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??? Opleiden in arbeidsorganisaties W.J. Nijhofen P.R.J. Simons Samenvatting Dit artikel is een introductie op het thema Oplei-den in arbeidsorganisaties dat in dit nummeraan de orde wordt gesteld. Er wordt een korteglobale schets gegeven van de ontwikkelingvan het studiegebied bedrijfsopleidingen aanNederlandse universiteiten. Daarna wordt eenhistorische accentuering gegeven van het ont-staan van training, met als doel de overgangnaar researchthema's te verhelderen die aan heteind van de jaren tachtig zijn geformuleerd en inde jaren negentig voorwerp van studie zijn. Hetbelang van opleidingen in arbeidsorganisatieswordt nog eens onderstreept, waarbij niet uit-sluitend moet worden gekeken naar kosten enopbrengsten op korte termijn, maar ook envooral op langere termijn.Tenslotte wordt hetviertal bijdragen aan dit themanummer overrespectievelijk werkplekopleiden, twee onder-zoeken naar transfereffecten, en een onderzoeknaar rollen van opleidingsfunctionarissen ge??n-troduceerd. 1 Inleiding

Trainen en opleiden binnen arbeidsorganisa-ties is sinds het begin van de jaren tachtig voor-werp van studie binnen de onderwijskunde.Voordien concentreerde de onderwijskundezich hoofdzakelijk op het formele reguliere on-derwijs en dan met name op het leerplichtigedeel daarvan. De taakverdelingsoperaties uithet begin van de jaren tachtig enerzijds, en deontwikkeling van jonge studierichtingen aande kleinere universiteiten anderzijds, zorgdenvoor een herori??ntatie op het onderzoeks- enopleidingsveld. Gecombineerd met een slech-ter wordende werkgelegenheid voor onder-wijskundigen binnen de verzorgingsstructuur,als gevolg van een politieke herbezinning opdie structuur, en een sterker wordend strevennaar privatisering en decentralisatie, ontwik-kelde zich in snel tempo binnen de onderwijs-kunde een specialisatie op het terrein van de be-drijfsopleidingen. De Faculteit der ToegepasteOnderwijskunde van de Universiteit Twentemanifesteerde zich destijds nadrukkelijk alseerste op dit terrein, gevolgd

door de Katho-lieke Universiteit Brabant en de andere univer-siteiten. De consequentie van een ander was datopleidingsprogramma's moesten worden ont-wikkeld en onderzoeksprogramma's moestenworden opgezet om kennis te ordenen, te gene-reren en te presenteren die in onvoldoende sys-tematische vorm voorhanden was (Mulder,Akkermans & Bentvelzen, 1988). Nu kuimenwe een ontwikkeling constateren die zich in deVerenigde Staten in de jaren zestig reeds vol-trok (Saylor, Alexander & Lewis, 1981'*), inEngeland zich nog aan het ontwikkelen is (Nij-hof & Streumer, 1994b) en in Japan een eigen-zinnige structuur en cultuur kent (Muta, 1992). Indien we de kenmerken van professionali-sering als uitgangspunt nemen voor een vakge-bied, zoals het bestaan van professionals diezich georganiseerd hebben in verenigingen; deaanwezigheid van onderzoeksorganisaties,handboeken, tijdschriften en leerstoelen, danmogen we constateren dat de ontwikkelingenin deze richting in Nederland in snel tempo ver-

lopen zijn. Vrijwel elke (bovenbouw) studie-richting (toegepaste) onderwijskunde beschiktover een of meer leerstoelen, die zich direct danwel indirect richten op het terrein van de be-drijfsopleidingen. Publikaties die het werkveldin kaart proberen te brengen zijn in groten ge-tale verschenen (o.a. Thijssen, 1988; Kessels &Smit, 1989), (populaire en echte) wetenschap-pelijke tijdschriften richten zich in toenemendemate op dit werkterrein. De oprichting van eenAcademy for HRD (AHRD) in de Ver?ŠnigdeStaten (in 1993) en de oprichting van het tijd-schrift Human Resource Development Quar-teriy (HRDQ) in 1990 betekenen een belang-rijke stap in het wetenschappelijke circuit engeven ook aan dat het domein zich nadrukkelij-ker internationaal zal profileren, eventueel incombinatie met Human Resource Management



??? (HRM) en organisatie-ontwikkeling. De ver-bindingen en schakels tussen initieel beroeps-onderwijs en (interne) bedrijfsopleidingenworden bovendien steeds sterker, zoals te be-speuren viel op internationale conferentiesover bedrijfsopleidingen, zoals de IRNEDT-conferentie te Milaan (Mulder & Nijhof, 1994),of de Qualifikation '94 te Hannover. 2 Een stukje geschiedenis In de Inleiding hebben we de ontwikkeling vanhet onderzoek naar en het onderwijs in de be-drijfsopleidingen gesitueerd m het begin van dejaren tachtig. Bedrijfsopleidingen als zodanigbestaan echter al lang. Ze bestonden al in demiddeleeuwen, toen het gildewezen een eigenopleidingssysteem had ontwikkeld dat wetegenwoordig 'on the job training' (OJT) noe-men. In Nederland beschikte de machinefa-briek Stork in Hengelo omstreeks de eeuwwis-seling reeds over een eigen bedrijfsschool,waar jonge mensen rechtstreeks werden voor-bereid voor hun toekomstige functie(s). Hetzou interessant zijn om een historische disser-tatie te

laten schrijven over het ontstaan van be-drijfsopleidingen in verschillende landen alsfunctie van de economische en technologischeontwikkelingen, want - zo is onze stelling -,daarmee zijn ze nauw verbonden. Waaromvorm en structuur zo verschillend zijn, is eeninteressante historische kwestie. Hoe sterkopleiding en training vervlochten is met de eco-nomie wordt o.a duidelijk uit studies die GrootBrittanni?? als voorbeeld nemen en vergelijkenmet Duitsland (Backes-Gellner, in press; Na-tional Commission on Education, 1993). Swanson en Torraco (1994) hebben een stu-die verricht naar de geschiedenis van techni-sche trainingen, omdat naar hun oordeel dezetrainingsvormen ten grondslag liggen aan dehuidige opvattingen over de trainings- en oplei-dingsprofessie. Ze menen zelfs dat alle trainingte herieiden is tot kennisoverdracht van hetmenselijke ras, zoals in de oertijd, waarin eenkind de jaag- en vistechnieken van de oudereleerde, later het leren omgaan met vuur en me-talen, waarna via een lange

weg van Griekse enRomeinse invloeden in de middeleeuwen hetgildeconcept ontstond, waaraan opvattingenover competenties, standaarden en vaardighe-den verbonden waren. De gilden acteerden alsvoorlopers van de huidige vakbonden. WatSwanson en Torraco in hun studie vooral be-klemtonen is de noodzaak van technische trai-ning, als voorloper voor andere vormen van be-drijfsopleidingen, vaak in de vorm vanhandwerk (type 1), gericht op management-vaardigheden (type 2), of op motivatie (type 3).Veel van deze trainingen waren gemengd gefi-nancierd of privaat, vanwege het belang vanwerkgelegenheid en vanwege de beoogdedienst voor de samenleving, zoals trainingenvoor spoorwegpersoneel rond de eeuwwisse-ling om de kwaliteit van de dienstverlening tevergroten, een onderwerp dat nog steeds up todate blijkt. Twee grote veranderingen hebben organisa-ties en hun taken sterk be??nvloed: scientific ma-nagement aan het begin van deze eeuw en decomputer- of informatietechnologie

sinds dejaren vijftig. Die invloed is dusdanig groot datde cultuur en structuur van organisaties aan hetveranderen zijn en van grote invloed zijn opwat van medewerkers gevraagd wordt: metaanzienlijk minder mensen wordt meer werkgedaan, tegen steeds lagere kosten in een steedsplatter wordende organisatie. De eisen die aanmedewerkers gesteld worden zijn door Schulze(1968, pp. 225 e.V.) reeds geformuleerd: in hetalgemeen samen te vatten onder de term flexi-biliteit en cognitieve wendbaarheid (Nijhof &Streumer, 1994a). Er wordt een steeds grotervermogen tot zelfmanagement gevraagd. In be-ginsel wordt van eenieder gevraagd permanentte leren over zichzelf en van en met anderen,waarmee een van de vijf beginselen van Senge(1992) over de arbeidsorganisatie als lerendeorganisatie wordt getypeerd. Daarmee wordtzichtbaar dat wat begon als een directe over-dracht van kennis van een meer ervaren per-soon naar een novice, verbonden is met dewerkplek zelf: de werkplek is een leerplaats

ge-worden mede door de toenemende facilite-rende werking van de interactieve, multime-diale technologie. De ontwikkeling naar eenkrachtige HRD-theorie zal daarom vermoede-lijk ook sterk steunen op een onderwijstechno-logie (Romiszowski, 1990), die tegelijkertijd stubiinantropologisch doordacht is, gebaseerd opopen systeemmodellen, op economische theo-rie??n en op (instructie- en sociaal-) psychologi-sche inzichten. De kruisbestuiving tussen deze



??? disciplines, zal vermoedelijk nieuwe trainings-concepten laten zien (Simons, 1989, pp. 749e.V.), zoals het leren in netwerken (Nijhof,1994). 3 Onderzoek naar bedrijfsop-leidingen Onderzoek naar bedrijfsopleidingen heeft delaatste tien jaren een gamma aan onderzoeks-vragen opgeleverd, afhankelijk van onder-zoekers, disciplines en geldbron. Simons(1989, 1990) bepleit bijvoorbeeld onderzoekvanuit opleidingspsychologische en onder-wijssociologische theorie??n en kiest in zijn ora-tie voor studies naar transfervermogen van in-dividuen en organisaties, in het algemeenstudies gericht op leereffecten. Mulder (1992)bundelde een reeks congrespapers van de ORD1991 en voorzag deze van een inleiding, waarinhij een poging deed tien jaar onderzoek naarbedrijfsopleidingen samen te vatten en de re-sultaten en inzichten te synthetiseren. VolgensPeters (1992) dient echter gewacht te wordenop een onderzoeker die de moed heeft een kwa-litatieve synthese uit te werken. Het zoekennaar een body of knowledge blijft

volgens Pe-ters de hoofdopgave om systematische re-searchprogramma's op te enten. Vermoedelijk is het onderzoek van Van derVegt (1973) het eerste Nederlandse promotie-onderzoek waarin een bedrijfsopleiding syste-matisch is ge??valueerd vanuit een theoretischeen een praktische vraagstelling. Hij wilde we-ten of een bedrijfsopleiding doeltreffend was(o.e. p. 73). Interessant is nog steeds zijn be-schouwing over de keuze van een geschikt de-sign om recht te doen aan de eisen van com-plexiteit (van organisatie en doelstellingen) enaan de eisen van de methodologie (betrouw-baarheid en validiteit). Zijn vragen over crite-rium-, proces- en controlevariabelen reflecte-ren de actuele discussie ter zake, zoals bij devraag naar het al dan niet aansluiten bij hetwerk van Kirkpatrick, waar het de criteriumva-riabelen betreft. Het hardnekkige probleem vanhet meten van de organisatieproduktiviteit, hetvierde niveau van Kirkpatrick (1987), laat Vander Vegt (en veel onderzoekers na hem) liggen:het is ofwel onmogelijk of in de

meeste geval-len slechts een praktische of methodologischewens (o.e. p. 101 e.V.). Als in 1986 een onderzoek wordt gestartnaar bedrijfsopleidingen in Nederland, doorCBS en Universiteit Twente samen, is hethoofddoel een systematische inventarisatie enanalyse te maken van het fenomeen bedrijfsop-leidingen en wel zo dat daarna periodiek eenpeiling kan plaatsvinden van de opleidingsin-spanning m het bedrijfsleven. Sinds 1988 vmdteen dergelijke peiling ook plaats en kan meercontinue bezien worden in welke orde vangrootte de inspanning is, waarop die gerichtwordt en welke effecten men daarvan verwacht(of denkt te verwachten) (Mulder et al., 1988).Het omvangrijke en nog steeds informatieveonderzoek besloeg een reeks van kwantitatieveen kwalitatieve studies, waarvan een panelstu-die de apotheose vormde. De bedoeling daar-van was de resultaten van de andere deelstudiesvoor te leggen aan experts met als doel een on-derzoeksprogramma te ontwerpen door middelvan prioritering van

onderzoeksbehoeften bijoverheid en bedrijfsleven. Hoewel best valt afte dmgen op de betrouwbaarheid van de panel-studie, leverde deze een aantal belangrijkeresearchthema's op, zoals: 1. de transferproblematiek; 2. de kosteneffectiviteit en evaluatie van trai-ning en opleiding; 3. opleidingsbehoefte-onderzoek (met namenaar inhoudsvaliditeit van opleidingen); 4. effecten van nieuwe technologie??n op ar-beidsorganisaties, functie en opleiden; 5. relatie tussen strategisch beleid en oplei-dingsbeleid; 6. ontwerpen van 'goede' bedrijfsopleidm-gen; 7. profielenonderzoek naar bedrijfsopleiders.De lijst vragen is aanzienlijk, en zoals we eerder vaststelden, ligt de prioriteit van devraag sterk bij de onderzoeker en zijn favorietediscipline. Economische vragen blijken be-langrijk als het om rendementsvraagstukkengaat birmen en buiten de organisatie.^Veeloverheden vragen van het bedrijfsleven eendeel van de loonsom te investeren in training enopleiding, als een toekomstinvestering in men-sen en in bedrijf. Dat varieert nogal

tussen lan-den (Mehaut, 1990). Uiteraard zijn ook meerinterne opleidingskundige problemen aan deorde, zoals behoefte-onderzoek en de relatietussen strategisch beleid en opleidingsbeleid.



??? De strategische kwesties spelen een belang-rijke rol binnen bedrijven en bij de overheid,zeker als de relatie tussen initieel onderwijs,leerlingwezen (duaal stelsel), en interne be-drijfsopleiding aan de orde is. "Training for Im-pact" (Robinson & Robinson, 1989) blijft hethoofddoel van een bedrijfsopleiding. 4 Training for Impact Geen bedrijf kan zonder mensen. Deze nogalvoor de hand liggende waarheid blijkt telkensweer onderstreept te moeten worden wanneerbedrijfsopleidingen aan de orde zijn. In tijdenvan economische recessie, of wanneer het an-derzins wat minder goed gaat met een bedrijf,bestaat de neiging minder of niets te investerenin de kwaliteit van mensen. Uit de analyses vanRummler en Brache (1990) blijkt, dat het nood-zakelijk is om processen van organisaties goedte managen, opdat een optimale 'performance'wordt bereikt. Het managen van die processenheeft betrekking op een reeks van factoren oporganisatieniveau, waar ca. 80% van de perfor-mance problemen worden

veroorzaakt, op pro-cesniveau en op het zogenaamde 'job'niveau,waar ca. 20% van de problemen is toe te schrij-ven aan gebrek aan competenties. VolgensRummler en Brache zijn zes factoren verant-woordelijk voor goed functioneren (job perfor-mance) (o.e., p. 71 e.V.): 1. Performance specificaties vooraf in devorm van standaarden; 2. Voorkomen van taakinterferentie (strijdig-heid van taken bij de uitvoering); 3. Voorzien van consequenties (in de vormvan support en loopbaanontwikkeling); 4. Feedback informatie over performance: intermen van relevantie, accuratesse, specifi-citeit, tijdigheid, en begrijpelijkheid; 5. Kennis en vaardigheden als noodzakelijke,maar niet voldoende voorwaarde. Timing,tactieken en trucs (hints and 'shortcuts') zijnnodig; hier kan training in voorzien; 6. Individuele capaciteiten (fysieke, mentaleen emotionele eigenschappen om de functieuit te kunnen oefenen). Als training en opleiding dus effecten moetensorteren in een arbeidsorganisatie, zijn demarges betrekkelijk smal.

Volgens Rummleren Brache ontstaan de meeste effectiviteitspro-blemen door het slechte management rondomde factoren 1 tot en met 4. Deze processen moe-ten adequaat ingericht en geleid worden. Voorzover er wel effecten te sorteren en te metenzijn, ontstaan de problemen die eerder bij Vander Vegt genoemd zijn. Sinds Kirkpatrick(1987) een model heeft opgesteld waarin viermeetniveaus worden onderscheiden, - reactie-niveau, leereffectniveau, transfemiveau en or-ganisatieniveau-, is vrijwel iedereen ervanovertuigd dat het ultieme effect van tramings-en opleidingsinspanningen in ieder geval zicht-baar moet zijn in de 'return on investment'-ratio's en in andere economische maten. Car-nevale (1991) betoogt dat zeven processengunstig zijn voor een economie die zich we-reldwijd ontwikkelt: wetenschappelijk onder-zoek, ontdekken (invention), vernieuwing,dissemenatie, netwerking, investeringen, com-mercialiseren. Zijn hoofdconclusie is: "All ofthese processes are driven by the dynamic

ofleaming" (o.e., 1991, p. 216). Vroeger, zo stelthij, deden deze processen zich in arbeidsorga-nisaties voor als een lineair proces. Van weten-schappelijk onderzoek, naar toepassing, disse-menatie e.d. Hij meent dat dit stereotype nietmeer werkt. Het gaat nu om een complex vaninteracties tussen deze factoren, waarin allesafhankelijk blijkt van het vermogen te leren.Naar analogie daarvan kunnen we zeggen datdit ook voor afzonderlijke arbeidsorganisatiesgeldt. Daar geldt ook economische groei alscriterium, ook daar geldt dat processen doormensen moeten worden ontworpen, geregu-leerd en onderhouden, daar moeten in teamver-band leerprocessen op peil worden gehoudenbinnen systemen voor kwaliteitszorg en binnenarbeidsorganisaties, die in toenemende matemulticultureel en divers worden, en waarinmensen en opleiders verschillende rollen en/offuncties vervullen. Het meten van deze effecten op bedrijfsni-veau is niet altijd eenvoudig, is vaak aanleidingtot misverstanden en soms tot

mismanagement.Kosteneffectiviteitsindicatoren kimnen aanlei-ding zijn om jarenlang de kosten terug te drin-gen. Wanneer evenwel de taken dezelfde blij- ^ ^ PEDAGOGfSCNC ven of zelfs toenemen dan ontstaat een hubundodelijke spiraal, waarin bijvoorbeeld het ho-ger onderwijs in Nederland dreigt terecht te ko-men. Tijdens de Leamtec '93 conferentie teKarlsruhe (Bastiaens & Nijhof, 1994) bleek dat



??? het electronicaconcem Siemens dit manage-mentmodel jaren achtereen heeft toegepast,totdat de bom barstte. De verantwoordelijketrainingsmanager weigerde nog langer indica-toren aan te leveren. Hem werd het werken on-mogelijk gemaakt: het bleek te gemakkelijkvoor het topmanagement om telkens de uitga-ven terug te schroeven. De noodzaak van im-pactmetingen en van opleidingsevaluatiewordt niet ter discussie gesteld, maar dient nietuitsluitend en alleen te worden bepaald dooreconomische criteria. 5 Werkplekopleiden, transferof training en opleidersrollen In het voorgaande is een schets gegeven vaneen aantal ontwikkelingen binnen het domeindat tegenwoordig bedrijfsopleidingen of hu-man resource development genoemd wordt.Het is zowel de aanduiding van een stu-die(specialisatie)richting, een werkdomein, alseen onderzoeksobject, dat de laatste tien jaar inkaart is gebracht en wacht op verdere bewer-king tot een professioneel HRD-domein (Nad-ler & Nadler, 1989). In dit nummer wordt aan-

dacht besteed aan het werkveld door onder-werpen te kiezen die passen bij het karakter vanhet tijdschrift: training on the job, transfer oftraining, en HRD-rollen. Deze onderwerpenbetreffen de kern van het opleidingsproces inarbeidsorganisaties, het primaire proces en zijneffecten. Leren en opleiden op de werkplek is een oudprincipe, zoals uit de historische schets bleek.Toch krijgt leren en opleiden op de werkpleknieuwe betekenis, vanwege de opvatting datdeze vorm van leren in vergelijking met anderetrainings- en opleidingsvormen kosteneffectiefzou zijn (Muta, 1992) en een grote toegevoegdewaarde heeft (Jacobs, 1992). Over wat leren opde werkplek nu precies is en welke effecten ermee gesorteerd worden is toch niet zoveel evi-dentie beschikbaar, als sommige auteurs, wil-len doen voorkomen. De Jong doet een pogingom het thema in kaart te brengen, projecten teanalyseren en een aanzet te geven tot een theo-rie over werkplekleren vanuit een drietal theo-retische perspectieven. Den Ouden probeert greep te

krijgen optransfereffecten van een opleiding. Verande-ringen in kennis, vaardigheden en attitudesdoor middel van een opleiding of training kun-nen leiden tot een aanpassing van gedragsvoor-nemens en deze op hun beurt weer tot gedrags-verandering, onder de voorwaarde uiteraarddat persoonlijke en situationele kenmerken datook mogelijk maken. Door een model te toet-sen, ontleend aan Azjens theorie van voorgeno-men gedrag, waarin zelfregulatie- en probleemsituatie gerichte vaardigheden centraal staan,draagt Den Ouden bij aan een beter begrip vanhet transferprobleem. Gielen onderneemt een poging om transfer-effecten van een COO-opleiding te verklarenmet behulp van een aangepast model dat Bald-win en Ford hebben ontwikkeld. Omdat COOop de werkplek kan worden toegepast, heeft detoetsing dus ook betrekking op opleiden op dewerkplek. Haar primaire interesse is echter ge-legen in de vraag of transferkenmerken die ge-vonden zijn in echte onderzoeken naar bedrijfs-opleidingen en die in een

nieuw model zijnafgebeeld, geldig zijn, d.w.z. effecten verkla-ren. Haar resultaten zijn niet geheel in overeen-stemming met het opgestelde model. De rolvan de chef blijkt tegen de verwachting in, ne-gatief uit te pakken. De laatste bijdrage in dit thema gaat overrolprofielen van opleidingsfunctionarissen,een groep medewerkers in arbeidsorganisatiesdie 'rollen' bezetten of spelen, die relevant zijnvoor de opleidingsfunctie, zoals programma-ontwerper, trainer, evaluator. Overigens speeltdit rolconcept ook mee in de vitaliseringsdis-cussie over loopbanen voor leraren in het pri-mair en secundair (beroeps) onderwijs. Wel-licht dat voor deze groep te putten valt uit dezeresultaten. In dit eerste pationale grootschaligeonderzoek uitgevoerd door Van Ginkel, Mul-der en Nijhof, is getracht om de resultaten vanAmerikaans onderzoek door McLagan te tes-ten in de Nederiandse situatie, zowel voor dehuidige als de toekomstige situatie. Er blijkteen grote mate van overeenstemming te be-staan, als we naar de globale uitkomsten

kijken.Op specifiek niveau zijn er wel degelijk ver-schillen. Voor de verdere professionaliseringen certificering van bedrijfsopleiders kan ditonderzoek vertrekpunt zijn. Wij hopen met dit themanummer een aanzette geven tot een nadere wetenschappelijke pro-filering van de thematiek bedrijfsopleidingen,



??? ook binnen Pedagogische Studi??n. Het is vanbelang dat een dergelijk omvangrijk en belang-rijk studiegebied binnen de onderwijskundeook via dit tijdschrift zichtbaar wordt gemaakt.Al was het alleen al om te laten zien dat onder-wijssectoren gemeenschappelijke problemenen oplossingen kennen. De eigen aard van dezeopleidingssector met haar specifieke organisa-tie-, kwalificatie- en leerprocessen zal voorvoldoende variatie zorgen. Literatuur Backes-Gellner, U. (in press) The role of regulationsfor corporate training strategies. In M. Mulder,W.J. Nijhof & R.O. Brinkerhoff (Ed.), Corporatetraining for affective performance. Boston: Klu-wer Press Bastiaens, Th., & Nijhof, W.J. (1994). Learntec 93:Karlsruhe. Pedagogische Studi??n, 71, 150-153 Carnevale, A. P. (1991). America and The New Eco-nomy. How competetive Standards are radicallychanging American workplace. San Francisco:Jossey-Bass. Jacobs, R. (1992). Structured on the job training. In H.Stolovich & E. Keeps (Eds.), Handbook of
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W.J. Nijhof & P.R.J. Simons. Pedagogische Studi??n,1995,72, 2-8. Since the eighties Human Resource Development isgoing to be a f??ll track of study at most universitles inthe Netherlands with a major in education or peda-gogy. In this article a short overview is given of thisdevelopment within the international scene. Besidesthis a historical flash back is given on (technical)training, a sketch of the research of ten years corpo-rate training and an analysis of factors related to thesucces of performance. The article serves as an intro-duction to a volume on corporate training in which areview of on the job training research, two articlesabout research on transfer of training, and a study onHRD roles, are the central topics.



??? Opleiden op de werkplek: een review J.A. de Jong Samenvatting Functiegericht opleiden in de (toelcomstige)werl($ituatie, gebruik makend van de materi??leen/of personele mogelijkheden die de werkom-geving biedt, Is een optie die recent de aandachtvan opleidingsfunctionarissen in bedrijventrekt. Feitelijk vormt opleiden op de werkplekeen substantieel deel van de totale opleidings-inspanning van bedrijven. Opleiden op de werk-plek kan verschillende vormen aannemen. Eenbelangrijk onderscheid is dat tussen gestructu-reerd en ongestructureerd opleiden op de werk-plek. Maar naast structuur zijn er andere dimen-sies waarop opleidingen op de werkplek zichvan elkaar onderscheiden. Diverse studies to-nen (in bepaalde contexten) de superioriteit aanvan gestructureerd opleiden op de werkplek bo-ven ongestructureerd opleiden op de werkplek.Gevalsstudies binnen diverse bedrijven biedenenig zicht op voorwaarden, processen en effec-ten van opleiden op de werkplek. Enkele aan-zetten tot

theoretische conceptualisering wor-den besproken. 1 Inleiding Opleiden op de werkplek is weer in de belang-stelling. Na een periode waarin men bij oplei-den eigenlijk alleen dacht aan kennis-overdracht in cursuslokalen, liefst doorprofessionele docenten en gebruik makend vanmoderne onderwijsmedia, ontdekt men dewerkplek als opleidingslokatie. Opleidingsaf-delingen van grote bedrijven experimenterenmet opleidingsprogramma's die voor een be-langrijk deel plaatsvinden in de (toekomstige)werksituatie. Nieuwe fimctiebeoefenaars wor-den begeleid door ervaren collegae of door hundirecte chef. De nieuwe medewerker en dienschef kunnen in hun leer- en begeleidingsactivi-teiten steunen op materialen en aanwijzingendie de opleidingsafdeling hen levert. Argumen-ten voor deze wijze van opleiden zijn de, in ver-gelijking tot cursorisch opleiden, verwachtegrotere flexibiliteit, de snelle inzetbaarheid vande nieuwe medewerker en, mede daardoor, delagere kosten. Ook de hogere motivatie bij denieuwe

medewerkers en het ontbreken van pro-blemen bij de transfer van het geleerde naar dewerksituatie worden vaak als argument ge-noemd. Er is slechts een beperkte hoeveelheidempirisch onderzoek gedaan naar het feno-meen opleiden op de werkplek en ook qua theo-rievorming zijn er slechts aanzetten. 2 Opleiden op de werkplek alsonderzoeksobject Een bespreking van onderzoek naar opleidenop de werkplek zal moeten beginnen met eenafbakening van het onderzoeksobject. Het be-grip 'opleiden op de werkplek' kan men be-schouwen als Nederlandstalig equivalent vanhet Engelstalige 'on-the-job training' (OJT).Opgemerkt kan worden dat het Nederlandsebegrip 'opleiden op de werkplek' veel sterkerverwijst naar de werk-lokatie dan het Engelsta-lige 'on-the-job training', waar 'job' duidt ophet uitoefenen van een functie. Een meer cor-recte vertaling van OJT, ge??ntroduceerd doorLuchters (1990), is 'in-functie-leren'. In hetEngels wordt naast de term 'on-the-job trai-ning' sporadisch ook de term 'on-

site training'gebruikt (Wexley & Latham, 1991; De Jong,1991c). Deze term verwijst net als de Neder-landse term 'opleiden op de werkplek' naar dewerk-lokatie. Het begrip OJT wordt soms in ruime zin ge-bruikt, namelijk in de betekenis van 'bedrijfs-opleiding' en soms in enge zin, namelijk in debetekenis van 'leren door doen onder het toe-ziend oog van een chef of ervaren collega'(naar McCord, 1987, p. 364). Hieronder wor-den de begrippen OJT en opleiden op de werk-plek in een tamelijk enge zin gebruikt, namelijkrefererend naar de onmiddellijke werkomge-ving van de persoon in opleiding.



??? Naast het gangbare ongestructureerd oplei-den op de werkplek (unstructured on-the-jobtraining), waarop McCord doelt als ze de termOJT gebruikt, zijn ook meer gestructureerdevormen van opleiden op de werkplek ontwik-keld (structured on-the-job training). Daarbijworden vooraf op basis van een taakanalyseleerdoelen gesteld en wordt een stapsgewijzeinstructiemethode gehanteerd. Volgens Jacobs(1992b) wordt 'structured OJT' gekenmerktdoor de volgende karakteristieken: 'it occurs inthe actual workplace, makes use of training ob-jectives and plans, requires the active involve-ment of a trainer, uses printed materials and jobguides, and employs a systems approach'.' InNederland is in dit verband door het oplei-dingsinstituut van de Nederlandse Spoorwegen(het NSOI), de term 'werkplek-opleiding'ge??ntroduceerd. Werkplek-opleidmgen zijnopleidingen 'waarbij een cursist aan de handvan een gestructureerd opleidingsplan en ge-richte praktijkopdrachten in zijn eigen werksi-tuatie voor zijn toekomstige taak wordt

opge-leid. De cursist wordt hierbij begeleid door eenniet-professionele opleider (directe chef of er-varen collega). Bij de opleiding wordt gebruikgemaakt van de bij de werkuitvoering gebrui-kelijke documentatie, apparatuur en hulpmid-delen. De opleiding wordt afgesloten met eenpraktijktoets' (Luiken & Van der Meer, 1991).Het begrip 'werkplekopleiden' heeft aldus eenmeer toegespitste referentie dan het begrip'opleiden op de werkplek'. Dit artikel gaat over opleiden op de werk-plek: functiegerichte opleidingen die ten be-hoeve van het opleiden gebruik maken van demateri??le en/of personele werkomgeving.Bondig geformuleerd betreft het opleiden voorhet werk en door het werk. Verwante onderwerpen zijn de praktijk-component van leerlingwezenopleidingen ende stage in beroepsvoorbereidende opleidin-gen. Ook daar gaat het om opleidingen in werk-omgevingen. Een principieel onderscheid ech-ter is dat de verantwoordelijkheid voor deopleiding in het geval van stage of leerlingwe-nDAcoeiscHc zenopleiding niet bij

het bedrijf ligt en dat desjuDitM doelen van de opleiding functie-overstijgendzijn. In de praktijk is er soms weinig verschil.Sommige onderzoekers pleiten voor stagebe-geleiding in de vorm van on-the-job training(De Vries, 1988, p. 100). Landelijke organen 10 voor het leerlingwezen ontwikkelen proce-dures en ondersteunende materialen voor leer-lingen en praktijkopleiders die de praktijkcom-ponent tot een vorm van gestructureerde on-the-job training maken. Hoewel het aanbeve-ling verdient in een onderzoeksprogrammanaar opleiden op de werkplek ook het opleidenin stage-instellingen en leerbedrijven te betrek-ken beperkt zich dit stand-van-zaken-overzichttot bedrijfsinterne functie-opleidingen. Opge-merkt moet worden dat er grote verschillen zijntussen landen met betrekking tot de betekenisvan beroepsopleidingen met stages, dualeopleidingen (werkend leren) en bedrijfsinterneopleidingen voor de voorbereiding op de uit-oefening van een beroep (zie Onstenk, 1993;M??ller, 1992). 3 Omvang van opleiden op

dewerkplek In publikaties over OJT wordt dikwijls gestelddat OJT een substantieel deel uitmaakt van detotale opleidingsinspanning in bedrijven. Car-nevale en Gainer (1988) komen op basis vaneen survey tot de schatting dat in de VerenigdeStaten van Amerika 90 tot 180 miljard dollarper jaar wordt uitgegeven aan 'employee infor-mal training', tegen 30 miljard aan 'employeeformal training'. Informal training komt glo-baal overeen met opleiden op de werkplek. InDuitsland vindt volgens Onstenk (1993, p. 34)20% van de bedrijfsopleiding op de werkplekplaats (leerlingen in duaal onderwijs niet mee-geteld). Gestructureerde OJT, ofwel werkplek-opleiding, komt minder voor dan ongestructu-reerde OJT. Rothwell en Kazanas (1990 a,b)stuurden een schriftelijke enqu??te naar 5(X) le-den van de Amerikaanse organisatie voor be-drijfopleiders (de ASTD), waarvan er 127 rea-geerden (26 %). Eenenveertig procent van derespondenten kende in de eigen organisatie eenopleiding voor werkplek-opleiders (dat zijn er-varen

medewerkers die betrokken zijn bij hetinwerken van collega's). Voor Rothwell en Ka-zanas is zo'n 'training for trainers' een belang-rijke voorwaarde voor gestructureerd opleidenop de werkplek. Opleidingen voor werkplek-opleiders blijken vooral in industri??le produk-tiebedrijven en in banken en verzekeringsbe-drijven voor te komen.



??? De Jong (1992b) vindt in een telefonischeenqu??te onder opleidingsverantwoordelijkenvan de 158 grootste ondernemingen in Neder-land (respons: 151 firma's = 96%) dat in bijnade helft van deze ondernemingen een vorm van(gestructureerde!) werkplekopleiding, zoalsboven gedefinieerd, plaats vindt, al zijn er be-trekkelijk weinig bedrijven waar een meerder-heid van het personeel aldus wordt geschoold.Werkplekopleiden blijkt niet voorbehoudenaan technische functies en functies in de pro-duktie, noch aan lagere, louter uitvoerendefuncties, al liggen daar wel de zwaartepunten.Net als in het onderzoek van Rothwell en Ka-zanas blijkt dat de grootste aantallen werkplek-opleidingen voorkomen bij respectievelijk in-dustri??le produktiebedrijven en banken en ver-zekeringsbedrijven, maar dat hangt samen metde omstandigheid dat dit in de onderzochte po-pulatie ook de grootste groepen bedrijven zijn. De validiteit van de verzamelde gegevensover het voorkomen van OJT en werkplek-opleidingen is

discutabel. De grenzen tussenopleiden op de werkplek en door-schade-en-schande wijs worden zijn moeilijk te trekken.En ook de overgang tussen ongestructureerdopleiden op de werkplek en gestructureerdopleiden op de werkplek (werkplekopleiding)is glijdend. De omstandigheid dat de ge??nter-viewde opleidingsfunctionarissen geen zichthebben op alle opleidingsactiviteiten die op dediverse werkplekken plaats hebben noopteveneens tot voorzichtigheid bij het hanterenvan cijfers over het aandeel van OJT in het to-taal van de opleidingsinspanning. 4 Vormen van opleiden op dewerkplek Een overzichtsartikel van McCord (1987) on-derscheidt twee manieren waarop men op dewerkplek kan opleiden. Een daarvan noemt zeon-the-job training (OJT): ongestructureerd in-werken. De andere vorm noemt ze 'job Instruc-tion training' (JIT). Dit onderscheid valt vrij-wel samen met dat van Jacobs in 'unstructured'en 'structured' on-the-job training. McCord si-tueert de oorsprong van JIT in de Eerste enTweede

Wereldoorlog. In de Eerste Wereld-oorlog stond C.R. Allen als medewerker van deEmergency Fleet Corporation van de U.S. Shipping Board voor de opgave om biimen dekortste tijd 450.000 mensen op te leiden voorde scheepsbouw. Hij ontwikkelde, op basis vande instructietheorie van Herbart, een vier-stapsmethode: preparation (show), presentation(teil), application (do), inspection (check). Hetopleiden gebeurde door de directe chefs, diedaartoe zelf ook werden opgeleid. De opleidingwerd gebaseerd op een nauwkeurige taakana-lyse. De Tweede Wereldoorlog stelde de Ame-rikaanse opleidingskundigen in de militaireopleidings-adviesgroep Training WithinIndustry Service voor vergelijkbare uitdagin-gen. McCord verhaalt van een immens gebrekaan vakkundige lenzenslijpers voor de vervaar-diging van optische precisieinstrumenten.Voor de normale opleiding tot volleerd lenzen-slijper stond vijf jaar. Die tijd was er niet. Deoplossing die men vond was het opsplitsen vanhet werk van de lenzenslijper in

deeloperatiesen het trainen van personeel voor het uitvoerenvan slechts ?Š?Šn van die operaties. Dit redu-ceerde de opleidingsduur per persoon tot en-kele weken. Ervaren lenzenslijpers werden al-leen ingezet voor de moeilijkste onderdelenvan het produktieproces. De vier-staps me-thode van Allen werd, onder de noemer 'Job In-struction Training' gemodificeerd tot eenzeven-staps methode: 1. show workers how todo it, 2. explain key points, 3. let them watchyou do it again, 4. let them do the simple partsof the job, 6. let them do the whole job - butwatch them, 7. put them on their own. De in-structeurs (chefs) kregen een opleiding in hetuitvoeren van een taakanalyse en in het staps-gewijs instrueren. Raadpleging van de primaire literatuur(Training Within Industry Service, 1945) leertdat de term Job Instruction Training incorrectis. Het opleiden van produktiepersoneel op dewerkplek volgens de door de Training WithinIndustry Service ontwikkelde methodiek wordtkortweg Job Instruction genoemd, terwijl

voorde opleiding van praktijk-instructeurs de termJob Instructor Training wordt gebruikt. Dedoor M.J. Kane ontwikkelde zeven-staps me-thode die in het lenzenslijpers-project werd ge- "o^ooGiscHtbruikt werd al spoedig vervangen door een stuohhaangepaste 4-staps-methode die in een stan-daardcursus van vijf maal twee uur aan groepenvan 10 aanstaande instructeurs werd overge-dragen: 'This plan went back to the late C.R.



??? Allen's 4-steps of instruction (which Mr. Kanehad enlarged to 7 steps, anticipating greatertraining difficulties than were ever encoun-tered) in a program that could be quickly under-stood and used widely'(Training Within Indu-stry Services 1945, p. 31). De instructeursleerden een taak te analyseren in onderscheidenstappen en 'key points' (bijvoorbeeld t.a.v. vei-ligheid) te benoemen. Voorts leerden ze de vierinstructiestappen: 1. Prepare the worker, 2.Present the operation (per stap en met aandachtvoor de 'key pomts'), 3. Try out performance(waarbij aan de lerende wordt gevraagd de 'keypoints' toe te lichten) en 4. Follow up. Dankzijdit standaardpakket konden in minder dan vierjaar (1941-1945) meer dan een miljoen werk-plek-opleiders worden opgeleid. Het TrainingWithin Industry Report is zeer boeiende kostvoor een ieder die ge??nteresseerd is in de rol dieopleidingen kunnen hebben bij het verbeterenvan bedrijfsresultaten. Onder meer door hetwerk van Jacobs is er een hernieuwde belang-stelling voor Job

Instruction. Jacobs hanteertde term 'structured on-the-job training', maardie vorm van opleiding wijkt niet wezenlijk afvan Job Instruction, zoals ontwikkeld voor deoorlogsindustrie. De Jong (1991a,b,c) constateert dat er meervormen van opleiden op de werkplek zijn daneen ongestructureerde vorm en een vorm metstapsgewijze instructie. De Jong maakt een in-deling in drie typen opleiding op de werkplek:werkplekoefening, werkplekinstructie enwerkplekstudie. In het geval van werk-plekoefening (vergelijk ongestructureerdeOJT) is sprake van leren-door-doen. De op teleiden medewerker werkt op met een begelei-der, verleent hand- en spandiensten en neemtsteeds grotere delen van de uitvoering van hetwerk over. In het geval van werkplekinstructieis sprake van het, op basis van een taakanalyse,systematisch overdragen van vaardigheden(vergelijk job instruction training en structuredon-the-job training). Bij werkplekstudie wordtde nieuwe medewerker aangespoord actief dete leren taken te verkennen. Voorbeelden

vanwerkplekstudie zijn werkplek-opleidingen bijde Nederlandse Spoorwegen (Kruijd, 1991;Luiken & Van der Meer, 1991) en sommigetoepassingen van de Leittext-methode (zie DeBoer, Reubei, Reinards & Van der Sanden,1993; Lindeboom & Habraken, 1989; Teur-lings & Simons, 1988). Andere auteurs onder-schrijven de ??nportantie van een vorm vanopleiden op de werkplek die gekenmerkt wordtdoor actieve verkenning (inquiry) door de le-rende (Gradous, 1991; Rothwell, 1991; Jacobs,1992a). Jacobs (1992b, p. 511) merkt op datstructured OJT gewoonlijk betrekking heeft ophet leren van observeerbare en helder omschre-ven taken, terwijl steeds minder banen geken-merkt zijn door dat type taken. Sterker nog: hetzou wel eens zo kunnen worden dat niet detaak, maar het project de meest ge??igende een-heid van werk-analyse is. Dat zou consequen-ties kurmen hebben voor de taak van dewerkplek-opleider. programmering van opgave-gericht functie-gericht individu-gericht leerinhoud sturing van leerproces

overnemen WERKPLEK-OEFENING WERKPLEK-INSTRUCTIE KLINISCHE SUPERVISIE (leren-door-(na)doen) (leren-via-instructie) (leren-via-feedback) activeren WERKPLEK-ONTWIKKELING WERKPLEK-STUDIE INDIRECTE SUPERVISIE (leren-door-innoveren) (leren-via-geleide-verkenning) (leren-door-reflecteren) Figuur 1. Typen opleiding op de wericplelÂ? (met typen leeractiviteit) In latere publikaties breidt De Jong (1992a)zijn typologie uit met werkplekontwikkeling(leren op basis van een uit te voeren innova-tieve opdracht, zoals dat in management-oplei-dingen nogal eens voorkomt), klinische super-visie of coaching (leren op basis van feedback)en supervisie op afstand (leren via begeleide re-flectie op ervaringen in het werk). De Jong or-dent de typen opleiding op de werkplek naarprogrammeringsprincipe (programmering opbasis van werkopdrachten, taakanalyse of indi-viduele behoeften) en mate van externe sturing(stuurt de praktijkbegeleider het leerproces ofactiveert hij zelfsturing door de persoon

inopleiding; zie Simons, 1991, p. 17). Figuur 1geeft een overzicht van de door De Jong onder-scheiden typen opleiding op de werkplek. Bij toepassing in gevalsbeschrijvend onder-zoek (Versloot & De Jong, in druk) blijkt 12 ftOAQOQlSCHe STUDltN



??? de typologie niet zonder meer toe te passen. Inde meeste gevallen is sprake van combinatiesvan verschillende typen opleiden-op-de-werk-plek binnen ?Š?Šn functie-opleiding. Voortsblijkt sturing niet dekkend te beschrijven meteen continu??m van sturing-door-begeleider totzelfsturing. Behalve de praktijkbegeleider ende medewerker-in-opleiding zelf spelen name-lijk ook de werkomgeving en het opleidings-materiaal een rol bij de sturing van het leer-proces. Het onderzoek waarover Versloot enDe Jong rapporteren laat ook zien dat gestruc-tureerde vormen van opleiden op de werkplekveelal onderdeel uitmaken van een functie-opleiding die ook off-the-job elementenbevat. Een andere ontdekking in het gevalsbe-schrij vend onderzoek van De Jong c.s is dat eenzinvol onderscheid is te maken tussen opleidenin feitelijke werksituaties (dus terwijl men pro-duceert of diensten verleent aan klanten) enopleiden dat is losgekoppeld van het feitelijkuitvoeren van produktieve arbeid, maar waar-bij men wel

gebruik maakt van de materi??le en/of personele mogelijkheden die de werkomge-ving biedt (De Jong & Versloot, 1994, p. 14).Door middel van het tweede type opleidingenkan men de kennis en vaardigheden aanlerendie het vereiste beginniveau vormen om heteerste type opleidingen te kunnen volgen. Ook Wexley en Latham (1991) onderschei-den meerdere vormen van opleiden op de werk-plek (on-site training): - orientation training and the socialization ofnew employees (bedoeld om nieuw perso-neel zich snel thuis te laten voelen in de or-ganisatie), - on-the-job training (functiegerichte oplei-ding door chef of ervaren collega), - apprenticeship training (opleiding in hetkader van het leerlingwezen), - job aids (instructie-materiaal op de werk-plek), - coaching (begeleiding door middel van fre-quente functioneringsgesprekken), - mentoring (persoonsgerichte en loopbaan-gerichte begeleiding door iemand die ?Š?Šn ofmeer lagen hoger in de hi??rarchie staat), - computer-based training (interactieve vi-deo's

en instructieve computerprogram-ma's die op de werkplek kunnen worden ge-hanteerd), - job rotation (roulatie over een aantal func-ties), - career development (onder meer begelei-ding door chef of loopbaan-specialist bij hetbewustworden van eigen mogelijkheden envan carri?¨re-doelen). Verwarrend in deze indeling is dat on-the-jobtraining (niet onderscheiden in een ongestruc-tureerde en een gestructureerde vorm) slechts?Š?Šn van de onderscheiden methoden vooropleiden op de werkplek blijkt te zijn. Verwar-rend is ook dat er diverse dimensies een rol spe-len bij het onderscheid tussen de 9 genoemdevormen: opleidingsdoelen (gerichtheid opwerkomgeving, functie-uitoefening of loop-baan), opleidingsmedia (met name job aids encomputer), aard van de tewerkstelling (op basisvan een leerovereenkomst of roulerend om indiverse functies ervaring op te doen of 'ge-woon' in een functie aangesteld) en begelei-dings-strategie (leren op basis van voorbeelden instructie: on-the-job training of leren opbasis

van leerdoel en feedback: coaching).Combinaties liggen voor de hand. Denk aan on-the-job training binnen een job rotation pro-granmia en met gebruikmaking van job aids. Wellicht doet men de veelvormigheid vanhet verschijnsel opleiden op de werkplek meerrecht door af te zien van een typologie en inplaats daarvan beschrijvings-dimensies te han-teren. De Jong (1992b, p. 10) vond in zijn in-ventariserend onderzoek 16 dimensies waaropde opleidingen onderiing verschillen: 1. niveau(functies op uitvoerend niveau versus manage-ment-functies), 2. veranderingsgerichtheid(gericht op iimovatieve doelen of op continu??-teit), 3. specificiteit (bedrijfsspecifiek ofberoeps-opleidend), 4. bandbreedte (opleidingvoor ?Š?Šn taak of voor een veelheid aan taken,bijvoorbeeld via functie-roulatie), 5. doel-explicatie (gespecificeerde doelen, bijvoor-beeld op basis van taakanalyse, of implicietedoelen), 6. individualisering (uniforme doelenof persoonsgerichte doelen), 7. toetsing(subjectief/impliciet of objectief/expliciet),

8.koppeling met cursorisch onderwijs (helemaalop de werkplek of gecombineerd met opleidingbuiten de werkplek), 9. realisme (simulatieversus daadwerkelijke inschakeling in produk-tie/dienstveriening), 10. sturing (activiteitenvoorgeschreven versus vrijheid voor de indivi-



??? duele medewerker in opleiding), 11. onder-steuning (door personen of door opleidingsma-teriaal), 12. opleiding van opleiders (wel ofnietscholing van de opleiders op de werkplek), 13.opleidingsverantwoordelijkheid (bij lijnmana-ger of bij opleidingsfunctionaris), 14. tijdsduur(een dag tot twee jaar), 15. modulering (opde-ling van opleiding in modulen versus ?Š?Šntotaal-programma) en 16. integratie met loop-baanbeleid (wel of niet nauwe relatie met loop-baanbeleid). Geconcludeerd kan worden dat er diverseaanzetten zijn om te komen tot een begrippen-kader voor het beschrijven van varianten vanopleidingen-op-de-werkplek, maar dat hetvooralsnog mankeert aan een typologie die zo-wel eenvoudig en inzichtelijk is als empirischgevalideerd^ (zie ook Jacobs, 1992a). 14 ^?ŠDAeoetscHCsruDitM 5 Effectmeting Effecten van opleidingen op de werkplek kanmen onderzoeken op het niveau van de indivi-duele medewerker en op organisatie-niveau.Kovach en Cohen (1992) deden het eerste. Zijonderzochten door middel

van een schriftelijkevragenlijst bij 908 medewerkers van 150 be-drijven in de detailhandel en de dienstensectorof er relaties konden worden vastgesteld tussende wijze waarop men opgeleid was voor defunctie en de variabelen tevredenheid met defunctie, verdienste, promotie^ dienstjaren enverwachte duur van de aanstelling. Personeeldat (ter voorbereiding op hun huidige functie)een vorm van opleiding op de werkplek had ge-noten bleek minder dienstjaren te hebben bijhet bedrijf en minder te verdienen. Een relatiemet de andere drie variabelen kon niet wordenvastgesteld. Of men werkelijk kan spreken vaneen effect van de OJT is dubieus. Meer aanne-melijk is het dat zowel de aard van de ontvan-gen opleiding als het aantal dienstjaren en deverdiensten samenhangen met het (veronder-stelde) feit dat het veelal start-functies betreft. Bij effectmeting op organisatieniveau is ge-woonlijk sprake van het berekenen van de rela-tieve kosteneffectiviteit van twee of meeropleidingscondities. Nagegaan wordt

welkeopleidingsmethode de nieuwe medewerker te-gen de minste kosten op een overeengekomenfunctioneringsniveau brengt. Belangrijkekosten-posten zijn de ontwikkelkosten en,veelal doorslaggevend, de tijd die het kost omde persoon in opleiding op het niveau te bren-gen waarop hij/zij de taak of de functie zelf-standig kan uitvoeren. In dit onderzoek fun-geert de ongestructureerde vorm van on-the-job training vaak als controle-conditie. Een ex-perimentele groep krijgt dan een meer geavan-ceerde 'treatment'. Men tracht dus aan te tonendat er beter renderende methoden zijn dan hetgebruikelijke inwerken door een ervaren col-lega. Een vroeg voorbeeld van dergelijk onder-zoek is de studie van Belbin, Belbin en Hill(1957). Het toont aan dat het oefenen met spe-ciaal ontworpen simulaties (i.e. een aangepastoefen-weefgetouw voor het leren weven vaningewikkelde patronen) sneller tot goede pres-taties leidt dan 'gewone' (ongestructureerde)on-the-job-training, maar ook sneller dan de(meer gestructureerde) 'Training

WithinIndustry' methode (Job Instruction). De krachtvan de betreffende simulatie zit in het bena-drukken van de voor de handeling relevante vi-suele signalen. De 'Training Within Industry'methode bleek overigens wel weer superieuraan de ongestructureerde vorm. Andere onderzoeken waarin de ongestruc-tureerde vorm van on-the-job training alscontrole-conditie fungeert zijn de studies vanGullen, Sawzin, Sisson & Swanson (1976) envan Jacobs en McGiffm (1987), uitgevoerd bijrespectievelijk operators aan een machine voorhet vervaardigen van plastic buizen en analis-ten in een levensmiddelenfabriek. De mede-werkers in de experimentele groep in het on-derzoek van Gullen, Sawzin, Sisson enSwanson kregen (individueel) een 'gestructu-reerde training' (waarvan niet duidelijk is inhoeverre die op de werkplek plaats vond). Deonderzoekers kwamen tot de conclusie dat deontwikkelkosten van de opleiding bij een to-taal van 20 cursisten werden terugverdiend,door de sterke besparing op de benodigdeopleidingstijd.

