitspraken over detaalvaardigheid van leerlingen. De hierna volgende hoofdstukken rapporte-ren drie stappen in het onderzoek: (1) theoreti-sche onderbouwing zowel van de diversespreektaken als van het onderzoeksschema, (2)concretisering van het beoordelingsschema en(3) uittesten van het beoordelingsschema. Stap I komt aan de orde in hoofdstukken 2 en 3.Hoofstuk 2 bevat een beschrijving van ondermeer onderzoeksgroep en spreektaken. De on-derzoeksgroep bestaat uit twee steekproeven vanelf- ?¨ twaalfjarigen uit het laatste jaar basis-school. Een eerste steekproef werd gerecruteerduit vijftig scholen, verspreid over het land. Perschool participeerden vier aselect gekozen leer-lingen: in het totaal tweehonderd. De tweedesteekproef, afkomstig uit twaalf basisscholen inen rond Amsterdam, werd samengesteld uit zesaselect

gekozen laatstejaarders basisschool: inhet totaal honderd. De selectie van spreektaken kan vanuit dedomeinbepaling begrepen worden. Ze steunt opeen peiling bij ouders, leerkrachten envakdeskundigen naar wenselijke doelstellingentaalonderwijs. Uiteindelijk werden drie spreek-taken geselecteerd: (1) iets vertellen om iemandte amuseren: een gehoord verhaal navertellen



??? aan een medeleerling, (2) over gebeurtenissenrapporteren: een ongeval snel melden aan de po-litie, (3) uitleggen aan leeftijdgenoten hoe eenproces zich voltrekt: hoe een spin zijn net weeft.Een belangrijk argument voor die keuze is devariatie in inhoud, taakstructuur en taalgebruiks-doel. Zodoende kan het te ontwikkelen beoorde-lingsschema op zijn bruikbaarheid wordengetoetst voor sterk uiteenlopende taken. Ge-meenschappelijk aan die drie taken is het gebrekaan inhoudelijke (thematische) vrijheid voor despreker. Hoofdstuk 3 bevat de theoretische grondslagvan het te ontwerpen analyseschema. Overkoe-pelend criterium is communicatieve effectiviteit.Maar wat betekent dit? De vulling van dit con-cept rust op twee pijlers: modellen voor de be-schrijving van communicatieve functies en reedsontwikkelde analytische beoordelingsschema's. Voor de omschrijving van communicatievefuncties wordt uitgegaan van B??hler (1934),waarnaar diverse auteurs later teruggrijpen

(zie:Britton e.a., 1975; Jakobson, 1960; Schultz vonThun, 1982). De auteur beperkt zich verder tothet model van B??hler, vermits een meer gediffe-rentieerde functieclassificatie in deze contextniet nodig wordt geacht. B??hler onderscheidt alscommunicatieve functies: representatie, expres-sie en appellatie. Dit onderscheid rust op het be-kende communicatiemodel met als componentenboodschap (representatie), zender (expressie), enontvanger (appellatie). Basisvoorwaarde voorcommunicatieve effectiviteit is nu de realiseringvan de drie functies in de spreeksituatie. Maarook technische kwaliteiten, zoals adequate for-mulering en uitspraak, dragen bij tot communi-catieve effectiviteit. Analytische beoordelingsschema's vormen eentweede pijler. Nagegaan wordt in hoeverre com-municatieve functies in dergelijke schema's zijnge??ntegreerd en in welke aspecten ze wordenvertaald. Van daaruit wordt een algemeen beoor-delingsschema ontworpen, waarvan zowel deverschillende

communickieve functies als debijkomende technische kwaliteiten deel uitma-ken. De vier dimensies van dit beoorde-lingsschema zijn: referentie, overdracht,spreekgemak en verstaanbaarheid. Referentie enoverdracht verwijzen naar de communicatievefuncties en het achteriiggende communicatiemo-del. Spreekgemak en verstaanbaarheid zijn debijkomende technische kwaliteiten en ze verwij-zen naar taal als medium. Elk van deze vierdimensies wordt nauwkeurig omschreven. Deze vier dimensies vormen echter alleenmaar een theoretisch uitgangspunt voor de con-structie van beoordelingsschema's, maar zijn on-voldoende bruikbaar voor concrete beoordelmg.Als beoordelaars met dergelijke algemeneschema's worden geconfronteerd, rijst het ge-vaar van een onvoldoende valide en betrouwbarebeoordeling. Vandaar stap 2 (hoofdstuk 3),waarin per specifieke taak een meer concreetbeoordelingsschema wordt ontworpen. Een der-gelijk schema omvat als componenten: ge-

dragsaspecten als object van beoordeling (bv.inhoud, woordgebruik, spreektechniek), criteriavoor de beoordeling van elk gedragsaspect enbeoordelmgscategorie??n, waarin, in het kadervan een concrete beoordelingssituatie, de ge-dragsaspecten en de beoordelingscriteria zijnge??xpliciteerd. In het concrete beoordelingsschema wordende gedragsaspecten aangegeven en worden devier dimensies vertaald in drie concrete beoorde-lingscategorie??n: (1) een naam voor het objectvan beoordeling, (2) een verklarende toelichting:een zo bondig mogelijke omschrijving van degedragsaspecten die tot de categorie gerekendworden, en van de communicatieve functies dieals criteria fungeren, en (3) een cijferschaalwaarop de beoordeling kan worden uitgedruktmet een indicatie van de betekenis van de puntenop die cijferschaal. Tot zover stappen 1 en 2, theoretische onder-bouwing en constructie. De derde stap (hoofdsmkken 4 en 5) bestaat uithet uittesten van het beoordelingsschema,

eerstin een kleinschalig proefonderzoek en nadien ineen grootschalige definitief beoorde-lingsexperiment. Centrale vraag is die van debruikbaarheid van het schema in beoorde-lingssituaties. Het betreft domeinbepaling enbeoordelingsproblematiek. Vragen in verbandmet de domeinbepaling (ecologische validiteit)zijn: steunen de beoordelingscategorie??n wel oprelevante criteria voor communicatieve effecti-viteit? Bestaat er meettechnisch gezien wel eenduidelijk onderscheid tussen de vier dimensies?Vragen omtrent de beoordelingsmethodiek(betrouwbaarheid) betreffen de overeenstem-ming tussen beoordelaars (interscorerbetrouw-



??? baarheid) en stabiliteit van de beoordeling perbeoordelaar (intrascorerbetrouwbaarheid). Bij-komende vraag is in hoeverre die oordelenverschillen van taak tot taak. De resultaten vanhet beoordelingsexperiment laten zien dat aan demeeste eisen in grote lijnen is voldaan. Inzakedomeinbepaling steunen de beoordelingscate-gorie??n inderdaad op relevante criteria voorcommunicatieve effectiviteit en evenzeer lijkteen evaluatie van spreekvaardigheid op dezevier dimensies zinvol. Onderscheid binnen de di-mensies blijkt met de gehanteerde beoorde-lingscategorie??n echter weinig zinvol. De inter-en intrascorerbetrouwbaarheid is ruim vol-doende. Hoe dan ook, het schema blijkt bruik-baar voor de beoordeling van prestaties op devier taken en is vrij effici??nt. E?Šn vraag blijftechter open: welke is nu precies de specifiekeinhoudelijke informatie van elk van de vier di-mensies (referentie, overdracht, spreekgemak enverstaanbaarheid)? M.a.w.: wat zegt een oordeelover bijvoorbeeld

referentie wat een oordeelover spreekgemak ons niet zegt en omgekeerd?Zolang het antwoord op die vraag uitblijft, leve-ren beoordelingen alleen globale informatie opover het spreekvaardigheidsniveau. Nochtans isvooral een gedifferentieerd oordeel over het ni-veau van elke dimensie van diagnostisch belang.Precies deze kwestie wordt in een verder onder-zoek uitgepuurd (HoofdsUikken 7 tot en met 12).Dat onderzoek heeft daaromtrent inderdaad in-formatie opgeleverd. In hoofdstukken 13 en 14 komt de bruikbaar-heid van het beoordelingsschema voorpeilingsonderzoek en onderwijspraktijk aan deorde. Waardevol is dat de auteur zowel de beper-kingen als de mogelijkheden van het schemaaanduidt, o.m. inzake gebruikscontext en de aardvan de toepasselijke spreeksituaties. Wat de ge-bruikscontext betreft, is, aldus de auteur, hetschema niet bedoeld voor de onderwijspraktijk,maar voor grootschalige evaluatie van spreek-vaardigheid. Omwille van de grote