De experimentele groep in hetonderzoek van Jacobs en McGiffin kreeg eengestructureerde vorm van on-the-job training,ingebed in een meer omvattend 'human perfor-mance system'. Elementen van dat systeemwaren opleiding van de opleiders op de werk-plek, samenstellen van een handleiding voordeze opleiders op grond van een taak-analyseen feedback van resultaten naar de medewer-



??? kers in opleiding. Doordat nieuwe medewer-kers sneller het beoogde niveau bereikten endoor de geringe ontwikkelingskosten (dankzijde inschakeling van universitaire studenten) le-verde het nieuwe systeem, bij een jaarlijks ver-loop van vijf medewerkers, een besparing van?’ 10.000," per jaar op. In een recente publikatiedoen Jacobs, Jones en Neil (1992) verslag vaneen onderzoek bij een assemblage-werkplaatsvoor auto-onderdelen waar men een systeemvan taakroulatie invoert. De onderzoekers ver-zamelden gegevens over te verwachten kostenen baten van een programma voor het aanlerenvan drie taken via gestructureerd on-the-jobtrainen, in vergelijking met ongestructureerdinwerken. Jacobs, Jones en Neil maakten ge-bruik van bedrijfsrapportages over het perso-neelsverloop, van interviews met materiedes-kundigen, van observaties bij de taakuitvoeringen van ervaringen met tijdsbesparing met ge-structureerd opleiden op de werkplek in andereafdelingen van het bedrijf en in andere bedrij-

ven. Voor de drie taken worden per jaar gemid-deld 25, 5 en 7 medewerkers opgeleid. Dekosten om de gestructureerde werkplekoplei-dingen te ontwikkelen worden geraamd op$ 1000,- per taak. Deze investering wordtruimschoots goedgemaakt door de besparingdie de verkorting van de inwerktijd (met eenfactor 5) oplevert. In een andere publikatie be-rekent Jacobs (1994) de kosten en baten vaneen gestructureerde opleiding op de werkplek,in vergelijking met de bestaande ongestructu-reerde opleiding op de werkplek, voor een taak(in dezelfde assemblage-werkplaats) waarbijniet de inwerktijd, maar het aantal gemaaktefouten per tijdseenheid de belangrijkste kos-tenbesparing opleverde. Behalve met betrekking tot (gestructu-reerde) OJT is er ook met betrekking tot eenvorm van coaching een evaluatie-design gerap-porteerd. Zoals hierboven werd aangegeven iscoaching een vorm van begeleiden waarbij fre-quent gerichte feedback wordt gegeven op hetfunctioneren van de medewerker.

McGarrell(1983) doet verslag van de opzet en de beoogdeevaluatie van een ori??ntatie-programma voornieuwe medewerkers bij de glasproducent Cor-ning Glassworks in de USA. Het betreft eenprogramma met off-the-job en on-the-job ele-menten, bedoeld om zowel het bedrijf als deeigen functie te leren kennen. Het programmaheeft een duur van 15-18 maanden. De nieuwemedewerker wordt verantwoordelijk gesteldvoor het eigen leerproces. Hij wordt onder-steund door zijn chef (die beschikt over richt-lijnen en checklists en een opleiding van eendagdeel krijgt voor diens taak in de ori??ntatie),collega's (met wie de nieuwkomer vraagge-sprekken voert vooraf aan de tewerkstelling),een negental studiebijeenkomsten van elk tweeuur en boekjes met te beantwoorden vragen(die na invulling doorgenomen worden met dechef). Met de chef wordt een MBO (manage-ment-by-objectives) plan opgesteld, uitge-voerd en regelmatig bijgesteld. MBO is eenvorm van coaching. De chef stelt samen met depersoon

in opleiding prestatie-doelen vast engeeft aanwijzingen hoe die doelen te realiseren.Hij bespreekt regelmatig met de nieuwe mede-werker de prestaties in relatie tot die doelen. Bijde evaluatie van het programma worden de be-sparingen door snellere inzetbaarheid (begrootop ?Š?Šn maand per nieuwe medewerker) en af-name van het aantal ontslagen in de eerste aan-stellingsperiode (begroot op 17%) afgezet te-gen de investering in de programma-ontwikke-ling. McGarrell komt tot een verhouding vankosten en besparingen van 1:8 in het eerste jaaren 1:14 op termijn'. 6 Gevalsstudies Behalve quasi-experimentele en begrotings-technische evaluatie-studies waarin kosten-effectiviteit van vormen van (gestructureerd)opleiden op de werkplek ten opzichte van an-dere vormen van opleiding wordt vastgesteldzijn er ook empirische studies naar opleiden opde werkplek die het karakter hebben van be-schrijvende gevalsstudies. Een voorbeeld vanzo'n studie biedt het onderzoek van Scribner enSachs (1990a,b),

uitgevoerd in het magazijnvan een electronica-produktiebedrijf. Scribneren Sachs ori??nteren zich op de Russische, Finseen (Oost-)Duitse handelingspsychologie. Zebeschouwen opleiden en werken als twee af-zonderiijke systemen van activiteiten, die ech-ter in het geval van opleiden op de werkplek on-derling verweven zijn. Hun onderzoek richtzich op de wijze waarop deze verwevenheidvorm krijgt. De onderzoekers volgen vijfnieuwe magazijnbedienden en hun begeleiders



??? gedurende de eerste twee weken in het maga-zijn. Gesprekken van de nieuwe medewerkersen hun begeleiders onderling en met anderemedewerkers werden op geluidsband vastge-legd en vervolgens uitgetypt. Ook werden in-terviews gehouden. Op basis van de observa-ties, de transcripties en de interviews werdendrie onderzoeksvragen beantwoord: 1. hoe eenopleidings-tweetal (nieuwe medewerker plusbegeleider) communiceert met de andere me-dewerkers, 2. hoe het werk wordt gereorgani-seerd in functie van het opleiden en 3. hoe deinstructie zich verhoudt tot de feitelijke uitvoe-ring van het werk. In relatie tot de eerste onder-zoeksvraag vonden de onderzoekers dat demeeste interrupties in de communicatie tussennieuwe medewerker en begeleider worden ge-??nitieerd door superieuren die de begeleider be-trekken in bespreking van problemen die zichbij het werk voordoen. In die gevallen krijgt hetwerk prioriteit boven het opleiden. In relatie totde tweede vraag bleek dat bepaalde taken (i.e.het 'inboeken'

van nieuwe onderdelen) hetmeest geschikt worden geacht om nieuwe me-dewerkers te introduceren in het werk. Voortsbleek dat de begeleiders de werkproceduressterk aanpassen aan de aanwezigheid van denieuwe medewerker. Zonder de aanwezigheidvan een nieuwe medewerker organiseren ze hetwerk in opeenvolgende handelingen (ophalenvan registratie-kaarten, tellen etc.), die uitge-voerd worden voor alle binnengekomen onder-delen gezamenlijk. Bij aanwezigheid van eennieuwe medewerker echter worden alle hande-lingen achtereen uitgevoerd met betrekking totslechts ?Š?Šn onderdeel. Pas na de hele proceduredoorlopen te hebben begint men met hettweede onderdeel. Die laatste werkwijze isminder economisch, doch inzichtelijker. Pasals de nieuwe medewerker de procedure doorheeft worden verkortingen toegestaan. In rela-tie tot de derde vraag bleek dat de gebruikelijketypering van on-the-job training als 'leamingby doing' (in contrast tot 'leaming by listeningand talking') geen recht doet aan de feitelijk-

heid. De begeleiders doen hun handelingenpcDAcoaiscfe vooTtdurend vergezeld gaan van (korte) uitleg.sTUDitM Lange expos?Š's en didactisch bedoelde vragenzijn ongebruikelijk. Ge??nspireerd door een publikatie overopleiden op de werkplek onder redactie vanKessels, Smit en Kruijd (1991) zijn op initiatief van de Vakgroep Onderwijskunde van de Uni-versiteit Utrecht gevalsstudies uitgevoerd naarvormen van opleiden op de werkplek bij de Ne-derlandse Spoorwegen, Hoogovens IJmuiden,Peek & Cloppenburg, de RABO-Bank, deAMEV, Victoria Vesta (nu: RVS), AEROGroundservices, de ABN/AMRO en het KNMI(De Jong, 1993; Versloot & De Jong, in druk;De Jong & Versloot, 1994). De resultaten vande gevalsstudies worden vergeleken met hetoog op het genereren van gevalsoverstijgendeuitspraken over het opleiden op de werkplek.Het onderzoek biedt een inventarisatie van er-varingen met het opleiden op de werkplek bin-nen diverse branches. De belangrijkste aan-dachtsgebieden zijn de context van

deopleiding, de organisatie van het opleiden, per-sonele factoren, het didactisch arrangementvan de opleiding en de kosteneffectiviteit vanhet opleiden op de werkplek. Met betrekkingtot elk van deze aandachtsgebieden werden on-derzoeksvragen en verwachtmgen geformu-leerd. De termen in de verwachtingen zijn ge-operationaliseerd in vragenlijsten die zijnafgenomen bij de diverse betrokkenen bij deopleidingen. Op basis van de beschikbare rap-portage kuruien enkele voorlopige conclusiesworden getrokken. Een conclusie is dat de kosteneffectiviteitvan de onderzochte opleidingen moeilijk valtvast te stellen, aangezien gegevens over de'oude' situatie veelal ontbreken en er geensprake is van een controlegroep: meestal wordtde nieuwe opleiding aan alle nieuwkomers aan-geboden. Ook is het in een aantal bedrijven nietgebruikelijk dat gegevens worden bijgehoudenover de individuele werkprestaties. Overwegingen om opleidingen op de werk-plek te ontwikkelen zijn zeer divers van aard.Werkplekopleidingen bij

Hoogovens zijn ont-staan uit bezorgdheid van lokale leidinggeven-den over onbekendheid bij het personeel metveiligheids- en bedieningsvoorschriften. Bij deNederlandse Spoorwegen past werkplekoplei-den in de filosofie van de centrale opleidings-afdeling. Flexibiliteit en kostenreductie zijnbelangrijke argumenten. Bij Peek & Cloppen-burg is het opleiden op de werkplek ontstaan uiteen organisatieontwikkelingsproject, waarbijwerd getracht de betrokkenheid en de deskun-digheid van het personeel te vergroten. Bij deRABO-bank deed zich de situatie voor dat een



??? aantal lokale banken op korte termijn behoeftehad aan goed opgeleide adviesbaliemedewer-kers, terwijl men de bestaande opleiding (eentweejarige leerlingwezen-opleiding, aange-vuld met een inwerkperiode en enkele bedrijfs-cursussen) te lang in tijdsduur en te weinig ge-richt vond. In bijna alle cases is sprake van een combi-natie van on-the-job en off-the-job training. Derelatie tussen die twee varieert. Soms ligt hetzwaartepimt van de opleiding op de werkplek,maar vindt aanvullende instructie en toetsingplaats op een centrale cursuslokatie (opleidinglokettisten NS, opleiding stapelaars Hoog-ovens), soms bestaat het opleiden op de werk-plek voornamelijk uit het opdoen van werker-varing en het uitvoeren van opdrachten die menvanuit de cursorische opleiding meekrijgt(opleiding adviesbaliemedewerkers RABO-bank) en soms is er sprake van een vorm vanervaringsleren waarbij activiteiten op de werk-plek en oefening en reflectie in de cursus elkaarbe??nvloeden (opleidingen voor diverse

functiesbij Peek & Cloppenburg). Het is belangrijk datoff-the-job opleiding en on-the-job opleidingqua tijdplanning goed op elkaar aansluiten. Datblijkt in een aantal gevallen problematisch tezijn. In die gevallen kan zelfstudie soms eenoplossing zijn. Bij de NS werkt men met zelf-studiemateriaal voor lokettisten. De studie-opdrachten komen sterk overeen met de vragendie klanten in de praktijk kunnen stellen. Zo no-dig kunnen praktijkbegeleiders toelichting ge-ven. Ook bij de ABN/AMRO werkt men metzelfstudie: men leert het nieuwe electronischesysteem voor cli??nten-administratie kennendoor het uitvoeren van opdrachten in een losge-koppeld oefen-systeem. Bij Hoogovens spelen'handboeken' een belangrijke rol. Daarinwordt de werking en de bediening van appara-tuur toegelicht. De handboeken worden ge-bruikt ter ondersteuning van de instructie op dewerkplek en als naslagwerk. De Jong en Versloot (1994) stellen op basisvan de bevindingen in de case-studies dat bijhet ontwikkelen van een

werkplek-opleidingverschillende dilemma's moeten worden over-wonnen. Zij noemen de volgende dilemma's:- Standaardisatie van het werk versus aan-passing aan nieuwe en lokale omstandighe-den. Om dit dilemma te overwinnen zijn'maatwerk'-oplossingen nodig: taakana-lyses, regelmatige actualisering, indivi-dueel beginniveau-onderzoek en 'lokaleverificatie' van algemene aanwijzingen. - Systematische overdracht van kennis envaardigheden versus leren uit onmiddellijkeervaring. 'Programmering' is hier de oplos-sing: zorgen voor een gecontroleerde uit-breiding van bevoegdheden gekoppeld aanhet verwerven van de vereiste kennis envaardigheden, vermijden van wachttijdenen een regelmatige afwisseling van off-the-job en on-the-job leersituaties. - Korte termijn prioriteit van het werk enlange termijn prioriteit van het leren. Over-wiiming van dit dilemma vraagt om 'veiligstellen'. Zowel de produktie als het lerenmoeten beschermd worden. Relevantemaatregelen in dit verband zijn: het aanstel-len van

een werkplekopleidingsco??rdina-tor, het tijdelijk verlagen van produktienor-men voor werkplekopleiders, het vast-stellen van maximum-perioden voor het be-reiken van prestatienormen door nieuwemedewerkers. - Inzet van inhoudelijke expertise versus inzetvan didactische expertise. 'Ondersteuning'is hier het sleutelwoord. Zowel gebrek aaninhoudelijke expertise van praktijkoplei-ders als gebrek aan didactische expertisekan tot op zekere hoogte worden gecompen-seerd door goed gestructureerde opleidings-materialen en 'job aids'. - Experimenteren versus vermijding van af-breukrisico. Om dit dilemma te overwinnenis 'begeleiding' nodig. Begeleiding dientenerzijds de lerende te stimuleren veelzij-dige ervaring op te doen en anderzijds de le-rende te behoeden voor onaanvaardbare ri-sico's. Veel meer dan via effect-evaluerend en survey-onderzoek verschaffen gevalsstudies inzicht inde veelvormigheid en multidimensionaliteitvan het verschijnsel opleiden op de werkplek.Daar staat tegenover dat men

het risico looptdoor de bomen het bos niet meer te zien. Om datrisico af te wenden is theorievorming geboden. 7 Theoretische benaderingen Wexley en Latham (1991, p. 173) merken opdat er weinig onderzoek is verricht naar vor- 17



??? men van opleiden op de werkplek, terwijl naarhun mening 'there is more potential in on-sitetraining approaches than anywhere eise in thetraining and development area'. Tenemde on-derzoek naar opleiden op de werkplek richtingte geven is een theoretische ori??ntatie nodig. Inde literatuur wordt het fenomeen 'opleiden opde werkplek' vanuit diverse theoretische per-spectieven benaderd. Elk perspectief leidt toteigen onderzoeksvragen. Jacobs (1989,1993) en Jacobs en Jones (indruk) hanteren een systeem-benadering, waar-bij zij zich baseren op o.a. Gilbert (1978). Eenon-the-job trainmg programma kan worden op-gevat als een doelgericht systeem, ingebed ineen meer omvattend 'human performance sys-tem'. In elk systeem kunnen input, proces enoutput worden onderscheiden. De input com-ponenten van een on-the-job training systeemzijn volgens Jacobs de nieuwe medewerker, deervaren medewerker (praktijkbegeleider), dewerkomgeving en de taak. Het proces komtovereen met het opleidingsplan. De

output om-vat de opleidingsresultaten, die gerelateerdkunnen worden aan taakuitoefening, organisa-tiedoelen en individuele behoeften. Voor deontwikkeling en evaluatie van een OJT-pro-gramma dient informatie over elk van de ge-noemde componenten verzameld te worden.Een specifieke invulling van een van de com-ponenten heeft consequenties voor elk van deandere componenten. Naarmate onderzoekmeer gegevens oplevert aangaande de relatiestussen input, proces en output onderling en methet omvattende performance system zal het be-ter mogelijk zijn aanwijzingen te genererenvoor het ontwikkelen van functieopleidingen.Jacobs' systeem-model biedt een handig kadervoor het genereren van onderzoeksvragen. Eennadeel van het model van Jacobs is dat het uit-gaat van een tamelijk beperkte opvatting vanopleiden op de werkplek, namelijk een ?Š?Šn-op-?Š?Šn instructie-situatie, gebaseerd op een taak-analyse. Daardoor valt veel wat er feitelijk inbedrijven aan opleiding op de werkplek ge-beurt buiten het

gezichtsveld van de onder-zoeker. Een heel ander model is denkbaar vanuit hetperspectief van het leer- en begeleidings-proces. Met een dergelijk model zou men eenzinvolle ordening kunnen aanbrengen in de di-versiteit aan verschijningsvormen van oplei-den op de werkplek en de diversiteit aan tech-nieken en materialen die in verband kunnenworden gebracht met opleiden op de werkplek.Het model zou moeten aangeven welke leerac-tiviteiten dienen te worden uitgevoerd in ver-band met het leren uitvoeren van nieuwe taken.Van der Sanden (1993) onderscheidt diversetypen leeractiviteiten: afstemmingsactiviteiten(gericht op cognitieve en affectieve afstem-ming op de leertaak), verwervingsactiviteiten(direct gericht op het opdoen van keimis envaardigheden) en bewakingsactiviteiten (co??r-dinerende en sturende activiteiten). Aangezienhet onderzoek naar sturing van leeractiviteiten(als vorm van metacognitie) tot nog toe vooralgericht is geweest op het leren uit teksten (ziebijvoorbeeld Vermunt, 1992) zal

aandachtmoeten worden besteed aan de specifieke leer-activiteiten die gemoeid zijn met leren-in-de-praktijk. Bovendien zou het model moeten aan-geven hoe de verantwoordelijkheden verdeeldkunnen worden met betrekking tot die leeracti-viteiten. Immers het is niet noodzakelijkslechts de opleider verantwoordelijk te stellenvoor het leren van de nieuwe medewerker. Vander Sanden (1993, p. 17) vertelt hoe in Duits-land de Leittextmethode werd ontwikkeld uitonvrede met de gangbare opleidingsdidactiek:'Kenmerkend voor die didactiek is dat:a de opleider een groot aantal (potenti??le)leeractiviteiten van de cursisten overneemt.Dit geldt met name voor afstemmingsactivi-teiten (bijvoorbeeld doelen en criteria vast-stellen, voorkeimis activeren), bewakings-activiteiten (bijvoorbeeld bewaken van hetleerproces en diagnostiseren van de oorza-ken van moeilijkheden) en evaluatie-activiteiten.b de cursist zich beperkt tot enkele verwer-vingsactiviteiten (met name memoriseren,nadoen en oefenen).'De Leittextmethode is er op

gericht de lerendegeleidelijk meer sturing over het eigen leer-proces te verschaffen. In principe kan men al-lerlei varianten van opleiden op de werkplekkarakteriseren naar de toedeling van verant-woordelijkheid voor de diverse leeractivitei-ten: welke taakverdeling is er tussen de le-rende, diens begeleider(s), de collega's, dienssuperieur, de opleiders 'off-the-job' en hetopleidingsmateriaal met betrekking tot afstem-mingsactiviteiten, verwervingsactiviteiten en



??? bewakingsactiviteiten? Een derde theoretische benadering legtsterk het accent op de verwevenheid van lerenen handelen en het sociale karakter van beide.In werkcontexten is leren gewoonlijk geen ge-isoleerd en individueel proces, maar is sterk ge-bonden aan ervaringen die men tijdens hetwerk opdoet en die bovendien in een collectiefproces geduid worden. Deze theoretische bena-dering wordt in de literatuur aangeduid als dehandelingstheorie (activity theory) en men isgeneigd terug te grijpen op de cultuurhistori-sche benadering van Vygotsky en Leont'ev.Meer recente bronnen zijn de studies van Enge-str??m (1991, 1992) en Scribner en Sachs(1990a,b). Een centraal begrip is 'activiteit-systeem' (activity system). Een activiteit-systeem bestaat uit een subject (degene diehandelt), een object of motief van de handeling,hulpmiddelen, regels (die gevolgd worden bijhet uitvoeren van de activiteit), een gemeen-schap van medewerkers en een arbeidsverde-ling. Engestr??m bespreekt twee vormen van le-

ren die elkaar afwisselen in de ontwikkelingvan een activiteit-systeem: intemalisatie en ex-temalisatie. Intemalisatie betreft het inwerkenen opleiden van nieuwkomers. Extemalisatiebetreft het ontwikkelen van nieuwe reacties opfeilen en contradicties van de activiteit. Als dienieuwe reacties voldoende zijn geconsolideerdwordt intemalisatie weer de dominante vormvan leren. In veel literatuur over de lerende or-ganisatie en leren op de werkplek (bijvoorbeeldMarsick, 1987; Marsick & Watkins, 1990;Watkins & Marsick, 1993) gaat het in wezenom extemalisatie. In veel literatuur over oplei-den op de werkplek komt alleen intemalisatieaan de orde. Engestr??m plaatst het opleiden opde werkplek in een groter verband; het verbandvan de voortdurende evolutie van activiteits-systemen. Scribner en Sachs (1990a,b) kijkenmeer op micro-niveau naar de relatie tussen le-ren en werken. Zij beschouwen het op de werk-plek opleiden van nieuwe medewerkers als eenactiviteits-systeem op zich en zij bestuderen deinteractie

tussen dat activiteits-systeem met hetprimaire activiteits-systeem, gericht op werk-doelen. Een ander voorbeeld van een studie inde handelingstheoretische traditie is het onder-zoek van Hart-Landsberg, Braunger, Reder enCross (1992) naar de wijze waarop afdelings-secretaressen in ziekenhuizen hun werk leren. De studies in deze traditie zijn beschrijvendvan aard en hebben betrekking op (in termenvan Jacobs) ongestructureerde opleidmg op dewerkplek. De handelingstheoretische benade-ring van opleiden op de werkplek richt de aan-dacht, meer dan de systeemtheoretische en di-dactische benaderingen, op de dynamiek vande context waarbinnen opleidingsactiviteitenplaats vinden en op de contradicties die over-wonnen moeten worden bij het realiseren vanleeractiviteiten in een omgeving die primair opwerk-doelen is gericht. Een omvattende theorie met betrekking tothet opleiden op de werkplek is nog niet in zicht.Tot die tijd lijkt het zinvol de toenemende hoe-veelheid studies op dit terrein afwisselend

van-uit de drie hier geschetste perspectieven te be-naderen. Noten 1 In een latere publikatle (Jacobs, in druk)vereenvoudigt Jacobs zijn definitie tot 'the sys-tem approach of developing expertise by havingnovice employees learn directly from experien-ced employees in the workplace. 2 In een samenwerkingsproject van de UniversiteitUtrecht en de Ohio State University wordt mo-menteel door De Jong en Jacobs gewerkt aan hetontwikkelen van een beschrijvingskader om ty-pen on-the-job training te onderscheiden. 3 Het gaat hier om schattingen vooraf. Een gesprekvan de auteur met de huidige co??rdinator vanhet programma, mevrouw S. Richter, leert datmen de juistheid van deze schattingen niet heeftkunnen verifi??ren. Door gebrek aan een contro-legroep is het onmogelijk de invloed van het pro-gramma op het ontslagpercentage in de proef-tijd te isoleren van andere determinanten. Anno1994 blijkt bij ongeveer de helft van het aantalnieuwe aanstellingen het programma te wordengebruikt. Het is

opvallend dat in veel economischgeori??nteerd onderzoek naar effecten van oplei-den op de werkplek gewerkt wordt met schattin-gen vooraf, zonder dat deze schattingen achter-af worden gecontroleerd.
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??? Auteur J. A. de Jong is universitair docent aan de VakgroepOnderwijskunde van de Universiteit Utrecht. Correspondentieadres: Vakgroep OnderwijskundeUniversiteit Utrecht, Postbus 80.140, 3508 TCUtrecht. Abstract Training in the worlc-site: a review J.A. de Jong. Pedagogische Studi??n, 1995, 72, 9-22. Research on on-the job (or: on-site) corporate train-ing is gaining momentum. On-the-job training, de-fined as the training of job tasks in the actual socialand material job setting, comprises a substantial por-tion of employee training. On-the-job training cantake several forms. An important distinction is be-tween structured and unstructured on-the-job train-ing. But structure is just one of the dimensionsneeded to describe the variety of forms. There areseveral studies demonstrating the relative effective-ness ofstructured on-the-job training. Recentstudiesoffer some insights into conditions, processes, andeffects of on-the-job training. Those insights shouldbe integrated in theoretical models. The outlines ofsome of
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??? Gedragsverandering na een opleiding M.D.den Ouden Samenvatting Transfer na een bedrijfsopleiding Projectmatigwerken werd onderzocht met behulp van eenlongitudinaal onderzoek bij 74 personen (?Š?Šnvoor- en twee nametingen). Het gedrag na eenhalf jaar na de opleiding werd verklaard metbehulp van de theorie van het voorgenomen ge-drag van Ajzen (1988) en met een nieuw ontwik-keld model dat naast eerder gedrag en voorne-mens ook sociale steun en beheersing (alsmoderatoren van voornemen) en sociale normbevat. Waar het model van Ajzen 40% van devariantie van het latere gedrag verklaarde,voorspelde het nieuwe model beter: 59% van devariantie werd verklaard. Geconcludeerd wordtdat versterking van transfer zowel bereikt kanworden via zelfregulatie vaardigheden (zoalsimplementatie-voornemens) als via probleem-situatie gerichte vaardigheden (zoals relapseprevention vaardigheden). 1 Inleiding In dit artikel wordt een onderzoek besprokennaar de gedragsveranderingen die

volgen opeen cursus projectmatig werken voor mana-gers. Daarbij wordt aandacht besteed aan in-vloeden op gedragsverandering die gelegenzijn in de omgeving van de cursisten. Cursistendie, gewapend met nieuwe kennis en vaardig-heden en een andere houding, terugkeren ophun werkplek worden beschouwd als elemen-ten van een sociaal systeem, die be??nvloed wor-den door hun omgeving. Dat betekent dat nietalleen de (veranderde) cursist, maar ook de(veelal gelijkblijvende) omgeving van belangkan zijn voor het al dan niet optreden van ge-dragsverandering. Er zijn nogal wat werknemers die deelnemenaan bedrijfsopleidingen: elk jaar volgt ?Š?Šn opde drie betaald werkenden een cursus (Suesan,Tops & Wijers, 1986). Bedrijfsopleidingen, diezowel intern als extern kimnen worden georga-niseerd, zijn gericht op de volwassen cursist diewerkzaam is in een arbeidsorganisatie. Geschatwordt dat in Nederland jaarlijks 3 tot 3,5 mil-jard gulden wordt ge??nvesteerd (Simons, 1990;Suesan, Tops & Wijers,

1986) en wanneer deloonkosten van de cursisten worden meegere-kend komt men tot 7 miljard (Mulder, 1992).Als richtlijn voor de investeringen in opleidin-gen van een organisatie worden getallen ge-noemd van 5 tot 10% van de bruto loonsom. Uiteraard hoopt men dat deze investeringenwerkelijk iets opleveren. Niet alleen dient decursist (a) meer kennis en vaardigheden of eenandere houding te verwerven, maar (b) dezemoeten vervolgens ook gebruikt worden in dewerksituatie hetgeen uiteindelijk (c) een effectzou moeten hebben op het organisatieniveau.Daarmee is een drietal effectniveaus genoemd:het individuele leerniveau, het individuele ge-dragsniveau en het organisatie- of operationeleniveau. Deze komen overeen met het tweede,derde en vierde niveau van opleidingseffect datKirkpatrick (1987) onderscheidt. Het eerste(reactie-)niveau wordt hier niet behandeld om-dat het daarbij niet gaat om een opleidingsdoel(zie ook Schramade, 1989). Een veranderingop het leerniveau wordt elders aangeduid

metde term primair effect: het is het eerste resultaatdat een opleiding bereikt (Den Ouden, 1992b).Een verandering in werkgedrag is dan een se-cundair resultaat: het volgt op (en bouwt voortop) het primaire resultaat. Een uiteindelijkeverandering op organisatieniveau als gevolgvan de verandering in gedrag is dan een tertiairresultaat. Tegenwoordig wordt in verband met de op-brengst op organisatieniveau de term 'return onInvestment' gebruikt, en verschillende auteurspresenteren formules die deze return zoudenkuimen berekenen (Cascio, 1991; Kearsly,1989; Gaines-Robinson & Robinson, 1989 en1990). Daarbij wordt onder andere rekeninggehouden met de gebruikte tijd van de opleider



??? (ontwikkeling en uitvoering) en van de cursist,met de overhead, de gederfde rente en het be-lastingvoordeel. Hoewel er een indruk van pre-cisie wordt gewekt, dient men niet uit het oog teverliezen dat de verschillende termen geba-seerd zijn op meer of minder nauwkeurigeschattingen. Het schatten van het uiteindelijkeeffect van op managers gerichte opleidingen isechter zeer moeilijk, stellen Gaines-Robmson& Robinson (1990), zo niet oimiogelijk. Bo-vendien worden allerlei neveneffecten, zoalsinvloed op verloop en op de satisfactie vanwerknemers of besparing op wervingskostendoor open sollicitaties wegens een goed oplei-dingsbeleid, meestal niet betrokken bij hetberekenen van het 'uiteindelijke' financi??leeffect. In zijn overzicht over training en oplei-ding draagt Latham (1988) een aantal proble-men aan, die zijns inziens aan de kosteneffecti-viteitbenadering kleven. In plaats van de aandacht te richten op hetuiteindelijke effect op organisatieniveau, kanmen ook bestuderen in hoeverre de cursist zichinderdaad

gedurende de opleiding de nieuwekennis, vaardigheden en houding eigen maakten hoe die toename zich verhoudt tot het begin-niveau en/of tot het beoogde niveau. Transfer isde mate waarin werkgedrag verandert als ge-volg van een opleiding (Wexley & Latham,1981). Volgens anderen is het de invloed dieeerder geleerde kennis en vaardigheden heb-ben op het gebruiken van die kennis in nieuweleersituaties, alsmede in toepassingssituaties(bijvoorbeeld werksituaties) (Simons, 1990).Het is duidelijk dat de eerste definitie meerpraktisch is gericht, namelijk op het gebruik bijbedrijfsopleidingen, terwijl de tweede een vol-lediger beeld geeft van mogelijke en theore-tisch te onderscheiden vormen van transfer. Inhet hier beschreven onderzoek worden veran-deringen in werkgedrag die volgen op een be-drijfsopleiding onderzocht. Voor zover die ge-dragsveranderingen veroorzaakt worden doorde opleiding, kan men spreken van transfer. Verschillende auteurs schatten de gemid-delde mate van transfer en komen dan tot

10%Â?oxGooiJcÂ? (Baldwin & Ford, 1988; Kelly, 1982; Simons,sTUDitM 1990). Dat betekent dat er heel wat winst te be-halen is bij een vergroting van transfer. Dat zoukunnen middels een op transfer gerichte trai-ningsstrategie, zoals Simons (1990) sugge-reert, die echter niet tot de uitvoering van de 24 opleiding beperkt hoeft te blijven. Men kan ookdenken aan be??nvloeding van factoren buitende training of opleiding zelf. Dat zal in het on-derstaande worden toegelicht. Gedrag na opleidingen: invloeden op transfer Er zijn verschillende groepen van factoren diede transfer van een opleiding kunnen be??nvloe-den. Vaak wordt gebruik gemaakt van een ver-deling in twee groepen, namelijk factoren be-trekking hebbend op de persoon en factoren,gekoppeld aan de situatie (Thijssen & DenOuden, 1990). De persoonsfactoren bevattendan het primaire leerresultaat, maar bijvoor-beeld ook motivatie, intelligentie, transfer-strategische vaardigheden en beheersing. On-der situatiefactoren wordt verstaan de socialeen fysieke

omgeving en de taakkenmerken inde werksituatie. Vaak gaat het hierbij om demate van overeenstemming van leer- en toe-passingstaak, of om de overeenstemming vancursusgroep en werkgroep, maar ook een sti-mulerende collega of chef kan hier onder wor-den gerangschikt. Zo geven Verhaak, Claas enVreeswijk (1992) een overzicht van transfer-bevorderende maatregelen, waarin onder meeraandacht wordt besteed aan maatregelen te ne-men door de verantwoordelijke lijnmanager(de probleemhouder), de afdelingschef en dewerkplekbegeleider (deze rollen vallen overi-gens vaak samen). Een variant op de tweedeling persoon en si-tuatie is te vinden bij Morrison en Brantner(1992), die bij de beantwoording van de vraagwat het leren van een nieuwe taak be??nvloedt,komen tot een verdeling in vieren. Naast depersoon worden feitelijk drie groepen van si-tuatiekenmerken onderscheiden, namelijktaakkenmerken, (organisatie)context (organi-satiecultuur, leiderschap, bronnen) en (wij-dere) omgeving (sociale

systeem of gezin,mondiale, nationale of lokale gebeurtenissen).Nieuw hierbij is het opnemen van buiten-organisatorische elementen. Hoewel al'langerbekend is dat ook de relatie met de partner (metname de sociale ondersteuning in de thuissitua-tie) het functioneren van een werknemer kanbe??nvloeden, wordt dit gegeven meestal nietverbonden met het leren van nieuwe functies ofmet transfer. De tweedeling persoon-omgeving voldoetechter voor een eerste, globale indeling van



??? transferbe??nvloedende elementen; binnenbeide gebieden kunnen uiteraard nog nadereonderscheidingen worden aangebracht maardat is voor het hier beschreven onderzoek nietdirect relevant. Persoons- en omgevingsfacto-ren kunnen ook interacteren bij hun invloed optransfer (Tziner & Haccoun, 1991). Bij onderzoek naar transfer of maatregelen terbevordering van de transfer wordt vaak ?Š?Šn vanbeide kanten, persoon of organisatie, bena-drukt (Thijssen & Den Ouden, 1990). Bij on-derwijskundigen gaat de aandacht vooral uitnaar de persoon, naar het primaire leerresultaatdat deze met zich draagt en naar het leerprocesdat het leerresultaat tot gevolg had. Transfer-verbetering wordt hier dan ook voornamelijkgezocht in het optimaliseren van het leer-proces, bijvoorbeeld middels decontextualise-ring (Jelsma, 1989), cognitieve strategie??n (Si-mons, 1990) of reflectie (Prawat, 1989), en hetontwikkelen van coping-stijlen voor niet-ideale toepassingssituaties achteraf (relapse-prevention training; Marx,

1982; Tziner &Haccoun, 1991). Andere onderzoekers richten zich meer opde omringende organisatie: Baumgartel en col-lega's berichten over organisaties die gerichtzijn op groei en op het stellen van doelen enwaarin risico nemen wordt aangemoedigd(Baumgartel & Jeanpierre, 1972; Baumgartel,Sullivan & Dunn, 1977). Pea (1987) spreektover een 'transfercultuur' en Leifer en New-strom (1980) en Michalak (1981) bepleiten eensterkere betrokkenheid van de superieur' en eenre??nforcement van het gewenste gedrag. Ookuit het werk van Komaki en haar collega's (Ko-maki, Barwick & Scott, 1978; Komaki, Wad-dell & Pearce, 1977) blijkt het belang van dui-delijke (opgelegde) doelen, beloning enfeedback - alle uit de omgeving afkomstige za-ken. Door deze (en andere) omgevingsinvloe-den te optimaliseren, zou de transfer-opbrengstvergroot kunnen worden. Transferpredictie als gedragsvoorspelling Bij het onderzoeken van gedragsveranderingna opleidingen kan men geen gebruik makenvan een aanvaard

transfermodel. Er bestaatgeen model waarin de hier genoemde factorenzijn opgenomen en dat de mate van gedrags-verandering na een opleiding kan voorspellen. Wel zijn er binnen de sociale psychologie alge-mene modellen ontwikkeld om gedrag te voor-spellen. Het momenteel meest gebruikte modelis de 'theory of reasoned action' van Ajzen enFishbein (1980) en een variant daarop, de'theory of planned behavior' (Ajzen, 1988).Deze modellen zijn op tal van terreinen toege-past, zoals het stemmen bij presidentsverkie-zingen, het bijwonen van colleges, slagen voortentamens, afvallen, geboorteregeling en ab-sente??sme en uittreegedrag in arbeidsorganisa-ties (Ajzen & Fishbein, 1980; Ajzen & Mad-den, 1986; Schifter & Ajzen, 1985). Binnen deze modellen speelt het voorne-men om een zeker gedrag uit te gaan voeren eenbelangrijke rol en dit wordt beschouwd als debeste predictor voor het (latere) gedrag. Hetvoornemen ontstaat uit een gewogen optellingvan de eigen attitude ten aanzien van dat ge-

drag, de sociale norm (dat zijn de verwachtin-gen van anderen ten aanzien van het wel of nietvertonen van dat gedrag) en de waargenomenbeheersing van dat gedrag (de self-efficacy)(Ajzen, 1988). Het latere gedrag wordt be??n-vloed door het gedragsvoomemen, maar, wan-neer het gedrag niet volledig wordt beheerst,ook door de waargenomen beheersing (Ajzen& Madden, 1986). Een overzicht van de tweemodellen is opgenomen in Figuur 1.attitude sociale norm â€? gedrag waargenomenbeheersing theorie van de berede-neerde handeling theorie van hetvoorgenomen gedrag Figuur 1. De theorie van de beredeneerde hande-ling van Ajzen en Fishbein en de theorie van hetvoorgenomen gedrag van Ajzen en Madden Dit algemene gedragsverklaringsmodel kanworden toegepast op opleidingen. Veranderin-



??? gen in kennis, attitude en vaardigheden kunnenleiden tot een aanpassing van de gedragsvoor-nemens. Daarmee vormen gedragsvoomemensdan een actie-gerichte vertaling van de pri-maire opbrengst. In gedragsvoomemens kun-nen de veranderingen in persoonlijke moge-lijkheden worden getransporteerd naar dewerksituatie waar zij kunnen leiden tot gedrag-verandering (secundaire opbrengst). Het is duidelijk dat een werknemer die ge-wapend met haar of zijn voornemens terug-keert naar de werksituatie niet altijd in staat zalzijn, of in de gelegenheid gesteld wordt, om dievoornemens uit te voeren. De eerder genoemdepersoonlijke en situationele factoren kuimenhet latere gedrag be??nvloeden, hetzij via een di-recte (positieve dan wel negatieve) bijdrageaan het latere gedrag, hetzij via een interactiemet de voornemens. Bentler en Speckart (1979) tonen het belangaan van eerdere ervaringen met het gedrag. Zijpresenteren een aangepast model, waarin zo-wel attitude als eerder gedrag naast gedrags-

voomemens een direct effect op het latere ge-drag hebben. Ongeveer gelijktijdig wordt hetbelang van eerder gedrag ook aangetoond ineen studie van Landis, Triandis en Adamo-poulos (1978), waaruit blijkt dat het gedrag vanonderwijsgevenden sterk door gewoonte (i.e.het eerdere gedrag) en minder door gedrags-voomemens wordt bepaald. Eerder gedrag kan in de ogen van sommigendus belangrijk zijn voor later gedrag, maar isniet opgenomen in de theorie van het voorge-nomen gedrag. Gedragsvoomemen blijft de be-langrijkste basis van het latere gedrag, in som-mige gevallen aangevuld met waargenomenbeheersing. Want hoewel eerder gedrag somseen deel van het latere gedrag kan verklaren,gebeurt dat alleen voor zover de determinantenvan het eerdere en latere gedrag overeenstem-men. Wanneer de determinanten van het lateregedrag (gedragsvoomemen en beheersing) be-kend zijn, is er volgens Ajzen (1988) geen re-den om te verwachten dat eerder gedrag nogiets aan de predictie van later gedrag

zou kun-nen toevoegen. In dit standpunt wordt zicht-baar hoezeer het rationele karakter van mense-lijk gedrag wordt benadmkt. Een welover-wogen voomemen prevaleert in dit model bo-ven het automatisme van gewoontegedrag. 2 Probleemstelling In het project 'Transfer na bedrijfsopleidin-gen'' zijn enkele vraagstellingen onderzochtop het gebied van gedragsverandering. In dezebijdrage wordt nader ingegaan op het belangvan zowel eerder gedrag als gedragsvoome-mens voor het gedrag enige tijd na afloop vaneen opleiding, en op de invloed van de waarge-nomen beheersing (een persoonlijke factor) envan steim van de chef en sociale norm (situatio-nele factoren) bij gedragsverandering na eenopleiding. De aandacht ligt dus op het (veran-derde) werkgedrag, ofwel op het niveau van hetsecundaire effect. Van waargenomen beheersing wordt nieteen direct effect verwacht op het latere gedrag,zoals het model van Ajzen voorspelt, maarveeleer een modererend effect op de invloedvan gedragsvoomemens.

Gedragsvoomemensworden dan geacht alleen bij te dragen tot hetlatere gedrag voor zover zij gepaard gaan metbeheersing op dat gebied (waargenomen be-heersing fungeert hier als benadering van defeitelijke beheersing, conform Ajzen, 1988).Van de steun door de chef wordt een soortgelijkmodererend effect verwacht: steun zou het uit-voeren van voomemens gemakkelijker kunnenmaken, maar zou op zichzelf geen bijdragehebben aan het latere gedrag. Ook sociale norm (de verwachting van an-deren) zou van invloed kimnen zijn op het la-tere gedrag. Voomemens geven de richting aandie de ondervraagde zelf wil opgaan, maar desociale norm bestaat uit de invloeden welkedaarbij van anderen worden waargenomen.Deze norm wordt deels overgenomen in heteigen voomemen (Ajzen & Fishbein, 1980),maar het is goed mogelijk dat daarbuiten nogeen directe be??nvloeding van het gedrag plaats-vindt. Hoewel de (ex-)cursisten het niet methun omgeving eens zijn, kunnen zij zich in hungedrag wel aan de aanwezig

geachte opvattin-gen conformeren. Op grond van deze redene-ring kan een directe invloed van sociale normop het gedrag worden verwacht, buiten de (in-directe) werking middels gedragvoomemensom. Dat leidt tot de volgende probleemstelling: inhoeverre is het latere werkgedrag na een oplei-ding gerelateerd aan het eerdere gedrag en aan 26 ^CDAGOaiSCHE STUDI?‰N



??? het gedragsvoomemen en welke rol spelen depersoonlijke factor waargenomen beheersingen de situationele factoren sociale norm en so-ciale steun daarbij? De volgende hypothesen werden afgeleid: 1. Gedragsvoomemen, bepaald vlak na eenopleiding, voorspelt het gedrag enkelemaanden na een opleiding beter dan heteveneens vlak na de opleiding gemeten ge-drag. 2. Sociale steun (verschaft door de chef) mo-dereert de relatie tussen voornemens en la-ter gedrag: meer steun leidt tot een sterkereinvloed van voornemens op gedrag. 3. Waargenomen beheersing modereert de re-latie tussen voornemens en later gedrag: eensterkere beheersmg leidt tot een sterkere in-vloed van voornemens op gedrag. 4. Sociale norm heeft een direct effect op hetlatere gedrag. Een weergave van het door deze hypothesenveronderstelde model is opgenomen in Figuur 2. sociale norm gedrags-voornemen gedrag 3 Opzet van het onderzoek 3.1 Onderzoeksgroep Bij een Nederlandse multinationale

onderne-ming werden enkele groepen van toekomstigedeelnemers aan een cursus Projectmatig Wer-ken benaderd met de vraag of ze mee wildenwerken aan het onderzoek. Zij beantwoorddenschriftelijke vragen voorafgaande aan de cursus, vlak na be??indiging van de cursus ennogmaals een halfjaar na de cursus. In dit arti-kel ligt de nadruk op het verklaren van het ge-drag op het laatste tijdstip met behulp van fac-toren die vlak na de cursus zijn gemeten(gedragsvoomemen, sociale norm, eerder ge-drag, waargenomen beheersing) en de factorsociale ondersteuning die alleen een half jaarna de cursus werd gemeten. De cursus beoogde de deelnemers kennisover het model van projectmatig werken bij tebrengen (zoals de principes faseren, beheersen,beslissen) en hun vaardigheden te leren (zoalsplanning, budgetteren en verslaglegging) (zievoor een inleiding over de principes van pro-jectmanagement Wijnen, Renes & Storm,1984. Dit boek werd ook gebruikt als naslag-werk voor cursisten).