diagnostischewaarde kan echter de bruikbaarheid voor de on-derwijscontext wel worden nagegaan. Inzakespreeksituatie is het schema vooral geschikt voorde beoordeling van individuele sprekers, vanuithet criterium van de communicatieve effecti-viteit. Het leent zich echter minder voor debeoordeling van spreken in dialogisch of grotergroepsverband. Binnen die beperking is hetschema toepasbaar voor een diversiteit van (mondelinge) communicatiesituaties. De ecologische validiteit van het schemablijkt hieruit dat het gevoelig aansluit bij de cri-teria die leerkrachten basisonderwijs reeds han-teren. Nochtans mag niet worden geconcludeerddat het niets nieuws inhoudt. In het onderwijs isimmers vooral de globale beoordeling gangbaar,maar niet een verfijnde beoordeling naar de viergenoemde dimensies. Precies voor een derge-lijke gedifferentieerde beoordeling voert deauteur stevige argumenten aan. De formuleringvan praktische consequenties voor peilingson-derzoek en

onderwijspraktijk vormt een verhel-derend sluitstuk van het rapport. Dit onderzoek draagt aanzienlijk bij tot theorie-vorming. De onderzoeksvraag naar de theoreti-sche onderbouwing van peilingsonderzoek isuiterst relevant. Een andere verdienste is de hel-dere schets van de diverse stappen. Daardoorkunnen we ons een duidelijk beeld vormen vandit onderzoek, wat de mogelijkheid tot replicatieoplevert. Zoals uit deze bespreking blijkt, boeitons vooral de theoretische onderbouwing van hetanalyseschema. Kritische bedenkingen betreffen echter detheoretische onderbouwing van de spreektakenen van het analyseschema. De selectie van spreektaken steunt op eendoelstellingenonderzoekbij ouders, leerkrachtenen deskundigen. Garandeert dit wel een repre-sentatief staal van spreektaken? Onzes inziensvergen ook de spreektaken een theoretischeonderbouwing, eventueel vanuit het kader, ge-hanteerd voor het analyseschema. Dit laatsteleidt echter tot een volgende bedenking.

Als ka-der fungeert B??hlers model (1934) voor de be-schrijving van communicatieve functies, met eenonderscheid tussen representatie, expressie enappellatie. Waardering verdient alvast de zuiver-heid van deze classificatie. In andere modellen,bijvoorbeeld met een onderscheid tussen be-schrijving, verhaal, expositie, e.d., worden di-verse indelingscriteria, zoals taalfuncties en ach-terliggende cognitieve processen door elkaar ge-haald (zie: D'Angelo, 1984). Dat geldt niet voorvoorliggend onderzoek, vermits het classificatie-criterium (communicatieve functies) duidelijkwordt ge??xpliciteerd en verantwoord. Desondanks roept de snelle keuze voor com-municatieve functies als enige criterium vragenop. Wij vinden een exploratie van ruimere theo-



??? retische kaders wenselijk. We denken ondermeer aan dit van Halliday en Hasan (1985),waarin mondelinge en schriftelijke taaluitingenin een bredere situationele context worden ge-plaatst. Die context omvat als parameters discur-sief veld (werkelijkheidsaspect waarop despreektaak betrekking heeft), teneur (partici-panten aan het gebeuren en hun onderlinge rela-ties) en modus (taal als mediimi), waarbij hetlaatste de brug tussen context en spreektaak. Bruikbaar is tevens het concept 'register'(zie: Halliday & Hasan, 1985), waarin de relatietussen situationele context en tekst wordt gecon-cretiseerd en dat ori??nterend kan zijn voor declassificatie van spreektaken. Naast communica-tieve functies signaleren we tevens nog andereclassificatiecriteria, zoals achterliggende cogni-tieve processen (Moffelt, 1968). Dit zijn maarenkele (lukrake) voorbeelden.Kortom: zowel voor de spreektaken als voor hetanalyseschema vinden we een theoretische on-derbouwing aangewezen, vanuit