Tevens werd getrachthun attitude te wijzigen bijvoorbeeld van ge-richt op de technisch beste oplossingen naar ge-richt op de feitelijke minimale vereisten zoalsvastgelegd in de projectspecificatie: 'goed isgoed genoeg'. Het uiteindelijke doel was hetbe??nvloeden van het gedrag van deelnemers inhun werksituatie, met name in projecten, enwel zodanig dat meer volgens de projectprin-cipes werd gehandeld en de effectiviteit van hetgedrag zou worden vergroot. Deze doelen wer-den niet geacht in korte tijd bereikt te kunnenworden, aangezien de activiteiten waar het hierom ging vaak weinig frequent waren (onder-handelen met opdrachtgever, schrijven vanprojectrapportages). Een uiteindelijk effectwerd dan ook niet vlak na de opleiding, maarlater in de tijd verwacht. De cursus bestond uit 13 dagdelen (opgeno-men in drie blokken, verspreid over eenmaand), waarin inleidingen worden afgewis-seld met oefeningen en discussies. De cursus-groepen bevatten mensen uit verschillende di-visies en

afdelingen, die elkaar over hetalgemeen niet kenden. Van de 116 benaderde cursisten weigerdener 9 en de overigen verleenden hun medewer-king. Door verioop, verzuim en zakenreizenwaren er uiteindelijk 74 mensen die op de drietijdstippen de vragenlijsten invulden (5 hiervan ^^oAeocucmvulden de voormetingslijst echter onvolledig iruo;*Â?in). Voor zover kon worden nagegaan, wasdeze uitval niet-selectief. Kenmerken van dezeonderzochte groep staan vermeld in Tabel 1.Opvallend is dat velen van hen al in een project



??? werkzaam waren; deze projectgroepen beston-den dan meestal uit 5 tot 10 personen. BHT Kenmerken van de onderzochte cursisten sd 35.2 leeftijd opleidingVWOHBO Universiteit projectervaringnee ja Tabel 2 ' ~ " Verloop van gedragsvoornemen en gedrag in de tijd: Projectmatig werken (n=67) Vooropleiding Vlak na opleiding Na '/ijaar m sd m sd m sd Gedragsvoornemen 83.1 11.2 84.5 11.4 83.9 10.0 Gedrag 66.4 13.9 72.7 14.1 75.4 12.6 3.2 Meetinstrumenten De belangrijkste variabelen in dit onderzoekzijn gedrag, gedragsvoomemen, sociale norm,sociale steun en waargenomen beheersing.Voor de eerste drie variabelen zijn met behulpvan de opleiders vragenlijsten ontwikkeld.Daarover is elders bericht (Den Ouden, 1992a,1992b). Centraal bij de schaalontwikkelingstonden de door de opleiders beoogde gedrags-veranderingen. In de gedragsschaal wordt ge-vraagd naar het huidig functioneren op ver-schillende aspecten, in de voomemensschaalgaat het om het gewenste gedrag over zesmaanden ('uw plannen

voor uw functionerenop dat tijdstip') en bij de sociale norm schaalwordt gevraagd naar in hoeverre de mensen('in uw omgeving, waar u rekening mee moethouden') het gedrag verwachten van de cursist.De betrouwbaarheden van de drie schalen va-rieerden tussen de .89 en de .91 op verschil-lende afnametijdstippen (Gonbachs alfa). Voor meting van de sociale steun, verleenddoor de chef werd uitgegaan van de schaal so-ciale ondersteuning (socialsupport) uit de Vra-genlijst Organisatie Stress-D (Bergers, Marce-lissen & De Wolf, 1986). Hiervan werden drieitems gebruikt die betrekking hadden op de al-gemene verstandhouding, het kunnen bespre-ken van problemen met en het kunnen rekenenop de chef bij moeilijkheden. De betrouwbaar-heid van deze lijst was .77. â–? 7.2 6.749.330.7 13.386.7 De waargenomen beheersing werd gemetenmet een 3-item schaal, waarin werd gevraagdof de cursist het gevoel heeft, invloed te hebbenop dingen die hem (haar) overkomen, op dewijze waarop hij zijn (haar) werk doet en

op hetzelf toepassen van de principes van Projectma-tig Werken (scoring op 7-puntsschaal). De be-trouwbaarheid van deze schaal was .74. Alle hier gebruikte schalen hadden dus eenvoldoende betrouwbaarheid. 3.3 Analyses Bij het toetsen van bovengenoemde hypothe-sen werd gebruik gemaakt van (voorwaartse)multipele regressie, zowel van gedwongen op-name (forced entry) als van stapsgewijze op-name (programma-gestuurd en onderzoeker-gestuurd). Om de veranderingen van gedrag envoornemen in de tijd zichtbaar te maken werdeen multivariate variantie-analyse gebruikt.Alle analyses werden verricht met SPSS-X. 4 Resultaten 4.1 Verandering van gedrag engedragsvoornemen in de tijd Het verloop van gedrag en gedragsvoomemensis weergegeven in Tabel 2. Een toetsing met multivariate variantie-analyse gaf uitsluitsel over de significantie vande verschillen tussen het eerste en tweede, enhet tweede en derde meetpunt, zowel voor hetgedrag als voor de voornemens. Ook werd hetverschil tussen de

gedragsmaten enerzijds engedragsvoomemenmaten anderzijds getoetst. Het vertoonde gedrag neemt in de tijd ge-staag toe in de richting van de opleidingsdoelen(F(2,66) = 20.21,/7=.000). Het gedragsverschiltussen de eerste twee meetpunten is significant(F(l,66) = 17.27, p=.000), tussen de laatstetwee meetpunten is het verschil marginaal sig- 28 PEDAGOGISCHE STUDliN



??? nificant (F(l,66) = 3Al,p=.07). Het gedrags-vcxjmemen verandert echter niet noemens-waard (F(2,66) =.57, p=.57). Over het geheelgenomen zijn de scores voor gedrag beduidendhoger dan die voor het gedragsvoomemen,zoals verwacht (F(l,66) = 219.71, /7=.000). 4.2 Het belang van gedragsvoornemen engewoonte Teneinde het relatieve belang van gedrags-voomemens en van eerder gedrag (te zien alsgewoonte) vast te stellen, werd in een stapsge-wijze multipele regressie-analyse met later ge-drag als afhankelijke variabele de volgorde vande twee voorspellers, voornemen en eerder ge-drag, gevarieerd door gebruik te maken vantwee sequenties van gedwongen opname vande verklarende variabelen. Uit de resultaten inTabel 3 blijkt, dat na het invoeren van het voor-nemen de toevoeging van eerder gedrag de ver-klaarde variantie doet stijgen van 34% tot 43 %.Wanneer het eerdere gedrag als eerste predictorwordt gebruikt (dit verklaart 41% van de va-riantie), kan gedragsvoomemen

echter nietstoevoegen (de p-waarde is niet significant).Hieruit kan geconcludeerd worden dat de doorgedragsvoomemen verklaarde variantie deeluitmaakt van de door eerder gedrag verklaardevariantie. Niet het gedragsvoomemen, maarhet eerdere gedrag, ofwel de gewoonte is daar-mee de betere gedragsvoorspeller. 4.3 Verschillende modellen Bij het verklaren van later gedrag op grond vanandere variabelen (voomemens, eerder gedrag,steun, beheersing) zijn er verschillende model-len mogelijk. In de eerste plaats wordt hier hetmodel van Ajzen en Fishbein getoetst waaringedrag wordt beschouwd als het best te voor-spellen vanuit een eerder voomemen. Om tebeginnen is getest in hoeverre het oorspronke-lijke model van Ajzen en Fishbein (1980) hetlatere gedrag verklaarde. In dit model is het ge-dragsvoomemen de enige voorspeller. Dezefactor verklaarde 34% van de variantie van hetlatere gedrag. Het model van Ajzen (1988), datnaast het gedragsvoomemen ook de waargeno-men

beheersing beschouwt als voorspeller vanlater gedrag, verklaarde 43% van de variantie(gedwongen opname van de variabelen; eerstvoomemen, dan beheersing). la??il. :. ' .. . .: â–  . . â–  â–  â€? . â–  Multiple regressie-analyse. Gedrag na Vi jaar geprediceerd door gedragsvoornemen en eerder gedrag, inwisselende volgorde (gedvi/ongen opname) (n=74) MultR F P R ?Ÿ Eerste analyse Gedragsvoornemen .59 .34 37.63 .000 .59 .59 Gedrag .66 .43 26.83 .002 .64 .48 df^2.7^) Tweede analyse Gedrag .64 .41 50.98 .000 .64 .64 dmj2) Gedragsvoornemen .66 .43 1.98 .163 .59 .21 rfÂ?2,71) Hiema werd het nieuwe, in Figuur 2 ge-toonde model getoetst. Mede op grond van deeerder besproken resultaten met betrekking tothet relatieve belang van eerder gedrag en voor-nemens is het eerdere gedrag als eerste inge-voerd in een multiple-regressie-analyse met la-ter gedrag als onafhankelijke variabele, zodatde residual change overbleef (Williams, Zim-merman, Rich & Steed, 1984). Vervolgens zijnde

interactietermen van voomemens en be-heersing, en van voomemens en sociale steundoor de chef ingevoerd. Als laatste is de socialenorm toegevoegd als verklarende variabele. In Tabel 4 is het resultaat van de regressie-analyse opgenomen. Alle ingevoerde factorenhebben een significante bijdrage op het lateregedrag. De totale verklaarde variantie is 59%.Daarmee is de passing van dit model beter danvan de eerder getoetste modellen. 29 PEDAGOGISCHE STUDliN



??? 5 Conclusies en discussie Eerder gedrag als gewoonte Uit de analyses wordt duidelijk dat eerder ge-drag de belangrijkste voorspeller is van het ge-drag enige tijd na een opleiding. Dat is in tegen-spraak met hypothese 1, waarin op grond vanhet model van Ajzen (1988) gesteld wordt dathet gedragsvoomemen de krachtigste voor-speller van later gedrag is. Het is echter in over-eenstemming met zowel het commentaar vanRentier en Speckart (1979) als met de studievan Landis, Triandis en Adamopoulos (1978).De bevindingen komen tevens overeen met eenvuistregel die zowel leken als personeels-psychologen hanteren: 'Als je wil weten watiemand gaat doen, kijk dan wat hij gedaanheeft' {past behaviour predicts future perfor-mance). Het model van Ajzen en Fishbein, geba-seerd op de rol van gedragsvoomemens, ver-klaarde 34% van de variantie en het model vanAjzen (waarin de waargenomen beheersing alseen tweede voorspeller is toegevoegd) ver-klaarde 40% van de variantie van het latere ge-drag.

Beheersing is dus, naast voornemen, weldegelijk van belang voor het latere gedrag,maar gewoonte (eerder gedrag) overtreft decombinatie van voornemen en beheersing bijde voorspelling van het latere gedrag. Het hier voorgestelde model, weergegevenin Figuur 2, bevat zowel gewoonte als voorne-men (naast steun en beheersing, als moderato-ren van voornemen, en sociale norm) en bleekaanzienlijk meer variantie te verklaren, name-lijk 59%. Hypothese twee, drie en vier blekendus te worden gesteund: later gedrag hangt sa-men met eerder gedrag, met voornemen ge-combineerd met sociale steun, met voornemenin combinatie met beheersing en met socialenorm. Daarbij valt vooral het belang van heteerdere gedrag op. In navolging van Landis,Triandis en Adamopoulos wordt eerder gedraggezien als gewoonte. Het werkgedrag is voorvelen routinematig. Op bepaalde taken en sti-muli wordt op een vaste wijze gereageerd,veelal zonder dat een bewuste keuze wordt ge-maakt. De invloed van voornemens

wordtdaarmee ingeperkt: niet alle werkgedrag is be-wust gekozen en uitgevoerd. Daarmee wordtde invloed van gewoonte groter. Blijkbaarblijft het eerdere gedrag van overheersend be-lang bij de onderzochte cursisten. 30 ^eOAGOGISCHESrUDt?ˆM WB?¤A . â–  .--------. ~ Multiple regressie-analyse. Gedrag na '/i jaar geprediceerd door voorafgaand gedrag, beheersing-voornemen-interactie, steun-voornemen-interactie en sociale norm (voorwaartse stapsgewijze regressie-analyse) (n=74) MultR R' F P R ?Ÿ Gedrag vlak na .64 .41 51.00 .000 .64 .64 dn^,72) Beheersing .70 .49 10.28 .002 .60 .34 voornemen* dÂ?2,71) Steun van de chef .73 .53 6.92 .010 .66 .33 voornemen* df{3,70) Sociale norm .77 .59 9.40 .003 .61 .29 dm.es) Een manier om het belang van gewoonte tereduceren is het gebruik maken van andersoor-tige voornemens: specifiekere voornemens,gekoppeld aan situaties en tijdstippen (imple-mentatievoomemens) zouden de automatischverlopende gedragsuitoefening kunnen door-breken en de cursisten

als het ware meer in-vloedmogelijkheden op hun eigen gedrag kun-nen geven. Daarbij zou tevens aandachtbesteed kunnen worden aan het reageren op hetmislukken van een toepassing van het geleerde.Het komt voor dat cursisten op grond van ?Š?Šn ofmeer negatieve ervaring(en) menen dat het ge-leerde niet werkt, of in elk geval niet in hun si-tuatie, of dat zij de vaardigheid niet (vol-doende) beheersen om succesvol te zijn. Het doorbreken van gewoonten zou wel-licht aparte aandacht verdienen binnen be-drijfsopleidingen. Meestal worden zaken aan-geleerd die (nog) geen automatisme zijn bij hetverlaten van de cursus. Dat betekent dat hetnieuwe gedrag moet concurreren met het oudegedrag, dat veelal 'overieamed' en ingesletenis. Het is dan van belang, samen met de cursistte analyseren op welke momenten zij of hij 'de



??? weg inslaat' van het oude gedrag. Dit kan menanaloog zien aan de wijze, waarop iemand diezich voorgenomen heeft van zijn werk niet di-rect naar zijn huis te rijden maar bijvoorbeeldonderweg ergens een brief wil afgeven, plotse-ling merkt de bewuste afslag al voorbij te zijn.De 'automatische piloot' had de besturingstaakovergenomen en het voornemen was misschienwel aanwezig, maar had geen invloed op hetgedrag. Waarschijnlijk zijn er manieren te be-denken om de saillantie van het voornemen teverhogen en de kans op terugval in het oude ge-drag terug te dringen. Zoals de automobilistzijn voornemen enkele malen kan herhalen omde kans op uitvoering te vergroten, of proberenkan het voornemen voortdurend 'in de geest' tehouden, of het voornemen kan koppelen aaneen cue ('bij het benzinestation moet ik op gaanletten'), zo kan ook een cursist pogingen ont-wikkelen het voornemen op diverse manierenmeer kans van slagen te geven, met name bijhet bestaan van vaste gewoonten.

Dat kan on-der meer door het maken van voornemens ge-richt op implementatie van het gedrag (Goll-witzer, 1994), in plaats van de gebruikelijke,meer globaal gerichte voornemens ('het voort-aan beter doen'). Cursisten zullen daartoe inzicht moetenkrijgen in de situaties die hen tot bepaald ge-drag aanzetten, en in de aspecten van die situa-ties die wellicht een signaalwaarde kunnengaan krijgen voor het nieuwe gedrag. De'scripts' van het gewone werkgedrag zullenmisschien daarbij ge??xpliciteerd moeten wor-den zodat de keuzemomenten weer echt als zo-danig kunnen gaan functioneren. Dat betekentwellicht dat daar binnen opleidingen (of voor-afgaand daaraan, of erop volgend) aandachtaan besteed moet worden. De relatief geringe invloed vangedragsvoornemen Gedragsvoomemens hadden minder invloeddan verwacht: van een directe invloed was geensprake. Deelnemers aan de cursus projectmatigwerken namen zich wel voor hun gedrag in detoekomst te verbeteren (er bleef steeds

een ver-schil tussen het huidige en het voor later ge-wenste gedrag) maar dit had uiteindelijk geendirect effect op het latere gedrag. Wel bleek er een interactie-effect te zijn tus-sen voornemens en beheersing bij de verkla-ring van het latere gedrag. Deelnemers kunnenhun gedragsvoomemens gemakkelijker uit-voeren wanneer deze vergezeld gaan van be-heersing. Een dergelijke interactie was ookaantoonbaar voor voornemens en socialesteun: cursisten kunnen hun voornemens beterrealiseren waimeer er adequate steun van dechef is. Met andere woorden: voornemens ge-ven wel richting aan het gedrag, maar dienen teworden geactiveerd door de aanwezigheid vanbeheersing en/of sociale steun. Hoe komt het nu dat er geen direct verbandtussen voornemens en later gedrag aantoon-baar was? In de eerste plaats natuurlijk omdathet eerdere gedrag al was opgenomen in de re-gressievergelijking. Aangezien eerder gedragen gedragsvoomemen samenhangen, wordthiermee al (een deel van)

de variantie ver-klaard, die anders door het met eerder gedragsamenhangende voornemen verklaard zouworden. Een andere mogelijkheid is dat devraag naar voornemens de beantwoorders ertoebracht, vooral de eigen motivatie om dat ge-drag te vertonen in ogenschouw te nemen enniet stil te staan bij mogelijke contextuele be??n-vloeding. Denkbeeldig is dat niet: mensen zijngeneigd vooral naar hun eigen invloed op hetgedrag te kijken, en situationele aspecten bui-ten beschouwing te laten (de fundamentele at-tributiefout: zie Bem (1972) en Ross (1977)).Een voornemen dat is gebaseerd op een over-schatting van de feitelijke invloed boet waar-schijnlijk in aan voorspellende kracht. Een manier waarop voornemen ongetwij-feld aan belang zou winnen, is het opnemen vanhet genereren van specifieke voornemens alsonderdeel van een cursus. Onderzoek heeftaangetoond dat niet alleen specifieke doelenbeter werken dan globale doelen (Locke & Lat-ham, 1990), maar ook dat specifieke zelf-

ontwikkelde voornemens (implementatievoor-nemens) een sterkere invloed hebben op het la-tere gedrag dan minder specifieke zelf-ontwikkelde voornemens (Gollwitzer, 1994).Naast het voornemen om bepaald gedrag tevertonen neemt men zich voor, op welke dag,welk tijdstip en bij welke gebeurtenis dat con- fJo^coeiscHccreet zou moeten gebeuren. Daarmee is echter stuoiinhet terrein van de metingen definitief veriatenen dat van de interventies betreden.



??? De invloed van de sociale omgeving: socialesteun en sociale norm Uit het bovenstaande bleek al dat de omgevingvia de mate van verstrekte sociale invloed heteffect van gedragvoomemens op later gedragbe??nvloedde. Er was echter ook een direct (zijhet gering) effect van de omgeving op het lateregedrag, en wel via sociale norm. Cursisten vor-men hun gedrag deels naar de verwachtingenvan anderen in hun omgeving, ook wanneer zijzelf niet deze verwachtingen overnemen in hungedragsvoomemen. Een voorbeeld: de cursistedie na een cursus tekstverwerking eigenlijkveel meer aandacht zou willen besteden aanvormgeving, schikt zich 'tijdelijk' in de opvat-tingen van haar chef die vooral waarde hechtaan wat er staat en niet aan hoe het er staat, ech-ter zonder haar gedragsvoomemens voor detoekomst bij te stellen. De sociale omgeving heeft dus wel degelijkinvloed op het gedrag na een opleiding, endaarmee op transfer. Daarmee is ook een aan-grijpingspunt gegeven voor de verbetering vantransfer. Een

chef die ruimte geeft aan de voorne-mens van haar of zijn medewerker, kan middelshet verlenen van sociale steun de opbrengst vandie voornemens vergroten. Daarbij blijken veelvoor de hand liggende steunvormen vaak nietbenut te worden. Relatief weinig chefs overleg-gen na afloop van een cursus met de cursistover toepassingsplannen of geven feedbackover de toepassing. Informeren hoe het ermeestaat gebeurt ook weinig. Het is zelfs zo datvele cursisten aangeven dat de meeste steun dieze van hun chef krijgen bestaat uit de vrijheid inaanpakken van het werk: 'Hij laat mij mijngang gaan'. Er zijn echter ook anderen die aan-geven dat die vrijheid hun soms teveel wordt.'Vrijheid' komt dan te dicht bij onverschillig-heid. De hier ondervraagde cursisten rapporteer-den ook algemenere 'aansluitingsproblemen'in de werksituatie. Iemand die, gewapend metkennis en vaardigheden, terugkeert op eenwerkplek waar men niet op de hoogte is vanriDAGocsfne hetgeen is aangeleerd, kan licht een zeker on-sTUDiiK begrip

verwachten. Dat gold zeker voor de hieronderzochte cursisten, die soms last haddenvan het feit dat het nieuw-geleerde gedrag nietpaste in hun contacten met anderen. Wanneerzij probeerden om, conform de cursusdoelen. harde afspraken te verbinden aan samenwer-king met andere afdelingen (' kan ik er dan echtop rekenen dat het volgende week klaar is?')stuitten zij soms op gebrek aan medewerkingen/of verwierven zij zich het imago van een las-tig mens te zijn. Ook het probleem van eennieuw-geleerd jargon, dat niet inzichtelijk isvoor him collega's, speelde hen parten. Eenevident voorbeeld van niet-aansluiten is overi-gens te vinden bij de cursist die niet in een pro-ject werkt en dat voorlopig ook niet gaat doen,maar die de cursus bijwoont omdat zijn collegaeigenlijk had moeten gaan doch te druk bezig iseen deadline te halen. Gedragsmanagementvaardigheden Gedragsverandering na een opleiding project-matig werken hangt af van eerder gedrag, vanvoornemens in combinatie met beheersing ensociale steun,

en van sociale norm. Hierbovenwerd al aangestipt dat op sommige punten in deopleiding meer aandacht besteed kan wordenaan de situatie na afloop. Daarbij werd ge-noemd het bewust worden van het soms routi-nematige verloop van werkgedrag en het iden-tificeren van keuzemomenten, het kunnenhanteren van faal-ervaringen (relapse preven-tion training, Marx, 1982) en het zoeken vangelegenheden die geschikt zijn voor imple-mentatie. Ook het stellen van (soms beperkte)doelen en het toetsen van het bereiken ervanbehoren hiertoe. Feitelijk gaat het hier om vaar-digheden die het cursusdoel te boven gaan,maar die wel van invloed zijn op het bereikenvan het cursusdoel. Deze vaardigheden wordenook wel gedragsmanagementvaardighedengenoemd (Den Ouden, 1992b) aangezien decursist hiermee zijn of haar eigen (leer- en toe-passings)gedrag reguleert en beheerst. Simons (1990) gebruikt de term cognitievestrategie??n en noemt daarbij probleemoplos-singstrategie??n, zelfregulatiestrategie??n

entransferstrategie??n. Probleemoplossingsstrate-gie??n hebben vooral betrekking op hef splitsenvan een probleem in onderdelen en terugrede-neren vanuit het doel of probleem. Transfer-strategie??n betreffen het gericht zoeken van degeleerde kennis en vaardigheden gegeven eenbepaalde situatie of het terugvinden van moei-lijk toegankelijke kennis via hulpmiddelen alshet zich terugdenken in de opleidingssituatie.De zelfregulatiestrategie??n bevatten elemen-



??? ten als het stellen van doelen, het controlerenvan resultaten en het in de gaten houden van hetprobleemoplossingsproces. Ze komen dan ookovereen met een deel van de gedragsmanage-mentvaardigheden en wel met het deel dat ge-richt is op het gewenste gedrag zelf. Een ade-quate toepassing van zelfregulatie lijktoverigens deels afliankelijk te zijn van de matewaarin de probleemoplossingsstrategie??n juistworden toegepast. Gist, Stevens en Bavetta (1991) hanteren determ self-management en bedoelen daarmee'the deliberate regulation of stimulus cues, co-vert processes, and response consequences toachieve personally identified behavioral out-comes'. Deze definitie beschrijft niet op welkewijze self-management exact plaats zou (kun-nen) vinden, maar in de uitwerking van Gist etal. wordt een verband gelegd met de eerder ge-noemde relapse prevention training van Marxen gebruik gemaakt van het herkennen van pro-bleemsituaties, strategie??n voor het omgaanmet die situaties,

het stellen van doelen en toet-sen van het bereik ervan en het zelf verstrekkenvan beloning of straf, afhankelijk van het berei-ken van het doel. Het is duidelijk dat hier deomgeving een belangrijker rol wordt toebe-deeld dan bij de meer op het gedrag zelf ge-richte zelfregulatiestrategie??n die Simonsbeschreef: met name de aandacht voor pro-bleemsituaties in de omgeving (tijdsdruk, in-terpersoonlijke spanning e.d.) valt op. Zowel gedraggerichte ('zelfregulatie')vaardigheden als probleemsituatie-gerichte{relapse prevention) vaardigheden kunnen in-vloed hebben op transfer. Een element dat totnu toe weinig genoemd werd maar dat wellichtmeer aandacht verdient, is het verwerven vansociale ondersteuning vanuit de eigen omge-ving. In het hier beschreven onderzoek werdduidelijk dat steun in samenwerking met ge-dragsvoomemens invloed heeft op het gedragenige tijd na een opleiding. Weliswaar is doordiverse auteurs gewag gemaakt van het belangvan de rol van de chef (Georgenson, 1982; Lei-

fer & Newstrom, 1980; Michalak, 1981) maardaaruit worden geen consequenties getrokkenvoor de rol van de cursist. Steun vanuit de so-ciale omgeving wordt vooral beschreven alsiets dat door de opleider op directe wijze be??n-vloed zou moeten worden. Het kan echter ookindirect, namelijk door in een opleiding aan-dacht te besteden aan het ontlokken van steunaan de omgeving. Een cursist kan leren vragenom concrete hulp bij toepassing van het ge-leerde (instrumentele steun; House, 1981) ofom noodzakelijke informatie, bijvoorbeeldover haar of zijn gedrag of prestaties (informa-tiesteun, waarderingssteun; House, 1981). Ookzou een cursist kunnen informeren wat de chefnu feitelijk verlangt, waardoor een mogelijkonjuist waargenomen sociale norm verduide-lijkt wordt. Sociale norm bleek in dit onder-zoek een eigen invloed uit te oefenen op het ge-drag na de opleiding. Gedragsmanagementvaardigheden omvat-ten dus zelfregulatievaardigheden, relapse-preventionvaaidigheden en

steunverkrijgings-vaardigheden. De cursist probeert niet alleengreep te krijgen op het geleerde, maar ook op deomgeving waarin het geleerde dient te wordentoegepast. De resultaten van het beschreven onderzoekleiden tot implicaties voor de praktijk van be-drijfsopleidingen. Met name het betrekken vande omgeving van de cursist bij transferverbete-ring kan bijdragen tot een vergroting van cur-sus-effectiviteit. Het letten op en aanleren vanalgemeen toepasbare gedragsmanagement-vaardigheden in bedrijfsopleidingen kunneneveneens de opbrengst van huidige en toekom-stige opleidingen van cursisten be??nvloeden. In dit onderzoek bleek dat gewoonte het la-tere gedrag sterk be??nvloedde. Voornemenswaren wel van invloed, maar hun effect wasniet sterk. De wellicht paradoxaal aandoendeaanbeveling die hieruit voortvloeit is: om hetbelang van gewoonte te reduceren, dient meeraandacht aan voornemen te worden besteed;echter niet aan globale voornemens maar aanspecifiek op invoering

van het nieuwe gedraggerichte voornemens. Deze studie was gebaseerd op een veld-onderzoek. Het belang van gedragsmanage-mentvaardigheden kan echter beter worden na-gegaan wanneer deze bewust in meerdere ofmindere mate worden aangeleerd en de gevol-gen hiervan voor latere gedragsveranderingworden nagegaan. Ook zijn veld-experimentenvoor de toekomst aan te raden om de exacte bij-drage van de onderzochte factoren na te gaan.Wanneer er geen gebruik gemaakt wordt van'natuurlijke variatie' maar er daarentegen
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??? as moderators of intention and social norm. Ajzen'smodel explarned 40% of the varlance of later be-haviour, the new model 59%. It was concluded thattransfer might be enhanced by using self-regulationskills (like Implementation Intentions) and situation-oriented skills (like relapse prevention skills). 36 STUDI?‰M



??? Transfer of training: transferbe??nvloedende factoren inbedrijfsopleidingen E.W.M.Gielen Samenvatting Op basis van de onderzoeksliteratuur is een mo-del voor transfer of training samengesteld. In ditmodel wordt weergegeven welke kenmerkenvan de cursist en de werksituatie van invloedzijn op het korte- en lange-termijn effect vantrainingen, in dit artikel staat een deel van ditmodel centraal, namelijk de factoren die dekorte-termijn effecten verklaren. De geldigheidvan dit model voor de praktijk van bedrijfsoplei-dingen is onderzocht bij een opleiding voor ba-liemedewerkers (n=72) bij een grote bankorga-nisatie. Uit de resultaten blijkt dat na deopleiding een significant leerresultaat optreedt,hoewel een aanzienlijk deel van de cursistenvoor de opleiding al veel kennis over de materiebezit. De factoren die de score op de voortoetsof natoets be??nvloeden zijn: leertijd, de leerop-vatting, toepassingsfrequentie en de steun vande chef. De factoren die het zelfvertrouwen bijde taakuitvoering

be??nvloeden zijn: de percep-tie van de relevantie van de cursusinhoud, deleertijd en de leeropvatting. 1 Inleiding Het belang van de effectiviteit van trainingenwordt regelmatig benadrukt in publikaties ophet gebied van bedrijfsopleidingen (Baldwin &Ford, 1988; Campbell, 1988; Ford, 1990; La-ker, 1990; May, Moore & Zammit, 1987; Noe& Ford, 1992; Wexley, 1984). In deze contextwordt een training beschouwd als effectiefwanneer er transfer optreedt. Met andere woor-den, wanneer cursisten in staat blijken de ken-nis, vaardigheden en attitudes die ze hebben ge-leerd in de training te gebruiken in hun eigenwerksituatie. De mate waarin transfer wordtbereikt, wordt onder meer be??nvloed door detrainingsmethoden, omgevingen, werkomstan-digheden, attitudes, groepsfactoren en indivi-duele verschillen m bekwaamheden. Binnen het onderzoek naar transferbe??n-vloedende factoren wordt allereerst een modelvan transfer of training gepresenteerd op basisvan een synthese van empirisch

onderzoek. Ditmodel is getoetst in een bedrijfscontext. Defactoren die zijn opgenomen reflecteren aspec-ten waarop een trainingsontwikkelaar direct ofindirect invloed kan uitoefenen. Met anderewoorden, resultaten op basis van een onder-zoek naar de geldigheid van dit model kunnenaanwijzingen opleveren voor het effici??nter eneffectiever verloop van de ontwikkeling en uit-voering van trainingen biimen een bedrijfscon-text. In dit artikel staat een deel van dit modelcentraal, namelijk het deel dat betrekking heeftop de periode tot en met de opleiding. Dit bete-kent dat de invloed van de factoren direct voorde opleiding en tijdens de opleiding wordt on-derzocht. In het kader van een onderzoek naartransfer of training is dit noodzakelijk, omdatleren en retentie voorwaarden zijn voor het op-treden van transfer. Inzicht in de factoren dieleren en retentie positief dan wel negatief be??n-vloeden kan derhalve een belangrijke rol spe-len in het zoeken naar factoren die transfer oftraining mede bepalen. Eerst

wordt in paragraaf 2 het begrip trans-fer nader toegelicht. Vervolgens wordt in para-graaf 3 het deelmodel beschreven dat in dezestudie centraal staat. In paragraaf 4 wordt inge-gaan op de onderzoeksopzet en het instrumen-tarium. Ten slotte worden in paragraaf 5 de re-sultaten besproken en in paragraaf 6 conclusiesgetrokken. 2 Transfer in maten en soorten Transfer is een verschijnsel dat betrekkingheeft op de verandering in de taakuitvoering alseen resultaat van een eerdere prestatie op eenandere taak (Giek & Holyoak, 1987, p. 10).Vanaf het begin van deze eeuw is het een ver- 37



??? schijnsel geweest dat onderzoekers bezig heeftgehouden, wat heeft geresulteerd in diversetheorie??n, modellen, benaderingen en resulta-ten. Voor uitgebreide overzichten wordt ver-wezen naar bijvoorbeeld Cormier en Hagman(1987) en Detterman en Stemberg (1993). In de literatuur is een verscheidenheid aantypen transfer aan te treffen, waarvan er hierenkele worden genoemd. Het onderscheid tus-sen verre en nabije transfer bijvoorbeeld, ver-wijst naar de mate waarin het uitvoeren vantaak 1 overeenkomt met taak 2. Bij positieve ennegatieve transfer wordt een positief dan welnegatief effect van de taakuitvoering van taak 1op taak 2 bedoeld. Specifieke en algemenetransfer heeft te maken met de mate waarin hetgeleerde een al dan niet breed en omvangrijktoepassingsgebied heeft. Wanneer in het ver-volg over transfer wordt gesproken, wordt hier-mee positieve transfer bedoeld: de prestatie opde voorgaande taak heeft een positieve invloedop de prestatie op de volgende taak. Verderworden de typeringen ver-

nabij en algemeen-specifiek als uitwisselbaar beschouwd. Hier-mee wordt de mate waarin de leertaak en detransfertaak identiek zijn aangeduid: hoe groterde gelijkenis van de taken hoe kleiner het toe-passingsgebied van het geleerde is, namelijktransfertaken die dicht bij de leertaken liggen.Een laatste onderscheid dat in dit kader moetworden genoemd is het onderscheid tussen'transfer of leaming' en 'transfer of training'op basis van het toepassingsgebied van het ge-leerde, respectievelijk een leersituatie of eenwerksituatie (Thijssen, 1987). In het vervolgwordt met transfer 'transfer of training' be-doeld. Een belangrijke vraag in de context van be-drijfsopleidingen is naar welke type transfermoet worden gestreefd. Om deze vraag tebeantwoorden kunnen verschillende uitgangs-punten worden gevolgd. Enerzijds kan wordenbeargumenteerd dat voor steeds meer banen enfuncties geldt dat ze bestaan uit minder routine-matig werk en dat ze meer flexibele vaardighe-den, met name op het gebied van het probleem-oplossen,

vereisen (Jelsma, 1989, p. 11). InsTUDiiM deze gevallen is het van belang dat het geleerdein een variatie aan situaties kan worden aange-wend: verre transfer of algemene transfer zalhet doel van de training zijn. Anderzijds kanworden gesteld dat trainingen in de context van fcdagogische bedrijfsopleidingen moeten worden gericht opkorte-termijn vaardigheidsontwikkeling, zodathet geleerde direct kan worden toegepast en deprestaties van de werknemer in zijn of haarfunctie direct verbeteren. In dit geval zal trai-ning gericht op nabije of specifieke transfer hetdoel zijn. Laker (1990) veronderstelt dat nabije ofspecifieke transfer het meest gewenst is bijtechnische training, omdat deze gewoonlijkspecifieke kennis en procedures omvat die vantoepassing zijn op de huidige functie. Alge-mene transfer ziet hij met name bij pro-gramma's voor management development ofcreatief probleem oplossen, aangezien dit typetrainingsinhoud meer gericht is op de indivi-duele ontwikkeling en vaak betrekking heeft oplange termijn doelen

en toekomstige functies.Thijssen en Den Ouden (1990, p. 17-18) onder-scheiden vijf aspecten die een rol spelen bij hetbepalen van het gewenste type transfer: (1) demate waarin de cursist in staat is tot abstractie;(2) de variatie in toepassingsituaties; (3) de fre-quentie en periode van toepassing; (4) de ter-mijn waarop de cursist de gewenste kennis envaardigheden moet beheersen; (5) de matewaarin standaardisatie van taken kan optreden.Zij benadrukken dat eerst een keuze voor eentype transfer moet worden gemaakt voordatverder gegaan wordt met de ontwikkeling ofselectie van trainingsprogramma's. Op basisvan een keuze voor een type transfer kan im-mers worden vastgesteld aan welke randvoor-waarden trainingen zouden moeten voldoenom het gewenste effect (de gewenste transfer)te bereiken. Waimeer wordt gesproken over transferbinnen bedrijfsopleidingen dient allereerst dui-delijk te zijn waarover wordt gesproken. De se-lectie van opleidingsdoelen be??nvloedt in hogemate in welke termen er over

transfer zal wor-den gesproken. Wanneer bijvoorbeeld wordtgekozen voor een opleiding die medewerkersop korte termijn moet voorbereiden op het ge-bruiken van een nieuwe machine is het niet rea-listisch effecten te verwachten bij het bedienenvan andere, meer gecompliceerde, machines.Ook is noodzakelijk om te bepalen met welkefactoren rekening moet worden gehouden bijhet vaststellen van de effectiviteit van eenopleiding of bij het ontwerpen van een oplei-ding. De opleiding is immers niet de enige fac-



??? tor die het functioneren van een medewerkerbe??nvloedt. In de volgende paragraaf wordt in-gegaan op de verschillende factoren die detransfer of training mede kunnen be??nvloeden. 3 Naar een model voor transferof training In de literatuur zijn modellen te vinden waar-mee het transferproces wordt beschreven. Dezezijn bijvoorbeeld afkomstig uit het leerpsycho-logische, het onderwijskundige of het organi-satie- of sociaal-psychologische domein (Bald-win & Ford, 1988; Brooks & Dansereau, 1987;Cormier & Hagman, 1987; Fraser, Walberg,Welch & Hattie, 1987; Thijssen, 1987). Dezemodellen en benaderingen hebben gemeen datze proberen inzichtelijk te maken welke facto-ren een rol spelen bij het bereiken van transfervan het geleerde naar een nieuwe leer- of werk-situatie. Het model dat Baldwin en Ford (1988)hebben voorgesteld wordt in deze bijdrage alsuitgangspunt gekozen. Zij defini??ren transferals de mate waarin cursisten in staat zijn de ge-leerde kennis, vaardigheden en

attitudes in dewerksituatie toe te passen. Dit betekent dat hetgeleerde moet worden gegeneraliseerd naar hetwerk en moet worden vastgehouden voor eenbepaalde periode: de voorwaarden voor trans-fer. Verder onderscheiden ze drie categorie??nmet factoren van training input, namelijk decursistkenmerken, kenmerken van het curricu-lumontwerp en van de werkomgeving, en trai-ning output, namelijk leren en retentie. Het onderzoek dat Baldwin en Ford be-schrijven is echter hoofdzakelijk uitgevoerd inde context van het 'schoolse' leren en heeft dusbetrekking op groepen kinderen of studenten,op relatief eenvoudige taken (vaak motorischevaardigheden) gericht op korte termijn effec-ten. In dit artikel ligt de nadruk op factoren dievan invloed zijn in beroeps- of functiegerichteopleidingen. Daarom is er binnen de catego-rie??n van transferfactoren van Baldwin en Fordspecifiek gezocht naar resultaten van empi-risch onderzoek in een dergelijke context.Hieronder volgt een korte beschrijving van

dekenmerken van de cursisten en van de werksi-tuatie die in de eerste fase (voor en tijdens deopleiding) van belang zijn. 3.1 Cursistkenmerken In het algemeen blijken kenmerken van de le-rende de verandering van het gedrag te be??n-vloeden, alhoewel Baldwin en Ford van me-ning zijn dat er geen overeenstemming is overde mate en de richting van deze invloed. Aller-eerst is er de ability van de lerende. Er is geentwijfel over mogelijk dat de ability van het indi-vidu in grote mate de variatie in leeruitkomstenbepaalt. Daarbij spelen niet alleen de opge-bouwde kennis en vaardigheden van eerdereervaringen met vergelijkbare taken (voor-kennis) een rol, maar ook het flexibel aanpas-sen van bestaande vaardigheden aan nieuwe ta-ken (Clark & Voogel, 1985). De persoonlijkheidsfactoren die in dezecontext van betekenis lijken te zijn, zijn zelf-vertrouwen (self-efficacy) en leerstijl. Zelfver-trouwen wordt gedefinieerd als "the indivi-dual's expectation or confidence that tasks canbe successfully

performed" (Ford, Quinones,Sego & Speer Sorra, 1992). De onderiiggendehypothese is dat naarmate de lerende meer zelf-vertrouwen heeft, hij of zij ook actiever zal zijnin het uitproberen van geleerde vaardighedenen vaker moeilijke en complexe taken ter handzal nemen (Ford et al., 1992). Verder consta-teert Ameel (1992, p. 72) dat er een positieverelatie is tussen zelfvertrouwen en waargeno-men frequentie van gebruik van vaardigheden. Leerstijl is een samenhangend geheel vanleeractiviteiten, leerori??ntatie en het mentaalmodel van leren dat een individu heeft. Ver-munt (1992) toont aan dat een deel van de leer-effecten kan worden verklaard door de leerstijl. Dan is er nog een grote groep motivationelefactoren: hier blijken betrokkenheid (job invol-vement) en het oordeel over de relevantie vande cursusinhoud voor het werk belangrijk. Be-trokkenheid wordt gedefinieerd als "the degreeto which the trainee identifies psychologicallywith the work, or the importance of the workfor the individual's

total seif image" (Noe,1986, p. 742). Veronderstellingen zijn dat be-trokkenheid positief samenhangt met het leer-effect en met de frequentie van gebruik en hier-mee indirect met verandering in gedrag.Daarnaast is het van betekenis de (toekom- stuoiimstige) cursist uit te leggen wat de relevantie isvan de training voor zijn of haar huidige of toe-komstige werk (Ameel, 1992, p. 40). Wanneerde cursist niet een accuraat beeld heeft van de



??? relevantie is het mogelijk dat hij of zij nietsleert wat in het werk daadwerkelijk kan wordengebruikt. Daarom wordt verondersteld dat deperceptie van de relevantie van de trainings-inhoud gerelateerd is aan de motivatie om te le-ren (voor en tijdens de traming) en de motivatieom de leerinhoud toe te passen (na de training).Verondersteld wordt dat de perceptie van de re-levantie positief samenhangt met het leereffecten de frequentie van gebruik. 3.2 Werksituatiekenmerken De werksituatie is de omgeving waarin dewerknemer de bij zijn of haar functie beho-rende taken uitvoert. Binnen deze omgevingzijn factoren positief danwel negatief van in-vloed op het vermogen van de individuelewerknemer om het geleerde toe te passen. Dezeinvloeden zijn bijvoorbeeld afkomstig van deorganisatiestructuur, beleid, technologie??n,beloningssystemen en waarden en normen bin-nen de organisatie (Vandenput, 1973). De be-langrijkste afzonderlijke factoren die hier wor-den gebruikt zijn de steun van de chef,

defeedback en de gelegenheid tot prestatie. Deperceptie die de cursist heeft van de matewaarin de chef steun geeft wordt afgeleid vande mate waarin de chef voor, tijdens en na detraining activiteiten onderneemt om de cursist/werknemer te helpen. Deze activiteiten kunnenvari??ren van overleg bij de keuze van een trai-ning, het bespreken van problemen en vragennaar aanleidmg van de training tot het zorgenvoor vervanging. Uit onderzoek naar feedback in arbeidsor-ganisaties en de relatie van feedback met pres-taties (Becker en Klunoski, 1989; Herold, Li-den en Leatherwood, 1987; Herold & Parsons,1985) blijkt dat vooral de feedback van de chefen organisatie is gerelateerd aan de gerappor-teerde functieprestatie, terwijl feedback vancollega's en zelfevaluatie dat niet zijn. De kri-tieke feedbackfactoren zijn de zogenaamde ne-gatieve uitingen en de positieve functieveran-deringen. Er wordt dan ook verondersteld datde perceptie van de feedback het zelfvertrou-wen van de cursist be??nvloedt en dus

indirecthet gedrag. Een laatste, en zeker niet de minst belang-rijke factor, is de gelegenheid tot prestatie: "theextent in which a trainee is provided with or ac-tively obtains work experiences relevant to thetasks for which he or she is trained" (Ford et al.,1992). Hierbij zijn bijvoorbeeld van belang:het aantal taken dat wordt uitgevoerd, de fre-quentie en de mening over de moeilijkheid encomplexiteit van de uitgevoerde taken (de cur-sist kan bijvoorbeeld alleen de gemakkelijketaken uitvoeren). De verwachting is dat naar-mate een cursist na de opleiding meer in de ge-legenheid is om de taken in de werksituatie uitte voeren, het werkgedrag beter zal zijn.



??? 3.3 Een model voor het korte-termijn effectvan trainingen In Figuur 1 wordt gepresenteerd op welkewijze de kenmerken die in de voorgaande para-grafen zijn beschreven, met elkaar samenhan-gen. In dit model staat het leerproces centraal:van voor de training tot het moment dat de trai-ning is afgerond. De mate waarin een cursistover bepaalde kennis en ervaring beschiktvoorafgaand aan de training, wordt mede be-paald door factoren als vooropleiding en werk-ervaring. Als resultaat van de training geldt nietalleen de hoeveelheid kennis van de materie nade opleiding, maar ook de mate waarin de cur-sist vertrouwen heeft in de eigen taakuitvoe-ring. Bij de cursist zijn de factoren die hier eenrol spelen: leermotief en leeropvatting, betrok-kenheid bij het werk. Binnen de werksituatiezijn de be??nvloedende factoren de steun van dechef en feedback. 4 Onderzoek naar de geldig-heid van het model Over de geldigheid van dit model als geheel isgeen informatie beschikbaar. Het doel van

dezestudie is om conclusies te kunnen trekken tenaanzien van de waarde van dit model voor depraktijk van opleiden binnen arbeidsorganisa-ties. In deze paragraaf worden achtereenvol-gens beschreven: de onderzoeksvragen en -op-zet, de context waarbinnen het onderzoek isuitgevoerd, de steekproef en de instrumentendie zijn gebruikt. 4.1 Onderzoeksvragen De onderzoeksvragen zijn hierbij: (1) Is er eensignificant leerresultaat? (2) Welke variabelenhebben een significante invloed op de kennisvoor de training? (3) Welke variabelen hebbeneen significante invloed op de kennis na de trai-ning? (4) Welke variabelen hebben een signifi-cante invloed op het leerresultaat? (5) Welkevariabelen hebben een significante invloed ophet zelfvertrouwen? Om deze vragen te beantwoorden wordtvoor en na de training informatie verzameldover de variabelen die zijn opgenomen in hetmodel. De onderzoeksopzet is derhalve te type-ren als een one group pretest-posttest design.Daarbij wordt niet alleen de

cursist maar ook dedirecte chef als bron gebruikt. 4.2 De context Het onderzoek wordt uitgevoerd in samenwer-king met een grote bankorganisatie in Neder-land. De opleidingen voor de medewerkers diemet particuliere cli??nten te maken hebben be-reiken een grote doelgroep, namelijk balieme-dewerkers (n=6000), middenkader (n=3000)en directie (Â?=1000), met als gevolg dat hetopleidingsaanbod omvangrijk en divers is.Structureel zijn er ieder jaar ongeveer 4000 ba-liemedewerkers betrokken bij een of meerdereopleidingen; bij het middenkader en de directieis dit afhankelijk van het aantal nieuwe trainin-gen. De basisopleidingen voor de baliemede-werkers zijn opgebouwd rond de produkten endiensten die de banken leveren (bijvoorbeeldverzekeringen of reizen) en kuimen met eenexamen worden afgesloten. Het aantal exa-mens varieert per opleiding van ruim 100 tot8(X) op jaarbasis. Uit het aanbod van basisopleidingen voor debaliemedewerkers is een nieuwe opleiding ge-kozen. Deze

opleiding bestaat uit een compu-terprogramma, een cursistenboek en een bege-leidersboek. Alle banken die de betreffendecursus kopen worden telefonisch benaderd ommee te werken aan het onderzoek. Daarbij is deenige voorwaarde dat de baliemedewerkersook aan het examen zullen deelnemen. Uiter-aard mogen de potenti??le kandidaten nog nietaan de opleiding zijn begonnen. Aangezien debanken hun eigen opleidingsbeleid bepalen,betekent dat naar eigen inzicht de opleidingenworden gekozen en wordt besloten om de exa-mens al dan niet af te nemen. Alle banken diehun medewerking willen verlenen wordendaarom in de onderzoeksgroep opgenomen. 4.3 De onderzoeksgroep De groep baliemedewerkers waarvan alle ge-gevens van de beide metingen zijn verzameld(twee toetsen en twee vragenlijsten) vormt deonderzoeksgroep. Deze groep bestaat uit 67 ba-liemedewerkers, afkomstig van 14 banken (va-ri??rend van 1 tot 15 baliemedewerkers perbank) en bestaat vrijwel geheel uit

vrouwen(93%). Drie??ntachtig procent heeft een functieals baliemedewerker of balie-adviseur; dithoudt in dat werkzaamheden aan de geldhande-lingenbalie, de reisbalie of de adviesbalie wor-



??? den uitgevoerd. Het aantal maanden werkerva-ring aan de balie varieert van geen tot 17 jaar(gemiddeld 5,1 jaar) en het dienstverband bij debank varieert van 1,5 jaar tot 18 jaar (gemid-deld 7,2 jaar). De gemiddelde leeftijd van deonderzoeksgroep is 27,6 jaar; daarbij kan wor-den opgemerkt dat 50% van de baliemedewer-kers 25 jaar of jonger is en bijna 80% 30 jaar ofjonger. Bij de vooropleiding valt op dat ruim60% de MAVO heeft afgerond, eenderdeHAVO en ruim 30% MEAO. Van de balieme-dewerkers die MEAO heeft gedaan, doet drie-kwart dit na een MAVO- of HAVO-diploma tehebben gehaald. De onderzoeksgroep, zoals hier beschreven,is representatief voor de hele populatie balie-medewerkers bij de betreffende bank. 4.4 De toetsen De opleidingsafdeling heeft voor de betref-fende opleiding een itembank van 110 meer-keuzevragen samengesteld. Op basis van dezeitembank zijn drie schriftelijke versies en ?Š?Šndiskette-versie voor een examen van 30 itemsgemaakt. Deze 30 items vormen

een goede af-spiegeling van de inhoud van de opleiding. Erzijn nog geen psychometrische gegevens be-kend van de items omdat nog maar een klemaantal examens is afgenomen; bovendien wor-den in de examenversies niet alle items ge-bruikt. Voor de voortoets wordt daarom tevensgebruik gemaakt van de aanwezige examens.Om praktische redenen worden alleen deschriftelijke versies gebruikt bij de voortoets.At random wordt ?Š?Šn versie voor de voorme-ting en ?Š?Šn voor de nameting toegewezen aande baliemedewerker. Er wordt vanuit gegaan dat deze verschil-lende toetsversies parallel zijn; echter wanneerde toetsversies worden vergeleken blijkt dat erwel degelijk verschillen te zijn. Aan de handvan een variantie-analyse blijkt tussen de toets-versies, bij zowel de voortoets als het examen,inderdaad een significant verschil te bestaan(F=6,ll, ;7=.0030; respectievelijk F=3,62,p=.0172). Dit betekent dat een proefpersoonmet bijvoorbeeld versie 2 significant lagerscoort dan een proefpersoon met

versie 1. Er isdus sprake van een 'toetsversie-effect'. Van-wege dit versie-effect moet bij het berekenenvan een leereffect een correctie plaatsvindenvoor de toetsversie. De hoogte en richting vande correctie wordt bepaald door middel van eenregressie-analyse met de toetsversies als onaf-hankelijke variabelen en de verschilscore (02-score - Ol-score) als afhankelijke variabele.(F=5,12; p=.0030). In Tabel 1 worden de rele-vante gegevens per toetsversie samengevat. Tabel 1 Gemiddelde scores, percentage en correctie per toetsversie 01-meting 02-meting toets score (%) n score (%) n correctie versie 1 20.3 (67%) 34 25.6(84%) 20 .0 versie 2 17.7(57%) 38 24.4 (80%) 20 3.20 versie 3 18.9 (63%) 40 25.1 (83%) 17 1.25 versie 4 - - 26.5 (90%) 17 .55 4.5 De vragenlijsten De vragenlijsten zijn gericht op de overige va-riabelen in het model en bestaan uit open en ge-sloten vragen en Likert-items met een 5-punts-schaal (l=geheel mee oneens, 5=geheel meeeens). De variabele ability is geoperationali-seerd door

enerzijds naar de formele vooroplei-ding te vragen en anderzijds naar de werkerva-ring. Voor de variabelen leermotief enleeropvatting is uitgegaan van het onderzoeknaar leerstijlen van Vermunt (1992). De itemszijn wat betreft taalgebruik aangepast aan de si-tuatie van de baliemedewerkers: de term 'ten-tamen' is bijvoorbeeld vervangen door 'exa-men'. Zelfvertrouwen wordt gedefinieerd als deverwachting of het vertrouwen dat een persoonheeft in de succesvolle uitvoering van een taak.Hier staat centraal of de baliemedewerker vindtdat zij zelfstandig de taken kan uitvoeren ofjuist nog onzeker is ien collega's en chef omhulp vraagt. Bij betrokkenheid gaat het om hetbelang van het werk voor een baliemedewer-ker. Is de baliemedewerker snel tevreden methet werk, is er bereidheid om over te werken, 42 PEDAGOGISCHE STUDliN



??? enzovoorts. De relevantie geeft aan welk beeldde baliemedewerker heeft over de relevantievan de cursusinhoud. Voor de opleiding kan ditbeeld worden gevormd door informatie van deopleidingsafdeling, de chef of collega's. Na detraining wordt de perceptie gevormd door deinhoud van de opleiding zelf. Op basis daarvanzal de baliemedewerker aangeven hoe relevantde inhoud is voor het functioneren. Voor de variabelen steun chef en feedback isonderzocht welke activiteiten de chef kan on-dernemen ter ondersteuning van de medewer-ker die aan een training gaat begiimen of bezigis. Hiervoor is enerzijds de literatuur over acti-viteiten voor, tijdens en na een training (bij-voorbeeld Robinson & Robinson, 1989; Thijs-sen, 1987) bestudeerd en zijn anderzijds hetcursistenboek en begeleidershandboek beke-ken op mogelijke activiteiten rondom de be-treffende opleiding. De resulterende items zijnaan zowel cursist als chef voorgelegd. De meeste schalen die zijn ontwikkeld omdeze variabelen te

meten hebben een redelijketot goede betrouwbaarheid (zie Tabel 2). Degegevens zijn gebaseerd op 112 en 72 inge-vulde vragenlijsten bij de eerste, respectieve-lijk de tweede meting. De betrouwbaarheid vande schalen van Vermunt (1992) zijn ter verge-lijking tussen haakjes opgenomen in deze ta-bel. Deze waarden zijn tot stand gekomen bijonderzoek bij groepen studenten aan respectie-velijk Open Universiteit (n=654) en KUB(n=795). Wat opvalt is dat de beroepsgerichte-en persoonlijke interesse leermotivatie in ditonderzoek een duidelijke lagere betrouwbaar-heid hebben. Een verklaring zou kunnen zijndat het hier om een andere groep respondentengaat (studenten versus baliemedewerkers). Tabel 2 Aantal items en betrouwbaarheid (Cronbach's alpha) van de schalen bij twee metingen 01 (n=112) 02 (n=72) Variabelen # items a # items a Leermotivatie - beroepsgericht 5 .56(.85/.69)' - persoonlijke interesse 5 .58 (.74/.57)' - certificaat gericht 5 .79 (.81/.76)' Leeropvatting - opnemen van

kennis 9 .81 (.78/.77)' - gebruik van kennis 6 .73 (.76/.70)' Perceptie van relevantie 6 .71 e .65 Betrokkenheid bij werk 5 .48 5 .55 Steun van de chef 9 .70 10 .78 Zelfvertrouwen 8 .74 Feedback 5 .59 ' Bron: Vermunt (1992); respectievelijk Ou(n=654) en KUB (n=795) 5 De resultaten Achtereenvolgens wordt ingegaan op de oplei-ding, de scores op de verschillende variabelenen de toetsing van het model. 5.1 De opleiding De cursisten besteden gemiddeld ruim 8 uuraan het bestuderen van de cursusinhoud (mini-mum 3 uur, maximum 27 uur). Deze studietijdwordt verdeeld over het bestuderen van COO-programma (67%), het cursistenboek (28%),inhoudelijk overleg met collega's (4%) en chef(1 %). De periode waarbinnen deze uren aan deopleiding worden gewijd bestrijkt gemiddeld22 dagen. De variatie is hier ook groot: van en-kele dagen tot 11 weken. Verder is de reactie van de baliemedewer-kers op de cursus onderzocht. Ruim 80% is heter (geheel) mee eens dat het computerpro-gramma goed

in elkaar zit en dat het cursisten-boek niet nodig is. Driekwart vindt het prettigom met de computer te werken, alhoewel ergeen voorkeur wordt uitgesproken voor het le-ren met behulp van het medium boek of com-puter. Ondanks het goede oordeel over het pro-gramma zegt 60% het contact met een docenten medecursisten gemist te hebben. Het feit datde cursisten in eigen tempo kunnen werkenwordt door ruim 90% als positief beoordeeld.De inhoud van de cursus sloot goed aan bij dat-genen wat de cursisten reeds wisten (beaamt



??? ruim 80%); toch vindt bijna 60% de cursus ge-makkelijk. De wijze van studeren is als volgt te typeren.Bijna de gehele groep zegt de opleiding stapvoor stap door te werken (90%) en de aanwij-zingen op te volgen (80%). Op ?Š?Šn persoon naheeft iedereen het COO-onderdeel 'Test jezelfbestudeerd, terwijl het onderdeel uit het cursis-tenboek 'Wat je moet onthouden' door bijna60% niet wordt bestudeerd. Ook blijkt dat decursisten toepassingsgericht leren: ruim 80%zegt dat zij zich probeert voor te stellen hoe deinhoud in het werk kan worden toegepast enbijna iedereen zegt het geleerde direct te ge-bruiken. Toch blijkt de helft van de cursistenveel van buiten te leren. 5.2 De scores voor en na De gemiddelde gecorrigeerde score op devoortoets is 20.3 (67 %) en ligt boven het slaag-criterium van 60% dat door de bank wordt ge-hanteerd. Met een minimum van 12 en een ma-ximum van 28, scoren 20 baliemedewerkers(29%) onder het slaagcriterium. De gecorri-geerde score bij het examen is gemiddeld

26.7(89%), de mmimumscore is 22. Door de cor-rectie ligt de maximimiscore nu op 31.4. Hetleereffect blijkt significant te zijn (7"= 16.24;p<.0005y. gemiddeld wordt er 6.4 (23%) hogergescoord bij het examen dan bij de voortoets(zie Tabel 3). Ook hier is het bereik groot: hetleereffect varieert van 1 punt tot 15 punten. Over de scores op de verschilllende variabe-len kan het volgende worden opgemerkt (descores kunnen vari??ren tussen 1 en 5). De be-trokkenheid bij het werk is hoog (4.48) en ookde perceptie van de relevantie van de opleidingscoort hoog met 3.89. Dit laatste is op z'n minstopmerkelijk, aangezien de meerderheid van debaliemedewerkers aangeeft niet veel informa-tie over de opleiding te hebben ontvangen.Waarschijnlijk wordt het oordeel over de rele-vantie gebaseerd op ervaringen met andere ba-sisopleidingen; deze zijn namelijk alle inCOO-vorm en zeer sterk gericht op deeltaken. De steun van de chef wordt v????r de oplei-ding beoordeeld met 3.33 (3=niet positief/nietnegatief), n?¤ de

opleiding met 3.07. Deze neu-trale score voor de opleiding blijkt bijvoor-beeld uit het feit dat een kleine meerderheidzegt voldoende informatie over de opleidingvan de chef te hebben ontvangen, terwijl eeneven grote groep van mening is dat de chef hetdoel en de inhoud van de opleiding niet heeftbesproken. Wel verwacht de chef in 90% vande gevallen dat de baliemedewerker het exa-men doet. Slechts de helft van de baliemede-werkers geeft verder aan dat er overleg heeftplaatsgevonden met de chef over de periodewaarin de opleiding wordt gevolgd. Ruimtweederde heeft daarentegen wel overlegdwaar de opleiding wordt gevolgd: tijdens werk-tijd bestudeert een kwart het COO-programmaen een kwart het cursistenboek; ongeveer 30%van alle baliemedewerkers geeft aan dat er isafgesproken dat er thuis (in eigen tijd) wordtgestudeerd. Na de opleiding zegt ruim 69% datde chef zich niet heeft bemoeid met de oplei-ding en niet informeert of er nog vragen of pro-blemen zijn met de inhoud van de

opleiding.Wel zorgt de chef ervoor dat er gelegenheid isde opleiding te volgen (84%) en dat er onge-stoord gestudeerd kan worden (57%). 44 Bij de leermotieven en leeropvattingen blij-ken respectievelijk de beroepsgerichte leer-ori??ntatie (4.12) en het gebruiken van kennis(4.40) hoog te scoren. Alhoewel bij de leerop-vatting ook 'het opnemen van kennis' hoogscoort (3.82). Voor het zelfvertrouwen wordtniet extreem hoog gescoord (3.78). De vragenhadden hier betrekking op de het zelfvertrou-wen bij de taakuitvoering direct na de oplei-ding. De baliemedewerkers zijn van meningdat ze voldoende kennis bezitten over de in-houd om cli??nten naar tevredenheid te helpenen ze denken niet dat ze hulp van collega's ofadvies van hun chef nodig hebben. Wel vindt90% het niet vervelend om hulp te vragen aancollega's en chef. Voor de feedback" is het beeld dat ongeveergelijke groepen het eens of oneens zijn met destellingen of er neutraal tegenover staan. Hetgaat er hier dan om of de chef aangeeft wanneerhij

tevreden is, of hij ??berhaupt commentaargeeft op het werk, of dat de baliemedewerkerzelf om feedback moet vragen. Wel geeft een-derde van de groep aan dat, als ze iets niet we-ten dit het liefst vragen aan collega's, iets min-der mensen gaan het liefst naar de chef. Voor descores die zowel voor de opleiding, als directdaarna, zijn vastgesteld is onderzocht wat hetverschil is. Bij de variabelen betrokkenheid bijwerk, perceptie van relevantie en steun blijkende scores significant te dalen (zie Tabel 3). fEDAGOGISCHC STUDI?‹N



??? Daarnaast is bij de 02-nieting vastgesteld ofde baliemedewerkers reeds in de gelegenheidzijn geweest de negen ge??dentificeerde takenuit te voeren. Negentig procent van alle balie-medewerkers blijkt acht of negen taken te mo-gen uitvoeren. Gemiddeld zegt de groep de ta-ken vaker dan vier keer te hebben uitgevoerd,voordat zij de opleiding met het examen heb-ben afgerond. 5.3 Toetsing van het model Allereerst zijn de correlaties tussen de variabe-len en de toetsscores onderzocht. De resultatenzijn samengebracht in Tabel 4. Bij de voorme-ting is er een significante correlatie tussen descore op de voortoets en de vooropleiding(r=.29;p=.Q\2) en de leeropvatting 'opnemenvan kennis' (/-"-.SI, p=.005). Ook de zoge-naamde opportunity to perform en de daarmeesamenhangende uitvoeringsfrequentie correle-ren significant met de voortoetsscore (r=.29,/'=.011). Andere relaties met de Ol-score blij-ken niet significant te zijn. Wel is er een significante samenhang tussende leermotieven

(beroepsgericht, certificaatge-richt, persoonlijk ge??nteresseerd) en de leerop-vattingen (gebruik van kennis en opnemen vankennis) onderiing. Verder valt op dat de leerop-vatting 'gebruik van de kennis' een sterke rela-tie heeft met de betrokkenheid, de perceptievan relevantie en steun van de chef. Tussendeze drie laatste variabelen is er overigens ooksprake van een significante correlatie. De 02-score heeft een positieve correlatiemet de perceptie van de relevantie (r=.18,P=.07), de tijd die met collega's wordt gespro-ken over de inhoud van de opleiding (r=.23. p=.03) en in mindere mate met de leeropvatting'opnemen van kermis' (r=-. 17, /j=.08). Met deandere variabelen wordt in deze groep geensignificante correlatie gemeten. Bij de variabe-len onderlmg blijkt dat de perceptie van de rele-vantie direct na de opleiding positief samen-hangt met de steun van de chef (r=.38; p=.00l)en het zelfvertrouwen ir=31; p=.00l). Ten slotte is de relatie onderzocht van deverschillende variabelen met het

leereffect. Al-lereerst blijkt de vooropleiding significant sa-men te hangen met het leereffect. De negatievesamenhang (r=-.23; p=.04) is te verklarendoordat er reeds een hoge correlatie bestaat tus-sen de vooropleiding en de voortoets-score;hoe hoger de vooropleiding, hoe hoger devoortoets-score, hoe lager het leereffect. Ookde steun van de chef (zoals beoordeeld direct nade opleiding) blijkt een significante relatie tehebben met het leereffect (r=-. 19; p=.07). Ver-der blijkt dat naarmate een baliemedewerkermeer tijd besteedt aan het bestuderen van hetcursistenboek deze een groter leereffect be-haalt (r=.23; p=.03). Op basis van deze resultaten is eenregressie-analyse uitgevoerd met de Ol-score,de 02-score, het leereffect en zelfvertrouwenafzonderlijk als afhankelijke variabelen. Hier-bij zijn de variabelen die een correlatie van. 10of lager hebben opgenomen in de analyse. Degelegenheid om toe te passen en detoepassingsfrequentie hangen zeer sterk samen(r=.85; p<.(XX)5) en beiden hangen

afzonder-lijk met de scores samen. Dit wijst erop dat zeeen zelfde construct meten en daarom wordt inde regressie-analyse alleen de variabele toe-passingsfrequentie gebruikt. Op deze wijze mm: Scores voorde toets en de variabelen bij Ol en 02 (n=72) variabele Ol 02 02-01 T P toetsscore 20.3 26.7 6.4 16.24 <.0005 betrokkenheid bij werk 4.48 4.33 -.17 -4.07 <.0005 perceptie van relevantie 3.89 3.74 -.21 -3.01 .004 steun chef 3.33 3.07 -.31 -3.04 .004 leermotief: - beroep 4.12 - persoonlijk 3.05 - certificaat 3.91 leeropvatting: - opnemen kennis 3.82 - gebruik kennis 4.40 zelfvertrouwen 3.78 feedback 2.97



??? ipai________i:_________~ Correlaties tussen de variabelen in twee metingen (n=112, resp. n=72, p<. 10) VO WE FQ MB MP MC 00 Ol JM JI2 PRl PR2 -.23*-.26*-.16 -.23* -.18 .18-.18 MP -.20* .17 .46** MC -.25* -.16 .33** .51** 00 -.31** -.17 .20* -.23* .26** .27** .63** - OG .35** .19* .30** .49** Jll -.26* .28* .26* .29* .29* .36** - PRl .22* .44** .28* .20 .21* .32** PR2 .18 SI -.28* -.39** .31* .28* .19 - S2 -.19 .20 .38** FB .20 .20* zv .23* .21* .29* .17 .25* .22* .37** .17 TC .23* .19 -.23* TB .19 .23* .23* O: score toets, LE; leereffect, VO: vooropleiding, WE: werkervaring, FQ: uitvoeringsfrequentie, MB: motief-beroep, MP:motief-persoonlijk, MC: motief-certificaat, 00: opvatting-opnemen kennis, OG: opvatting-gebruik kennis, Jl: betrokkenheid,PR: perceptie relevantie, S: steun chef, FB: feedback, ZV: zelfvertrouwen, TB: tijd-boek, TC: tijd-collega's, TS: tijd-chef, TT:tijd-totaal * p<.05, p<.005 --- ------------ Stapsgewijze regressie-analyse met als afhankelijke variabelen 01 score, 02score en leereffect en zelfver-

trouwen (correlatie, r2, significantie F-waarde, regressieco??ffici??nt, gestandaardiseerde regressieco??ffi-ci??nt, significantie T-waarde) 01 - 02LE VO .29* WE .20 FQ .29* -.24*-.35*' -.32* score op voortoets r Pm B B?¨ta Pm leeropvatting - opnemen van kennis .30 .09 .018 -1.56 -.29 .020 toepassingsfrequentie .41 .17 .005 .18 .28 .024 score op natoets r fi' P<F) B B?¨ta PM leertijcJ - boek .27 .08 .040 .43 .37 .0073 leeropvatting - opnemen van kennis .41 .17 .009 -1.12 -.31 .02 leereffect r Pm B B?¨ta Pm leertijd - boek .31 .10 .023 ' .61 .33 .014 steun chef (02) .42 .18 .009 -1.14 -.28 .037 zelfvertrouwen r Pm B B?¨ta Pm perceptie van relevantie (02) .40 .16 .003 .50 .41 .0007 leertijd - boek .59 .34 .0000 -.14 -.42 .0004 leeropvatting - gebruik van kennis .63 .40 .0000 .42 .25 ' .0291 zijn er bij de voormeting vijf onafhankelijkevariabelen gebruikt, bij de nameting zeven va-riabelen en bij het leereffect 10 variabelen. InTabel 5 staan de resultaten samengevat van destapsgewijze regressie-analyse. Hierbij wordtvoor

het invoeren van een variabele een signifi-cantie van de F-waarde van .05 als criterium gehanteerd. Bij de voormeting blijken de variabelenleeropvatting 'opnemen van kermis' en de toe-passingsfrequentie van invloed te zijn op descore die wordt behaald op de toets. De ver-klaarde variantie is echter gering (.17). Bij denameting zijn het de variabelen 'leertijd-boek' 46 ftDACOdSCHC sruoilN



??? en dezelfde leeropvatting die van invloed zijn;hier is de verklaarde variantie hetzelfde als bijde voormeting. Uit de regressie-analyse methet leereffect als afhankelijke variabele blijktdat er weer een andere combinatie van tweeonafhankelijke variabelen een rol spelen: deleertijd-boek en de steim van de chef zoalsbeoordeeld bij de nameting. Wederom met eenlage verklaarde variantie (.18). Hieruit blijkt dat met name de leeropvatting'het opnemen van de kennis' een grote invloedheeft op de toetsscores voor en na. Bij het leer-effect is dat de steun van de chef. Daarnaast valtop dat de richting van deze co??ffici??nten nega-tief is. Dat betekent met andere woorden, datnaarmate de cursist meer de opvatting huldigtdat leren gericht moet zijn op het opnemen vankennis de score op de toets lager zal zijn. En datnaarmate het leereffect hoger is de steun van dechef afneemt. Ten slotte is onderzocht welke variabelenvan invloed zijn op het zelfvertrouwen van debaliemedewerker na de cursus. Hieruit

blijktdat drie variabelen een rol spelen: de perceptievan de relevantie, de tijd die besteed is aan hetbestuderen van het cursistenboek en de leerop-vatting gericht op het gebruik van de kennis.Samen verklaren deze variabelen 40% van devariantie van zelfvertrouwen. Naarmate eencursist de cursus relevanter vindt voor de taak-uitvoering en van mening is dat de nieuwekennis gebruikt moet worden, heeft de cursistmeer zelfvertrouwen bij de taakuitvoering.Daarnaast blijkt dat naarmate een cursist meertijd besteedt aan het cursistenboek, dit een ne-gatieve invloed heeft op het zelfvertrouwen. 6 Conclusie Het doel van dit onderzoek was na te gaanwelke factoren voor en tijdens een opleidingvan invloed kunnen zijn op het leerresultaat.Deze factoren zijn weergegeven in een model,hl de vorige paragrafen zijn de opzet, de uitvoe-ring en de resultaten beschreven. In deze para-graaf wordt allereerst temiggekomen op de on-derzoeksvragen, alvorens enkele conclusies tetrekken en aanbevelingen voor

verder onder-zoek te doen. Uit de resultaten kan worden geconcludeerddat er een significant leerresultaat optreedt. Daarbij moet echter worden opgemerkt datvoor de opleiding al een groot aantal cursistende leerstof voldoende beheerst om aan hetslaagcriterium te voldoen. Dit is te verklarendoordat de gehele groep al ervaring heeft metde taken die in de opleiding aan de orde komen.In veel gevallen heeft de opleiding dan een bij-scholend- of 'opfris'-karakter. De volgende drie onderzoeksvragen haddenbetrekking op de invloed van de geselecteerdevariabelen op de score bij de voortoets en denatoets of op het leereffect. Het antwoord opdeze vragen is dat de invloed slechts zeer be-perkt is. De leeropvatting blijkt bijvoorbeeldvan belang: naarmate een cursist meer van me-ning is dat het opnemen van kennis het voor-naamste is, zal deze slechter scoren op devoortoets en op de natoets. Een verklaring hier-voor is dat de opleiding bedoeld is om het func-tioneren van de cursist te verbeteren: de

kennisen vaardigheden die worden behandeld zijn di-rect gerelateerd met de werksituatie van de cur-sist. Wanneer een cursist zich richt op het 'uithet hoofd leren' van de inhoud, is het waar-schijnlijk dat de toepassingsgerichtheid van deopleiding van ondergeschikt belang wordt ge-vonden. Verder heeft de toepassingsfrequentie eenlicht negatief effect op de voortoetsscore. Alseen cursist de betreffende taken al in de praktijkis tegengekomen zal dit een voorsprong ople-veren bij een voormeting. Voor het leerresul-taat (en de nascore) is verder de tijd die aan hetbestuderen van het cursistenboek wordt be-steed van invloed. Dit komt overeen met onder-zoeken op het gebied van time on task. Opval-lend is dat niet de tijd die aan het COO-programma wordt besteed effect sorteert. Eenuitleg is dat het cursistenboek niet plaats- oftijdafhankelijk is: de cursist kan thuis of tussen-door op het werk nog enkele zaken opzoeken,terwijl een computer niet op alle momenten be-schikbaar kan zijn. Ten slotte blijkt

de steun van de chef (zoalsdie wordt gemeten bij de natoets) een negatiefeffect te hebben op het leerresultaat. Met desteun van de chef is uitgegaan van de activitei-ten die de chef kan ondernemen rondom deopleiding. Bij de beschrijving van de resultatenis reeds naar voren gekomen dat met name devoorwaardenscheppende activiteiten wel wor-den uitgevoerd (bijvoorbeeld ervoor zorgen dat



??? de cursisten ongestoord aan het computerpro-gramma kunnen werken). De activiteiten diegericht zijn op de inhoud en voortgang van deopleiding komen minder naar voren, alhoewelde cursisten van mening zijn dat de chef zeergoed op de hoogte is van de inhoud. De chefheeft blijkbaar een afwachtende houding: 'alser vragen of problemen zijn hoor ik het wel'. Er zijn verschillende aspecten die dit ver-schijnsel kunnen verklaren. Allereerst gaat hethier om een COO-programma met een onder-steunend cursistenboek. Het programma is zoontwikkeld dat het zelfstandig door de cursistkan worden bestudeerd. Verder zijn er geendwingende richtlijnen voor de chefs; er wordenenkel suggesties gedaan (bekijk het pro-gramma zelf) en verder worden er procedureleaanwijzingen gegeven (het bestellen van cur-sistenboeken, het aanvragen van examens).Ten tweede is de werksituatie zo ingericht datbaliemedewerkers over het algemeen zelfstan-dig werken. Als er vragen of problemen zijn bijde taakuitvoering

wordt allereerst teruggeval-len op collega's. Bij vragen en problemen naaraanleiding van de cursusinhoud ligt dit ookvoor de hand. Wanneer echter deze gang vanzaken wordt doorbroken door een chef die zichintensief gaat bezighouden met de (studie)-activiteiten van de cursist kan dit als storendworden ervaren. Ten slotte kan de kennis en er-varing nog van belang zijn. Bij de voortoets isimmers gebleken dat een groot aantal cursistenal veel van de cursusinhoud beheerst. Naar-mate de voorkennis groter is kan de behoefteaan ondersteuning minder zijn en zullen de ini-tiatieven van de chef eerder ongebruikelijk ofzelfs ongewenst zijn. Dit laatste punt, de in-vloed van voorkennis op de waardering van desteun van de chef en op de invloed van de steunop het leerresultaat, kan in vervolgonderzoeknader worden bestudeerd. De laatste onderzoeksvraag had betrekkingop de factoren die het zelfvertrouwen van debaliemedewerker be??nvloeden. Deze blijken tezijn: de perceptie van relevantie, de leertijd eneen

leeropvatting die gericht is op het gebruik^ van keimis. Dit betekent dat naarmate een ba- ^EDAGOGfSCNf STUOttH liemedewerker meer tijd heeft besteed aan hetbestuderen van de cursusinhoud en zich daarbijmet name richt op het toepassen ervan, en naar-mate deze de inhoud ook relevant vindt voorhet functioneren in de praktijk, het zelfvertrou-wen bij de taakuitvoering in de praktijk zal toe-nemen. De toepassingsgerichte leeropvattingen de perceptie van relevantie blijken boven-dien samen te hangen met de steim van de chef.Dit kan er op wijzen dat de steun van de chefeen indirecte invloed heeft op het resulterendezelfvertrouwen van de baliemedewerker. Dit iseen andere aanwijzing voor het belang van derol van de chef voor bevorderen van de effecti-viteit van trainingen. In nadere analyses kanbijvoorbeeld worden onderzocht of er verschil-len zijn tussen chefs: in de ondersteunende acti-viteiten die zij ondernemen en de effecten diedaarmee worden gesorteerd. Een andere aanbeveling voor nader
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??? this model: the influencing factors on short termeffects of training. Before and afterthe training dataare collected with a test and a questionnaire. Results show a significant learning result. IVIore-over, a considerable number of the trainees has highscores on the pretest (enough to pass the examina-tion), indicating a substantial body of knowledge ofthe training content before the training. Factors in-fluencing either pretest or posttest score or learningresult are: time on task, trainee's learning perspec-tive, frequency of use en supervisory support. Factorsinfluencing self-efficacy are: perception of rele-vance, time on task and the trainee's perspective thatnew knowledge should be used. 50 PCDACOGISCHC STUOliM



??? Rolprofielen van opleidingsfunctionarissen1 K. van Ginkel, M. Mulder & W. J. Nijhof Samenvatting In het kader van registratie en certificering vanopleldlngsfunclonarlssen zijn de laatste jarendiverse beroepenanalyses uitgevoerd. Daarbijwordt onder andere voortgebouwd op Ameri-kaanse ervaringen. De vraag Is of Amerikaansestructuren model kunnen staan voor de Neder-landse of Europese context. In dit onderzoek,uitgevoerd In 1993 op basis van Amerikaansrolproflelenonderzoek, zijn twee typen profie-len geformuleerd voor elf verschillende rollendie de opleidingsfunctionaris kan uitvoeren bin-nen zijn of haar functie. Het betreft enerzijds'actuele profielen' gebaseerd op een schrifte-lijke enqu??te onder NVvO-leden (n=297) en an-derzijds 'toekomstige profielen' op basis vaneenzelfde soort enqu??te onder experts op hetterrein van opleiding en ontwikkeling (n=63).De profielen bestaan uit kernopbrengsten vande verschillende rollen en de kernkwalificatiesdie voor optimale realisering van die

opbreng-sten bepalend zijn. Daarnaast zijn vergelijkin-gen gemaakt tussen de actuele en toekomstigeprofielen en tussen de resultaten van de expert-survey en het Amerikaanse onderzoek. De resul-taten uit de Verenigde Staten blijken voor eengroot deel geldig te zijn in de Nederlandse con-text. Inleiding In Nederland zijn verschillende tendensenwaar te nemen ten aanzien van de professiona-lisering van opleidingsfunctionarissen. Onder'opleidingsfunctionarissen' worden hier perso-nen verstaan die beroepsmatig op bekwamewijze bezig zijn met opleidingsinterventies, in de ruimste zin van het woord (Mulder, 1993).We zullen ons hier richten op opleidingsfunc-tionarissen in Nederland. De professionalisering van een beroeps-groep kent volgens Thijssen (1992) drie aspec-ten. De eerste is die van professionalisering inde zin van deskundigheidsbevordering ofkwalificatie-ontwikkeling. Binnen dat kader ishet zinvol om door middel van onderzoek vastte stellen welke kwalificaties voor de uitvoe-ring

van de professie van belang zijn. Hettweede aspect betreft professionalisering in dezin van beroepsgroepvorming. Hierbinnen spe-len processen als registratie en certificering vanprofessionals een belangrijke rol om enige or-dening en kwaliteitsborging aan te brengen indeze snel gegroeide beroepsgroep. Ten slottekan professionalisering duiden op de loop-baanontwikkeling van opleidingsfunctionaris-sen. In deze bijdrage zal de nadruk liggen op dedeskundigheidsbevordering en de kwalificatie-ontwikkeling. Zowel in Nederland als in het buitenlandzijn in de afgelopen jaren diverse onderzoekenuitgevoerd naar functies en taken van oplei-dingsprofessionals in de context van bedrijfs-opleidingen. Mulder (1993) heeft een overzichtgegeven van diverse initiatieven in de Ver-enigde Staten en het Verenigd Koninkrijk opdit gebied. Bij een nadere analyse blijkt dat deinvulling van deze 'beroepsprofielen' samen-hangt met culturele en sociale verschillen. Di-verse auteurs (Nijhof, 1989; Mulder, 1993)hebben

gepleit voor een Nederiandse variantvan onderzoek naar de kwalificatie-ontwik-keling van opleidingsfunctionarissen, ener-zijds om te onderzoeken in welke mate Ameri-kaans onderzoek geldig is voor de Nederlandsecontext en anderzijds om na te gaan welke op-brengsten en kwalificaties relevant zijn voor Â° HD______ het beroepsprofiel van opleidingsfunctionaris- STUDliMsen. Met name dit laatste heeft consequentiesvoor opleidingsinstellingen die zich op dit vlak(willen) profileren en in het kader van registra-tie en certificering van opleidingsfunctionaris-sen door beroepsverenigingen. 1  Dit onderzoek is mede mogelijk gemaakt door on-dersteuning van het Ministerie van Onderwijs & We-tenschappen en A&O Adviescentrum Opleidings-vraagstukken.



??? 1 Uitgangspunten, doelen enonderzoeksvraag Het onderzoek van de American Society forTraining and Development (ASTD), Modelsfor HRD Practice uit 1989, heeft model ge-staan voor het onderhavige onderzoek. Repli-catie van de Amerikaanse onderzoeksopzetmaakte het mogelijk de Amerikaanse en de Ne-derlandse situatie te vergelijken. Ter afbake-ning van het onderzoeksdomein is uitgegaanvan een definitie die door de ASTD is vastge-steld als omschrijving van Human ResourceDevelopment (HRD): Human Resource Devel-opment is the integrated use of training and de-velopment, career development, andorganiza-tional development to improve individual,group and organizational effectiveness(McLagan, 1989). In de Nederlandse contextwordt het begrip 'opleiding en ontwikkeling(O&O)' als equivalent van HRD gebruikt(Thijssen, 1992); in dit onderzoek wordt hieropvoortgebouwd. Het hanteren van deze bredeterm geeft expliciet weer dat het onderzoekzich niet beperkt tot opleidingen. Ook

aspectenvan ontwikkeling van zowel organisatie alsmedewerker worden bij deze definitie inbegre-pen. Tevens beperkt het onderzoek zich niet totbedrijfssituaties, maar ook andere vormen vanopleiding en ontwikkeling, zoals contractacti-viteiten vanuit de BVE-sector of particuliereopleidingsinitiatieven vallen binnen dedomeinafbakening. In Models for HRD Practice (McLagan,1989) is onderscheid gemaakt tussen een vier-tal concepten: Outputs (opbrengsten, het resul-taat van het vervullen van taken binnen eenfunctie), competencies (kwalificaties, beno-digde kennis, vaardigheden en attituden voorrealisering van opbrengsten), behaviors andactivities (gedrag en activiteiten binnen defunctie) en results (effecten van de opbreng-sten). Deze vier concepten staan in een voor-waardelijke relatie tot elkaar: kwalificaties ma-ken gedrag en activiteiten mogelijk, dezeleiden tot opbrengsten, en tot positieve, nega-^^ tieve dan wel neutrale effecten voor de betrok- fedagogischc STUDI?‹N kenen. In het ASTD-onderzoek

zijn kwalifica-ties en opbrengsten als eenheid van analysegebruikt. Om de opbrengsten te rubriceren, zijn m hetonderzoek elf 'rollen' van opleidingsfunctio-narissen onderscheiden: de opleidingsfunctio-naris als opleidingsco??rdinator, evaluator,opleidingsmanager, ontwikkelaar van oplei-dingsmateriaal, loopbaan-adviseur, trainer,marketer, behoeftenonderzoeker, organisatie-adviseur, programma-ontwerper en onder-zoeker. In Tabel 1 worden deze elf rollen be-schreven. In de, op basis van de survey, geformuleerdeprofielen is door de ASTD per rol een aantalopbrengsten vermeld, evenals een aantal kwa-lificaties die voor het realiseren van de op-brengsten biimen die rol van belang zijn. Perkwalificatie is daarnaast aangegeven op welkniveau die specifieke kwalificatie beheerstdient te worden voor optimale realisatie van be-paalde opbrengsten. De niveaus waren ver-deeld in 'basis', 'gemiddeld' en 'hoog' niveau,verwijzend naar de graad van specialisatie ennaar de complexiteit van de context waarbin-nen de

kwalificatie toegepast wordt. De informatie is verkregen door middel vaneen enqu??te onder circa 8(X) Amerikaanse ex-perts (professionals en auteurs) op de elf ver-schillende rollen. Bij de beantwoording diendede respondent uit te gaan van de ontwikkelingvan de rollen in de komende vijf jaren. Het Nederlandse onderzoek dient drie doelen.In de eerste plaats wordt duidelijkheid verkre-gen over de geldigheid van het Amerikaanseonderzoek voor de Nederlandse situatie. In derapportage van de ASTD wordt geen uitsluitselgegeven over het bereik en de culturele be-paaldheid van de studie. Ten tweede wordt in-zicht verkregen in het werk van Nederiandseopleidingsfunctionarissen, voor zowel de hui-dige als de toekomstige situatie. Tot op hedenzijn hiernaar slechts kleinschalige onder-zoeken gedaan onder beperkte doelgroepen(Peters & Wichers, 1989; Snoek & Simons,1989). Ten derde kunnen de resultaten van eendergelijk onderzoek op diverse wijzen gebruiktworden in het kader van

professionaliseringvan opleidingsfunctionarissen, het evaluerenvan kwalificatiestructuren en het eventueelbijstellen van opleidingsprogramma's op hetgebied van opleiding en ontwikkeling. Het voorgaande in acht nemend is de volgendeonderzoeksvraag geformuleerd: 'Wat zijn dehuidige en toekomstige rolprofielen van oplei-



??? mm â–  â–  â–  - â–  â–  Rollen van opleidingsfunctionarissen (McLagan, 1989) Opleidingsco??rdinator De rol van de opleidingsfunctionaris met betrekking tot het verzorgen van de afstemming, organisa-tie en administratie van opleidings- en ontwikkelingsactiviteiten.Evaluator De rol van de opleidingsfunctionaris met betrekking tot het bepalen van de effectiviteit van eenopleidingsinterventie in relatie tot het functioneren van medewerker of organisatie.Opleidingsmanager De rol van de opleidingsfunctionaris met betrekking tot het organiseren en leiden van een oplei-dingsafdeling en het integreren van de afdelingsfunctie met andere bedrijfsonderdelen.Ontwikkelaar van opleidingsmateriaal De rol van de opleidingsfunctionaris met betrekking tot het ontwikkelen van schriftelijke en/of elek-tronische opleidingsmaterialen.Loopbaanadviseur De rol van de opleidingsfunctionaris met betrekking tot het adviseren van medewerkers bij het be-palen van persoonlijke bekwaamheden, waarden en doelen, en

het identificeren en implementerenvan activiteiten op het gebied van loopbaan en opleiding. Trainer De rol van de opleidingsfunctionaris met betrekking tot het presenteren van informatie, het bege-leiden van leerervaringen en groepsprocessen. Marketer De rol van de opleidingsfunctionaris met betrekking tot het marketen van opleidingsvisies en hetsluiten van overeenkomsten om opleidingsactiviteiten te verzorgen.Behoeftenonderzoeker De rol van de opleidingsfunctionaris met betrekking tot het identificeren van (condities voor) huidigen gewenst functioneren, en het bepalen van de mate waarin opleidingsactiviteiten toegepast kun-nen worden bij problemen binnen de organisatie.Organisatie-adviseur De rol van de opleidingsfunctionaris met betrekking tot het be??nvloeden en ondersteunen van ver-anderingen in organisaties.Programma-ontwerper De rol van de opleidingsfunctionaris met betrekking tot het opstellen van leerdoelen, het bepalenvan inhouden en structureren van activiteiten voor een

specifieke Interventie.Onderzoeker De rol van de opleidingsfunctionaris met betrekking tot het identificeren, ontwikkelen en testen vannieuwe inzichten op opleidingsgebied (theorie, technologie, modellen, etc.) en het vaststellen vande implicaties van deze inzichten voor het functioneren van medewerker en organisatie. dingsfunctionarissen in Nederland en in welke van de Nederlandse Vereniging van Oplei-mate verschillen deze profielen van de resulta- dingsfunctionarissen (NVvO), de beroepsvere-ten van het ASTD-onderzoek 'Modelsfor HRD niging die zich specifiek richt op personen diePracticel'. in het veld van bedrijfsopleidingen, in de meest ruime zin van het woord, als practicus werk-zaam zijn. Een probleem bij het opstellen van2 Onderzoeksgroep, methode profielen voor een beroepsgroep is het feit dat en instrument de totale populatie onbekend is. Daarom i^^ gekozen voor een beperking tot NVvO-leden, Een onderzoek naar de geldigheid van de omdat van deze groep wel relevante

gegevens ASTD-studie voor de Nederlandse situatie was beschikbaar zijn. slechts mogelijk door een groep deskundigen Voorts is een groot aantal Nederlandse ex- hun opinie over de toekomstige profielen te perts bereid gevonden hun opvatting omtrent vragen op basis van hun kennis van en ervaring de professionalisering van het opleidingsvak in met de huidige opleidingspraktijk. Maar een dekomende vijfjaar uiteen te zetten. De selec- dergelijke opzet levert geen gegevens op over tie van deze experts is gebeurd op basis van een de actuele opleidingspraktijk. Die informatie is voordracht door een panel van bekende beschikbaar bij huidige beroepsbeoefenaren, auteurs, wetenschappers en professionals,de practici. De onderzoeksgroep voor dit pro- Teneinde de verschillende doelen van het ject bestond daarom voor een deel uit de leden onderzoek te realiseren, is er gekozen voor



??? twee deelonderzoeken. Het eerste onderzoek,verder te benoemen als de practici-survey, wasgericht op het inventariseren van actuele pro-fielen van opleidingsfunctionarissen. Hiervoorzijn NVvO-leden (^=1176) benaderd doormiddel van een opsporings-enqu??te. In dezeopsporings-enqu??te werden de NVvO-ledenvragen gesteld over hun functie en rollen daar-binnen. Op basis van de respons (n=425) zijnspecifieke vragenlijsten verstuurd voor elk vande elf door de ASTD onderscheiden rollen. Eenrespondent gaf in de hoofdenqu??te informatieover slechts ?Š?Šn rol binnen zijn of haar functie.De respons op het practicideel was 70%. Het tweede deelonderzoek, aangeduid alsde expert-survey, was een exacte replicatie vande ASTD-studie. Ruim honderd (Â?=102) ex-perts op het terrein van opleiding en ontwikke-ling werden verzocht mee te werken aan deexpert-survey. Daarbij lag de nadruk op een in-schatting van toekomstige invulling van de elfrollen. Van de 102 verzonden vragenlijstenwerd 62%

geretourneerd. De respons per rol isafgebeeld in Tabel 2. Zoals uit de tabel blijktwas er een lage respons op de rollen 'marketer'en 'programma-ontwerper' in de expert-sur-vey. Deze rollen zijn om die reden verder nietbij de analyse betrokken. Na een pilotstudie, waarin de opzet en vertalingwerd beoordeeld door practici, is een op hetASTD-onderzoek gebaseerde vragenlijst ge-hanteerd. In deze vragenlijst worden 74 moge-lijke opbrengsten van opleidingsprofessionalsgepresenteerd. Deze opbrengsten vari??ren vanopbrengsten op het terrein van (behoef-ten-)onderzoek en organisatie-ontwikkelingtot opbrengsten op het gebied van instructie enontwikkeling van opleidingsmateriaal. Verderis de respondenten een 35-tal kwalificatiesvoorgelegd die in vier categorie??n waren ver-deeld: vaktechnische, bedrijfskundige, com-municatieve en intellectuele kwalificaties. Erzijn twee versies van het instrument gebruiktvoor de twee verschillende surveys. Ten eersteis de practici verzocht aan te geven welke op-brengsten

ze in de meest belangrijke rol binnenhun functie realiseren; ten aanzien van de kwa-lificaties dienden ze aan te geven welke daar-van ze benutten voor het realiseren van de ge-noemde opbrengsten en op welk niveau ze dezekwalificaties beheersen. Tabel 2 Respons op verzonden vragenlijsten (aantal - percentage) Rol Practici Experts Opleidingsco??rdinator 36-84% 5 - 56% Evaluator 15-71% 7-64% Opleidingsmanager 32-70% , 8-67% Ontwikkelaar van opleidingsmateriaal 25 - 63% 9-75% Loopbaanadviseur 33 - 73% 7-70% Trainer Â? 34-79% 7-88% 54 Marketer 25 - 60% 2-25% P?ŠDABoeiscHc Behoeftenonderzoeker 32-71% 4-67% sTuoi?‰M Organisatie-adviseur 26 - 60% 6 - 67% Programma-ontwerper 29-69% 2 - 25% Onderzoeker 10-67% 6-67% Totaal 297 - 70% 63-62% In de tweede versie is de experts gevraagdwelke opbrengsten in de nabije toekomst ge-realiseerd dienen te worden in het kader van elkvan de elf rollen. Men diende tevens aan te ge-ven welke kwalificaties in de komende drie

totvijf jaar vereist zullen zijn voor een optimalerealisering van de relevante opbrengsten en opwelk niveau ze beheerst dienen te worden. In vergelijking met de ASTD-vragenlijst isde practici-vragenlijst wezenlijk verschillend:terwijl bij het ASTD-onderzoek gevraagd isnaar toekomstige ideaalbeelden met betrek-king tot kwalificaties, is hier gevraagd naarwerkelijk benutte kwalificaties. Dit maakt hetniet mogelijk en weinig zinvol om de resultatenvan het praktijkdeel te vergelijken met de uit-komsten van Models for HRD Practice. De re-sultaten van de expert-survey zijn daarentegenwel geschikt voor een dergelijke vergelijkingomdat exact dezelfde items en vraagstellingzijn gebruikt. Deze vergelijking wordt beschre-ven in het laatste gedeelte van deze bijdrage.