diverse con-ceptuele kaders. Na een dergelijke bredeverkenning is er geen bezwaar tegen de keuzevan B??hlers model, zij het na het afwegen vanalternatieve mogelijkheden en mits verant-woording van de uiteindelijke keuze.Het nauwgezet speurwerk van Van Gelderendraagt alvast aanzienlijk bij tot theorievormingen optimalisering van evaluatie van spreektaken.Mutatis mutandis is het tevens ori??nterend voorde exploratie van schriftelijke taalvaardigheid. L. Vanmaele Literatuur B??hler, K. (1934). Sprachtheorie. Jena: Fischer Britton, J., Burgess, T., Martin, N., Mc Leod, A., & Ro-sen, H. (1975). Thedevelopmentofwritingabili-t/es (11-18). London: Macmlllan. D'Angelo, Fr. (1984). Nineteenth-century forms/modes of discourse: A critica! inquiry. CollegeCompositior) and Communication, 35 (1), 31-42. Halliday, M.A. K., & Hasan, R. (1989/1985). Language,context and text: Aspects of language in a social-semiotic perspective. Oxford: Oxford UniversityPress. Jakobson, R. (1960).

Linguistics and poetics. In T.A.Sebeok (Ed.), Style in language. Cambridge: MITTPress. Moffett, J. (1968). Teaching the universe of dis-course. A theoryof discourse. A rationale forEng-lish teaching used in a student-centered lan-guage arts curriculum. Boston: Houghton MifflinCompany. Schultz von Thun, F. (1982). Hoe bedoelt u? Eenpsychologische analyse van menselijke communi-catie. Groningen: Wolters-Noordhoff. R.Aarts Functionele geletterdheid van Turkse kin-deren in Turkije en In Nederland Academisch Boeken Centrum De Lier, 1994, 258 pa-gina's ?’ 54,- ISBN 90-5478-019-3 Functionele geletterdheid is een onderwerp datrecentelijk steeds meer aandacht krijgt (vgl. the-manummer Pedagogische Studi??n, 1992). Be-doeld wordt de vaardigheid om gebruik te makenvan schriftelijke informatie, waarbij het functio-nele betrekking heeft op de concrete toepassingvan schriftelijke taal - zowel receptief (lezen)als produktief (schrijven) - in een maatschappe-lijke context.

Aangezien deze context niet uni-verseel is, is de mate van functionaliteit o.a.afhankelijk van sociale, culturele en lingu??sti-sche aspecten van de omgeving van het individu.Het niveau van de geletterdheid wordt behalvedoor persoonskenmerken uiteraard ook sterk be-paald door het genoten (taal)onderwijs, dat wilzeggen door de schoolse taalvaardigheid. In haar proefschrift, dat een bewerking vormtvan een eerdere publikatie (Aarts, De Ruiter &Verhoeven, 1993), doet Aarts verslag van eenvrij uniek onderzoek op dit gebied. Zij onder-zoekt namelijk de functionele geletterdheid enschoolse taalvaardigheid van Turkse kinderenzowel in een monolinguale als ook in een bilin-guale context. In het eerste geval gaat het om hetTurks in Turkije en in het tweede om het Turks?¨n Nederlands in Nederland. In het eerste, theoretische deel van het proef-schrift komen de verwerving van geletterdheid,uitgevoerd onderzoek op dit terrein en determi-nanten van geletterdheid aan de orde. Hoofdstuk

1 is daarbij algemeen van aard, terwijl hoofdstuk 2 is toegespitst op geletterdheid van Turken inTurkije, respectievelijk Duitsland, Zweden enNederland. Het tweede, empirische deel van de disserta-tie opent m hoofdstuk 3 met de onderzoeksvra-gen. Deze hebben betrekking op de bereikte



??? niveaus van schoolse taalvaardigheid en functio-nele geletterdheid, op factoren die individueleverschillen daarin kunnen verklaren, en op de sa-menhang tussen taalvaardigheid en geletterd-heid. Vervolgens komt het onderzoeksdesignaan de orde. Dit vormt, zo blijkt, in hoge mateeen rephcatie van de inhoudelijk verwante studiedie destijds door ondergetekende is uitgevoerdnaar de effectiviteit van het Onderwijs in EigenTaal en Cultuur (OETC; o.m. Driessen, 1990). Inde schooljaren 1991-1993 heeft Aarts in Neder-land in groep 8 basis- en leerjaar 1 voortgezetonderwijs onder andere toetsen Turkse taal enTurkse en Nederlandse functionele geletterdheidafgenomen. De steekproef bestond uit 263Turkse leerlingen; daarnaast zijn ter vergelijkingook 140 Nederlandse leerlingen in het onderzoekbetrokken. In 1991 zijn tevens in Turkije 276Turkse leerlingen uit het hoogste jaar van het la-ger onderwijs getoetst. In hoofdstuk 3 besteedtAarts ook aandacht aan de door haar