??? Teneinde te onderzoeken of de gegevens diedoor de respondenten waren verstrekt systema-tisch verschilden van die van de onderzoekspo-pulatie, i.e. het NVvO-ledenbestand, is eenaantal algemene gegevens vergeleken. Uit ditnon-responsonderzoek blijkt dat de variabelen'leeftijd' en 'geslacht' nauwelijks verschillen.Ten aanzien van de variabelen 'bedrijfstak' en'organisatiegrootte' zijn de overheid, respec-tievelijk de organisaties met minder dan 100werknemers licht ondervertegenwoordigd tenopzichte van de populatie. Uit de bank- en ver-zekeringsbranche en zakelijke dienstverleninghebben meer mensen deelgenomen dan opbasis van de populatiegegevens zou mogenworden verwacht. Ditzelfde geldt voor organi-saties met meer dan 500 medewerkers. Dezegegevens geven echter geen aanleiding om sys-tematische verschillen tussen populatie enresponsgroep te veronderstellen. 3 De huidige opleidingsprak-tijk: ervaringen van NVvO-leden Op grond van de gegevens constateren we

dateen derde van de opleidingsfunctionarissenvan het vrouwelijk geslacht is. De modus vande leeftijdsverdeling ligt bij de groep die tussende 35 en 44 jaar oud is. Over het geheel zijnvrouwelijke opleiders enigszins jonger dan demannelijke respondenten. De initi??le opleidingvan mannen is in de meeste gevallen hoger be-roepsonderwijs, die van de vrouwelijke oplei-ders in de meeste gevallen wetenschappelijkonderwijs. Na de initi??le opleiding heeft 93%van de beroepsbeoefenaren aanvullende oplei-dingen of tramingen gevolgd. Opleidingen ophet terrein van opleiding en ontwikkelingworden het meest genoemd, gevolgd door ma-nagementopleidingen, sociaal-communi-catieve opleidingen en bedrijfskundige en or-ganisatiekundige opleidingen. Om een indruk te geven van de hoedanig-heid van waaruit de respondenten hun rol heb-ben beschreven m de vorm van opbrengsten enkwalificaties, zijn op basis van de opsporings-enqu??te vijf functiecategorie??n onderscheiden. Tabel 3

Functieverdeling van practici Functie Percentage Intern 59 Manager Opleiding & 27 Ontwikkeling Opleider/adviseur 19 P&O-functionaris 14 Extern 41 Manager 13 Opleider/adviseur 28 Totaal 100 In Tabel 3 zijn de functies vermeld met het rela-tief aantal respondenten. Twee hiervan zijn zo-genaamde externe functies, dat wil zeggen datdeze personen werken bij een zelfstandigeopleidingsorganisatie. Uit de gegevens blijktdat interne opleiders/adviseurs enigszins zijnondervertegenwoordigd: het lijkt onlogisch dat TabeU Belangrijkste rollen per functie Rol/Functie Manager Manager P&O-functionaris/ Opleider/ Opleider/ (intern) (extern) Lijnmanager Adviseur Adviseur n=80 n=34 n=40 (intern) (extern) n=56 n=74 Opleidingsco??rdinator â€? â€? â€? Evaluator â€? Opleidingsmanager â€? â€? â€? â€? Ontwikkelaar van opl.-materiaal â€? Loopbaan-adviseur â€? Trainer â€? â€? â€? Marketer â€? â€? Behoeftenonderzoeker â€? â€? â€? Organisatie-adviseur â€? â€? â€? â€? Programma-ontwerper

â€? â€? â€? â€? â€? Onderzoeker



??? er meer managers dan ondergeschikten zoudenzijn. Binnen de diverse functies zijn diverse rollenvan belang. Dit is weergegeven in Tabel 4.Wanneer deze rollen vergeleken worden tusseninterne en externe managers blijkt dat de in-terne manager zich meer bezig houdt met ma-nagement in de zin van 'beheer', 'beleid','co??rdinatie' en 'ontwikkeling' en dat de ex-terne manager meer aandacht besteedt aan on-derwijskundige taken zoals 'ontwerp en uit-voering van opleidingen en trainingen' en aan'ontwikkeling van opleidrngsmateriaal'. Ver-der neemt 'marketing van opleidingen' eengroot deel van de functie van de manager vaneen extern instituut in beslag. Opvallend is datde vijf belangrijkste rollen van de externe ma-nager overeenkomen met de vijf belangrijksterollen die de externe opleider/adviseur vervultbinnen zijn of haar functie (zie hierna), zij hetin een andere volgorde van relevantie. Blijk-baar leidt hi??rarchie in een kleine organisatieniet tot een verschillende taakverdeling. De functiecategorie P&O-

functionaris/lijn-manager heeft ongeveer hetzelfde takenpakketals de interne opleidingsmanager. De accentenliggen hier echter meer op organisatie- en loop-baanontwikkeling. Dit beeld was te verwach-ten aangezien deze functiecategorie verwant ismet die van de interne manager: eindverant-woordelijk voor opleiding & ontwikkeling bin-nen de eigen organisatie (dit geldt overigens inmindere mate voor de lijnmanager). Van de externe opleiders/adviseurs noemtbijna driekwart 'uitvoering van opleidingen'als ?Š?Šn van de vijf belangrijkste taken binnenzijn/haar functie. Dit verschilt aanzienlijk invergelijking met interne opleiders/adviseurs(59%). Kennelijk is biimen interne opleidings-afdelingen een meer gespecialiseerde functie-plaats mogelijk waarvan 'uitvoering van oplei-dingen' niet noodzakelijkerwijs een onderdeelis. De interne opleider moet, ten gevolge van degrotere omvang van de organisatie, meer tijdvrijmaken voor 'co??rdinatie', 'management'en 'behoeftenonderzoek'. De externe oplei-

fCDAGOGISCHE ^ STUDliM dingsfunctionaris heeft vaker te maken met'marketing van opleidingen' en met 'adviesaan organisaties'. 'Evaluatie en effectmeting'neemt bij interne opleidingsfunctionarisseneen grotere plaats in (genoemd door 43%) dan bij hun externe collega's (22%). Uit de data kan opgemaakt worden dat de man-nelijke respondenten (Â?=196) de volgende vijfrollen binnen hun werk het meest vervullen(tussen haakjes het percentage mannen dat aan-gaf dat de genoemde rol ?Š?Šn van de vijf belang-rijkste is): - Opleidingsco??rdinator (58%) - Programma-ontwerper (57%) - Opleidingsmanager (55%) - Trainer (55%) - Organisatie-adviseur (51%) Voor de vrouwelijke respondenten (n=101)gelden als belangrijkste rollen binnen hunfunctie: - Programma-ontwerper (61%) - Trainer (60%) - Opleidingsco??rdinator (53%) - Ontwikkelaar van opleidingsmateriaal(47%) - Behoeftenonderzoeker (46%) De belangrijkste rollen van mannen en vrou-wen komen gedeeltelijk overeen, hoewel in eenandere

volgorde van relevantie. Naast de voorbeide seksen gemeenschappelijk van belangzijnde rollen, geven mannen aan tijd te investe-ren in 'management/beleid' en 'organisatie-ontwikkeling'. Voor vrouwen behoren 'ont-wikkeling van opleidingsmateriaal' en 'be-hoeftenonderzoek' tot de belangrijkste rollenbiimen hun werk. In de huidige opleidingspraktijk zijn de elf rol-len niet altijd even duidelijk te onderscheiden.Met name de rol van opleider als evaluator endie van opleider als onderzoeker maken slechtseen klein deel van de functies van opleidings-functionarissen uit. Verder blijkt dat in grotereorganisaties rollen duidelijker te onderschei-den zijn dan m kleine organisatie. In het laatstegeval bestaan functies vaker uit een combinatievan rollen. Dit komt overeen met de algemenefunctie- en taakstratificatie op de interne ar-beidsmarkt. In grote organisaties is die over hetalgemeen meer specialistisch en gedifferen-tieerd dan in kleinere organisaties. De analyse van de invulling van de vragenlijstheeft geleid tot elf

profielen van de genoemderollen van NVvO-opleiders. De profielen ge-ven weer wat in de huidige opleidmgspraktijk



??? per rol de meest gerealiseerde opbrengstenzijn. Verder geven ze een beeld van de meestrelevante kwalificaties die nodig zijn om dezeopbrengsten te realiseren. Daarbij moet duide-lijk zijn dat de verzameling kwalificaties geenperfecte afljeelding is van de verzameling op-brengsten. Een kwalificatie kan op meervou-dige wijze worden benut bij het realiseren vanmeerdere opbrengsten. De kwalificaties zijn te verdelen in vier ca-tegorie??n: vaktechnische, bedrijfskundige,communicatieve en intellectuele kwalificaties.De niveaus die aangegeven konden wordenwaren de volgende: - Basisniveau: algemene kennis van sleutel-principes; toepassing in routinematige si-tuaties - Gemiddeld niveau: meer dan oppervlakkigekennis en vaardigheden; toepassing in ma-tig complexe situaties - Hoog niveau: specialistische kennis envaardigheden; toepassing in complexe, uit-eenlopende situaties De actuele profielen geven weer op welk ni-veau de kwalificaties door de NVvO-oplei-dingsfunctionarissen worden

beheerst. Hierbijdient opgemerkt worden dat een dergelijkevorm van zelfbeoordeling in de regel enigeoverschatting tot gevolg heeft. In Tabel 5 staande kemopbrengsten en kemkwalificaties voorde huidige opleidingspraktijk vermeld. Wat opvalt is dat een drietal expliciet aan eva-luatie gelieerde opbrengsten wel m de totaal- TabelS Belangrijkste opbrengsten en kwalificaties in de huidige opleidingspraktijk Kernopbrengsten: Presentatie van leerstofFeedback naar lerendenBegeleiding van groepsdiscussiesPositief imago van opleidings- & ontwikkelingsactiviteitenOvereenkomsten om opleidings- & ontwikkelingsactiviteiten te verzorgen Evaluatie-feedback naar trainers en ontwerpersEvaluatieproces Evaluatie-resultaten, conclusies en aanbevelingen Opleidings- & ontwikkelingsbeleidDoelstellingen op micro/meso-nlveau Aanbevelingen aan het management over opleidings- & ontwikkelingssystemenProfessioneel advies of verwijzing naar derden Aanbevelingen over noodzakelijke veranderingen in het

functioneren van personen, afdelingen of deorganisatie Kernkwalificaties: Vaktechnische kwalificaties: Deskundigheid Inzicht in het leren van volwassenen Gemiddeld Vaardigheid in het formuleren van doelen Hoog Bedrijfskundige kwalificatie: Organisatie-inzicht Gemiddeld Communicatieve kwalificaties: Vaardigheid in coachen Hoog Vaardigheid in het geven van feedback Hoog Presentatievaardigheden Hoog Vaardigheid in het stellen van vragen Gemiddeld Contactuele vaardigheid Hoog Intellectuele kwalificaties: Intellectuele veelzijdigheid Gemiddeld Opmerkingsgave Hoog Zelfkennis Gemiddeld 57 P?ŠOAGOCtSCHi STUDltN



??? is: im: Meest belangrijke kwalificaties per rol in de huidige praktijk Bedrijfskundig Vaktechnisch Inteilectueel Communicatief ?? ? Si Â? 3 I I 5 e "S ?¨ gi S "2 c 5 -D ^ ^ ^ Â? ^ Â? :> j :> S Â? gt t -5 i SS 5 S 2Â? Â? â– ?? c 1 1If 5 -??Â? 1 â€” 3 '??CT n 1I I t ^ 5 i ? c C Â? .a CT ^ j: S ^ â– D -s -c CT <?– ?„ J Â? O 5 Q. Â? g I Â?0) ^ Â? i -1 O SI <1Â? S W CT 2 O II ??. I O .S S :2 :s 3 s ?¤ OJ Of O) a> ~ .s> ti -O g CTl Ol O) CT P P ^ P (fl fls n) Â? 5 5 5 5 .5> ti> l?? Â? QI J: .E S Â? Â§ I ^ Â? ^ o ^ ra -?? = ?? ??01 Â? E â– s O E Â? at& ts Opleidingsco??rdinator n=36 Evaluator n=15 Opleidingsmanager n=32Ontwikkelaar opl.-materiaal n=25 Loopbaan-adviseur n=33 Trainer n=34 Marketer n=25 Behoeftenonderzoeker n=32 Organisatie-adviseur n=26 Programma-ontwerper n=29 Opleidingsonderzoeker n=10 Totaal (alle rollen) n=297 â€? â€? â€? profielen voorkomt, terwijl de rol van opleiderals evaluator door het merendeel van de res-pondenten onder 'minst belangrijke rol binnenfunctie' is geschaard. De oorzaak

hiervan lijktte zijn dat evaluatie en effectmeting vervloch-ten is met meerdere andere rpllen. Ten aanzien van de kwalificaties valt hetgrote aandeel van de communicatieve compo-nent op (bijna 50%). Kennelijk is een algemenebasis momenteel van meer belang voor realise-ring van opbrengsten dan een grote verschei-denheid aan inhoudelijke en vakkennis. De uit-splitsing van de totaalprofielen naar deverschillende rollen is te zien in Tabel 6. Uit Tabel 6 blijkt dat de omvang van rollenqua relevante kwalificaties varieert. Voor derol van de opleidingsfunctionaris als organisa-tie-adviseur worden 15 kwalificaties door meerdan tweederde van de respondenten zeer be-langrijk geacht. Dit in tegenstelling tot bijvoor-beeld de rol van ontwikkelaar van opleidings-materiaal: slechts vijf kwalificaties wordenhier zeer belangrijk geacht. Het blijkt dat bin-nen de verschillende rolprofielen, zoalste verwachten valt, de nadruk ligt op ?Š?Šn oftwee typen kwalificaties. Zo zijn voor de rolvan opleidingsco??rdinator bedrijfskundige

enintellectuele kwalifcaties van minder belangdan vaktechnische en communicatieve kwalifi-caties. 4 De toekomstige opleidings-praktijk: opvattingen vanexperts Drie??nzestig inhoudelijk deskundigen hebbenhun visie gegeven ten aanzien van de toekom-stige invulling, qua opbrengsten en kwalifica-ties, van de elf rollen. Aangezien dit gedeeltevan het onderzoek een opini??rend karakterheeft, is het weinig zinvol non-responson-derzoek te verrichten. De inschatting van deexperts ten aanzien van de toekomstige oplei-dingspraktijk was niet gekoppeld aan de con-text waarin zijzelf werkzaam zijn. Om die re-den zijn door hen geen contextspecifieke gege-



??? TaBit7,~ Belangrijkste opbrengsten en kwalificaties in de toekomstige opleidingspraktijkKernopbrengsten: Strategie??n voor het analyseren van het functioneren van medewerl<er of organisatieInstrumenten voor het meten van hiaten in het functioneren van medewerkers, afdelingen of de or-ganisatie Definities en beschrijvingen van huidig en gewenst functioneren van medewerkers of afdelingen Theorie??n en modellen over ontwikkeling of veranderingOnderzoeksresultaten, -conclusies en -aanbevelingenInformatie over toekomstontwikkelingen en trends EvaluatieprocesEvaluatie-instrumenten Evaluatie-resultaten, conclusies en aanbevelingenEvaluatie-feedback naar trainers en ontwerpers Aanbevelingen aan het management over opleidings- & ontwikkelingssystemen Aanbevelingen over noodzakelijke veranderingen in het functioneren van personen, afdelingen of deorganisatie Kernkwalificaties: Communicatief: Vaardigheid in coachenVaardigheid in stellen van vragen Intellectueel:

Vaardigheid in het reduceren van informatieIntellectuele veelzijdigheidOpmerkingsgave Vaardigheid formuleren toekomstscenario's Vereiste deskundigheid GemiddeldHoog HoogHoog GemiddeldGemiddeld vens verstrekt. De experts is gevraagd eenbeeld te schetsen van de beroepspraktijk voorde nabije toekomst, dat wil zeggen, voor de ko-mende drie tot vijf jaren. Het resultaat bestaat uit negen profielen, dieop hun beurt bestaan uit: - Opbrengsten in de komende drie tot vijf ja-ren; - Belang van kwalificaties voor de rol in dekomende drie tot vijf jaren; - Het niveau van deskundigheid dat per ni-veau vereist is om de opbrengsten van de roloptimaal te realiseren. Het totaal profiel, hetgemiddelde van alle rollen samen, is weer-gegeven in Tabel 7. Het valt op dat ook in de toekomst veel aan-dacht aan evaluatie en effectmeting dient teworden besteed. Verder blijkt dat, in vergelij-king met de huidige praktijk, meer theoretischeaspecten van opleiding en ontwikkeling aan deorde komen. Kennelijk wordt

een theoretischeonderbouwing beschouwd als een voorwaardevoor systematisch praktisch handelen. Verder wordt duidelijk dat de negen rollenverschillen qua aantallen opbrengsten. Deopleidingsfunctionaris heeft volgens de rolex-perts een dagtaak aan loopbaanadvies en orga-nisatie-ontwikkeling, terwijl de rollen oplei-dingsco??rdinator en behoeftenonderzoekerinhoudelijk minder omvangrijk zijn. Er zijn slechts twee kwalificaties die tot dekernkwalificaties gerekend kunnen worden:'intellectuele veelzijdigheid' (het hanteren vandiverse theorie??n, creatief denken) en 'vaardig-heid in het reduceren van informatie' (syntheti-seren van en conclusies trekken uit informatie).Deze kwalificaties zijn voor de uitvoering vande meeste rollen van belang. De diverse rollenvereisen verder een aantal specifieke kwalifi-caties. Deze kwalificaties zijn vermeld inTabel 8.
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tweetal vergelijkingen gemaakt:(1) een vergelijking tussen actuele en toekom-stige profielen, en (2) een.vergelijking tussenAmerikaanse en Nederlandse profielen. Eerstzal kort op de vergelijking tussen de huidige entoekomstige profielen worden ingegaan. De huidige en gewenste rolinvullingen voorde komende jaren vertonen diverse overeen-komsten en verschillen. Met betrekking totopbrengsten komen met name de rollen oplei-dingsmanager, ontwikkelaar van opleidings-materiaal, trainer en organisatie-adviseur over-een. Meer dan 50 procent van de opbrengstenworden door beide groepen genoemd. Dit zijnblijkbaar binnen de elf onderscheiden rollentraditioneel de meest uitgekristalliseerde rol-len, die minimaal aan verandering onderhevig(zullen) zijn. Wat de kwalificaties betreft, ver-tonen de genoemde rollen ook veel overeen-komsten, met uitzondering van de 'materiaal-ontwikkelaar'. Experts verwachten dat voordeze rol in de toekomst meer projectmanage-mentvaardigheden vereist zijn. De mate

waarinde beroepsbeoefenaren momenteel de rele-vante kwalificaties beheersen, is over het alge-meen minder dan volgens de rolexperts m denabije toekomst vereist is voor optimale reali-sering van de opbrengsten. In het kader van de onderzoeksvraagstellingzijn de visies die Nederlandse en Amerikaanseexperts op de voor de rollen noodzakelijkekwalificaties hebben, vergeleken. Daartoe is inTabel 9 een overzicht gegeven van de kernkwa-lificaties van alle rollen samen. De verschillen tussen Models for HRDPractice en het Nederiandse rolprofielenon-derzoek wat betreft de kernkwalificaties, dekwalificaties die over alle rollen gezien doormeer dan 50 procent van de onderzoeksgroe-pen zeer belangrijk worden gevonden, zijn vrijklein. Op vaktechnisch gebied zijn er geen ver-schillen. Op het vlak van bedrijfskimde wordtin de V.S. meer belang gehecht aan 'inzicht inhet functioneren van organisaties' en 'bedrijfs-kundig inzicht', terwijl in Nederland in plaatsdaarvan 'vaardigheid in projectmanagement'een

belangrijke kwalificatie wordt gevonden. 60 PEDAGOGISCHE STUDliN



??? Op communicatief gebied blijkt uit de resulta-ten van McLagan dat 'presentatievaardighe-den' en 'schrijfvaardigheid' in Amerika vanmeer belang zijn dan in Nederiand. In ons landis 'vaardigheid in het coachen' een pluspunt.Ten aanzien van intellectuele kwalificatieswordt in Nederland het 'bepalen van toekomst-scenario's' zeer belangrijk gevonden evenalshet 'reduceren van informatie'. In de V.S. is het'zoeken van informatie' een kwalificatie dierelatief meer waarde heeft. Het niveau van devereiste beheersing van de kwalificaties is inbeide landen vrijwel gelijk; alleen met betrek-king tot de vaardigheid in het 'geven van feed-back' en bij 'opmerkingsgave' (het herkennenvan wat er gaande is bij personen of in situaties)is in Amerika een hoog niveau vereist, terwijlNederlandse rolexperts aangeven dat een ge-middeld niveau voldoet. Uit de vergelijking tussen Models for HRDPractice en vooriiggend onderzoek blijkt dateen viertal rollen in hoge mate overeenkomt:opleidingsmanager, ontwikkelaar van

oplei-dingsmateriaal, trainer en behoeftenonderzoe-ker. Bij deze vergelijking zijn zowel opbreng-sten als kwalificaties betrokken. De rollen opleidingsco??rdinator en evalua-tor komen wat opbrengsten betreft goed over-een, maar op het gebied van kwalificaties min-der. De omgekeerde situatie is het geval bijloopbaan-adviseur, organisatie-adviseur enonderzoeker. De resultaten van het ASTD-onderzoek zijn dus gedeeltelijk geldig voor deNederiandse situatie. Het valt op dat de rollenin Nederiand breder gedefinieerd worden (intermen van opbrengsten) dan in Amerika. Dit isgedeeltelijk toe te schrijven aan het feit dat inModels for HRD Practice per rol unieke op-brengsten zijn vastgesteld. In het onderhavigeonderzoek is dat niet het geval: een specifiekeopbrengst kon in sommige gevallen binnenmeerdere rollen gerealiseerd worden. Een an-dere oorzaak kan liggen in verschillen tussende economische structuur en schaalgrootte vanNederland en de Verenigde Staten. De kans be-staat dat de

Amerikaanse resultaten meer zijngebaseerd op de opleidingspraktijk in grote(multi-nationale) ondernemingen. Ten slotte,het aantal rollen binnen een functie varieert. Ingrotere organisaties, die in de V.S. relatief va-ker voorkomen, zijn functies meer gespeciali-seerd. In klemere organisaties is het aantal rol-len binnen een functie groter en daardoor is hetonderscheid tussen de diverse rollen kleiner; eris meer overiap tussen rollen. Tabeig ...................... Vergelijking kernl<walificaties USA - NL NL USA Vaktechnische kwalificaties: Inzicht in het Ieren van volwassenen Gemiddeld Gemiddeld Vaardigheid in het identificeren van kwalificaties Gemiddeld Gemiddeld Vaardigheid in het formuleren van doelen Gemiddeld Gemiddeld Bedrijfskundige kwalificaties: Bedrijfskundig inzicht - Gemiddeld Inzicht in het functioneren van organisaties - Hoog Vaardigheid in projectmanagement Gemiddeld - Communicatieve kwalificaties: Vaardigheid in coachen Gemiddeld Hoog Vaardigheid in het geven van feedback

Gemiddeld Hoog Presentatievaardigheden - Hoog Vaardigheid in het stellen van vragen Hoog Hoog Contactuele vaardigheid Hoog - Schrijfvaardigheid - Hoog Intellectuele kwalificaties: Vaardigheid in het reduceren van informatie Hoog - Vaardigheid in het zoeken van informatie - Gemiddeld Intellectuele veelzijdigheid Hoog Hoog Opmerkingsgave Gemiddeld Hoog Vaardigheid in het bepalen van toekomst-scenario's Gemiddeld -



??? De resultaten van zowel de expert- als depractici-survey hebben een duidelijk beeld op-geleverd van de rolprofielen van opleidings-functionarissen in Nederland. Daarmee is heteerste gedeelte van de onderzoeksvraag beant-woord. Ten aanzien van het tweede gedeelte,de overeenkomst tussen Amerikaanse en Ne-derlandse profielen, kan gesteld worden datmet name de kernkwalificaties in hoge mateovereen komen. Op rolniveau zijn wel ver-schillen naar voren gekomen, met name voorde rollen opleidingsco??rdinator en onder-zoeker. Voor de overige rollen geldt dat deAmerikaanse rolprofielen sterke overeenkomstvertonen met de Nederlandse profielen. De resultaten dienen beschouwd te wordenals een tussenprodukt in het proces van be-roepsprofielontwikkeling en (desgewenst)opleidingsprofielontwikkeling. Een mogelijkevolgende fase zou kunnen bestaan uit het vali-deren van de resultaten met behulp van ?Š?Šn vande beschikbare methoden voor beroepsprofie-lontwikkeling, zoals de

curriculumconferentieof de DACUM-methode (Brandsma, Nijhof &Kamphorst, 1990). Voor de professionalisering van opleidings-functionarissen betekenen de uitkomsten dat erop dit moment nog geen eenduidige standaar-den met betrekking tot het werk van oplei-dingsfunctionarissen kunnen worden bepaald,gezien de verschillen die er tussen actuele entoekomstige praktijk bestaan. Eens te meerwordt hiermee duidelijk dat er wat betreft de re-gistratie en certificering van opleiders nog eenlange weg is te gaan. De relatieve waarde in het kader van het ont-wikkelen van opleidingsprogramma's vooropleiders is om dezelfde reden nog niet helder.Hierbij moet worden opgemerkt dat de resulta-ten gezien dienen te worden als aanwijzingenof richtlijnen. Het is niet de bedoeling om dezerolprofielen te gebruiken als voorschriftenvoor de opleiding of bijscholing van beroeps-beoefenaren. t Tot slot, voor elk van de drie aspecten vanprofessionalisering geldt dat er in principe geeneindfase bereikt zal worden.

Veranderendeeconomische, organisationele en individueleomstandigheden zullen, telkens weer, om-schrijvingen van rollen aan het rollen brengen. 6 Conclusie Brandsma, T.F., Nijhof, W.J., & Kamphorst, J.C.(1990). Kwalificatie en Curriculum. Een interna-tionaal vergelijkende studie naar methoden voorde bepaling van kwalificaties. Amsterdam/Lisse:Swets & Zeitlinger bv. Den Haag: SVO. Ginkel, K. van. Mulder, M., & Nijhof, W.J. (1994).HRD-Profielen in Nederland. Enschede: Universi-teit Twente, Toegepaste Onderwijskunde. McLagan, P. A. (1989). Models forHRD Practice. Was-hington, D.C.: American Society for Training andDevelopment. Mulder, M. (1993). Kwalificaties van HRD-professionals. In J.J. Peters, R.J.J.M. van Omme-ren, P.W.J. Schramade & J.G.L. Thijssen (Red.),Gids voor de Opleidingspraktijk. Houten: BohnStafleu Van Loghum. Nijhof, W.J. (1989). Profielen voor bedrijfsopleiders.Opleiding & Ontwikkeling, 70,15-21. Peters, J.J., & Wichers, J. (1989). Taken en functiesvan

bedrijfsopleiders. Groningen: R.U. Gronin-gen, Instituut voor Onderwijskunde. Snoek, J., & Simons, P.R.J. (1989). Functies en takenvan bedrijfsopleiders. Opleiding & Ontwikkeling,10,30-34. Thijssen, J.G.L (1992). Betekenis van een HRD-onderzoeksdivisie. Opleiding & Ontwikkeling,12, 29-32. Auteurs K. van Ginkel en M. Mulder zijn als universitair do-cent verbonden aan de vakgroep Curriculumtechno-logie van de Faculteit Toegepaste Onderwijskundeaan de Universiteit Twente. W. J. Nijhof Is als hoogleraar verbonden aan dezelfdevakgroep. Adres: Universiteit Twente, TO-CRC, Postbus 217,7500 AE Enschede. e-mail:ginkel ÂŠedte.utwente.nl. Literatuur



??? Abstract Role profiles of HRD professionals K. van Ginkel, M. Mulder & WJ. Nijhof. Pedago-gische Studi??n, 1995,72, 51-63. in several countries job analyses have been executedin the light of registration and certification of HRDprofessionals. Sonne of these analyses are based onexperiences in the United States. It is questionablewhether American structures could serve as a modelfor European or Dutch contexts. In this study, exe-cuted in 1993 and based on a U.S. role profile study,two types of profiles have been formed for elevendifferent roles a HRD professional might performwithin hls or her job. On the one hand, current roleprofiles have been developed, based on a malledquestionnaire among members of the Dutch Asso-ciation of HRD practitioners (NVvO) (n=297). On theother hand, a similar questionnaire among experts inthe field of HRD {n=63), provided data to form futurerole profiles. Both kinds of profiles consist of coreOutputs of the different roles and the core compe-tencies

required for excellent realisation of the Out-puts. Comparisons were also made between the cur-rent and future profiles and between the results ofthe expert study and the outcomes of the U.S. study.The American role profiles appear for a large part tobe valid for the Dutch context.



??? Modulering in het beroepsonderwijs: curriculairevraagstukicen1 E. de Bruijn Samenvatting In een exploratief onderzoek naar gemodu-leerde opleidingen binnen het leerlingwezen ishet curriculum van vier gemoduleerde oplei-dingsstelsels bestudeerd. Het artikel bespreektde ontwerpvraagstukken die een rol spelen bijhet ontwikkelen van gemoduleerde beroeps-opleidingen. Het moduleren van opleidingenwordt gekenschetst als een proces van afbake-ning en ordening van min of meer afgerondeopleidingseenheden tot een kwalificerend ge-heel. Voor het beroepsonderwijs dient deze af-bakening en ordening een duidelijke relatie tevertonen met het profiel van een competent be-roepsbeoefenaar en te leiden tot een flexibilise-ring van het beroepsonderwijs. Het currlculairconstruct van de bestudeerde gemoduleerdeopleidingsstelsels maakt inzichtelijk dat modu-lering daarmee een vertaalproces is dat vanuiteen leerpsychologische, bedrijfslogische en eendidactische invalshoek zou moeten plaatsvin-den.

Inleiding De laatste jaren worden steeds meer opleidin-gen herzien en gestroomlijnd via een procesvan afbakenen en (her)ordenen van opleidings-eenheden: het moduleren van opleidingen. Inhet beroepsonderwijs vindt een grootscheepseinnovatie van het opleidingsstelsel plaats,waarbij modulering als een van de instrumen-ten gehanteerd wordt. Tijdens een internationale conferentie over'modular training systems' in de VerenigdeStaten wordt de volgende verheldering gege-ven van gemoduleerde (beroeps)opleidingen:"Perhaps the dosest model or metaphor in theU.S. is the way one becomes an Eagle Scout;you eam your skill badges one at a time andwhen you have eamed the right combination,you are an Eagle Scout." Ondanks haar simpli-ficerend karakter verwijst deze metafoor naarelementaire vraagstukken rond het curriculu-montwerp van gemoduleerde beroepsopleidin-gen: Wat is een 'skill badge' ofwel een oplei-dingseenheid c.q. een moduul?; Wat is een'Eagle Scout' ofwel het einddoel van de

gemo-duleerde opleiding?: Wat is 'the right combina-tion' ofwel hoe kan een groep modulen eenkwalificerend traject naar beroepsmatige com-petentie vormen? In een exploratief onderzoek naar gemodu-leerde opleidingsstelsels binnen het leerling-wezen is (onder meer) het proces van het ont-wikkelen van gemoduleerde opleidingen inkaart gebracht. Het identificeren van de be-langrijkste curriculum vraagstukken bij het mo-duleren van beroepsopleidingen was een vande doelen van deze studie. In dit artikel wordendeze vraagstukken nader uitgewerkt en gepre-senteerd als een analyse-schema voor het ont-werpen en verhelderen van het curriculair con-struct van gemoduleerde beroepsopleidendetrajecten. 1 Aanleiding: Innovatie van hetberoepsonderwijs Ruim tien jaar geleden werd met het uitbrengenvan het rapport van de commissie Wagner in-zake de voortgang van het industriebeleid hetstartsein gegeven voor drastische verandering 1  Dit artikel is gebaseerd op een exploratief onder-zoek naar de

vormgeving van gemoduleerde oplei-dingen binnen het leerlingwezen. Het onderzoekwerd gefinancierd door het Extern Projectmanage-ment Leerlingwezen (PML, inmiddels onderdeel vanBVE-procesco??rdinatie). Zie ook: Bruijn, E. de. Jong,M.W. de, Moerkamp T., (1991), Modulering in hetleerlingwezen. Vier cases. Amsterdam: StichtingCentrum voor Onderwijsonderzoek (SCO-rapport255).



??? van het beroepsonderwijs binnen de tweedefase van het voortgezet onderwijs (het middel-baar beroepsonderwijs (mbo) en opleidingen inhet kader van het leerlingwezen)'. De diversebetrokkenen kwamen, in het kader van het ophet advies volgend 'Open Overleg', overeendat het beroepsonderwijs een gezamenlijkezorg diende te zijn van overheid, onderwijs enbedrijfsleven (Ministerie van Onderwijs enWetenschappen, 1984). De betrokkenheid vanhet bedrijfsleven bij overleg over en vormge-ving van het beroepsonderwijs moest wordenvergroot. Beroepsopleidingen dienden beterafgestemd te worden op de beroepspraktijk.Het nieuwe onderwijskundige credo voor hetberoepsonderwijs werd hierdoor flexibilise-ring van het beroepsonderwijs. Het modulerenvan de opleidingen werd als een van de instru-menten tot flexibilisering beschouwd (Ministe-rie van Onderwijs en Wetenschappen, 1988aenb). De kwalitatieve versterking van het be-roepsonderwijs, ingezet vanaf de commissieWagner, kent

verschillende vormen. In het ka-der van dit artikel is met name het traject datgevolgd is voor een verbeterde afstemming vande opleidingen op de beroepspraktijk interes-sant. Zowel in het leerlingwezen als het mid-delbaar beroepsonderwijs (volledig dagonder-wijs) was de eerste stap in dit proces eenuitgebreid onderzoek naar de beroepspraktijkvia het bevragen van grote aantallen beroeps-beoefenaren^. Voor het leerlingwezen vonddeze analyse plaats onder auspici??n van de lan-delijke organen en voor het middelbaar be-roepsonderwijs onder auspici??n van de be-drijfstaksgewijze overleggen onderwijs-bedrijfsleven (BOOB's)^ Deze analyses lever-den in de meeste gevallen activiteitenclustersof taken (c.q. beroepsprofielen) op die viameerdere vertaalslagen de basis vormden vooreindtermen en certificaateenheden voor de -nieuwe - beroepsopleidingen, die door deoverheid dienden te worden goedgekeurd(Streumer, 1987; CIBB, 1989). Vooreen grootaantal leerlingwezenopleidingen zijn

dezeeindtermen/certificaateenheden inmiddels ver-taald in een gemoduleerd opleidingsstelsel.Binnen het middelbaar beroepsonderwijs is ditproces nog aan de gang. Veel opleidingsstelsels in het kader van hetleerlingwezen zijn middenjaren tachtig begon-nen met het moduleren van him opleidingen enkennen derhalve al enkele jaren een volledigbedrijfstakgericht gemoduleerd opleidings-stelsel. Het kort-mbo, dat nu ge??ntegreerd ismet het (lang) mbo, was van meet af aan modu-lair opgezet. In het (lang) mbo vonden tot voorkort incidentele moduleringsprojecten plaats.In het kader van de integratie en vernieuwingvan de mbo-opleidingen (S VM-operatie) heefthet moduleren van opleidingen een nieuwe im-puls gekregen (zie ook: Pelkmans & De Vries,1992). Voor circa 70% van de opleidingen inhet volletijds middelbaar beroepsonderwijs(waaraan ongeveer 95% van de leeriingenpo-pulatie van het mbo deelneemt) zijn de nieuweeindtermen per 1 augustus 1993 van kracht ge-worden. De meeste

colleges experimenteren inhet kader van het operationaliseren van dezeeindtermen met het ontwikkelen van gemodu-leerde opleidingstrajecten. Flexibilisering en modulering hebben zo-wel voor het leerlingwezen als voor het mbotevens als doel de tussentijdse uitval te vermin-deren en het aanbieden van op de leerling toe-gesneden leer- en kwalificeringstrajecten. Deafstemming van de verschillende opleidingenen opleidingsstelsels (tussen leerlingwezen envolledig dagonderwijs, tussen bedrijfstakken)en de totstandkoming van een heldere kwalifi-catiestructuur is een derde, steeds pregnanternaar voren komend doel (De Bruijn, 1992). 2 Conceptueel kader In haar algemeenheid verwijst het onderwijs-kundig concept 'modulering' naar het (her)or-denen van een opleiding(sveld) in afgebakendeeenheden, vooral met het oog op 'efficiency-vergroting'. De opleiding(en) wordt 'ge-screend' op overiap in leerstof die overzichte-lijk moet worden gerangschikt. Volgens welkeprincipes de inhoud van een

opleiding(sveld)moet worden ge(her)ordend blijft vooralsnogopen. In die zin is 'modulering' feitelijk een or-ganisatorisch principe. Modulen of gemodu-leerde opleidingstrajecten kunnen in leerdoel,leerinhoud en methodiek aanzienlijk van el-kaar verschillen. Een reorganisatie/herordening van eenopleiding in afgebakende eenheden leidt echteraltijd tot een andere opleiding dan voorheen.



??? zelfs of misschien juist wanneer de opdelingvan de opleiding in stukken op een willekeu-rige wijze plaatsvindt: de eenheid heeft immerseen relatie met het geheel en bepaalt deze in ze-kere mate. De vraag naar inhoudelijke structu-rering wordt daarentegen niet altijd even uit-drukkelijk gesteld met het risico dat de inhoudvan een opleiding vanwege versnippering 'ver-waterd'. Veugelers (1989) wijst in dit verbandop het gevaar van technocratisering van het on-derwijs door modulering alleen te benaderenals organisatorisch structureringsprincipe (zieook: Warwick, 1987, 1988; Apple, 1985). Pas wanneer de vraag naar een zinvolle af-bakening van eenheden wordt gesteld en daar-mee de inhoud van de opleiding wordt bedis-cussieerd, ontstaan er mogelijkheden voorinhoudelijke vernieuwingen. Met deze inhou-delijke dimensie van het concept moduleringkunnen we modulering plaatsen naast vemieu-wingsidee??n zoals die in de jaren zeventig naarvoren kwamen (thematisch onderwijs, vakken-integratie,

projectonderwijs). Binnen deze con-cepten zijn zinvolle opleidingseenheden een-heden die refereren aan de maatschappelijkewerkelijkheid. Een dergelijke conceptie van modulering isvoor het beroepsonderwijs bijna een logischeof zelfs noodzakelijke kwestie. Voor het be-roepsonderwijs is die maatschappelijke werke-lijkheid duidelijk aanwijsbaar, namelijk de be-roepspraktijk waarop wordt voorbereid. Devoorloper van deze meer innovatieve invullingvan het concept modulering voor het beroeps-onderwijs is het idee van 'participerend leren'.De essentie van participerend leren is dat zowelde leerstof als het leerproces worden verbon-den met ervaringen die leerlingen in concretepraktijksituaties opdoen. Programma-eenhe-den fungeren als bouwstenen voor het curricu-lum. Het zijn thematisch geordende leerstof-eenheden rondom relevante praktijksituatieswaarin de leerling actief en zelfstandig op-treedt en daarmee zelf het leerproces stuurt(Nieuwenhuis, 1991). De eerste uitwerkingenvan dit idee waren te zien

bij de opzet van hetkort-mbo (kmbo). In het kmbo is getracht desTUDitM opleidingen te ordenen via het ontwerpen vanprogramma-eenheden die verwijzen naar zin-volle handelingen in de beroepspraktijk (DeJong & De Wild, 1988; Meesterberends-Harms& Nieuwenhuis, 1989). 66 psoagoqischc Uit het bovenstaande volgt dat het bestude-ren van afzonderlijke modulen en hun organi-satorische kenmerken te kort schiet als het gaatom inzicht in de curriculaire vormgeving vangemoduleerde opleidingstrajecten (leerinhouden methodiek in relatie tot leerdoelen/eind-termen). Inzicht in de curriculaire vormgevingvan gemoduleerde opleidingstrajecten vraagtdaarentegen studie van de verhouding van eenmoduul tot het gehele opleidingstraject. Hier-aan zijn twee kernvraagstukken te onderschei-den die betrekking hebben op de principes oflogica die ten grondslag liggen aan de opbouwvan een gemoduleerd opleidingstraject: - een afbakeningsvraagstuk: Wat is de een-heid van opleiding? - een ordeningsvraagstuk:

Hoe verhouden deopleidingseenheden zich tot elkaar? 3 Probleemstelling en onder-zoeksopzet Het uitgevoerde exploratieve onderzoek wasgericht op het verhelderen van vraagstukken enknelpunten die een rol spelen in het ontwerpenen uitvoeren van gemoduleerde opleidingen inhet leerlingwezen. Dit artikel concentreertzich, op basis van de resultaten van de uitge-voerde studie, op het identificeren van cuiTicu-laire vraagstukken die ten grondslag liggen aanhet ontwerp van gemoduleerde beroepsoplei-dingen. Het hiervoor in algemene termen gesteldevraagstuk van afbakening en ordening van mo-dulen dat de kern vormt voor het ontwerpenvan het curriculum van gemoduleerde oplei-dingen zal nader uitgewerkt worden in het lichtvan het ontwerpen van gemoduleerde beroeps-kwalificerende opleidingstrajecten. Het ont-werpen van gemoduleerde beroepsopleidingenwordt in dit artikel beschouwd als een vertaal-proces van beroepsprofielen in curricula voorberoepsopleidingen. Via het uiteenrafelen

vandeze vertaalarbeid en het curriculair ontwerpvan een beperkt aantal beroepsopleidingenwordt een analyseschema ontwikkeld dat be-staat uit een drietal inhoudelijke categorie??nwaarin het curriculair ontwerp van een gemo-duleerde beroepsopleiding is te vatten. De op deze wijze ontwikkelde 'bril' kan tothulpmiddel dienen bij het ontwerpen en be-



??? schouwen van gemoduleerde beroepsopleidin-gen, bijvoorbeeld bij het operationaliseren vande nieuwe eindtermen voor de mbo-opleidin-gen in een curriculum, of in het kader van het opelkaar afstemmen en/of integreren van duale envolletijds, korte en lange opleidingen in hetmiddelbaar beroepsonderwijs (zoals bijvoor-beeld getracht wordt in het kader van het stre-ven naar de oprichting van regionale opleidm-gencentra voor beroepsonderwijs envolwasseneneducatie of bij het ontwikkelenvan een samenhangend stelsel aan beroeps-opleidingen op het niveau van het middelbaarberoepsonderwijs). De exploratieve studie, uitgevoerd in 1990 en1991, heeft zich beperkt tot opleidingen vanvier landelijke organen voor het leerlingwezen,die in gemoduleerde vorm al (enige jaren) uit-gevoerd worden. Het betrof alle of enkeleopleidingen van de opleidingsstelsels van: - De Stichting Vakopleiding Bouwbedrijf(SVB); - De Stichting Opleidingsinstituut voor deDistributie (OVD); - De Stichting Opleidingen

Installatietech-niek (SOI); - De Stichting Opleiding Verzorgende enDienstverlenende Beroepen (OVDB). Teneinde (onder meer) het ontwerpproces enhet construct van de gemoduleerde opleidingen(c.q. opleidingsstelsels) in kaart te brengen zijninterviews gehouden en heeft documentstudieplaatsgevonden: 1 interviews met de ontwikkelaars en verant-woordelijken bij de 4 landelijke organen; 2 documentstudie van onderzoeksverslagen,leerplannen/totaalprogramma's, handlei-dingen en leermiddelen; 3 interviews met de uitvoerders c.q. docenten,consulenten en praktijkopleiders. 4 Het ontwerpen van gemodu-leerde beroepsopleidingen In het beroepsonderwijs spelen in eerste instan-tie de 'gewone' argumenten voor moduleringeen rol: de opleidingen moeten effectief, slag-vaardig en overzichtelijk zijn. Voor het be-roepsonderwijs krijgt dit een specifieke bete-kenis in het kader van de verbetering van de aansluiting tussen onderwijs en arbeid. Be-roepsopleidingen zouden in staat moeten zijnin te

spelen op ontwikkelingen binnen de be-roepspraktijk c.q. het produktieproces. Een ge-moduleerd beroepsopleidingstraject zou demogelijkheid in zich moeten dragen tot actuali-sering, differentiatie en integratie van oplei-dingspaden. De belangrijkste informatiebronvoor de inhoudelijke structurering van be-roepsopleidingen wordt daarmee gevormddoor de (ontwikkelingen in de) beroepsprak-tijk. In de moderne terminologie worden effi-ci??ntie en slagvaardigheid vertaald als de in-terne en externe flexibiliteit van opleidingen:1) opleidingen dienen toegesneden te zijn opcursisten met uiteenlopende kenmerken en be-hoeften; 2) opleidingen moeten zich snel kun-nen aanpassen aan nieuwe ontwikkelingen inde beroepspraktijk. Het eerste - interne flexi-biliteit - kan de vorm aannemen van het 'ver-delen' van de opleiding in kleine, individueel temaken stapjes waardoor leertrajecten over-zichtelijker worden en differentiatie in tempoen route mogelijk wordt. Het tweede - externeflexibiliteit - vereist dat

opleidingen en oplei-dingstrajecten relatief eenvoudig herzien kun-nen worden. Gezien het tempo van de ontwik-kelingen in de beroepspraktijk dienen (initi??le)beroepsopleidingen daarbij tevens een zekeretransferwaarde te hebben. Het ontwerpen van een beroepsopleidingvolgens een opbouw van min of meer afge-ronde, zelfstandige eenheden c.q. modulen kaneen bijdrage leveren aan de interne en externeflexibiliteit van beroepskwalificerende trajec-ten. Een ordening van min of meer afgerondeopleidingseenheden maakt in principe gedeel-telijke herziening van een opleiding mogelijken biedt evenzeer mogelijkheden tot variatie inopleidingsroutes. Aangezien vanuit de beroepspraktijk nietonmiddellijk aanwijzingen zijn af te leidenvoor het ontwikkelen van een opleidingsrouteis er bij het ontwerpen van een beroepsoplei-ding sprake van een vertaalproces van eisen eninzichten vanuit de beroepspraktijk naar curri- â€? P?ŠDAGOQiSCNl cula. Met het oog op het ontwerpen van gemo-

truDUMduleerde opleidingstrajecten krijgen algemeengeldende ontwerp- of vertaalvraagstukkenzoals waartoe opgeleid wordt (eindtermen), deinhoudelijke en leerpsychologische structuur



??? en de pedagogisch-didactische vonngeving er-van (wanneer, waar en hoe wordt opgeleid) eenspecifieke richting. Het zoeken naar een ade-quate afbakening en ordening van relatief afge-ronde opleidingseenheden geeft richting aanhet ontwerp- c.q. vertaalproces. Essentieel onderdeel van het ontwerpen vaneen gemoduleerde beroepsopleiding is hetidentificeren van eenheden uit de beroepsprak-tijk die de basis kunnen vormen voor een afge-ronde, kwalificerende opleidingseenheid meteen voldoende breed toepassingsbereik. Aan-gezien beroepsopleidingen voor een deelplaatsvinden in al dan niet gesimuleerde be-roepssituaties zouden deze eenheden uit de be-roepspraktijk ook in zekere mate concreet temaken dienen te zijn. Tenslotte is het de vraagin hoeverre deze eenheden uit de beroepsprak-tijk zonder meer te vertalen en ordenen zijn ineen opleidingstraject dat lerenden kwalificeerttot een competent beroepsbeoefenaar. Deze drie met elkaar samenhangende ont-werpvraagstukken waarbij de

eerste ligt op hetniveau van de eindtermen, het tweede op het ni-veau van de leerplaats en het derde de concretevertaling in een leerplan betreft worden hiernaachtereenvolgend behandeld. 4.1 Taken of kwalificaties De meest concrete invalshoek voor het defini-eren van een zinvolle eenheid uit de beroeps-praktijk zijn de handelmgen van een volleerdberoepsbeoefenaar. Deze handelingen dient debeginnend beroepsbeoefenaar zich immerseigen te maken. De vernieuwing en moduleringvan de opleidingen in het middelbaar beroeps-onderwijs en leerlingwezen is om deze reden inde meeste gevallen gestart met een uitgebreidonderzoek naar de activiteiten van de beroeps-beoefenaar waartoe de leerling moet wordenopgeleid (vgl. Moerkamp & Onstenk, 1991;Brandsma, 1993). In veel gevallen werdenlange lijsten van mogelijke activiteiten van be-roepsbeoefenaren binnen een beroepsgroepontwikkeld en voorgelegd aan een groot aantalberoepsbeoefenaren om na te gaan welke acti-viteiten gedaan werden

en hoe belangrijk zewaren voor die functie/dat beroep. Via statisti-sche analyses en aanvullend onderzoek kwamzo een zogenaamd beroepsprofiel tot stand. Belangrijk om te constateren is dat deze be-roepsprofielen hun wortels hebben in een uit-splitsing van de activiteiten van de beroeps-beoefenaar. In het beroepsprofiel worden clus-ters van activiteiten c.q. taken onderscheiden.Taken kunnen in dit verband omschreven wor-den als "een geheel van gerelateerde handelin-gen, die een zinvol, logisch en noodzakelijk be-standdeel vormen in het uitvoeren van arbeiden die gericht zijn op een herkenbaar en pro-duktief doel" (Brandsma, Nijhof, Kamphorst,1990, p. 11). Alhoewel zowel handelingen, ac-tiviteiten als taken in principe zowel cognitief,affectief als psychomotorisch van aard zijn ligtde nadruk in veel beroepsprofielen op de meer'zichtbare' c.q. psychomotorische handelingenvan een beroepsbeoefenaar. De activiteiten-clusters of taken zijn de eenheden van de be-roepspraktijk waaraan de opleidmg zou

moe-ten refereren. De samenhang in hetberoepsprofiel (tussen de activiteitenclusters)is dat een bepaalde functionaris al deze activi-teiten verricht c.q. taken uitvoert. In die zin ishet beroepsprofiel ook wel te omschrijven alseen taakgebied: "een verzameling van beroeps-handelingen die in principe door ?Š?Šn persoonkunnen worden uitgevoerd" (Van Rienen,1984, geciteerd in Brandsma et al., 1990, p. 11). Een probleem met dergelijke beroepspro-fielen is dat het bij elkaar zetten van deze acti-viteitenclusters nog geen inhoudelijke invul-ling geeft van de competentie van eenberoepsbeoefenaar. De nadruk bij dergelijkeberoepsprofielen ligt op hetgeen wat iemanddoet en niet zozeer op hoe iemand dat doet. Dathoe kenmerkt eigenlijk de volleerde beroeps-beoefenaar of de 'expert'. Het hoe gaat metname om de 'kunst' van het combineren vanverschillende activiteiten en taken, van afwe-gingen en aanpassingen maken naar gelang desituatie. Zowel declaratieve kennis als proce-durele kennis zijn relevant voor

de competentievan de beroepsbeoefenaar, met name de ver-binding tussen beide soorten kennis. De capa-citeit om specifieke functie- of beroepsgerichtekennis te integreren met meer algemeen gel-dende effectieve methoden voor het oplossenvan problemen is een wezenlijk onderdeel vanadequate beroepsuitoefening. Uit onderzoek in de V.S. naar verschillentussen de wijze waarop 'experts' en 'novices'beroepsmatige taken en problemen aanpakken(zie onder meer Raizen, 1991), bleek dat 'ex-perts' him kennis van het terrein gebruiken in 68 rtDAGOGlSCHe STUDltH



??? de formulering van het probleem en de pro-bleemoplossing. Hun kennis van het werkter-rein, de thematiek, stelt hen in staat de aard vanhet probleem te identificeren en het probleemop een zodanige wijze te herformuleren dat ge-kozen oplossingen effect sorteren. 'Novices'echter vertrouwen, vanwege hun gebrek aankennis en ervaring met betrekking tot de inhou-delijke thematiek, veel meer op routines en ge-standaardiseerde procedures en reageren metname op uiterlijke en artifici??le aspecten vanhet gestelde probleem. De combinatie en integratie van het 'wat' en'hoe' betreft het sleutelkenmerk van de hande-lingsbekwaamheid c.q. competentie van de be-roepsbeoefenaar. Het staat tevens voor de inte-gratie van meer technisch-instrumentele ensociaal-normatieve kwalificaties (zie ook:Onstenk & Moerkamp, 1991). Deze beroeps-matige competentie refereert eigenlijk niet zo-zeer aan het niveau waarop elke afzonderlijketaak of activiteit moet worden uitgevoerd, maareerder aan de wijze

waarop taken gecombi-neerd moeten worden, welke activiteit in welke(beroepsmatige/bedrijfsmatige) situatie vereistis. De conclusie die hieruit getrokken kan wor-den is dat een concrete eenheid van de beroeps-praktijk wellicht een activiteitencluster of taakis, maar dat een zinvolle afbakening (juist alsbasis voor een opleiding of een beroepskwalifi-cerend traject met een zekere transferwaarde)alleen tot stand kan komen wanneer gekekenwordt naar de competentie van de beroeps-beoefenaar. Een zinvolle eenheid is daarmeeop beide elementen gebaseerd: taken ?Šn kwali-ficaties. 4.2 Kenmerken van het produktieproces Het tweede vraagstuk betrof de vraag welkezinvolle eenheid uit de beroepspraktijk ook inzekere mate zichtbaar of concreet te maken is.Elke beroepsopleiding bestaat uit een kleinereof grotere praktijkcomponent. Ook komt hetsteeds vaker voor dat beroepsgerichte leersi-tuaties bestaan uit simulaties, casus, taakge-richte situaties, et cetera. Dit impliceert dat eengeselecteerde

(zinvolle) eenheid uit de be-roepspraktijk bij voorkeur op een zodanige ma-nier geconcretiseerd zou moeten kunnen wor-den zodat leeriingen 'binnen' die eenheidkunnen werken/leren. Overigens wordt vanuit een leerpsychologi-sche invalshoek al veel langer gepleit voor hetinrichten van 'realistische' leersituaties biimenhet onderwijs in het algemeen, en het beroeps-onderwijs in het bijzonder (zie bijvoorbeeld in-zichten en experimenten van vertegenwoordi-gers van de cultuurhistorische school uit devoormalige Sovjet Unie of de huidige inzichtenbiimen de cognitieve psychologie uit de V.S.).Zo argimienteert Scribner (1986) dat een expertzich niet zozeer onderscheidt door het kennenvan alle mogelijke procedures en techniekenmaar veeleer door het beschikken over een han-delingsrepertoire voor het oplossen van speci-fieke problemen in specifieke situaties. Con-text en taak kunnen in haar visie nietgescheiden worden: elke situatie of contextverandert de taak en daarom zijn kennis, vaar-digheden

en competenties altijd specifiek ennooit algemeen. Voor de vormgeving van leer-processen betekent dit dat kennis en vaardighe-den alleen 'betekenisvol' kunnen worden wan-neer ze ontwikkeld worden aan authentiekesituaties waarin lerenden oplossingsmethodenkunnen toepassen en op hun effectiviteit beoor-delen (zie onder meer Brown, Collins & Du-guid, 1989, die pleiten voor 'cognitive appren-ticeship' als basis voor de inrichting van hetonderwijs). Het paradigma 'situated leaming' als basisvoor de inrichting van onderwijs en opleidingis bij uitstek relevant voor beroepsopleidingen.Het structureren van beroepsopleidingen vol-gens een samenhangende ordening van modu-len die geoperationaliseerd worden als derge-lijke handelingsgerichte beroepsmatigesituaties biedt interessante mogelijkheden voorhet vormgeven van een leerproces volgens deprincipes van 'situated leaming' waarin be-roepsmatige competentie verworven wordt aande hand van het leren in een reeks van wisse-lende

'contexten'. Bij het ontwerpen van gemoduleerde be-roepsopleidingen wordt veelal in eerste instan-tie gekozen voor (psychomotorische) activitei-tenclusters of taken als eenheden van deberoepspraktijk die moeten dienen als basis ÂŽÂŽ â– ' HDAGOeiSCHC voor de gemoduleerde opleiding. Deze taken STUDltMzijn immers zichtbaar te maken; het maken vanafwegingen, het bedenken van oplossingen, in-schattingen maken wat te doen is veel moeilij-ker te concretiseren of eventueel visualiseren.



??? Om beroepsmatige competentie te ontwikke-len moet echter, zoals hierboven aangegeven,een andere weg gezocht worden om zinvolleeenheden zodanig te kiezen dat ze ookconcreet/zichtbaar/herkenbaar zijn voor de be-roepspraktijL Nieuwenhuis (1991) pleit in ditverband voor het ontwerpen van complexeleersituaties of leerplaatsen, waarbij de leersi-tuaties binnen school (beroepsmatig) gecon-textualiseerd zouden dienen te worden en leer-plaatsen in het bedrijf gepedagogiseerd. Een mogelijkheid om een eenheid uit de be-roepspraktijk ook te kunnen benutten als leersi-tuatie of context is om de logica van de hande-lingen in de beroepspraktijk, gerelateerd aanhet 'produktieproces', te analyseren. Deze lo-gica is het beperkend of beter gezegd concreet-ruimtelijk kader voor selectie van zinvolle een-heden. De eenheid moet in zekere zin ook alszodanig voorkomen in een bedrijf of instelling. In een concreet bedrijf kan de operationali-sering van zowel activiteitenclusters als eenhe-den op basis van

kwalificaties problematischzijn. Zo kan een eenheid vooral betrekking heb-ben op technische basisvaardigheden. In de be-roepspraktijk komt dit echter niet als zodanigvoor; daar heeft een leerling direct te makenmet andere aspecten zoals de omgang met col-lega's, met klanten/cli??nten, normen die eenbedrijf of instelling hanteert, re??le vakmatigeproblemen die niet op te lossen zijn door alleenhet vakmatig basisinstrumentarium te hante-ren. Aan de andere kant is het ook niet altijdmogelijk leerlingen directie confronteren metalle aspecten van het complexe beroepsmatigfunctioneren. Er zijn belangrijke gevaren en ri-sico's, bijvoorbeeld bij het werken met gecom-pliceerde dure apparatuur of door het werkenmet mensen. Een zekere mate van beheersingvan basisvaardigheden is noodzakelijk. Dit pleit ervoor om bij de selectie van zin-volle eenheden uit de beroepspraktijk, als basisvoor een gemoduleerde beroepsopleiding, re-kening te houden met de kenmerken van dewerkomgeving, het produktieproces en

de be-drijfsmatige situatie, met andere woorden reke-nDAcoeiscMc houden met de dynamiek van de beroeps- sTUDitN praktijk. 4.3 Vertaling In een beroepsopleiding Op het meest concrete vertaalniveau is vervol-gens de vraag of de eenheid van de beroeps-praktijk zonder meer de basis is voor een oplei-dingseenheid. Het betreft de vertaalslag van dege??dentificeerde kwalificatie- en taakeenhedenuit het profiel van een competent beroepsbeoe-fenaar naar een leerplan en de pedagogisch-didactische vormgeving van het leerproceswaarin deze competenties verworven worden. H?Št kenmerk van een opleiding is dat heteen bepaalde weg inhoudt naar een bepaaldeinddoel (een zeker kwalificatieprofiel of com-petentie). Het gaat om een leerproces datpedagogisch-didactische structurering vereist.Leerprocessen en de pedagogisch-didactischevormgeving daarvan kennen hun eigen logicaen dynamiek. Dit kan leiden tot andere keuzenvoor afbakening en ordening van eenheden.Een directe vertaling is

daarmee niet mogelijken zelfs niet gewenst. Door verschillende auteurs wordt ook op denoodzaak gewezen van een transformatie- c.q.vertalingsproces van beroepsprofiel naar oplei-dingsprofiel (onder meer Nijhof, 1986;Brandsma et al., 1990; Moerkamp & Onstenk,1991; Brandsma, 1993). In een dergelijk processpelen onderwijskundige argumenten een rol,evenals praktische overwegingen en overwe-gingen die te maken hebben met andere doel-einden van een opleiding (zoals bijvoorbeeldalgemeen maatschappelijke vorming). Brands-ma et al. (1990) spreken hier van een transfor-matieproces waarin enerzijds reductie van in-formatie plaatsvindt (er worden keuzengemaakt ten opzichte van het beroepsprofiel)en anderzijds elementen worden toegevoegdvanuit onderwijsgebonden overwegingen endoeleinden. Als het gaat om het formele curriculum in devorm van een concreet leerplan voor een gemo-duleerd beroepskwalificerend traject zal dezevertaalarbeid vanuit tenminste drie invalshoe-ken

ondernomen dienen te worden: 1 vertaling naar een relevante leerpsychologi-sche afbakening en ordening, 2 vertaling naar een relevante (bedrijfs)-logische afbakening en ordening', 3 vertaling naar een adequate didactische af-bakening en ordening. Het curriculair ontwerp van de bestudeerde ge-moduleerde leerlingwezenopleidingen illu-streert het produkt van een dergelijke vertaalar-beid. In de volgende paragraaf wordt allereerstdit ontwerp in de vorm van vier beknopte voor-



??? beeldschetsen van de inhoudelijke structuurvan een gemoduleerde beroepsopleiding weer-gegeven. In de daaropvolgende paragraaf wor-den de drie onderscheiden invalshoeken nadertoegelicht. 5 De curriculaire structureringvan vier gemoduleerde (pri-maire) opleidingen in hetleerlingwezen De opleidingen voor de detailhandel zijn in-houdelijk gestructureerd volgens twee prin-cipes. Er is een thematische lijn met als crite-rium 'de taken': 'verkoop', 'afrekenen',' winkel verzorging', ' goederen verwerking'.Deze taken komen in een winkel gewoonlijkdagelijks tot wekelijks voor en in elke praktijk-situatie (alhoewel er in grote winkels welsprake kan zijn van taakspecialisatie). Door deniet zo dwingende opeenvolging van deze ta-ken kunnen modulen in willekeurige volgordedoorlopen worden. Daarnaast is er gekozenvoor een 'logische lijn', waarin meer achter-grondkennis wordt verworven. Deze stoeltenerzijds op de vaklogica en anderzijds op eenbedrijfsmatige logica. Deze vaste

modulen(bijvoorbeeld 'assortimentskennis', 'commu-nicatie', 'bedrijfseconomie', 'winkelautomati-sering') lopen echter parallel aan de andere mo-dulen. Ze verhouden zich dus niet tot elkaar alsnoodzakelijke basiskennis die voorafgaand aande meer toegepaste kennis en vaardighedenverworven moet worden. Een flexibele leer-weg bepaald door de thematische modulenblijft mogelijk. Binnen de modulen is sprakevan een leerweg die gericht is op steeds verder-gaande toepassingsgerichtheid. Ook bij de opleidingen in de verzorgende sec-tor is sprake van meerdere ordeningsprincipes.Er is sprake van een ordening naar 'taakaspec-ten' (zoals 'huishoudelijke zorg','zorg voor devoeding', 'verzorging van de cli??nt') en naar'soort cli??nt' (bijvoorbeeld zorg voor 'depsycho-geriatrische cli??nt', zorg voor 'de ziekeen minder valide cli??nt'). Deze ordening hangtsamen met de kenmerken van de beroepsprak-tijk in de verzorging: een korte 'produktie' cy-clus, geen dwingende 'produktie' volgorde. een breed

takenpakket. In de opleiding wordtde leerling direct met de gehele breedte van hetberoep geconfronteerd. De opleiding m hettweede leerjaar betreft vooral een verdiepingen verdergaande specialisatie van de in het eer-ste jaar verworven kennis en vaardigheden. Eris daarmee sprake van een bepaalde volgorde inde modulen. Om de beroepshouding als 'kern'van de functie-uitoefening centraal te stellen isgekozen voor een moduul O - de beroepshou-ding - die als een rode draad door de opleidingloopt. Dit doorlopende moduul moet de koppe-ling tussen 'technische' vaardigheden en om-gangsvaardigheden garanderen. Binnen de mo-dulen ligt het accent op een leerweg van'enkelvoudig naar integratief handelen'. Ge-zien voor de gehele opleiding is er sprake vaneen overgang van basisvaardigheden/kennisnaar specialistische toepassing. Voor de bouw is het criterium een afgeleide vanhet concrete produktieproces: de eenheid vande 'klus', bijvoorbeeld te visualiseren in deachtereenvolgende

stappen in 'het bouwen vaneen huis' (van het begin met het 'ruwe stukland' via het 'neerzetten van een gebouw' toten met 'de afwerking'). In tegenstelling tot deverzorging en de detailhandel is er in de bouwsprake van een langgerekt produktieproces, deonderdelen zijn niet elke dag, elke week of elkemaand aan de orde. Het is zelfs zo dat bedrijvenzich specialiseren op bepaalde onderdelen vanhet produktieproces. Dit maakt het problemati-scher om onderdelen af te bakenen, zodanig datde opleiding realiseerbaar is in de beroepsprak-tijk. Binnen de verschillende onderdelen vandeze lange cyclus is echter eveneens sprake vaneen produktieproces, dat een kortere cycluskent. Binnen elke fase van het totale produktie-proces wordt bovendien een beroep gedaan opvergelijkbare kennis en vaardigheden. Vanuithet oogpunt van de opleiding werd het wense-lijk geacht om toch de totale produktiecyclusals uitgangspunt te nemen en als eenheid de on-derdelen van de totale cyclus te nemen

(zoals'uitzetten', 'balklagen en vloeren', 'kappen endaken'). Vanwege het geschetste karakter vande beroepspraktijk is een vaste volgorde vanmodulen niet dwingend voorgeschreven. Hetaccent van de opleiding ligt op de leerweg bin-nen de modulen die ingericht is volgens hetprincipe van 'enkelvoudig naar integratief han-



??? delen'. Doordat 'basale' handvaardigheidsver-eisten in elk moduul weer terug komen heefthet leerproces over het geheel genomen het ka-rakter van een 'inslijpingsproces'. De installatietechniek vertoont in een grootaantal opzichten overeenkomsten met debouw. Voor de structurering van de opleidin-gen is echter in eerste instantie gekozen voor de'complexiteit van de handeling', waarb??meneen indeling is gemaakt naar 'het soort object'waaraan de handeling plaatsvindt (bijvoor-beeld van 'pijpbewerking', via 'aanleggen wa-terleiding' naar 'installeren warmwatertoe-stel') . Het criterium voor deze onderverdelingis niet helemaal gelijk aan de eenheid van kluszoals bij de bouw. Bij de installatietechniekstaat het soort materiaal en de soort installatiemeer centraal (onderscheid tussen water-,lucht-, gasinstallaties). In de verdere ontwikke-ling van de opleidingen zien we echter de cen-trale plaats van de ordening volgens 'complexi-teit van de handeling' afnemen ten gunste vaneen ordening naar 'soort klus'. Een

belangrijkeoverweging hierbij vormde de kenmerken vande leerplaatsen, met name die van het concretebedrijf. Een training in de hele breedte van ba-sisvaardigheden is daar niet echt mogelijk, datvereist een specifieke werkplaats voor leerlin-gen. Aangezien de 'klussen' binnen de installa-tietechniek niet zo duidelijk afgebakend zijnals in de bouw, blijft op het 'complexe niveau'toch een goede beheersing van de hele breedtevan instrumentele vaardigbeden noodzakelijk.Om deze reden is er dan ook nu een tweedelingin de opleidingen ontstaan (enigszins verge-lijkbaar met de verzorging): in eerste instantiede hele breedte van taken beheersen en daarnaspecialistische toepassing. 6 Analyse-schema Zoals de weergave van het ontwerp van de vierbestudeerde opleidingen laat zien zijn de drieinvalshoeken, die in paragraaf 4 onderscheidenzijn als aspecten van het vertaalproces van be-roepsprofiel naar curriculum, te hanteren alscategorie??n waarin het curriculair constructvan gemoduleerde

beroepsopleidingen is tevatten. In deze paragraaf wordt dit categorie??n-schema aan de hand van de bestudeerde oplei- dingen nader uitgewerkt. 6.1 Leerpsychologische opbouw Zoals eerder aangegeven gaat het in een oplei-ding om een leerproces. Er moet gekozen wor-den volgens welke principes een leerprocesnaar een beroepsbeoefenaar met een zekerkwalificatieprofiel c.q. bepaalde beroepsma-tige competenties verloopt of zou kunnen ver-lopen. De nadere aanduiding van de kenmerkenvan het profiel van een competent beroeps-beoefenaar en de vormgeving van leerproces-sen die daartoe kwalificeren zoals uitgewerktin paragraaf 4.1 en 4.2 pleit voor een afbake-ning van opleidingseenheden die: - refereren aan (zowel mentale als fysieke)handelingsoperaties van een volleerd be-roepsbeoefenaar; - het ontwikkelen van dergelijke handelings-operaties in een afwisseling van taaksitu-aties/contexten mogelijk maakt; - de integratie van procedurele en declara-tieve kennis mogelijk maakt en daarmee

zo-wel het generaliserend en specificerend ver-mogen stimuleert. Bij de ordening van opleidingseenheden gaathet dan om het operationaliseren van een leer-proces dat gericht is op het ontwikkelen vandergelijke handelingsoperaties. Aan een derge-lijke ordening zijn drie trajecten te onderschei-den waarin het steeds om een bepaalde vormvan integratie van declaratieve en procedurelekennis gaat: a de ontwikkeling van 'enkelvoudige' hande-lingen naar 'integratieve' handelingen: ge-richt op het ontwikkelen van situationeelhandelen; b de ontwikkeling'van 'breed-inzetbaar' naar'specifiek-inzetbaar': gericht op het ont-wikkelen van specialistische toepassing vankennis en vaardigheden;c de ontwikkeling van 'globale kennis' naar'verdiepend inzicht': gericht op het kunnenanalyseren/doorgronden van b?Šroepsma-tige problemen. Het gaat hierbij om een analytisch onder-scheid, in de vormgeving van de opleidmg c.q.het leerproces zullen de drie trajecten vaak sa-menkomen. In de trajecten b en c ligt het accentop

de verwerving van complexe, cognitief entechnisch-instrumenteel gerichte, competen- 72 PCDAGOGISCHE STUDltM



??? lies. Bij traject a ligt meer nadruk op het toepas-sen van dergelijke competenties in concrete ar-beidssituaties, waarbij tevens sociaal-commu-nicatieve en affectieve kwalificaties een rolspelen. In het geval van de vier bestudeerde oplei-dingen lijkt de afbakening van opleidingseen-heden vooral gebaseerd op taaksituaties en hetbeheersen ervan als zodanig in plaats van ophandelingsoperaties, een handelingsrepertoire,die verworven worden aan wisselende taaksi-tuaties. Wat de ordenmg betreft kent het curri-culum van de bestudeerde opleidingen, met uit-zondering van de opleidingen binnen dedetailhandel, nauwelijks een opbouw volgenshet onderscheiden traject c, het ontwikkelenvan verdiepend inzicht. Het accent van de ge-moduleerde opleidingen ligt duidelijk op tra-ject a, het ontwikkelen van situationeel hande-len, met een duidelijk accent op hetontwikkelen van het instrumenteel vakman-schap. Minder nadruk, met uitzondering van deverzorgende opleidingen, ligt ook op hettweede

onderscheiden traject. Bij de bestu-deerde gemoduleerde leerlingwezenopleidin-gen lijkt derhalve sprake van een eenzijdige ac-centuering van het leren beheersen vaninstrumentele vaardigheden in gerichte taaksi-tuaties via een 'inslijpingsproces'. 6.2 (Bedrijfs)logische relatie Een beroepsopleiding dient een relatie te heb-ben met de aard van de beroepspraktijk, zekerwanneer de opleiding ook of grotendeels daar-binnen plaats heeft. De dynamiek van de be-roepspraktijk dient terug te komen in de af-bakening en ordening van modulen zoalsbeargumenteerd in paragraaf 4.2. De volgendekenmerken van de beroepspraktijk zijn van be-lang voor de inhoudelijke structurering van deopleiding: - de lengte van de produktiecyclus: in welkritme komen de taken die de volleerde be-roepsbeoefenaar moet beheersen voor, is ereen dagelijkse of wekelijkse cyclus te on-derkennen, of strekt de cyclus zich over eenlangere termijn uit? - de volgorde in het produktieproces: is ersprake van een noodzakelijke

opeenvolgingin taken die uiteindelijk tot het produkt moe-ten leiden? - de breedte van het takenpakket: komende taken die de volleerd beroepsbeoefenaarmoet beheersen in het (leer)bedrijf allemaalvoor, of is er sprake van bedrijfsspecialisa-tie? - mate van het afbreukrisico: in hoeverre zijner mogelijkheden tot oefenen en experimen-teren zonder dat gemaakte fouten tot grote(persoonlijke of materi??le) schade leiden?Het is niet verwonderlijk dat in het gevalvan de bestudeerde leerlingwezenopleidingen,die vaak voor het grootste deel plaats vinden in?Š?Šn concreet bedrijf, de afbakening en orde-ning van modulen sterk leunen op de aard vande beroepspraktijk. In die zin lijkt de sterke na-druk op de aard van de beroepspraktijk binneneen bedrijf ten koste te gaan van een meer leer-psychologisch verantwoorde afbakening en or-dening van modulen. Daarvoor is het wellichtnoodzakelijk de (leerlingwezen)opleiding inmeer bedrijven te laten plaatsvinden en/of va-ker in gesimuleerde arbeidssituaties.

6.3 Didactische vormgeving Een (formele) opleiding is een gestuurd endaarmee gestructureerd leerproces. Dit leidt totvormgevingsvraagstukken die op het terreinvan de didactiek liggen. Welke werkvormenmoeten worden toegepast? Met welke (peda-gogisch-)didactische aanpak kunnen verschil-lende groepen leerlingen de 'eindstreep' halen.Hoe moeten onderwijsleersituaties georgani-seerd worden? Een aantal aspecten heeft direct betrekkingop de afbakening en ordening van modulen,waarbij keuzen gemaakt moeten worden over:a het inbouwen van 'verouderde' inhouden:inhouden, bepaalde kennis of vaardigheden,kunnen vanuit het oogpunt van de beroeps-praktijk verouderd zijn. Voor de vormge-ving van de opleiding c.q. het leerproces kanhet van belang zijn deze op te nemen hetzijomdat het om een onderdeel gaat waaraande leeriing bij uitstek zijn of haar vaardig-heid zou kunnen oefenen, hetzij omdat zohet inzicht in de ontwikkeling van het vakvergroot wordt. In het geval van de bouw

bijvoorbeeld waseen discussie of het maken van een trap nogwel thuis hoort in de opleiding aangezien ditin de huidige beroepspraktijk niet meervoorkomt. Voorstanders pleitten voor hetopnemen van dit 'werkstuk' aangezien zij 73



??? deze oefening bij uitstek geschikt achtenvoor het goed leren beheersen van het tech-nische vakmanschap. b het opnemen van 'ondersteunende' inhou-den: met name gaat het hier om de verhou-ding tussen toepassingen en achteriiggendeprocessen. In sommige gevallen kan het no-dig zijn dat bepaalde ondersteunende inhou-den moeten worden opgenomen om het m-zicht te vergroten en de toepassing teverbeteren. Zo kent het ontwerp van de gemoduleerdedetailopleidingen een duidelijke plaats toeaan ondersteunende inhouden (via de logi-sche lijn). c de inrichting van leersituaties: in het be-roepsonderwijs zijn de leerplaatsen deelsgegeven (school en bedrijf); dit leidt somstot beperkingen in de wijze van ordeningvan modulen (geen aaneengesloten periodedezelfde handeling kunnen inoefenen); an-dersom kunnen leersituaties worden ge-cre??erd die tevens een bepaalde ordening/opbouw veronderstellen (oefenplaats, si-mulatie). Voor het leerlingwezen is geble-ken dat het werkend leren in een

concreetbedrijf een aantal voorwaarden stelt aan deafbakening en ordening van modulen, metname betreft het een zekere mate van vi-sueel maken van een moduul in een concreetbedrijf. Het volletijds middelbaar beroeps-onderwijs heeft in die zin meer speelruimte. 7 Conclusies Afbakening en ordening van de modulen bin-nen de bestudeerde gemoduleerde leerlingwe-zenopleidingen blijken sterk te leunen op (be-drijfs)logische principes. Leerpsychologischeprincipes hebben een veel minder grote rol ge-speeld in de inhoudelijke structurering van degemoduleerde opleidingen. De nadruk ligt opeen opleidingstraject waarin leerlingen zich viahet leren opereren in een beperkt aantal ge-richte taaksituaties (refererend aan de moduul-afbakening) het (instrumenteel) vakmanschapmeester dienen te maken. Het ontwikkelen vanspecialistisch handelen en doorgronden vanberoepsmatige problemen heeft met name bijde technische opleidingen weinig aandacht ge-kregen bij het curriculair ontwerp van de gemo-

duleerde opleidingen. Analoog aan de methodedie veelal gevolgd is bij het ontwikkelen van deberoepsprofielen, die de basis vormden voor deopleidingen, staan in het opleidingsconcept ta-ken (het wat) meer centraal dan kwalificaties ofcompetenties (het hoe). Birmen het concept vande verzorgende opleidingen en de detailoplei-dingen is dit wat minder het geval. Didactischeprincipes tenslotte hebben veelal een margi-nale rol gespeeld in de afbakening en ordeningvan modulen. Zoals in het begin van dit artikel werd ge-steld speelt het flexibiliseringsvraagstuk eenbelangrijke rol in de aanleiding tot het module-ren van beroepsopleidingen. In de bestudeerdegevallen hebben modulen veelal een vasteplaats in het geheel gekregen. Tevens is ersprake van een ?Š?Šn-op-?Š?Šn relatie tussen mo-duul en gemoduleerde opleiding; een moduulmaakt slechts deel uit van een bepaald modu-lencluster c.q. opleiding. Dit betekent dat de in-terne flexibiliteit van de opleidingen niet zogroot is. Cursisten dienen de modulen in

eenvaste volgorde te doorlopen. Differentiatienaar kenmerken van individuele leerlingen kanalleen vorm krijgen in de aanpak en leerwegbinnen een moduul en niet zozeer in het samen-stellen van een op de cursist toegesneden pak-ket modulen. Differentiatie en integratie vanleerwegen is maar beperkt mogelijk. Ook deexterne flexibiliteit (in de zin van het kunneninspelen op ontwikkelingen en veranderendeinzichten in de beroepspraktijk) van de bestu-deerde gemoduleerde opleidingen lijkt watproblematisch. Aan de ene kant is gedeeltelijkeherziening van de gemoduleerde opleidingendoor een moduul bijvoorbeeld te vervangenniet zo makkelijk te realiseren vanwege destrakke opbouw, samenhang en inkadering vanhet gemoduleerde traject. Daarbij is het overi-gens de vraag of veranderingen in de beroeps-praktijk zo makkelijk te vangen zijn in enkelaanpassing of vervanging van een moduul. Aande andere kant is de transferwaarde.van de ge-moduleerde opleiding en het moduul zelf nietaltijd zo groot. Door

de concentratie op de ac-tuele beroepspraktijk en het leren functionerenbirmen een aantal specifieke taaksituaties is hettoepassingsbereik van het geleerde wellichtwat beperkt. Te meer daar het ontwikkelen vanachterliggend inzicht, specialistisch handelen,ontwikkelen van het leervermogen en reflectie 74 PCDAaOGtSCMC STUDltM



??? op het eigen handelen in de afbakening en orde-ning van de modulen weinig aandacht heeft ge-kregen. Rexibiliteit dient derhalve in de bestu-deerde gevallen vooral door de opleiders inge-bracht te worden, binnen modulen, tijdens hetleer- en instructieproces, op de leerplaats zelf. Overigens past bij deze, enigszins negatiefgeformuleerde, conclusies de kanttekening datvoor veel leerlingwezenopleidingen dergelijkevraagstukken over het curriculair construct vande opleiding niet eerder zo expliciet werden ge-steld. Het ontwerpen van een duidelijke struc-tuur voor de leerlingwezenopleidingen waarinhet kwalificatievraagstuk, het leren op dewerkplek en op school en de verhouding tussentheorie en praktijk geconcretiseerd dienden teworden heeft door het ontwikkelen van een ge-moduleerde opleiding in ieder geval een duide-lijke impuls gekregen. Voorheen werd hetovergrote deel van de opleiding veelal overge-laten aan de inventiviteit en de kundigheid vande individuele praktijkopleider of

leermeester.De modulaire structuur biedt hun een houvastwaarbinnen ze hun activiteiten beter kunnenorganiseren en uitvoeren. In het kader van het (nogmaals) herzien enafstemmen van de gemoduleerde opleidingenin het leerlingwezen en het moduleren vanmbo-opieidingen verdient het evenwel aanbe-veling het curriculaire construct vanuit de be-noemde drie invalshoeken (Icerspsychologi-sche, -bedrijfs-logische, didactische afba-kening en ordening) te ontwikkelen en verhel-deren. Noten 1. Wanneer in het vervolg van dit artilcel over het(secundair) beroepsonderwijs wordt gesprol<enbetreft dit het mbo en het leerlingwezen; het lbowordt buiten beschouwing gelaten. 2. Het betreft de eerste stap in de meest gehan-teerde methode; dit is de methode ontwikkelden toegepast door het Pedagogisch Centrum Be-roepsonderwijs Bedrijfsleven (PCBB, thans Cen-trum voor de Innovatie van Beroepsonderwijs Be-drijfsleven -C1BB-): de Mantelproject-procedure.Ook het Ministerie van Onderwijs en

Weten-schappen stond een dergelijk startpunt voor (on-der meer in het licht van het streven naar een ver-beterde aansluiting tussen opleiding en beroeps-praktijk), blijkens de beleidsnotitie Beroepspro-fiel- en leerplanontwikkeling Voortgezet Be-roepsonderwijs (1986). 3. De samenvoeging van deze twee landelijkestruc-turen voor het mbo en het leerlingwezen is ge-start per 1 augustus 1993 (zie ook: Ministerie vanOnderwijs en Wetenschappen, 1991). Literatuur Apple, M. W. (1985). De vorm van het kurrikulum ende logika van detechnlese kontrole; het ontwerpvan een nieuw type bezitsgericht individualisme.Comenius, 5(3), 299-323. Brandsma, T. F., Nijhof, W. J., Kamphorst, J. C. (1990).Kwalificatie en curriculum. Een internationaalvergelijkende studie naar methoden voor de be-paling van kwalificaties. Amsterdam/Lisse: Swets& Zeitlinger (Forum 7). Brandsma, T.F. (1993). Beroepsprofiel- en leerplan-ontwikkeling; de koninklijke weg als na??ef tra-ject? Een vergelijkende studie naar

methodenvoor de ontwikkeling van beroeps(opleidings)-profleien. Enschede: Universiteit Twente. Brown, J.S., Collins, A., & Duguid, P. (1989). SituatedCognition and the culture of learning. Educatio-nalResearcher, 78(1), 32-42. Bruijn, E. de. Jong, M.W. de, Moerkamp, T. (1991).Modulering in het leerlingwezen. Vier cases. Am-sterdam: SCO (SCO-rapport 255). Bruijn, E. de (1992). Modularisation in Dutch vocatio-nal education and training. Amsterdam: SCO(SCO-rapport 302). CIBB (1989). Handleiding totaalprogramma ontwik-keling op basis van resultaten beroepenanalyse.'s-Hertogenbosch: CIBB. Jong, M. de. Wild, J. de (1988). HetKMBO onder deLoep. Een programma-evaluatie van de proef-projecten volletijd KMBO. 's-Gravenhage: SVO(selectareeks). Meesterberends-Harms, G.J., Nieuwenhuis, A.F.M.(1989). Beroepsonderwijs in modulen: aanzettenen verwachtingen. Pedagogische Studi??n, 66,285-295. Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen (1984).Op weg naar een gezamenlijke

verantwoorde-lijkheid. Eindrapport van het Open Overleg overde voorstellen van de commissie Wagner inzakehet beroepsonderwijs. Den Haag: Staatsuitgeve-rij. 75



??? Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen (1986).Beroepsprofiel- en leerplanontwikkeling be-roepsonderwijs. Den Haag: Kamerstuk nr. 19477. Ministerie van Onderwijs en Wetenscliappen(1988a). Modulering Voortgezet Onderwijs. DenHaag: Kamerstuk nr. 20611. Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen(1988b). Nieuw ontwikkelingsplan leerlingwe-zen. Den Haag: Kamerstuk nr. 20623. Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen (1991).Naar landelijke organen van het beroepsonder-wijs. Zoetermeer: concept beleidsnotitie(Cl 0398). Meerkamp, T., Onstenk, J.H.A.M. (1991). Van be-roep naar opleiding. Inventarisatie van proce-dures voor het ontwikkelen van be-roeps(opleidings)profielen. Utrecht: RVE. NIeuwenhuis, A. F. M. (1991). Complexe leerplaatsenin school en bedrijf. Een studie naar de imple-mentatie en effecten van participerend leren inhet middelbaar beroepsonderwijs. Groningen:RION. Nijhof, W. J. (red.) (1986). Van beroepsprofielen naarcurriculumprofielen. Een symposium over

me-thoden en technieken en beschouwingen overde relatie tussen beroepskwalificaties en eindter-men. Enschede: Universiteit Twente. Onstenk, J. H. A. M., Moerkamp, T. (1991). Breed toe-pasbare beroepskwalificaties in beroepsoplei-dingen. Inj. Dronkers, G.W. Meijnen, H. Dekkers(red.). Onderwijs en Samenleving. Onderwijsre-searchdagen '91 (pp. 25-39). Amsterdam: SCO. Pelkmans, A., Vries, B. de (1992). De Vvan SVM. In-ventarisatie van vernieuwingen in onderwijs enorganisatie in de SVM-instellingen voor middel-baar beroepsonderwijs (1990-1991). Nijmegen:ITS. Raizen, S. A. (1991). Learning and work: The researchbase. (Discussion paper). Contribution to the in-ternational seminar on Linkages in Vocationaland Technical Education and Training, 19-22March 1991, Phoenix Arizona USA. Paris: OECD. Scribner, S. (1986). Thinking in action: some characte-ristics of practical thought. In R. J. Sternberg & R.K. Wagner (Eds). Practical Intelligence. Natureand origins ofcompetence in the everyday

world.Cambridge/New York: Cambridge UniversityPress. Streumer, W. (1987). Moduleren.... als actie. Een pro-cedure voor het moduleren van duale beroeps-opleidingen. 's-Hertogenbosch: PCBB. Veugelers, W. (1989). Modulering en het afstemmenvan onderwijs op arbeid. De consequenties vanmodulering voor de inhoud van het onderwijs.Comenius, 9(2), 209-228. Warwick, D. (1987). The Modular Curriculum. Ox-ford: Basil Blackwell Ltd. Warwick. D. (1988) Teaching and learning throughmodules. Oxford: Basil Blackwell Ltd.. Manuscript aanvaard 4-7-1994 Auteur E. de Bruijn is onderwijspsycholoog en werkzaam bijhet SCO-Kohnstamm Instituut voor Onderzoek vanOpvoeding en Onderwijs van de Universiteit van Am-sterdam. Adres: SCO-Kohnstamm-Instituut, Grote Bickers-straat 72,1013 KS Amsterdam. Abstract Modularisation in vocational educationand training: curricular issues E. de Bruijn. Pedagogische Studi??n, 1995, 72, 64-76. The article discusses the results of a study which ex-plored modular

training courses within the appren-ticeship system on lts curricular design. It focuses onthe Identification of design issues which underlaythe construction of modular vocational trainingcourses. General questions of defining and structur-ing self-containing units into a qualifying whole arebeing specified for vocational education and train-ing. In the case of vocational training courses thestructure of the modular curricula should have aclear relation with the competencies of a qualifiedprofessional in the field. At the same time modu-larisation is meant to improve the transferability andflexibility of vocational education and training. Themodular curricula of the investigated trainingcourses show modularisation is a translation processwhich must be undertaken from three perspectives:the dynamics of learning processes, the logic of theoccupational practice and teaching methodology.Only then modularisation might improve the qualltyof vocational training courses and in particular ltstransferability and flexibility. 76
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??? Boekbespreking F. GoffreeKleuterwiskunde Wolters-Noordhoff bv, Groningen 1993,222 pagina's?’ 39,50 ISBN 90 013 4669 3 Op vergelijkbare wijze als sinds enkele jaren determ ontluikende geletterdheid (emergent lite-racy) wordt gebruikt, kan men op het gebied vande wiskunde spreken van ontluikende gecijferd-heid (emergent numeracy). Het nieuwe boek vanGoffree heet Kleuterwiskunde en met deze titelis al aangegeven dat aandacht wordt besteed aande wijze waarop jonge kinderen hun eerste wis-kundige ervaringen opdoen. Maar het boek bevatmeer, het is bedoeld voor aanstaande leraren endat betekent dat het idee??n en suggesties bevatom de kleuters tijdens hun spontane speurtoch-ten te stimuleren en te begeleiden. Onder kleuterwiskunde worden activiteitenbegrepen die altijd passen in een groter geheel,zoals een spel of een kringgesprek. "Voor ge??so-leerde werkjes met ontwikkelingsmateriaal is inde kleuterwiskunde" nauwelijks plaats, zegtGoffree (p. 10). Hij formuleert

eerst de algemenedoelen van kleuterwiskunde onder meer het ver-werven van fundamentele wiskundige vaardig-heden en het leren reflecteren op de eigenactiviteit. Daarnaast onderscheidt hij de 'ontwik-kelings- en leerbedoelingen' van Janssen-Vos(bijvoorbeeld het bevorderen van de zelfstandig-heid) en de, in dit verband relevante, zes bronge-bieden van de wiskunde van Bishop (zoalsmeten, construeren en redeneren). Er wordt nauwkeurig aangegeven welkevaardigheden en inzichten de studenten die metdit boek gaan werken, zullen ontwikkelen. Daar-toe behoren didactische vaardigheden (zoals hetontwerpen van leeromgevingen) en theoretischeinzichten (zoals de paradigma's van de kleuter-wiskunde). Bovendien wordt nog 'een persoon-lijke invulling' van de stage gevraagd. Dat zalvan veel studenten wel extra inspanning vragen,maar het gaat hier dan ook om de essentie van dekleuterwiskimde: samenwerken met kinderen,doen van onderzoek, registreren van ontwikke-ling, schrijven

van onderwijsverhalen. Het is een origineel idee - geheel passend inde opzet van dit boek, namelijk het stimulerenvan een zelfstandige studiehouding - de studen-ten in de gelegenheid te stellen vooraf hun kennis op verschillende gebieden te peilen. Destudenten wordt geadviseerd eerst zelfstandig deopgaven te maken om vervolgens hun ant-woorden te spiegelen aan de gegeven 'reflec-tieve oplossingen'. In het tweede hoofdstuk wordt dieper inge-gaan op de essenties van kleuterwiskunde. "Pa-radigma's voor de ontwerper", wordt ditgenoemd en het gaat hier om modelvoorbeeldenvan wiskundige activiteiten van hoge kwaliteit.In dit verband worden de 6 brongebieden vanwiskundige activiteiten besproken, zoals deBritse wiskimdige Bishop die heeft onderschei-den. E?Šn belangrijk gebied is het spel en Goffreelaat aan de hand van het oudste spel ter wereld,'Mancala', zien hoe spelen een kwestie kan zijnvan aanvallen en verdedigen, van tellen en aftel-len en van participeren en afwachten. De

auteur beschouwt leraren als 'ontwerpersvan kleuterwiskunde' en van de studenten alstoekomstige ontwerpers wordt daarom (terecht)heel veel inzet en eigen activiteit gevraagd. In het derde hoofdstuk wordt het profiel ge-schetst van de 'ideale' kleuterieerkracht. Bijmonde van Aly, een ervaren leraar, komt hetbeeld uit de verf van een leraar die met de kin-deren m?Š?Šdoet en die m?Š?Šspeelt en die de kin-deren tegelijkertijd 'mentale ruimte' biedt vooreigen spontane activiteit. Dat is heel iets andersdan kinderen voortdurend in hoeken aan hun lotoverlaten vanuit de theorie dat de kinderlijkeontwikkeling zich in hoofdzaak van 'binnen uit'zou voltrekken. De leraar is de 'reflective practi-tioner' (naar Sch??n) die ruimte aan kinderen laaten tegelijkertijd de wiskundige ontwikkeling sti-muleert. Om dit te kunnen realiseren, worden erdrie invalshoeken gegeven: 1. aangrijpen vanspontane situaties; 2. het scheppen van pro-bleemsituaties; 3. het plannen langs doorgaandelijnen. De talrijke aanwijzingen voor

het organi-seren van leersituaties, voor het inspelen op despontane activiteit van kinderen en voor het uit-leggen zijn steeds als suggesties, als heuristiekenbedoeld en nooit als voorschriften uit een didac-tisch kookboek. In het vierde hoofdstuk staat een kernbegripuit Goffree's werk centraal namelijk leeromge- ÂŽ fKDAGOGISCHE ving. "De school is bedoeld als leeromgeving", studi??nsoms echter is de school te veel onderwijsplaats"om door de leerling als leeromgeving ervaren teworden" (p. 140). Het idee leeromgeving werdteruggevonden in vier theoretische ori??ntaties en 77 1995(72)77-78