gehanteerdeonderzoeksinstrumenten en aan de operationali-satie van de variabelen. Hoofdstuk 4 geeft eenkarakterisering van de steekproeven. Dat gebeurtaan de hand van een aantal leerling-, gezins- enschoolkenmerken. In de hoofdstukken 5,6 en 7 vindt de feite-lijke beantwoording van de onderzoeksvragenplaats. De procedure die daarbij wordt gehan-teerd is - grofweg gesteld - de volgende. Eerstpresenteert Aarts de scores op de verschillendeeffectmaten, vervolgens onderzoekt ze de onder-linge samenhangen en selecteert daarna met be-hulp van regressie-analyse de determinanten vanindividuele verschillen op de effectmaten. De re-levant geachte kenmerken brengt zij dan samenin een padmodel, waarvan de passendheid viaLISREL wordt getoetst. In hoofdstuk 8 ten slotte, worden de belang-rijkste conclusies nog eens op een rijtje gezet.Enkele daarvan zijn de volgende. De leerlingenin Turkije hebben in het algemeen een hoog ni-veau qua mondeling en schriftelijk

Turks en quafunctionele geletterdheid. De geletterdheid daarlijkt met name te worden bepaald door de hogerevorm van de schoolse taalvaardigheid, die ophaar beurt vooral afhankelijk is van het leesge-drag van de moeder. De Turkse leerlingen in Ne-deriand blijven wat betreft him schoolsetaalvaardigheid Turks nauwelijks achter bij deleerlingen in Turkije. Het bereikte niveau hierWordt be??nvloed door eventuele onderwijserva-ring in Turkije, ouderlijke stimulering, zelfwaar-dering en OET-deelname. Qua score op de Eind-toets basisonderwijs, advies en positie in hetvoortgezet onderwijs doen de Turkse leerlingenhet - zoals bekend - beduidend slechter dan hunNederlandse leeftijdsgenoten. Bepalend voordeze aspecten van schoolsucces zijn ook hierouderlijke stimulering en zelfwaardering; daarkomt bij dat het percentage allochtone leerlingenop school een negatief effect heeft. Met betrek-king tot de functionele geletterdheid in het Turksblijkt dat de leerlingen in Nederiand het in

het al-gemeen goed doen. Hun niveau is niet echt veellager dan dat van de kinderen in Turkije. Defunctionele geletterdheid m het Nederlands is re-delijk, alhoewel iets minder dan in het Turks.Voor de verklaring van verschillen in geletterd-heid zijn grosso modo dezelfde factoren van be-lang als bij de schoolse taalvaardigheid enschoolsucces. De slotconclusie luidt dat deschoolse vaardigheden in beide talen van invloedzijn op de functionele vaardigheden en boven-dien dat de vaardigheden opgedaan in het Turksoverdraagzaam zijn naar het Nederlands. Bij Aarts' bevindingen dienen meerdere, metname relativerende kanttekeningen te wordengeplaatst. In het onderzoek nemen de afgenomentoetsen (Turks, Turkse en Nederiandse functio-nele geletterdheid) een cruciale plaats in. Proble-matisch is dat er bij een groot aantal subtoetsenplafondeffecten optreden, waardoor het bijvoor-beeld niet goed mogelijk is determinanten vanvariatie in effectmaten (die er dus nauwelijks is)op te

sporen. Opmerkelijk is verder dat Aarts volledig voorbijgaat aan de discussie die is gevoerd met betrek-king tot de constructie van de toets Turks. Dekritiek luidde toen dat de toets weliswaar mooiwas uiteengelegd in allerlei deelvaardigheden,maar dat die beperkt bleven tot de receptieve,gemakkelijkere aspecten (verstaan, lezen) en datde moeilijkere, produktieve aspecten (spreken,schrijven) niet aan bod kwamen (o.m. Driessen,1992). In dit licht bezien is het curieus dat Aartsnog steeds onverkort vasthoudt aan de conclusiedat de toets "een adequaat summatief beeld kangeven van de opbrengst van het OET op de ba-sisschool en tevens een diagnostisch profiel tenbehoeve van de OET-leraren in het voortgezetonderwijs" (p. 67). Als gevolg van het negeren van deze toets- 477 rCBABOeitCHl STUDltM