??? deze ori??ntaties worden in verband gebracht metde domeinspecifieke theorie van hetrekenwiskunde-onderwijs. De eerste is die vanhet ervaringsgerichte onderwijs en in deze theo-rie wordt sterk voor kindvolgend onderwijs ge-pleit. De tweede wordt situatiegeori??nteerdonderwijs genoemd en daarmee is bedoeld datkleuters de volwassenwereld zouden moetenmaar ook kunnen ontdekken (denk aan wonen,beroepen, kleding). Ten derde is er het idee vanontwikkelend onderwijs dat ge??nspireerd is doorde cultuurhistorische theorie. Eigen activiteit envooral interactie zijn hier richtinggevende be-grippen. In de vierde richting, basisontwikkelinggenoemd, worden bruikbare (niet strijdige) ele-menten uit de voorgaande drie ori??ntaties ver-enigd. Het is hier de vraag of de voorstandersvan ervaringsgericht onderwijs hun kindvol-gende theorie z?Šlf wel verenigbaar achten met deidee??n van interactief onderwijs en of die idee??nelkaar inderdaad niet uitsluiten (ook Goffreetwijfelt hier, zie p.205). Hoe het ook zij,

er kanwel telkens een verbinding worden gelegd methet begrip leeromgeving. Sleutelwoorden zijn indit verband: activiteit, rijke omgeving en interac-tie. De theorie van het realistische rekenwis-kunde onderwijs speelt daarbij steeds eenintegrerende rol. Aan het idee van leeromgevingwordt ook nog praktische uitwerking gegeven ende student wordt opgeroepen leeromgevingen teontwerpen waarbij de eigen situatie steeds opti-maal wordt benut. Het boek wordt besloten met een serie 'prak-tijkverkenningen', met de opwekking een eigenmathematisch-didactisch werkstuk te maken enhet eindigt tot slot met een 'zelftoets' metkennis-, inzicht-, toepassingsvragen en vragennaar theoretisch reflecties. Kleuterwiskunde is een boek waarin de kleu-ters, de studenten en de leraren ten volle serieusworden genomen. Het getuigt van een uitgespro-ken visie op wiskunde, op wiskundeonderwijs,op kleuters en vooral ook op de opleiding vanaanstaande leraren. Die visie - die ik als con-structivistisch zou willen typeren - wordt

niet inuitvoerige beschouwingen ge??taleerd, maarklinkt voortdurend door in de voorbeelden, deanecdotes, de dialoogjes, de observaties en devele verwijzingen naar bestaand materiaal. Goffree brengt op die manier de te bestude-ren stof tot leven. De studenten worden niet ge-confronteerd met hoofdstukken lang theorie??n,boekenwijsheid en tentamenstof. De stof komtvooral tot leven door de wijze waarop de theorievoortdurend met de praktijk wordt verbonden endat steeds op basis van veel zelfwerkzaamheidvan de studenten die keer op keer opgeroepenworden hun eigen idee??n te genereren en zelfinitiatieven te nemen. Een verfrissende aanpak,al moet de 'zwakkere' student waarschijnlijkwaakzaam blijven om het spoor niet bijster te ra-ken. In dit geval is er echter altijd nog de docentals vraagbaak. Goffree heeft met dit boek de onvruchtbare,in discussies bijna onvermijdelijke steeds opdui-kende tegenstelling overstegen tussen de visiedat het kind zich in hoofdzaak van binnenuitspontaan ontwikkelt

versus de stelling dat kleu-ters programmatisch voorbereid moeten wordenop het onderwijs in groep 3. Vanuit een realisti-sche visie op reken/wiskunde-onderwijs laatGoffree zien dat dit debat kan worden be??indigden de strijdbijl voorgoed mag worden begraven. J.M.C.Nelissen



??? Mededelingen Landelijke DagStudievaardigheden Op 7 april 1995 wordt te Utrecht de 15e Lande-lijke Dag Studievaardigheden gehouden. Hetthema van deze dag die georganiseerd wordtdoor het Instituut voor Lerarenopleiding, Onder-wijsontwikkeling en Studievaardigheden(IVLOS) van de Universiteit Utrecht, is 'Studen-ten Aanpakken Leren'. Voor nadere inlichtingen: SecretariaatLDS'95, FBU-congresbureau/UniversiteitUtrecht, Heidelberglaan 8,3584 CS Utrecht, tel.:030 532728; fax: 030 533667. Behandeling Faalangst binnenhet Speciaal Onderwijs Het Pedologisch Instituut te 's Gravenhage orga-niseert op 10 mei 1995 een symposium over bo-venvermeld onderwerp. Voor nadere informatie en opgave: Pedolo-gisch Instituut, Paddepad 8,2545 HZ 's Graven-hage, tel.: 070 3254002. Pedagogendag 1995 Op 13 mei 1995 wordt te Groningen de ZevendePedagogendag gehouden. Het thema luidt: Kind encultuur in opvoeding en onderwijs. Op deze dagpresenteren pedagogen uit Nederland

en Belgi?? hunonderzoek op het terrein van de theoretische, histo-rische en vergelijkende pedagogiek. Voor nadere inlichtingen: Organisatie Peda-gogendag 1995 mevr. N. Bakker en mevr.P. Schreuder, Rijksuniversiteit Groningen, afd.Algemene Pedagogiek, Grote Rozenstraat 38,9712 TJ Groningen. Congres European Associationfor Mental Health in MentalRetardation Het eerste congres van de onlangs opgerichte'European Association for Mental Health inMental Retardation', een internationale vereni-ging van professionals die werken in de zorgvoor verstandelijk gehandicapten en/of geeste-lijke gezondheidszorg, zal plaatsvinden in Am-sterdam van 13 t/m 16 september 1995. De congresbrochure is verkrijgbaar bij hetCongressecretariaat, PAO, Postbus 325,2300AH Leiden, tel.: 071 143142; fax: 071 140145. Inhoud andere tijdschriften Comenius 14e jaargang, nr. 4,1994 Thema: Kinderbescherming Schade en schande in de kinderbescherming:inleiding, door C. van Nijnatten en F. van WelDe

zaak 'In der Ma??r'. Rijksopvoedingsgestich-ten voor jongens, 1886-1901, door J. NoordmanNederlandsche Rijksopvoedingsgestichten, erva-ringen en aanteekeningen van G. in der Ma??r,door G. in der Ma??r De brief van Ohlen c.s. (inv. nr. 367). Aan hetCollege van Regenten v/h Rijksopv. Gesticht teAlkmaar, door A. Ohlen c.s.Morele verontrusting en de professionaliseringvan de kinderbescherming, door M. KomenGezagspathologie en gezinsvoogdij, door C. vanNijnatten Vrijwillige hulpverlening en justiti??le interven-tie in de Nederiandse aanpak van kindermishan-deling, door A. van Montfoort Pedagogisch Tijdschrift19e jaargang, nr. 4,1994 Pedagogisch commentaar. Stelselherziening:hoe serieus is de overheid eigenlijk? doorW. Wijnen 'De meisjeskweek der meisjeskweken', doorM. van Essen Stadia in de muzikale ontwikkeling. De theo-rie??n van Gardner en Swanwick & Tillman, doorC. Koopman Pedagogisch grondslagenonderzoek, doorG. Snik, W. van Haaften en A. TellingsDe

opvoeder na het postmodernisme: integriteiten particuliere betrokkenheid, door P. Smeyers Pedagogisch Tijdschrift19e jaargang, nr. 5/6,1994 Thema: Professionalisering van het lerarenbe-roep 79 PfOAGOGISCMCSTUDltM ) 995(72)79-80



??? Inleiding, door K. StaessensWerkplaatscondities in basisscholen en de pro-fessionele ontwikkeling van leerkrachten, doorM. Clement, K. Staessens en R. VandenbergheHet taakspecifieke karakter van professioneelisolement in basisscholen, door I. Bakkenes,K. de Brabander en J. ImantsPolitical control and professionality, doorJ. Sayer Methodiek van het opleiden tot professioneel le-raarschap, door S. JanssensHerwaardering van de professionaliteit en de pe-dagogische opdracht, door C. KlaasenBesprekingsartikel: Zonder trede, maar metbeide voeten op de grond. Kanttekeningen bij demaatschappelijke positie van leerkrachten basis-onderwijs tijdens de voorbije eeuw, doorG. Kelchtermans Tijdschrift voor Onderwijsresearch19e jaargang, nr. 4,1994 Thema: Motivatie en affectieve variabelen Affectieve variabelen: hun effect op leermotiva-tie en leerprestatie, door M. Boekaerts enG. Seegers A model for explaining individual differencesbetween students in intended efforts on curricu-lar tasks, door M. J.

Crombach, M. J. M. Voetenen M. Boekaerts Tijdsattitudes, faalangst en studiemotivatie, doorM.-A. Moreas en W. Lens .Toekomstperspectief als voorspeller van inzetvoor school, door T. PeetsmaHandelingscontrolevaardigheden in het onder-wijs, door R. Otten, M. Boekaerts en G. SeegersStress, coping en prestatie-(motivatie), doorM. Boekaerts en G. Seegers Tijdschrift voor Orthopedagogiek33e jaargang, nr. 11,1994 Cochleaire implants bij dove kinderen. Het heet-ste hangijzer in de dovenpedagogiek in de USA,door A. Tellings Â? Speciaal onderwijs in Nederland en Rusland:overeenkomsten en verschillen, door C. M. vanRijswijk Identiteit van de orthopedagogiek, door J. D. vander Ploeg en A. Bruininks Tijdschrift voor Orthopedagogiek33e jaargang, nr. 12,1994 Opgroeien door taal, door S.M. Goorhuis-Brouwer, R. de Groot en A. RuijssenaarsVerbale en nonverbale communicatieve compe-tentie, door L. van PoeckeTaalontwikkelingsstoomissen en het belang vanvroegtijdige onderkenning, door S. M.

Goorhuis-Brouwer Idioglossie bij twee-meerlingen: de rol van hettaalaanbod, door A. SchaerlaekensTaal en sociaal-emotionele problemen. Onder-zoek naar sociaal-emotionele problemen bij spe-cifiek taalgestoorde kinderen, door J. Eleveld,H. Nakken en S.M. Goorhuis-BrouwerTaal en dyslexie, door A. van der LeijOnvloeiende spraak bij mentaal gehandicaptekinderen. Theoretische beschouwingen, diagnos-tische procedure en therapeutische consequen-ties, door L. Max Ontvangen boeken Aalsvoort, D. G. M. van der, Leerpotentieel bij kin-deren van 2 tot 7 jaar met onvoldoende leerge-drag (dissertatie). Rijksuniversiteit Leiden, 1994.Brouwer, H., & Goor, H. van. Diagnostiek en behan-deling van spellingproblemen. Intro, Nijkerk,1994,/34,50.Ebbens, S.O., Op weg naar zelfstandig leren, effec-ten van nascholing (dissertatie). Wolters-Noordhoff, Groningen, 1994, ?’ 59,-.Francke, A.L, & Richardson, R. (Red.), Evaluatie-onderzoek. Kansen voor een kwalitatieve bena-dering. Uitgeverij Coutinho, Bussum,

1994,?’ 39,50. Kelchtermans, G., De professionele ontwikkelingvan leerkrachten basisonderwijs vanuit het bio-grafisch perspectief (dissertatie). UniversitairePers Leuven, 1994, BFrs. 1100,-.Licht, R., SSpyer, G. (Eds.), The balance model of dys-lexia. Theoretical and clinical progress. Van Gor-cum. Assen, 1994, ?’ 49,50.Lubbers, R., Kleine pedagogiek. Leven en leren levenin onze tijd. Van Gorcum, Assen, 1994, ?’ 29,50.Volman, M., Computerfreak of computervrees. Sek-severschillen en egalitair informatiekunde-onderwijs (dissertatie). SCO-Kohnstamm Insti-tuut, Amsterdam, 1994, ?’ 35,-.
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??? Onderwijs in begrijpend lezen C. A. J. Aarnoutse en A. C. E. M. Weterings Samenvatting In dit onderzoek gaan we na a) welke activitei-ten leerlingen en leerkrachten van groep 7 vande basisschool uitvoeren tijdens lessen in begrij-pend lezen en hoeveel tijd die activiteiten inbeslag nemen, b) welke verschillen er bestaantussen goed, gemiddeld en zwak begrijpendelezers wat betreft de tijd die ze aan verschil-lende activiteiten besteden en c) welke relatie erbestaat tussen de taakgerichte leertijd van deleerlingen en hun leesprestaties. Drie groepenvan 35 leerlingen werden geselecteerd uit 18 ba-sisscholen. Het observatie-instrument bestonduit drie categorie??n: de activiteiten van de leer-lingen, de setting en de activiteiten van de leer-kracht. Uit het onderzoek blijkt dat leerlingennauwelijks onderwijs krijgen in leesstrategie??n.Wat betreft de setting wordt duidelijk dat ervoornamelijk klassikaal onderwijs wordt gege-ven in begrijpend lezen. Ten slotte blijkt dat detaakgerichte leertijd geen goede indicator

isvoor effectief leesonderwijs. 1 Inleiding Om een bijdrage te kunnen leveren aan de ver-betering van het onderwijs in begrijpend lezenmoeten we zicht hebben op minstens twee pro-cessen: het onderwijsproces en het leesproces.Belangrijke vragen in verband met het onder-wijsproces zijn: Hoe wordt het onderwijs in be-grijpend lezen in de praktijk van alledag gerea-liseerd? Welke activiteiten of handelingenvoeren leerkrachten en leerlingen uit tijdenslessen in begrijpend lezen? Belangrijke vragenin verband met het leesproces zijn: Welke cog-nitieve en affectieve gedragingen verrichtenleerlingen als ze een tekst lezen? Hoe makenkinderen zich bepaalde leesvaardigheden of-strategie??n en leeshoudingen eigen? In dit on-derzoek besteden we aandacht aan het onder-wijsproces. We gaan na welke activiteiten leer-lingen en leerkrachten uitvoeren tijdens lessenin begrijpend lezen en hoeveel tijd ze hieraanbesteden. Om praktische redenen beperken weons tot jaargroep 7 van het basisonderwijs. Indeze groep

wordt op vrijwel elke basisschoolonderwijs in begrijpend lezen gegeven. De laatste vijftien jaar is vrij veel onderzoekgedaan naar de praktijk van het begrijpendleesonderwijs en naar de methoden of curriculadie hierbij gebruikt worden (vgl. Durkin,1978-1979; Duffy & Mcintyre, 1982; Mason&Osbom, 1982; Pearson & Gallagher, 1983;Duffy, 1983; Weterings & Aarnoutse, 1986;Veenman, Lem, Voeten, Winkelmolen & Las-sche, 1986; Durkin, 1981, 1983; Beek,McKeown, McCaslin & Burkes, 1979). In dezeparagraaf beperken we ons tot de onderzoekenvan Durkin (1978-1979), Weterings en Aar-noutse (1986) en Veenman et al. (1986). Dezeonderzoeken zijn namelijk rechtstreeks van be-tekenis geweest voor de vraagstellingen en deopzet van het onderzoek. Terwijl in de onder-zoekslijn van Durkin de inhoud van het leeson-derwijs centraal staat, is het onderzoek vanVeenman c.s. vooral gericht op de daadwerke-lijk bestede leertijd van de leerlingen en dedaadwerkelijk bestede onderwijstijd van deleerkrachten.

Centraal in het onderzoek van Durkin(1978-1979) stond de vraag: geven leerkrach-ten instructie in begrijpend lezen en zo ja, hoe-veel tijd besteden zij hieraan? Instructie in be-grijpend lezen omschreef Durkin als: "Teacherdoes/says something to help children under-stand or work out the meaning of more than asingle, isolated word" (p. 488). Het onderzoekomvatte drie deelstudies met de, volgendevraagstellingen: a) Wordt er in leerjaar 6 (grade4) instructie in begrijpend lezen gegeven(Ar=24 klassen)?, b) Zijn er verschillen tussenscholen en tussen leerjaren wat betreft de tijddie besteed wordt aan instructie in begrijpendlezen? (N=3 scholen, leerjaar 5-8), c) Hoe vindtde besteding van de leertijd tijdens lessen in be-grijpend lezen plaats, gezien vanuit individueleleerlingen? (N=3 leerlingen, leerjaar 5,7 en 8).



??? Met behulp van een groot aantal observatieca-tegorie??n (45 voor de leerkrachtactiviteiten en47 voor de leerlinggedragingen) werden naastlessen in begrijpend lezen ook lessen in zaak-vakken geobserveerd. De totale observatietijdbedroeg bijna 300 uur. Hiervan nam de obser-vatie van de leerkrachten ruim 175 uur in be-slag en de observatie van de individuele leerlin-gen 125 uur. Durkin vond in het zesde leerjaar(deelstudie a) dat 0.6% van de totale observa-tietijd werd besteed aan instructie in begrijpendlezen. Ook andere vormen van instructie, zoalsinstructie in de betekenis van woorden (0.4%)kwamen niet of weinig voor. De meeste tijd(17.7%) nam het beoordelen van het begrij-pend lezen in beslag. Beoordelen betekende indit verband dat de leraar luisterde naar de ant-woorden van de leerlingen op vragen bij eentekst en hierop met goed of fout reageerde.Non-instructieve activiteiten zoals straffen vanleerlingen of corrigeren van bijvoorbeeld re-kenwerk tijdens de leesles kostten 10.7%

vande tijd. Uit het onderzoek bleek verder dat deovergangsactiviteiten die noodzakelijk warenom van de ene activiteit over te schakelen naareen volgende activiteit - zoals het uitdelen vanschriften - in totaal 10.5% van de tijd in beslagnamen. De leerkrachten besteedden 9.8% vande tijd aan het luisteren naar leesbeurten, ter-wijl ze de leeriingen gedurende 5.5% van detijd hielpen bij het maken van opdrachten voorbegrijpend lezen. Tussen de verschillendescholen en leerjaren (deelstudie b) vond Durkingeen significante verschillen. Uit de observa-ties van de leerlingen (deelstudie c) bleek, datzij de meeste tijd besteedden aan het luisterennaar non-instructies en aan het schriftelijkbeantwoorden van vragen, die al of niet betrek-king hadden op begrijpend lezen of studievaar-digheden. Op basis van deze deelstudies kwamDurkin tot de conclusie dat de gegevens "...portray teachers as being 'mentioners', assign-ment givers and checkers, and interrogators.They furthcr show, that mentioning and

assign-ment giving and checking are characteristicwhether the concern is for comprehension orsomething eise" (p. 523). In navolging van Durkin gingen Weteringsen Aamoutse (1986) in Nederland na welke ac-tiviteiten leerkrachten van groep 6 uitvoerdentijdens lessen in begrijpend lezen en hoeveeltijd ze hieraan besteedden. Bovendien onder-zochten ze hoeveel tijd instructie in begrijpendlezen, dat wil zeggen systematische hulp bij deoplossing van problemen op woord-, zins- entekstniveau, in beslag nam. Om de verschil-lende leerkrachtactiviteiten te kunnen observe-ren en coderen, werd gebruik gemaakt vanDurkins (1978-1979) observatiesysteem. Decategorie??n van dit systeem werden beproefden aangepast aan de Nederiandse onderwijssi-tuatie. Het uiteindelijke categorie??nsysteembestond uit 35 observatiecategorie??n. Aan hetonderzoek namen 12 leerkrachten deel; in to-taal werden 94 lessen in begrijpend lezen geob-serveerd. Bij het observeren van de leerkracht-activiteiten werd

de zogenaamde 'eventsampling'-procedure gevolgd. Deze procedurehoudt in dat een activiteit pas wordt geregi-streerd op het moment waarop deze eindigt enovergaat in een nieuwe activiteit. De duur vaneen activiteit bepaalt met andere woorden hetmoment van codering. Uit het onderzoek bleek dat de 12 leerkrach-ten 0.6% van de tijd besteedden aan instructiein begrijpend lezen. Ook andere vormen van in-structie, zoals instructie voor de uitvoering vanopdrachten (0.9%), instructie in studievaardig-heden (0.2%) en instructie in woordbetekenis(2.3%) kwamen niet veel voor. De meeste tijd(25%) nam ook nu het beoordelen van de be-grijpend leesprestaties van de leeriingen in be-slag. Non-instructieve activiteiten kostten17.6% van de tijd. De leerkrachten waren metandere woorden bijna 1/5 deel van de geobser-veerde tijd niet bij de les betrokken. Uit het on-derzoek bleek verder dat de leerkrachten12.1% van de tijd besteedden aan het helpenvan leerlingen bij opdrachten voor begrijpendlezen.

Het ging hierbij voornamelijk om ver-wijzen naar het tekstgedeelte waar een ant-woord op een vraag stond, het stellen van in-houdelijke vragen en het uitleggen wat met eenbepaalde vraag bedoeld wordt. Deze hulp, diezowel klassikaal als individueel gegeven werd,was tekstgebonden: het moest leiden tot dejuiste antwoorden op de schriftelijke opdrach-ten. Van (individuele) instructie in begrijpendlezen was met andere woorden geen sprake. ^ r ^rOAGOGISCH?Š Het luisteren naar leesbeurten nam 9.1 % van de sjuduntijd in beslag, terwijl het controleren van de op-drachten van de leerlingen en de overgangsac-tiviteiten respectievelijk 7.9% en 5.8% van detijd kostten. Vergelijking van deze percentages 83



??? met die uit het onderzoek van Durkin(1978-1979) laat opvallende overeenkomstennaast enkele duidelijke verschillen zien. Zo be-steedden de Nederlandse leerkrachten in ver-gelijking met hun Amerikaanse collega's nogmeer tijd aan het beoordelen van het begrijpendlezen en waren zij nog vaker niet bij de les be-trokken. Het onderzoek van Veenman, Lem, Voeten,Winkelmolen en Lassche (1986) moet binnende onderzoekslijn van de effectieve instructieworden geplaatst (Carroll, 1963; Fisher & Ber-liner, 1980; Gambreil, Wilson & Gantt, 1981;Walberg & Frederick, 1982; Rosenshine &Stevens, 1984; Walberg, 1991; Veenman,1992; Veenman, Lem, Roelofs, Nijssen, 1993).Een centraal begrip in deze onderzoekslijn is detaakgerichte leertijd (time on task) van de leer-lingen. Onder taakgerichte leertijd wordt detijd verstaan die leerlingen daadwerkelijk aande opgedragen taken besteden. Het is de tijdwaarin leerlingen met aandacht leeractiviteitenof leertaken uitvoeren. De taakgerichte leertijdwordt in deze

onderzoekstraditie als een be-langrijke indicator voor effectief onderwijs ge-zien. Volgens veel onderzoekers bestaat er eenduidelijk verband tussen de taakgerichte leer-tijd en de leerprestaties van de leerlingen. In hetonderzoek van Veenman c.s. (1986) stond devraag centraal hoe leerlingen en leerkrachten incombinatieklassen (jaargroep 5-6) en in enkel-voudige klassen (jaargroep 5 of 6) hun leer- enonderwijstijd tijdens leestaal- en rekenlessenbesteedden. Het observatie-instrument bestonduit 42 categorie??n die over de volgende rubrie-ken waren verdeeld: curriculum (de inhoud vande leestaal- en rekenlessen), de setting (degroepssamenstelling waarin de activiteitenplaatsvinden), de taakactiviteiten van de leer-ling, de groep waarop de leerkracht zijn aan-dacht richt, en de taakactiviteiten van de leer-kracht. Bij het observeren van de in totaal 180leestaallessen werd gebruik gemaakt van de zo-genaamde 'predominant activity sampling'-procedure. Deze procedure houdt in dat gedu-rende een relatief korte

tijdseenheid (10 secon-den) wordt geobserveerd, waarna het gedragsTUDitH dat in deze eenheid het meest dominant is,wordt gecodeerd. Per les werden in de enkel-voudige klassen de leerkracht en drie leerlin-gen geobserveerd. Dit waren steeds dezelfdeleerlingen met een goed, gemiddeld en laag 84 FeOACOGISCHC prestatieniveau op het gebied van lezen en taal. Wat betreft de resultaten van dit onderzoekbeperken we ons tot wat Veenman c.s. (1986)vonden in de leestaallessen van de enkelvoudi-ge klassen van jaargroep 6. Uit het onderzoekbleek dat de leerlingen gedurende 59.1 % vande tijd klassikaal onderwijs kregen. Het werkenin subgroepen kwam in 5.9% van de observa-tietijd voor. De gemiddelde taakgerichte leer-tijd van de leerlingen bedroeg 78.2% van detijd. Tussen de klassen werden grote verschil-len in taakgerichte leertijd gevonden. Wat be-treft de wijze waarop de leerlingen met een ver-schillend prestatieniveau hun leertijd gebruik-ten, bleek dat de leerlingen met een goed lees-

taalniveau significant meer taakgericht bezigwaren dan de leerlingen met een laag leestaal-niveau: de taakgerichte leertijd bedroeg 75%voor de hoogste prestatiegroep en 72% voor delaagste prestatiegroep.( Deze laatste percen-tages hebben betrekking op de leerlingen vande enkelvoudige klassen en combinatieklassensamen.) Uit het onderzoek bleek verder dat deleerkrachten van groep 6 de meeste tijd be-steedden aan inhoudelijke activiteiten: 49.8%van de tijd aan het presenteren van leerstof en16.8% aan individuele hulp. Wat betreft de pro-cedurele activiteiten besteedden de leerkrach-ten 11.3% aan management, 9% aan supervisieen 0.8% aan orde. Aan eigen werkzaamhedenwerd in totaal 12.5 % van de tijd besteed. Tegende verwachting in vonden Veenman c.s. geenduidelijke samenhang tussen de taakgerichteleertijd van de leeriingen en hun leerprestaties.Veenman et al. (1986) concluderen dan ook"dat de taakgerichte leertijd een noodzakelijkemaar niet voldoende voorwaarde is voor het be-

halen van goede leerprestaties" (p.55). In vergelijking met het onderzoek vanDurkin (1978-1979) en van Weterings en Aar-noutse (1986) bevat het observatie-onderzoekvan Veenman et al. (1986) een aantal sterkepunten. Zo werden in dit onderzoek tegel ijker-tijd de activiteiten van de leerkrachten en deleerlingen geobserveerd. Bovendien werd on-derscheid gemaakt tussen leerlingen met eengoed, gemiddeld en zwak leestaalniveau. Ver-der werd de relatie onderzocht tussen de taak-gerichte leertijd van de leerlingen en hun leer-prestaties. Ten slotte werd een geavanceerdeobservatiemethode gehanteerd. Een mindersterk punt in het onderzoek van Veenman c.s.



??? was de beperkte belangstelling voor de leerin-houden of leertaken. Hun categorie??nsysteemwas meer op de vormgeving van het leestaalon-derwijs gericht dan op de inhoud. De noodzaak om meer zicht te krijgen opeen van de belangrijkste en wellicht ook eenvan de zwakst ontwikkelde leergebieden vande basisschool i.e. het onderwijs in begrijpendlezen was voor ons de reden om een tweedeobservatie-onderzoek uit te voeren. Daarbijspeelden de bovengenoemde punten uiteraardeen belangrijke rol. Ons onderzoek bevat devolgende drie vraagstellingen: 1. Welke activiteiten verrichten leerlingen enleerkrachten van groep 7 tijdens lessen inbegrijpend lezen en hoeveel tijd nemen dezeactiviteiten in beslag? 2. Bestaan er verschillen tussen goed, gemid-deld en zwak begrijpende lezers wat betreftde tijd die ze aan bepaalde activiteiten beste-den? 3. Welke relatie bestaat er tussen de taakge-richte leertijd van de leerlingen en hun lees-prestaties? 2 Methode van onderzoek 2.1 Selectie van

scholen en leerlingen Voor het onderzoek hadden we in totaal driegroepen van ongeveer 35 leerlingen nodig, af-komstig uit een aselecte steekproef van Â? 25'normale' basisscholen. Deze scholen diendenin en rondom Nijmegen te liggen met een straalvan maximaal 15 km. Omdat observatie-onder-zoek zeer arbeidsintensief en duur is, moest hetaantal leerlingen per groep beperkt blijven tot35 en kon het gebied waaruit de scholen ge-selecteerd werden niet groter zijn. De selectie van de scholen verliep als volgt.Eerst werd het selectiegebied in vier sectorenverdeeld. Vervolgens werden de namen enadressen van alle basisscholen in de betref-fende sectoren ge??nventariseerd. Daarna wer-den binnen elke sector de scholen volgens deloterij-trekkingsmethode in volgorde van se-lectie geplaatst. Uit elke sector werden de eer-ste zeven of veertien scholen (voor de sectorNijmegen) aangeschreven met het verzoek aanhet onderzoek mee te doen. Als per sector scho-len zouden uitvallen, werden de

daarop vol-gende scholen aangeschreven. De bovenbeschreven procedure verliep vol-gens plan. Een aantal scholen was om vaak le-gitieme redenen niet in staat aan het onderzoekdeel te nemen. In totaal waren 21 scholen be-reid mee te doen. Het totale aantal leerlingenwas 602; het aantal groepen 7 (klassen) be-droeg 26. Voor de selectie van de goed, gemiddeld enzwak begrijpende lezers werden bij de boven-genoemde leerlingen drie toetsen afgenomen,die nauw met elkaar samenhangen (zie Tabel 1)namelijk de toets Begrijpend lezen M5 van hetCito (1981), de Synoniementest van Aamoutse(1987) en de Hoofdgedachtetest van Aamoutse(1984). De toets Begrijpend lezen M5, bestemdvoor het midden van groep 7, meet het begrij-pend lezen in het algemeen. Deze toets bestaatuit 25 items bij enkele informatieve en verha-lende teksten. De Synoniementest beoogt hetbegrijpen van de betekenis van geschrevenwoorden te meten. Deze toets bestaat uit 30items. Bij elk item moeten de

leeriingen uit vierwoorden d?¤t woord kiezen dat het beste over-eenkomt met de betekenis van het aangebodenwoord. De Hoofdgedachtetest meet een be-paald aspect van begrijpend lezen, namelijk hetafleiden van de hoofdgedachte uit een informa-tieve tekst. Deze toets bestaat uit twee parallel-vormen met elk 29 items. In het onderzoekwerd de A-vorm afgenomen. De toetsen wer-den door vier assistenten afgenomen. Vergelij-king van de gemiddelde scores van de betref-fende leerlingen op de drie toetsen met die vande normgroepen liet zien dat de gemiddeldescores van de leerlingen van onze steekproefhoger lagen; vergelijking van de standaardde-viaties maakte duidelijk dat de eigen steekproefook homogener was. Naast scores van de leer-lingen werd met behulp van een vijf-punts-schaal ook het oordeel van de leerkrachten overde taal- en leesvaardigheid van de leeriingenge??nventariseerd. Wat betreft de selectie van de drie groepenleerlingen werd de volgende procedure ge-volgd. In

de eerste plaats werden allochtonekinderen buiten de selectie gehouden. Hierdoorwerd voorkomen dat er leerlingen aan het on- = rcoAaOQtscHC derzoek zouden meedoen die om een reden, na- srumjÂ?melijk gebrekkige taalvaardigheid in het Ne-derlands, zwak zijn in begrijpend lezen.Vervolgens werden de ruwe scores van deovergebleven leerlingen (^=554) op de drie



??? toetsen omgezet in z-scores en gesommeerd.Leerlingen met een gesommeerde z-score van-9.36 tot -3.36 werden (voorlopig) tot de groepzwak begrijpende lezers (N=5S) gerekend.Leerlingen met een gesommeerde z-score van-.16 tot .57 behoorden (voorlopig) tot de groepgemiddeld begrijpende lezers (N=60), terwijlleerlingen met een gesommeerde z-score van3.22 tot 4.94 voorlopig tot de groep goed be-grijpende lezers (,N=55) werden gerekend.Voor de definitieve selectie van de drie groe-pen leerlingen werden naast de gesommeerdez-scores nog drie criteria gehanteerd. In de eer-ste plaats de consistentie tussen de ruwe scoresop de drie afzonderlijke toetsen ?Šn het oordeelvan de leerkracht over het begrijpend lezen vande leerlingen. Leerlingen met een duidelijkverschil tussen de scores op de drie toetsen ?Šnhet oordeel van de leerkracht werden nietmeegenomen. Ook leerlingen met een vrij in-consistent beeld wat betreft de ruwe scores opde drie toetsen werden voor verdere

deelnameuitgesloten. In de derde plaats kwamen alleendie groepen (klassen) 7 voor selectie in aan-merking waarin minstens twee typen lezersvoorkwamen. Dit betekende dat groepen (klas-sen) met bijvoorbeeld uitsluitend zwak begrij-pende lezers buiten de selectie werden gehou-den. Door dit meer praktisch gericht criteriumvielen vier groepen van drie verschillende ba-sisscholen af. Uiteindelijk werden er 35 goedbegrijpende lezers, 36 geijiiddeld begrijpendelezers en 36 zwak begrijpende lezers voor hetobservatie-onderzoek geselecteerd. Deze leer-lingen waren verspreid over 18 scholen met intotaal 22 groepen (klassen). In Tabel 1 worden de belangrijkste gege-vens van de drie groepen leerlingen op de drietoetsen weergegeven. Vergelijking van de ge-gevens uit deze tabel laat zien dat er duidelijkeverschillen tussen de drie groepen lezers be-staan. Tabel 1 _ Belangrijkste gegevens van de drie groepen lezers op drie toetsen goed begrijpende gemiddeld zwak begrijpende lezers (W=35) begrijpende

lezers (/V=36) lezers (A/=36) X P s * p s X P s Begrijpend lezen 23.6 .90 1.04 18.4 .74 2.09 11.9 .48 2.89 Synoniementest 27.1 .90 1.91 18.5 .62 2.61 11.7 .39 2.87 Hoofdgedachtetest 27.1 .91 1.58 22.6 .78 3.90 11.6 .40 3.79 2.2 Observatieplan Om na te gaan welke activiteiten leerlingen enleerkrachten verrichten en hoeveel tijd ze aandeze activiteiten besteden, werd al in een vroegstadium besloten om in iedere les begrijpendlezen op drie aspecten te letten, namelijk de ac-tiviteiten van de leerling, de activiteiten van deleerkracht en de setting. De setting heeft be-trekking op de samenstelling van de groepwaarin de activiteiten van de leerling plaatsvin-den (individueel-subgroep-klassikaal). Voorelk van deze drie aspecten hebben we observa-tiecategorie??n ontwikkeld (zie par. 2.3). Het plan was om in elke groep vijf lessen inbegrijpend lezen te observeren. Hiervan kwa-men de gegevens van de laatste vier lessen vooranalyse in aarunerking. De observatiegegevensvan de eerste les werden niet

meegenomen,omdat die waarschijnlijk niet voldoende valideen betrouwbaar zouden zijn. Zowel de leer-kracht en de leerlingen als de observatorenmoeten namelijk in het begin aan eikaars aan-wezigheid wennen. Tijdens de in totaal 110 les-sen die werden geobserveerd (22 groepen x 5lessen), zouden steeds twee observatoren aan-wezig zijn. Beiden observeerden tegelijkertijd.Per les observeerde iedere observator drie leer-lingen ?Šn de leerkracht. Van elke groep of klaswerden maximaal zes leerlingen geobserveerd.In dat geval had iedere observator zijn 'eigen'drie leeriingen. Uit de selectie van de leeriin-gen bleek dat het aantal van zes niet altijd werdgehaald. In sommige groepen kwamen vijf,vier en soms slechts drie leerlingen voor obser-vatie in aanmerking. Ook in die groepen waarminder dan zes leerlingen waren geselecteerd,kon iedere observator toch steeds drie leerlin-



??? gen observeren. Dit betekende dat beide obser-vatoren minimaal ?Š?Šn (bij vijf leerlingen) enmaximaal drie dezelfde leerlingen (bij drieleerlingen) op het zelfde moment zouden ob-serveren. Voor deze aanpak werd gekozen omde manier van observeren voor de twee obser-vatoren zoveel mogelijk gelijk te houden. Datwil zeggen dat beiden continu - zonder pau-zes - observeerden. Met behulp van de zoge-naamde 'dubbele' observatiegegevens kon bo-vendien op ieder willekeurig moment van hetonderzoek de interrater-betrouwbaarheid wor-den vastgesteld. Bij het observeren maken we gebruik vaneen specifieke vorm van 'time sampling', na-melijk de 'predominant activity sampling'-procedure. Deze procedure werkt met vastetijdseenheden waarin een persoon voor een re-latief korte periode wordt geobserveerd,waarna het gedrag dat gedurende deze tijdseen-heid het meest dominant is, wordt gecodeerd.Voor ons onderzoek hebben we gekozen vooreen observatieperiode van 20

seconden,waarna in 10 seconden de waargenomen activi-teiten worden geregistreerd. Bij deze proce-dure werd de discontinue vorm toegepast, watbetekent dat eerst leerling 1, de leerkracht en desetting werden geobserveerd, vervolgens leer-ling 2, de leerkracht en de setting en tot slotleerling 3, de leerkracht en de setting. Op datmoment was ?Š?Šn observatiecyclus afgerond enging de observator weer terug naar leerling 1,de leerkracht en de setting. Omdat het observe-ren 20 seconden en het coderen 10 seconden inbeslag nam, duurde iedere observatiecyclus an-derhalve minuut. Tijdens zo'n cyclus werd deleerkracht driemaal en elke leerling met de bij-behorende setting ?Š?Šnmaal geobserveerd engecodeerd. Uit het bovenstaande blijkt dat een leerlingelke anderhalve minuut 20 seconden werdgeobserveerd. Het gedrag dat werd geregi-streerd, kon worden toegeschreven aan de an-derhalve minuut waaruit het observatiemo-ment was 'gesampled'. Met deze procedurekon een zogenaamde

'sampling error' ont-staan. Deze 'sampling error' wordt echter kleinals een groot aantal momenten wordt geobser-veerd en geregistreerd. De leerkrachten die aandit observatie-onderzoek deelnamen, werddaarom gevraagd om steeds minimaal 40 minu-ten les te geven in begrijpend lezen. In een lesvan 40 minuten kwamen per observator ruim26 observatiecycli van anderhalve minuutvoor. Dit betekende dat iedere leerling 26 keeren de leerkracht 80 keer werd geobserveerd. De volgorde waarin we de leerlingen obser-veerden, werd per les vastgesteld. Bij iedere leswerd een andere volgorde aangehouden. Bijhet bepalen van deze volgorde werd gepro-beerd zoveel mogelijk te vari??ren wat betrefthet begrijpend leesniveau van de leerlingen.Tijdens een les observeerde een observator dusnooit ?Š?Šn type lezer, maar richtte hij zich wisse-lend op verschillende typen. Gedurende de vijflessen die in elke school werden geobserveerd,probeerden we ook bij de observatoren voor af-wisseling te zorgen,

zodat de leerlingen nietsteeds door dezelfde observator werden geob-serveerd. 2.3 Observatiesysteem In een uitgebreid vooronderzoek hebben we(Weterings & Aamoutse, 1988) een observa-tie-instrument ontwikkeld en uitgeprobeerd,waarbij onder andere gebruik is gemaakt vanhet observatiesysteem van Durkin (1978-1979)en van Veenman et al. (1986). In dit instrumentonderscheiden we drie aspecten: de activiteitenvan de leerling, de activiteiten van de leer-kracht en de setting. Bij elk aspect maken weonderscheid tussen twee of drie hoofdcatego-rie??n, die in verschillende categorie??n wordenonderverdeeld. In totaal omvat het observatie-instrument 28 categorie??n (zie Tabel 2). Zoalsuit Tabel 2 blijkt, worden voor de observatievan de inhoudelijke activiteiten van de leeriin-gen meer categorie??n onderscheiden dan voorde inhoudelijke activiteiten van de leerkracht.Voor deze asymmetrie in het observatiesys-teem is bewust gekozen. Omdat het gedrag vande leerkracht al eerder uitgebreid

was onder-zocht (Weterings & Aamoutse, 1986), warenwe in dit onderzoek voornamelijk ge??nteres-seerd in de activiteiten van de leerlingen tijdenslessen in begrijpend lezen. De categorie??n voorleerkrachtactiviteiten zijn vooral meegenomenom na te kunnen gaan met welke activiteit eenleeriing bezig zou moeten zijn als hij niet meteen opgedragen taak bezig is. De categorie??nbinnen elk van de drie genoemde aspecten slui-ten elkaar uit. Dit betekent dat per aspectslechts in ?Š?Šn van de onderscheiden categorie-en kon worden gecodeerd. In het vervolg geven 87 HBAeOCISCHtSTUDliN



??? we van ieder aspect een korte omschrijving,waarbij we ons beperken tot de hoofdcategorie-en. Voor een omschrijving van iedere observa-tiecategorie afzonderlijk verwijzen we naar hetonderzoeksrapport (Aamoutse & Weterings,1991). Het aspect ACTIVITEITEN VAN DELEERLING heeft betrekking op het al of nietactief bezig zijn met een opgedragen taak dooreen leerling. Wat dit aspect betreft onderschei-den we drie hoofdcategorie??n, namelijk inhou-delijk taakgericht, niet-inhoudelijk taakgerichten niet-taakgericht. Van inhoudelijk taakge-richt gedrag is sprake als een geobserveerdeleerling met aandacht bezig is met een bepaaldeop leren gerichte taak. De tijd die op die manieraan een opgedragen leertaak wordt besteed,wordt taakgerichte leertijd genoemd. Met be-hulp van de 10 categorie??n waarin deze hoofd-categorie is verdeeld, kan worden bepaald metwelke inhoudelijke activiteiten de geobser-veerde leerling daadwerkelijk bezig is. De ca-tegorie??n geven met andere woorden aan hoede

taakgerichte leertijd tijdens de lessen in be- Tabel 2 Categorie??n voor de observatie van lessen in begrijpend lezen en beoordelaarsovereenstemming per aspecten per categorie obs.1 en obs. 1 en obs.2 obs.3 ACTIVITEITEN VAN DE LEERLING .91 .93 A. Inhoudelijk taakgericht 1. Leest hardop of volgt een leesbeurt. .95 2. Leest stil .97 .99 3. Krijgt klassikaal onderwijs .95 .91 4. Krijgt klassikale instructie in vaardigheden ... ... 5. Verwerkt tekstopdrachten in subgroep ... ... 6. Past instructie in vaardigheden toe in subgroep ... ... 7. Verwerkt tekstopdrachten individueel .95 .98 8. Past instructie in vaardigheden individueel toe 1.00 ... 9. Wordt beoordeeld tijdens de klassikale bespreking .86 .91 10. Krijgt hulp tijdens de klassikale bespreking .87 .95 B. Niet-inhoudelijk taakgericht 11. Voert procedurele activiteiten uit .89 .94 12. Wacht op de leerkracht 1.00 1.00 C. Niet-taakgericht 13. Is klaar 1.00 .93 14. Is niet met de opgedragen taak bezig .76 .85 15. De hele klas is niet n^et de taak bezig 1.00 1.00 SETTING

1.00 1.00 A. Onderwijs 16. Krijgt klassikaal onderwijs 1.00 1.00 17. Krijgt onderwijs in subgroep ... ... 18. Krijgt individueel onderwijs 1.00 1.00 B. Verwerking 19. Verwerkt de leerstof in subgroep 1.00 â€” 20. Verwerkt de leerstof individueel 1.00 1.00 ACTIVITEITEN VAN DE LEERKRACHT .97 .97 A. Inhoudelijk 21. Geeft klassikaal onderwijs .99 .98 22. Geeft leesbeurten .99 ... 23. Geeft groepshulp .98 ... 24. Geeft individuele hulp .92 .93 25. Geeft klassikale bespreking .99 1.00 B. Procedureel 26. Is bezig met management .96 .97 27. Geeft supervisie .95 .93 C. Geen lesbetrokkenheid 28. Is niet bij de les betrokken .96 .97 88 FEDACOGISCHC STUDttM



??? grijpend lezen wordt gebruikt. Op categorie 3en 4 gaan we hier kort in. In categorie 3 'Krijgtklassikaal onderwijs' wordt gecodeerd als degeobserveerde leerling luistert naar de leer-kracht die aan de hele groep onderwijs geeft ininhoudelijke zaken. De term onderwijs dienthierbij ruim te worden opgevat. Hij omvat acti-viteiten als het geven van achtergrondinforma-tie bij een tekst, het leiden van een discussie ofklassegesprek, het geven van taken of opdrach-ten, het geven van de betekenis van woorden enuitdrukkingen enzovoort. Van belang bij hetcoderen in deze categorie is dat het onderwijswordt gegeven v????rdat opdrachten schriftelijkworden verwerkt (categorie 5 of 7). Dit bete-kent dat vooral in het begin van een les in be-grijpend lezen in categorie 3 wordt gecodeerd.Ook voor categorie 4 'Krijgt klassikale instruc-tie in vaardigheden' geldt dat de leerkracht zichricht tot de hele groep en dat de instructie of uit-leg wordt gegeven v????r de schriftelijke toepas-sing ervan (categorie 6 of 8). In

categorie 4wordt gecodeerd als de geobserveerde leerlingluistert naar de leerkracht die instructie geeft invaardigheden of strategie??n die nodig zijn omteksten aan te pakken en te begrijpen. Het gaathierbij om het systematisch, dat wil zeggenvolgens een bepaald systeem, ontwikkelen vandeze strategie??n. Zo kan de leerkracht de leer-lingen bijvoorbeeld helpen bij het leren vindenvan de hoofdgedachte, of kan hij uitleg gevenover oorzaak-gevolg relaties. Ook kan hij deleerlingen laten zien hoe ze een samenvattingkunnen maken of een woordenboek moeten ge-bruiken. Zoals uit deze voorbeelden blijkt,wordt de term instructie - in tegenstelling totde term onderwijs - hier in enge zin geformu-leerd, namelijk het geven van daadwerkelijkehulp of uitleg in begrijpend lezen. Dit onder-scheid tussen deze twee begrippen is van be-lang, omdat uit eerder onderzoek (Weterings &Aamoutse, 1986) is gebleken dat leerkrachtenvan groep 6 veel tijd besteedden aan het gevenvan onderwijs, terwijl instructie in

vaardighe-den nog niet 1 % van de observatietijd in beslagnam (zie par.1). Met behulp van de beide cate-gorie??n kan worden nagegaan in hoeverre dezesituatie ook voor jaargroep 7 van de basis-school geldt. Van niet-inhoudelijk taakgericht gedragis sprake als de activiteiten van de geobser-veerde leerling niet gericht zijn op het leren van een bepaalde taak. De leerling verricht be-paalde handelingen die voorwaarde zijn ommet een opgedragen taak te beginnen of verderte gaan. Met behulp van twee categorie??n kanworden bepaald met welke niet-inhoudelijkeactiviteiten de geobserveerde leerling bezig is. Van niet-taakgericht gedrag is sprake alsde geobserveerde leerling niet met een taak be-zig is die door de leerkracht is opgedragen. Deleerling verricht activiteiten die niets met de in-houd van een les in begrijpend lezen te makenhebben. Deze hoofdcategorie is verdeeld indrie categorie??n die erop wijzen waaruit hetniet-taakgerichte gedrag van de geobserveerdeleerling bestaat. Het aspect