??? problemen blijft de lezer - wellicht onnodig -met vragen zitten. Hoe komt het bijvoorbeeld dathet niveau Turks in Nederland nauwelijks onder-doet voor dat in Turkije, terwijl de weke??jkseonderwijstijd (2 uur OET in Nederland, tegen 25uur les in Turkije) en de context (taalaanbod)drastisch verschillen? Is de kwaliteit van hetOET dan - ondanks alle klaagzangen - toch zofantastisch, of is het onderwijs in Turkije misera-bel? Of heeft het misschien te maken met het feitdat de plafondeffecten in Turkije sterker spelendan in Nederland? En zijn de kinderen in Turkijemisschien met betrekking tot de (niet getoetste)produktieve taalvaardigheid w?¨l veel beter dandie in Nederland? Gebrek aan terughoudendheid keert ook regel-matig terug in opmerkingen als "We kunnenconcluderen dat de eigen-taalvaardigheid vanTurkse leerlingen een degelijk onderwijsresul-taat vormt dat naast de score op de Eindtoets Ba-sisonderwijs een relevante, additionelevoorspeller van schoolsucces voor deze

leerlin-gen is" (p. 187). Bestudering van het LISREL-model waarop deze conclusie is gebaseerd (p.154), maakt duidelijk dat de padco??ffici??nten (erzijn alleen indirecte effecten) van de eigen-taalvaardigheid op het advies, respectievelijk opde onderwijspositie in het eerste jaar van hetvoortgezet onderwijs slechts .11 en .06 bedra-gen. Aarts' aanbeveling om in de onderwijsprak-tijk de eigen taal c-.q. het OET een prominentererol toe te bedelen (p. 190) lijkt dan ook eerder opwishful thinking dan op empirische bevindingente zijn gebaseerd. Bovendien speelt ook hier hetbereik van de gehanteerde toets een essenti??lerol. Want afgezien van het feit dat het effect vanOET-deelname en het eigen-taahiiveau in statis-tische zin weinig voorstelt, zou dit nog wel eenskunnen dalen of omslaan als ook het moeilijkere,produktieve deel van de Turkse taalvaardigheidzou zijn getoetst. Jammer is het verder dat Aarts in theoretisch op-zicht - vooraf en als reflectie - niet meer aan-dacht besteedt aan

mogelijke functies vanfunctionele geletterdheid Turks in Nederland enin de Nederlandse taalomgeving. Wat moet menzich daarbij nu precies voorstellen? In welke op-zichten kan de beheersing van het Turks functio-neel zijn in de Nederlandse samenleving? Blijftdie functionaliteit niet beperkt tot de eigen groep? Is het noodzakelijk om een hoog niveauvan functionaliteit na te streven? En zo ja, tot opwelke termijn? Wat zijn de praktische conse-quenties? In dat opzicht is ook de vergelijkingmet Turkije misschien wat mager uitgewerkt. Ondanks deze kritiek is het zeker de moeitewaard om kennis te nemen van dit vlot, rechttoerechtaan geschreven proefschrift. Het geeft ac-tuele informatie over een onderwerp waarover -zeker in Nederland - nog absoluut te weinig be-kend is. Dat de ontwikkeling van instrumentenom functionele geletterdheid, respectievelijkeigen-taalvaardigheid te bepalen geen sinecureis, zal duidelijk zijn. Aarts heeft daar met haarstudie in ieder geval een belangrijke

bijdrage aangeleverd. Toekomstig onderzoek zal daar vankunnen profiteren. G. Driessen Literatuur Aarts, R., Ruiter, J.J. de, & Verhoeven, L. (1993).Tweetaligheid en schoolsucces. Relevantie en op-brengst van etnische groepstalen in het basison-derwijs. Tilburg: Tilburg University Press. Driessen, G. (1990). De onderwijspositie van alloch-tone leerlingen. De rol van sociaal-economischeen etnisch-culturele factoren, met speciale aan-dacht voor het Onderwijs in Eigen Taal en Cul-tuur. Nijmegen: ITS. Driessen, G. (1992). Reactie op toetsing. Receptievemaar ook produktieve taalvaardigheid. Samen-wijs. 12,475. Pedagogische Studi??n (1992). Themanummer Func-tionele geletterdheid. Pedagogische Studi??n, 69(5). ^
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