SETTING heeft betrekking opde samenstelling van de groep waarin de activi-teiten van de geobserveerde leerling plaatsvin-den. Binnen dit aspect worden twee hoofdcate-gorie??n onderscheiden, die aangeven op welkewijze de leerlingen de leerstof krijgen aangebo-den: door middel van onderwijs door de leer-kracht ??f door middel van verwerking. Bij dehoofdcategorie 'onderwijs' horen drie catego-rie??n, terwijl de hoofdcategorie 'verwerking'in twee categorie??n is verdeeld. Bepalend voorhet coderen in ?Š?Šn van deze vijf categorie??n isde vraag in welke setting de geobserveerdelecriing met een activiteit bezig dient te zijn. Erwordt dus niet gekeken of de leerling al dan nietmet de bedoelde - dat wil zeggen door de leer-kracht opgedragen of verwachte - activiteit be-zig is. Het aspect ACTIVITEITEN VAN DELEERKRACHT heeft betrekking op de acti-viteiten van de leerkrachten tijdens lessen inbegrijpend lezen. Binnen dit aspect wordendrie hoofdcategorie??n onderscheiden, name-lijk

inhoudelijk, procedureel en geen lesbetrok-kenheid. In de hoofdcategorie inhoudelijkwordt gecodeerd als de leerkracht op het mo-ment van observeren inhoudelijk bezig is. Dezehoofdcategorie is verdeeld in vijf categorie??ndie vermelden waaruit de inhoudelijke activi-teiten van de leerkracht bestaan. Twee van dezevijf categorie??n hebben betrekking op het ge-ven van hulp aan een groep of aan een indivi- ffo^ooG/jcNiduele leerling. Tijdens deze hulp is het moge- studunlijk dat de leerkracht instructie geeft invaardigheden die nodig zijn om teksten aan tepakken en te begrijpen. Eerder onderzoek wijstechter uit dat dit niet erg waarschijnlijk is en dat



??? de hulp voornamelijk zal bestaan uit het stellenvan weetvragen die moeten leiden tot een juistantwoord op een schriftelijke vraag, het gevenvan de betekenis van een woord en het uitleg-gen wat de bedoeling of betekenis van eenvraag of opdracht is. De hoofdcategorie proce-dureel heeft betrekking op de niet-inhoudelij-ke activiteiten van de leerkracht. In deze hoofd-categorie wordt gecodeerd als de leerkrachtvoorwaarden schept voor de leerlingen om meteen taak te beginnen, door te gaan of te stoppen.Met behulp van twee categorie??n kan wordenbepaald met welke procedurele activiteiten deleerkracht bezig is. Ten slotte wordt in dehoofdcategorie geen lesbetrokkenheid geco-deerd als de leerkracht noch inhoudelijk nochprocedureel bij de les is betrokken. 2.4 Training van de observatoren Voor de uitvoering van het observatie-onder-zoek werden drie observatoren intensief ge-traind. In de eerste fase van de training, die on-geveer 10 uur m beslag nam, leerden zijonderscheid te maken tussen de

verschillendecategorie??n van het observatiesysteem. Boven-dien leerden ze de observatieprocedure ken-nen. In de tweede fase werden de observatorengetraind in het classificeren van de verschil-lende activiteiten die tijdens lessen in begrij-pend lezen worden verricht. Daarbij werd hunook de techniek geleerd om gedurende 20 se-conden gelijktijdig twee personen (de leer-kracht en de leerling) te observeren en in 10 se-conden de waargenomen activiteiten teregistreren. Voor de training van deze vaardig-heden werden in totaal 22 lessen in begrijpendlezen geobserveerd en gecodeerd. Het ginghierbij om iedere eerste les van elke groep dieaan het observatie-onderzoek deelnam. Dank-zij deze uitgebreide training, die ongeveer 30uur in beslag nam, verliep het observeren en co-deren zonder noemenswaardige problemen. 2.5 Interrater-betrouwbaarheid Om vast te stellen m hoeverre de activiteitenvan leerlingen en leerkrachten tijdens de lessenin begrijpend lezen op betrouwbare wijze wer-den

geregistreerd, werd de interrater-betrouw-baarheid bepaald. Dit is een vorm vanonderzoeker-betrouwbaarheid, gericht op demate van overeenstemming tussen de coderin-gen van twee of meer codeurs, die tegelijkertijdmaar onafhankelijk van elkaar dezelfde ge-beurtenissen hebben gecodeerd. Voor de bepa-ling van de interrater-betrouwbaarheid werdende observatiegegevens van 19 lessen gebruikt.Deze lessen werden geselecteerd omdat ze eengroot aantal dubbele observatiegegevens be-vatten. Dat wil zeggen dat tijdens deze lessentwee ??f drie dezelfde leerlingen op hetzelfdemoment door twee observatoren konden wor-den geobserveerd. Per categorie en per aspect isberekend in hoeverre de observatoren betrouw-baar hebben gescoord. In Tabel 2 wordt debeoordelaarsovereenstemming per aspect enper categorie vermeld tussen observator 1 en 2(920 observaties) bij 13 lessen en tussen obser-vator 1 en 3 (596 observaties) bij 6 lessen. DeCohen overall Kappa's per aspect en de CohenKappa's

per categorie zijn hoog. Uit deze gege-vens blijkt dat er per aspect en per categorie eenhoge mate van overeenstemming bestaat tus-sen de observatoren. 2.6 Uitvoering van het observatie-onderzoek Het observatie-onderzoek werd in de maandenfebruari tot en met april uitgevoerd. Dezemaanden zijn bij uitstek geschikt om in groep 7observatie-onderzoek te doen. Tijdens de uit-voering van dit onderzoek deden zich geennoemenswaardige problemen voor. Dit bete-kent dat de eerder beschreven procedure vol-gens plan verliep. 3 Resultaten In deze paragraaf geven we antwoord op dedrie onderzoeksvragen. We beginnen met deeerste vraag: Welke activiteiten verrichtenleerlingen en leerkrachten van groep 7 tijdenslessen in begrijpend lezen en hoeveel tijd ne-men deze activiteiten in beslag? 3.1 Tijdsbesteding van leerlingen enleerkrachten In Tabel 3 wordt vermeld hoeveel procent vande toegekende tijd de geobserveerde leerlingenen leerkrachten besteden aan de verschillendeactiviteiten en hoeveel tijd

de leerlingen in eenbepaalde setting werken. Het totaal aantal ob-servaties wat betreft de activiteiten van de leer-lingen, de setting en de activiteiten van de leer-krachten bedroeg respectievelijk 12690,12690en 7996. 90 PCDAGOGISCHE STUDltM



??? Tabel 3 Tijd in percentages die de activiteiten van de leerlingen, de setting en de activiteiten van de leerkrachten inbeslag nemen ACTIVITEITEN VAN DE LEERLING A. Inhoudelijk taakgericht 1. Leest hardop of volgt een leesbeurt 2. Leest stil 3. Krijgt klassikaal onderwijs 4. Krijgt klassikale instructie in vaardigheden 5. Verwerkt tekstopdrachten in subgroep 6. Past instructie in vaardigheden toe in subgroep 7. Verwerkt tekstopdrachten individueel 8. Past instructie in vaardigheden individueel toe 9. Wordt beoordeeld tijdens de klassikale bespreking 10. Krijgt hulp tijdens de klassikale bespreking B. Niet-inhoudelijk taakgericht 11. Voert procedurele artiviteiten uit 12. Wacht op de leerkracht C. Niet-taakgerlcht 13. Is klaar 14. Is niet n^et de opgedragen taak bezig 15. De hele klas is niet met de taak bezig SETTING A. Onderwijs 16. Krijgt klassikaal onderwijs 17. Krijgt onderwijs in subgroep 18. Krijgt individueel onderwijs B. Verwerking 19. Verwerkt de leerstof in subgroep 20. Verwerkt de leerstof

individueel AaiVITEITEN VAN DE LEERKRACHT A. Inhoudelijk 21. Geeft klassikaal onderwijs 22. Geeft leesbeurten 23. Geeft groepshulp 24. Geeft individuele hulp 25. Geeft klassikale bespreking B. Procedureel 26. Is bezig met management 27. Geeft supervisie C. Geen betrokkenheid 28. Is niet bij de les betrokken 6.1%5.6%13.8%0.1%4.1% 23.3%0.5%11.5%3.5% 9.4%0.5% 4.2%16.5%0.9% 55.6%0.1%0.5% 5.6%38.3% 17.0%5.6%1.8%10.4%21.8% 10.3%15.3% 17.8% Wat betreft de activiteiten van de leerlin-gen blijkt onder andere dat de leerlingen 11.7%van de tijd hardop of stil lezen, 13.8% van detijd klassikaal onderwijs krijgen, 23.3% van detijd individueel aan tekstopdrachten werken envoor 11.5% van de tijd worden beoordeeld ofmet aandacht luisteren naar de beoordeling tij-dens de klassikale bespreking. Tijdens deze be-spreking ligt het accent voornamelijk op beoor-delen - de leerkracht reageert op antwoordenvan de leerlingen met goed of fout -, terwijlhierbij slechts weinig hulp

wordt geboden, na-melijk gedurende 3.5%. Evenals in het onder-zoek van Weterings en Aamoutse (1986) blijktook nu dat de leerlingen nog niet 1 % van de tijdinstructie krijgen in vaardigheden of strate-gie??n. Ook de toepassing van deze instructie insubgroepen of individueel komt nauwelijks ofniet voor. Dit betekent in feite dat de leerlingenweinig of geen systematische hulp krijgen bijhet leren van vaardigheden of strategie??n(zoals het vinden van de hoofdgedachte), dienodig zijn om teksten aan te pakken en te be-grijpen. Uit Tabel 3 blijkt verder dat de leerlin-gen 9.4% van de tijd bezig zijn met procedureleactiviteiten. Tot slot blijkt ook dat leerlingen intotaal 16.5% van de tijd niet met de opgedragentaak bezig zijn. De percentages zoals vermeldin Tabel 3 zijn gemiddelden. Er bestaan groteverschillen tussen de leerlingen van de 22 groe-



??? pen (klassen) wat betreft de tijd die ze aan deverschillende activiteiten besteden. Zo vari??-ren de percentages tussen de groepen bij cate-gorie 1 van 0.3% tot 32.8%, bij categorie 2 van1.1% tot 14.9%, bij categorie 3 van 0.3% tot48.7%, bij categorie5 van0% tot 18.5%, bij ca-tegorie 7 van 4.7% tot 53.5%, bij categorie 9van 0% tot 28.6%, bij categorie 10 van 0% tot14.8%, bij categorie 12 van0% tot 4.8%, bij ca-tegorie 13 van 0% tot 18.1%, bij categorie 14van 6.2% tot 27.7% en bij categorie 15 van 0%tot 2.9%. Wat betreft de setting blijkt dat de geobser-veerde leerlingen gedurende 55.6% van de tijdklassikaal onderwijs krijgen. Onderwijs in sub-groepen en individueel onderwijs komen -ondanks allerlei pogingen in het verieden vanbeleids- en begeleidingsinstanties om differen-tiatie in het basisonderwijs te stimuleren -nauwelijks of niet voor. Deze gegevens dieveel overeenkomst vertonen met die van Veen-man et al. (1986) tonen aan dat klassikaal on-derwijs de meest gangbare vorm van onderwijsis. Het

merendeel van de geobserveerde leer-krachten is blijkbaar overtuigd van de waardevan deze vorm van onderwijs. Uit Tabel 3 blijktverder dat de leerlingen de leerstof meestal in-dividueel verwerken, namelijk gedurende38.3% van de tijd. De verwerking in subgroe-pen neemt in totaal slechts 5.6% van de tijd inbeslag. Evenals bij de activiteiten van de leer-lingen bestaan er ook bij de setting grote ver-schillen tussen de leerlingen van de 22 groepen.Zo vari??ren de percentages bij categorie 16 van16.5% tot 98.7%, bij categorie 19 van 0% tot21.1 % en bij categorie 20 van 1.3 % tot 80.2%. Wat betreft de activiteiten van de leer-krachten blijkt dat in totaal 17% van de tijdwordt besteed aan klassikaal onderwijs, 10.4%aan individuele hulp en 21.8% van de tijd aanhet klassikaal bespreken van het werk dat doorde leerlingen is gemaakt. Als we de percen-tages die betrekking hebben op klassikaal on-derwijs, leesbeurten geven en klassikaal be-spreken van het werk sommeren, dan komenwe tot ongeveer hetzelfde

percentage datVeermian et al. (1986) binnen de categorie feOACOGISCHE ^ ' ÂŽ sruDiiN 'presenteert leerstof vonden (49.8%). Uit Ta-bel 3 blijkt verder dat de geobserveerde leer-krachten meer dan 25% van de tijd bezig zijnmet procedurele zaken. Veenman et al. (1986)vonden voor dezelfde procedurele zaken in groep 6 een percentage van 21.1 bij lees-taallessen en van 19.5 bij rekenlessen. Uit dezetabel blijkt ten slotte dat evenals in het onder-zoek van Weterings en Aamoutse (1986) degeobserveerde leerkrachten meer dan 17% vande tijd niet bij de les betrokken zijn. Hoewel decategorie 'geen lesbetrokkenheid' niet bete-kent dat leerkrachten niet bezig zijn, wijst ditpercentage er op dat in lessen voor begrijpendlezen veel tijd besteed kan worden aan anderewerkzaamheden. Het percentage is hoger dande percentages die door Durkin (1978-1979)tijdens lessen in begrijpend lezen (10.7%) endoor Veenman et al. (1986) in leestaallessen(12.5%) en rekenlessen (12.8%) van groep 6zijn gevonden. Tijdens

lessen in begrijpend le-zen is in ieder geval 'het oog van de meester'vrij lang op andere zaken gericht. Evenals bijde activiteiten van de leerlingen en de settingbestaan er ook bij de activiteiten van de leer-kracht grote verschillen tussen de 22 leerkrach-ten wat betreft de tijd die ze aan de activiteitenvan elke categorie besteden. Zo vari??ren depercentages bij categorie 21 van 0.2% tot67.3%, bij categorie 22 van 0% tot 42.6%, bijcategorie 23 van 0% tot 17.2%, bij categorie 24van 0% tot 51.6%, bij categorie 25 van 0% tot50.7 %, bij categorie 26 van 1.5 % tot 18.1 %, bijcategorie 27 van 0.3% tot 29.8% en bij catego-rie 28 van 1.8% tot 36.8%. Hoeveel tijd leeriingen en leerkrachten metverschillende activiteiten bezig zijn, kan nietalleen per categorie maar ook per hoofdcatego-rie worden weergegeven. Zoals eerder vermeldworden de activiteiten van de leerlingen indrie hoofdcategorie??n verdeeld, namelijk in-houdelijk taakgericht, niet-inhoudelijk taakge-richt en niet-taakgericht. Figuur 1 laat deverdeling van de tijd

over deze drie hoofdcate-gorie??n zien. Uit deze figuur blijkt dat de leer-lingen gedurende 68.5 % van de tijd inhoudelijktaakgericht bezig zijn. Uit dezelfde figuurblijkt verder dat de leerlingen bijna 10% van detoegekende leertijd niet-inhoudelijk taakge-richt bezig zijn. De meeste tijd wordt daarbijdoor procedurele activiteiten in beslag geno-men. Voegen we de percentages van de niet-inhoudelijk taakgerichte activiteiten bij die vande inhoudelijk taakgerichte activiteiten, danblijkt dat de taakgerichte leertijd 78.4% van detoegekende leertijd bedraagt (zie Figuur 2). Ditpercentage is lager dan het percentage taakge-



??? richte tijd dat Veenman et al. (1986) in groep 6vonden in leestaallessen (87.4%). Uit Figuur 1blijkt tot slot dat de niet-taakgerichte leertijd21.6% van de toegekende leertijd bedraagt.Niet-taakgericht gedrag bestaat voornamelijkuit het niet met de opgedragen taak bezig zijn. Uit onderzoek (Rosenshine & Stevens,1984) blijkt dat de taakgerichte leertijd gemid-deld 70 tot 75% van de toegekende leertijd be-draagt. Dit betekent dat de niet-taakgerichteleertijd gemiddeld 25 tot 30% van de toege-kende leertijd in beslag neemt. Onze percen-tages lijken in sterke mate met deze percen-tages overeen te komen. Niet-inhoudelijk taak-gericht gedrag wordt in de literatuur over tijds-besteding van leerlingen en leerkrachten echteropgevat als niet-taakgericht gedrag. Voor eenvergelijking met de percentages van dit onder-zoek is het dus noodzakelijk dat de percentagesvan de niet-inhoudelijk taakgerichte activitei-ten worden gevoegd bij de percentages niet-taakgerichte activiteiten. De niet-taakgerichteleertijd

neemt dan 31.5% van de toegekendeleertijd in beslag, wat iets hoger is dan het ge-middelde percentage niet-taakgerichte leertijd.De taakgerichte leertijd ligt met 68.5% van detoegekende leertijd iets lager dan het gemid-delde percentage. Wat betreft de setting laat Figuur 3 zienhoeveel tijd de leerlingen onderwijs krijgen enhoeveel tijd besteed wordt aan de verwerkingvan de leerstof. De betreffende percentages ko-



??? Figuur 3, Tijdsbesteding van de leerlingen wat betreft de hoofdcategorie??n van de setting {A/=105). Figuur 4. Tijdsbesteding van de leerkrachten per hoofdcategorie (A/=22). Figuur 5. Tijdsbesteding van de leerkrachten wat betreft les- en niet lesgerichte artiviteiten (A/=105). 94 PCDAGOGISCHE STUDltM



??? men in sterke mate overeen met de percentagesdie Veenman et al. (1986) vonden bij leestaal-lessen in groep 6 van het basisonderwijs. De activiteiten van de leerkrachten wor-den in drie hoofdcategorie??n verdeeld namelijkinhoudelijk, procedureel en geen lesbetrokken-heid. Figuur 4 laat de verdeling van de tijd overdeze hoofdcategorie??n zien. Uit deze figuurblijkt opnieuw dat de geobserveerde leerkrach-ten niet alleen veel tijd besteden aan procedu-rele zaken, maar tijdens lessen in begrijpendlezen relatief ook veel tijd met andere werk-zaamheden bezig zijn. Figuur 5 laat zien dat debetrokken leerkrachten gedurende 82.2% vande tijd actief bij de les betrokken zijn. Als men de activiteiten van de leerkrachtenafzet tegen die van de leerlingen dan vallen en-kele zaken op die voor het onderwijs belangrijkzijn. Zo blijkt dat de geobserveerde leerlingengedurende 29% van de tijd de leerkracht nietvolgen als deze klassikaal onderwijs geeft. Alser leesbeurten worden gegeven, doen de leer-lingen

voor 15 % van de tijd niet mee. Een anderopvallend verschijnsel is dat de leerlingen bijde klassikale bespreking van de tekstopdrach-ten zo weinig 'bij de les zijn'. Gedurende 32%van de tijd dat het gemaakte werk klassikaalwordt besproken, letten de geobserveerde leer-lingen niet op. Hieruit kan worden afgeleid dateen klassikale bespreking waarschijnlijk nietveel effect heeft. De leerlingen luisteren slechtsten dele naar de antwoorden van hun medeleer-lingen. Ze zijn vooral benieuwd of hun eigenantwoord goed is. Wat de leerlingen doen als deleerkracht niet bij de les betrokken is, is uiter-aard een interessante vraag. De leerlingen zijnin dat geval voor 55 % van de tijd bezig met hetindividueel verwerken van tekstopdrachten,voor 16% met stillezen, voor 10% zijn ze klaaren voor 6% zijn ze niet met hun taak bezig. Bijhet stillezen en het individueel verwerken vantekstopdrachten is de leerkracht voor respectie-velijk 50% en 41 % van de tijd niet 'bij de les'. Samenvattend kunnen we de eerste onder-

zoeksvraag als volgt beantwoorden: Tijdenslessen in begrijpend lezen zijn de geobser-veerde leerlingen voor 78.4% van de tijd taak-gericht bezig, terwijl de leerkrachten voor82.2% van de tijd actief bij de les zijn betrok-ken. De leerlingen krijgen weinig of geen in-structie in leesvaardigheden of -strategie??n enzijn vrij veel tijd niet met de opgedragen taakbezig. Vooral tijdens het klassikaal onderwijsen bij het klassikaal bespreken van de tekstop-drachten zijn de leerlingen relatief veel tijd niet'bij de les'. Tijdens lessen in begrijpend lezenis klassikaal onderwijs de meest gangbarevorm van onderwijzen. Onderwijs in subgroe-pen of individueel onderwijs komen niet veelvoor. De leerkracht besteedt veel tijd aan pro-cedurele zaken en is ook veel tijd niet bij de lesbetrokken. Hij doet dan vooral ander werk. Erbestaan ten slotte zeer grote verschillen tussende leerlingen van de 22 groepen wat betreft detijd die ze aan de verschillende activiteiten be-steden en de setting waarin ze zitten. Er bestaanook zeer

grote verschillen tussen de geobser-veerde leerkrachten wat betreft de tijd die zeaan verschillende activiteiten besteden. Eennader onderzoek naar de oorzaak van deze ver-schillen en naar het effect hiervan op de leesge-dragingen en -prestaties van de leerlingen lijktin ieder geval van belang. 3.2 Verschillen tussen drie groepen lezers Alvorens de tweede onderzoeksvraag te beant-woorden, zijn we eerst nagegaan of de driegroepen van lezers niet van elkaar verschillenwat betreft het aantal keren of de tijd dat ze zijngeobserveerd. Omdat deze groepen niet op ge-lijke wijze over de scholen verdeeld waren ende tijd van de geobserveerde lessen varieerdevan 40 tot 60 minuten, was het mogelijk dat degroepen verschilden wat betreft de totale obser-vatietijd. Uit zowel een t-toets als uit een enkel-voudige variantie-analyse bleek dat er geensignificante verschillen tussen de drie groepenwaren wat betreft de tijd dat ze geobserveerdzijn (F(2,7993)=0.950,p=0.387). Vervolgens zijn we bij de setting per

cate-gorie nagegaan of er verschillen tussen de driegroepen lezers bestonden wat betreft de tijd dieze in verschillende settings hebben gezeten.Zoals eerder is opgemerkt, geven de vijf cate-gorie??n van dit aspect aan in welke groepssa-menstelling een geobserveerde leerling meteen activiteit bezig dient te zijn. Of de leeriingdaadwerkelijk met de door de leerkracht ver-wachte activiteit bezig is, is daarbij niet van be-lang. Dit betekent dat de drie groepen lezersniet van elkaar zouden mogen verschillen watbetreft de setting. Uit loglineaire analysesbleek echter dat de zwakke lezers significantminder vaak klassikaal onderwijs hebben ge-



??? kregen (categorie 16) dan de gemiddelde (ch?=7.41, p=.Q01) en goede lezers (chP=\1.15,p=.000). Verder bleek uit de analyses dat dezwakke lezers de leesstof significant vaker in-dividueel hebben verwerkt (categorie 20) dande goede lezers 59, p=.003). Deze ge- gevens wijzen erop dat de zwakke lezers in ver-gelijking met de beide andere groepen les heb-ben gekregen van leerkrachten die de leerstofminder vaak door middel van onderwijs aanbo-den, maar eerder via verwerking door de leer-lingen. Voor wat betreft de leerlingcategorie??nbetekenen deze gegevens dat verschillen tus-sen de drie groepen lezers voor een (klein) deelhet gevolg zijn van de heterogeniteit onder deleerkrachten. Bij de activiteiten van de leerlingen zijn weper categorie nagegaan of er verschillen tussende drie groepen lezers bestaan wat betreft detijd die ze aan de diverse activiteiten besteden.Uit de loglineaire analyses bleek dat er geensignificante verschillen tussen de drie groepenlezers bestaan bij categorie 2, 4, 7, 10,

11, 12,14 en 15. Bij categorie 6 (past instructie in vaar-digheden toe in subgroepen) kon geen verschiltussen de groepen worden gevonden, omdat indeze categorie niet gescoord was. Uit de ana-lyse bleek verder dat de goed begrijpende le-zers significant minder vaak hardop lezen ofleesbeurten met aandacht volgen (categorie 1)dan de gemiddelde (chP=58.82, p=.000) enzwakke lezers {chP=39.90, p=.000). Het iswaarschijnlijk dat de goede lezers de tekst altijdens de leesbeurten voortijdig 'aflezen'.Goede lezers volgen daarentegen het klassikaalonderwijs (categorie 3) significant vaker metaandacht dan de zwakke lezers (c/ii^=10.11,/7=.001). In vergelijking met zowel de goede(ch?=21AA, p=.000) als de gemiddelde lezers(chp=37.64, /7=.000) zijn de zwak begrijpendelezers significant minder vaak taakgericht be-zig bij het verwerken van tekstopdrachten insubgroepen (categorie 5). Verder bleek dat degoed begrijpende lezers veel minder vaak deinstructie in vaardigheden individueel toepas-sen (categorie

8) dan de gemiddeld (chP..o.oo.Jh. =38.01, p=.000) en zwak begrijpende lezerssTuoiiN {chP-=\123,p=.QOO). Daar het aantal observa-ties in deze categorie gering is, mag aan dezebevinding niet al te veel betekenis worden toe-gekend. Interessant is verder dat de goede le-zers vaker met aandacht de beoordeling tijdens de klassikale bespreking volgen (categorie 9)dan de gemiddeld {chP=\\.99, p=.001) enzwak begrijpende lezers (c/i/^= 19.34,/7=.000).Uit aparte tellingen is gebleken dat de zwakkelezers tijdens de beoordeling meer beurten krij-gen dan de gemiddelde en goede lezers. Tot slotbleek uit de analyses dat de zwakke lezers invergelijking met de goede lezers eerder (chP=9.13, ?’?=.003) met hun taak klaar zijn (catego-rie 13). Een verklaring hiervoor moet gezochtworden in de ongelijke verdeling wat betrefthet prestatieniveau van de leerlingen over de 22groepen en daarmee samenhangend de hetero-geniteit onder de leerkrachten. Als de leerstofdoor middel van klassikaal onderwijs

wordtaangeboden, bepaalt de leerkracht wanneer eenactiviteit wordt be??indigd en zijn alle leerlin-gen ongeacht hun prestatieniveau op hetzelfdemoment klaar. Wordt de leerstof daarentegendoor middel van verwerking aangeboden, danis het de leerling zelf die het moment van be??in-diging bepaalt. Zoals hiervoor is opgemerkt,hebben de zwakke lezers de leerstof vaker indi-vidueel verwerkt dan de goede lezers en kregenzij minder vaak klassikaal onderwijs dan de ge-middelde en goede lezers. In hoeverre er verschillen tussen de driegroepen lezers bestaan, kan voor de leeriingac-tiviteiten en de setting ook op het niveau van dehoofdcategorie??n worden vastgesteld. Uit deloglineaire analyses bleek dat er een significantverschil (cAi^=7.34, p=.007) bestaat tussen degemiddeld en zwak begrijpende lezers wat be-treft de inhoudelijk taakgerichte activiteitenvan de leerlingen. De gemiddelde lezers zijnsignificant vaker inhoudelijk taakgericht bezigdan de zwakke lezers. Uit de analyses bleekverder dat er tussen

de drie groepen lezers geensignificante verschillen bestaan wat betreft deniet-inhoudelijke taakgerichte en de niet-taak-gerichtc activiteiten. Als we de drie groepen le-zers vergelijken wat betreft het aantal taakge-richte activiteiten (categorie 1 tot eh met 12) enhet aantal niet-taakgerichte activiteiten (cate-gorie 13 t/m 15) dan zien we alleen een signifi-cant verschil {chP=1.5\,p=.006) tussen de ge-middeld en zwak begrijpende lezers bij detaakgerichte activiteiten. De gemiddelde lezerszijn significant vaker taakgericht bezig danzwakke lezers. Merkwaardig is dat er geen ver-schil bestaat tussen het aantal taakgerichte acti-viteiten van de goed en zwak begrijpende Ie-



??? zers. Wat betreft de setting bestaat alleen bij dehoofdcategorie 'onderwijs' een significant ver-schil 16.00, /J=.000) tussen de goed enzwak begrijpende lezers. De goede lezers krij-gen de leerstof significant vaker door middelvan onderwijs aangeboden dan de zwakke le-zers. Bij de hoofdcategorie 'verwerking' be-staat alleen een significant verschil {chf=S.26,p=.004) tussen de goed en gemiddeld begrij-pende lezers. De gemiddelde lezers krijgen deleerstof significant vaker via verwerking aan-geboden dan de goede lezers. Samenvattend kunnen we de tweede onder-zoeksvraag als volgt beantwoorden: Er bestaanminder significante verschillen tussen de driegroepen lezers wat betreft de tijd die ze aan deverschillende activiteiten besteden dan we ver-wacht hadden. Bij slechts zes van de vijftien ca-tegorie??n worden significante verschillen ge-vonden. Opvallend is dat er geen significanteverschillen tussen de goed en zwak begrijpendelezers bestaan wat betreft het aantal inhoude-lijk

taakgerichte, niet-inhoudelijk taakgerichteen niet-taakgerichte activiteiten. Ook als de in-houdelijk en niet-inhoudelijk taakgerichte acti-viteiten worden samengenomen, blijkt er geenverschil te bestaan tussen de goede en zwakkelezers. Dat er niet zo veel verschillen tussen dedrie groepen lezers worden gevonden wat be-treft het aantal of de duur van de activiteiten,kan waarschijnlijk door ?Š?Šn factor verklaardworden, namelijk de leerkracht die de activitei-ten van de leerlingen voor een groot deel be-paalt en daarbij niet of weinig rekening houdtmet de individuele verschillen tussen de leer-lingen. Als men uit de resultaten van de eerdereanalyses weet dat lessen in begrijpend lezenvoornamelijk klassikaal verlopen, dan ligt dezeverklaring voorde hand. Een andere verklaringdie niet in strijd is met de vorige zou gezochtkunnen worden in het vermoeden dat de uiter-lijk waargenomen activiteiten van de leerlin-gen weinig zeggen over de cognitieve operatiesof processen die zich tijdens die activiteiten af-

spelen. 3.3 Relatie tussen de taakgerichte leertijd vande leerlingen en hun leesprestaties In deze paragraaf beantwoorden we de vraagwelke relatie er bestaat tussen de taakgerichteleertijd van de leerlingen en hun leesprestaties.Als we uitgaan van de veronderstelling datleesprestaties het resultaat zijn van allerlei cog-nitieve operaties die bij leestaken en -toetsenworden uitgevoerd, dan is niet zonder meer teverwachten dat er een duidelijke samenhangbestaat tussen de activiteiten die de leerlingentijdens de lessen in begrijpend lezen uitvoeren(en de tijd die ze hieraan besteden) en de cogni-tieve operaties die ze tijdens het maken van ta-ken of toetsen voor begrijpend lezen verrich-ten. Daarvoor verschillen de beide soortenactiviteiten te veel van elkaar. Hoewel de acti-viteiten van de leeriingen in de klas bedoeldzijn om cognitieve operaties te bevorderen, ishet verband met deze operaties bij het meren-deel van de activiteiten niet sterk. Activiteitenals 'Volgt een leesbeurt' (categorie 1) of'Krijgt

klassikaal onderwijs' (categorie 3) zeg-gen nog weinig over de cognitieve operaties dietijdens die activiteiten worden uitgevoerd. Vol-gens Doyle (1983) en Tobias (1982) vormenwaarneembare gedragingen een bruikbaremaar grove benadering van de cognitieve ope-raties die zich tijdens de uitvoering van taken oftoetsen voltrekken. Een indicatie dat de samen-hang niet sterk zal zijn, is het feit dat er geensignificante verschillen tussen de goed en zwakbegrijpende lezers werden gevonden wat be-treft de tijd dat ze met inhoudelijk taakgerichteactiviteiten bezig zijn. In Tabel 4 worden de correlaties weergege-ven tussen de tijd die de leerlingen aan de ver-schillende activiteiten besteedden en matenvoor begrijpend lezen. Tabel 4 Correlaties tussen de tijd die leerlingen aan activi-teiten besteden en maten voor begrijpend lezen Leerling- Cito- Synonie- Hoofd- actiteiten toets mentest gedachte- test 1 -.16 -.05 -.16 2 -.32 -.20 -.16 3 .06 .07 .06 4 .08 .04 .09 5 .30 .23 .15 6 â€” ... ... 7 .02 -.06 .03 8 .06 .01

.06 9 .10 .06 .20 10 .14 .15 .05 11 -.25 -.17 -.16 12 .20 .21 .10 13 -.01 .08 .12 14 -.14 -.16 -.24 15 .11 .05 .00



??? Uit de lage correlatieco??ffici??nten blijkt datde tijd die de leerlingen aan de verschillendeactiviteiten besteedden weinig of geen relatievertoont met de leesprestaties. In Tabel 5 wor-den de correlaties weergegeven tussen ener-zijds de inhoudelijk taakgerichte leertijd (cate-gorie 1 t/m 10), de niet-inhoudelijk taakge-richte leertijd (categorie 11 en 12) en de niet-taakgerichte leertijd (categorie 13 t/m 15) enanderzijds maten voor begrijpend lezen. Uit deze tabel blijkt dat er weinig of geenverband bestaat tussen de inhoudelijk en niet-inhoudelijk taakgerichte leertijd van de leerlin-gen en de prestaties op het gebied van begrij-pend lezen. Opvallend zijn de lage correlatie-co??ffici??nten tussen de inhoudelijk taakgerich-te leertijd en de prestaties op de verschillendetoetsen. Dit betekent in feite dat er weinig sa-menhang bestaat tussen de tijd die de leerlingenaan taakgericht gedrag besteden en hun lees-prestaties. De correlaties tussen de inhoudelijktaakgerichte leertijd van de leerlingen en dematen voor

begrijpend lezen zijn aanzienlijklager dan Stallings, Cory, Fairweather enNeedies (1977) vonden in jaargroep 5 (een cor-relatie van .31) en Fisher, Filby en Marliave(1978) in jaargroep 7 (een correlatie van .38).De correlaties komen sterk overeen met die vanVeenmanetal. (1986). Uit de lage correlaties van ons onderzoekkan maar ?Š?Šn conclusie worden getrokken, na-melijk dat de taakgerichte leertijd geen goededeterminant is van de leesprestatie en waar-schijnlijk geen belangrijke indicator voor ef-fectief leesonderwijs. De tijd die een leerlingtaakgericht bezig is, is blijkbaar geen goedemaat om leesprestaties te voorspellen en nietvoldoende om leesprestaties te verbeteren. Hetgaat waarschijnlijk niet zozeer om de duur vaneen taakgerichte activiteit, maar om de kwali-teit of de wijze waarop zo'n activiteit wordt uit-gevoerd. Cruciaal zijn de cognitieve operatiesdie een leerling tijdens een dergelijke activiteituitvoert. Dat de correlatie zo laag is, is zeerwaarschijnlijk te wijten aan het feit dat de in-houdelijk

taakgerichte activiteiten uit het ob-servatiesysteem (categorie 1 t/m 10) te weinigbetrekking hebben op cognitieve operaties. Tabel s........ Tiiiizzzzzzzizizzzzi: ~ â„? Correlaties tussen enerzijds de inhoudelijlc taakgerichte leertijd, de niet inhoudelijk taakgerichte leertijd ende niet taakgerichte leertijd en anderzijds maten voor begrijpend lezen 1 2 3 4 5 6 1. Inhoudelijk taakgericht - 2. Niet-inhoudelijk taakgericht -.18 - 3. Niet-taakgericht .14 -.19 - 4. Cito-toets .11 -.18 -.13 - 5. Synoniementest .08 .10 -.09 .84 - 6. Hoofdgedachtetest .13 -.12 .15 .74 .74 - Samenvattend kan de derde onderzoeks-vraag als volgt worden beantwoord: Er bestaatgeen duidelijke samenhang tussen de taakge-richte leertijd van de leerlingen en hun lees-prestaties. De tijd die leerlingen aan taakge-richte activiteiten besteden, is geen belangrijkeindicator voor leesprestaties of voor effectiefleesonderwijs. 4 Conclusies en discussie Uit het onderzoek komen drie zaken naar vorendie rechtstreeks van belang zijn voor het onder-wijs in begrijpend

lezen. In de eerste plaats isopnieuw duidelijk geworden dat er weinig ofgeen onderwijs wordt gegeven in leesvaardig-heden of -strategie??n. Door de kinderen steedsmaar teksten te laten lezen en door hun monde-ling en schriftelijk vragen te stellen, verwach-ten leerkrachten dat de leerlingen steeds vaar-diger worden in begrijpend lezen. Hierbij gaanze er stilzwijgend van uit dat leerlingen aldoende leren lezen, dat ze vanzelf ontdekkenhoe ze teksten moeten aanpakken en proble-men moeten oplossen. Leerkrachten beseffenwaarschijnlijk te weinig dat veel kinderen, metname zwakke lezers, nauwelijks of niet wetenwat ze moeten doen om een tekst goed te begrij-pen: niemand heeft hun ooit laten zien en horenwat begrijpend lezen eigenlijk inhoudt! Deleerkrachten realiseren zich te weinig dat kin-deren stap voor stap en op een steeds hoger ni-veau moeten leren hoe ze bepaalde problemenin teksten kunnen oplossen. Ze beseffen te wei-nig dat kinderen behoefte hebben aan manie- 98 PCDAGOGISCHE
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??? ren, procedures of strategie??n die hen in staatstellen om het onderwerp en de hoofdgedachtevan een tekst te vinden, om verbanden te leggendie de schrijver niet heeft ge??xpliciteerd, omhun eigen leesgedrag en -tempo te controlerenen bij te stellen et cetera. Te weinig hebbenleerkrachten in de gaten dat kinderen niet ge-baat zijn met hulp in de trant van 'Kijk nog eensgoed in de tekst.' In de tweede plaats is duidelijk gewordendat klassikaal onderwijs de meest gangbarevorm van onderwijs is voor lessen in begrij-pend lezen. Onderwijs in groepen en indivi-dueel onderwijs komen slechts in beperktemate voor. Het gevolg van deze klassikale aan-pak is dat er niet veel verschil in activiteitenvalt te constateren tussen de zwak, gemiddelden goed begrijpende lezers. Een meer geva-rieerde vorm van onderwijs waarbij de leer-kracht wisselend gebruik maakt van klassikaalonderwijs, onderwijs in groepen en individueelonderwijs zou al een flinke stap in de richtingvan meer gedifferentieerd onderwijs

zijn. In de derde plaats is duidelijk geworden datde taakgerichte leertijd geen goede voorspelleris van leesprestaties en waarschijnlijk geengoede indicator voor effectief leesonderwijs.Blijkbaar gaat het niet alleen om de tijd dieleerlingen taakgericht bezig zijn, maar ook envooral om de wijze waarop ze deze tijd beste-den. Niet zozeer de duur of omvang van detaakgerichte leertijd moet centraal staan, maarde kwaliteit, de wijze waarop deze leertijdwordt gebruikt. De taakgerichte leertijd kan na-melijk op een zinvolle of minder zinvolle ma-nier worden besteed. Zo is een leerling die ijve-rig werkt aan een leertaak - bij voorbeeld hetzoeken van het onderwerp van een tekst -, maardeze beheerst niet zinvol bezig: hij leert vanzijn activiteiten weinig of niets. Hetzelfde geldtvoor een leerling die met een te moeilijketaak - bij voorbeeld het maken van een samen-vatting van een informatieve tekst - bezig is:hij mist de nodige kennis en vaardigheid om debetreffende taak of opdracht aan te pakken enuit te voeren.

Hij voert waarschijnlijk allerleiactiviteiten met aandacht uit, maar deze leidenniet tot de juiste leerprocessen. Hij wordt er metandere woorden niet wijzer van. Dit geldtvooral voor lessen in begrijpend lezen: daarzijn de leerlingen vaak taakgericht met allerleivragen en opdrachten bezig, maar leren van hun inspanningen niet veel. Ze zijn bezig maarleren niet of te weinig! Het is juist de taak vande leerkracht om samen met de leerlingen dejuiste leerprocessen op gang te brengen en testuren. Om duidelijk te maken dat de matewaarin een leerling cognitief met een leertaakbezig is van cruciaal belang is, hanteert Veen-man et al. (1993) sinds kort naast het begriptaakgerichte leertijd ook het begrip actieveleertijd. Actieve leertijd "zegt iets over de ma-nier waarop de tijd wordt besteed: effici??nt ofniet" (p. 57). Of de leertijd effici??nt gebruiktwordt, is ons inziens minstens van drie factorenafhankelijk: namelijk de leerling (zijn kennis,vaardigheden en motivatie), de leertaak (demoeilijkheidsgraad en relevantie)

en de leer-kracht of leeromgeving (de hulp die gebodenwordt). Uit nationaal (Sijtstra, 1992) en internatio-naal onderzoek (Elley, 1992; De Glopper & Ot-ter, 1993) blijkt dat het begrijpend leesniveauvan Nederlandse basisschoolleerlingen in hetbegin en aan het einde van groep 5 (veel) tewensen over laat. Een verbetering van deze si-tuatie is mogelijk door de leerkrachten op min-stens twee manieren te helpen. In de eersteplaats dienen zij de beschikking te krijgen overgoed ontwikkelde leesmethoden die preciesaangeven hoe belangrijke leesvaardigheden of-strategie??n kunnen worden onderwezen. Delaatste jaren zijn enkele leesmethoden gepubli-ceerd, die het strategisch leesonderwijs hoog inhun vaandel hebben. Hoewel methoden of cur-ricula belangrijke hulpmiddelen zijn bij de ver-nieuwing van het onderwijs, is scholing vanleerkrachten in de uitgangspunten en in het ge-bruik van deze methoden zeker zo belangrijk.In de tweede plaats dienen leerkrachten daaromvia scholing niet alleen

overtuigd te wordenvan de noodzaak van strategisch leesonderwijsdat wil zeggen van onderwijs in leesstrate-gie??n, ze dienen ook getraind te worden in detechnieken van deze nieuwe vorm van leeson-derwijs zoals het stap voor stap uitleggen vaneen bepaalde procedure, het stellen van ver-schillende soorten vragen voor, tijdens en nahet lezen van een tekst, het hardop denkend ^coagocschcvoordoen van leesstrategie??n, het demonstre- studumren van zelfregulerend leesgedrag zoals terug-lezen of langzamer lezen bij een moeilijkepassage. Het is de taak van de schoolbegelei-dingsdiensten en van de Pabo's om een derge-



??? lijke scholing voor in functie zijnde en aan-staande leerkrachten te verzorgen. De ontwik-keling van scholingscursussen om het oudstevak van het basisonderwijs te verbeteren, is danook gewenst. Literatuur Aarnoutse, C.A.J. (1984). Hoofdgedachtetest. Testvoor begrijpend lezen bestemd voor het vierdeen vijfde leerjaar van het basisonderwijs. Verant-woording en handleiding. Nijmegen: Berkhout. Aarnoutse, C.A.J. (1987). Synoniementest Tegen-stellingentest, Voegwoordentest. Hoofdgedach-tetest. Tests voor het begrijpend lezen bestemdvoor groep 7 en 8 van het basisonderwijs. Hand-leidingen verantwoording. Nijmegen: Berl<hout. Aarnoutse, C.A.J., & Weterings, A.C.E.M. (1991).Onderwijs en begrijpend lezen. SVO-project7001. Nijmegen: Katholieke Universiteit Nijme-gen, Vakgroep Interdisciplinaire StudierichtingOnderwijskunde. Beek, I. L, McKeown, M. G., McCaslin, E. S., & Burkes,A. M. (1979). Instructional dimensions that mayaffect reading comprehension: Examples fromtwo commercial
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BT Nijme-gen A.A. CM. Weterings Adres: Fort Kijk in de Potstraat 11, 6521 BT Nijmegen Abstract Reading comprehension Instruction C. A. J. Aarnoutse & A. C. E. M. Weterings. Pedagogi-sche Studi??n, 1995,72, 82-101. This research was conducted to investigate a) whichactivities pupils and teachers from grade 5 performduring reading comprehension lessons and whatamount of time is spent on these activities, 2) whichdifferences exist between three groups of readerswith respect to the time spent on these activities, 3)which relationship exists between the activities ofthe pupils and their reading performance. Threegroups of 35 good, average and poor reading com-prehenders were selected from 18 elementaryschools. The Observation instrument consisted ofthree categories: the activities of the pupils, the set-ting and the activities of the teacher. The activities ofthe pupils and the teacher were divided in content-oriented, procedural and off-task or non-instructionactivities. The setting was

divided into instruction(whole class instruction, instruction in subgroupsandindividual instruction) and practice (in subgroupsand individually). During four lessons the pupils andtheir teacher were observed; during 20 seconds thepredominant activity of a pupil and the teacher wereobserved as well as the setting in which the pupilworked. The data revealed that pupils hardly re-ceived any instruction in reading comprehensionstrategies. With regard to the setting it appearedthat whole class teaching was very dominant. Log-linear analyses revealed that there were no signifi-cant differences between the three groups ofreaders with respect of the time spent on the task-oriented activities. It appeared that the relationshipbetween the time spent on task-directed activitiesand the reading comprehension performance wasweak. Time on task is not a good predictor of effec-tive instruction in reading comprehension.



??? Ontwikkelingen in de deelname aan het (voortgezet)speciaal onderwijs Y.J.PijlenS.J. Pijl Samenvatting De groei van het (voortgezet) speciaal onder-wijs (V)SO staat al een tijd in het brandpunt vande belangstelling. Het overheidsbeleid is er ex-pliciet op gericht de groei tot stand te brengen. Uit een analyse van onderwijsstatistiekenblijkt echter dat het (V)SO in de afgelopen jarengestaag doorgegroeid is. In deze bijdrage wordtaandacht besteed aan de berekeningssystema-tiek, aan leeftijds- en schooltype gebonden ont-wikkelingen in de groei en aan het berekenenvan anderssoortige (V)SO-deelname indices.Daaruit komt naar voren dat meer dan ?Š?Šn op detien kinderen, geboren in 1980, ooit In hunschoolloopbaan met het speciaal of voortgezetspeciaal onderwijs in aanraking is gekomen ofzal komen. 102 FEDAGOGISCHtSTUDI?‰H 1995(72)102-113 Inleiding De aanvaarding van de leerplichtwet in 1901was de eerste wettelijke maatregel die scholendwong na te denken over de kinderen die

'nietkonden leren'. Eerder werden deze kinderen alop jonge leeftijd uit het onderwijs gehaald ende maatschappij ingestuurd. Met de invoeringvan de leerplicht werd deze weg afgesloten.Binnen het gewone onderwijs met z'n strakkeklassikale aanpak en grote groepen waren zijechter moeilijk te handhaven. "De achterlijkekinderen werden een rem tussen de normalen",aldus Jacobs e.a. (1937, p. 30). Er ontstond be-hoefte aan een aparte vorm van onderwijs voordeze kinderen. Geleidelijk werden scholenvoor zogenaamde 'achterlijke' kinderen opge-richt. Bij de wettelijke erkenning van het bui-tengewoon onderwijs in 1920 waren er in totaal30 van deze scholen. Met het in werking treden van het Kon. Be-sluit van 27 december 1949 werden de wette-lijke mogelijkheden om speciale scholen testichten voor speciale doelgroepen aanzienlijkvergroot. In de decennia daarna werden voorkinderen met leer- en gedragsproblemen descholen voor LOM, MLK en ZMOK opgericht.De scholen voor ZMOK waren gebaseerd

op dein de jaren dertig gestichte scholen voor psy-chopaten en het MLK was de voortzetting vande scholen voor achterlijke kinderen. De scho-len voor LOM waren nieuw: ze waren bedoeldvoor leergestoorde, partieel defecte, woord-blinde, nerveuze, etc. kinderen met een in prin-cipe normaal intelligentieniveau. De oorspron-kelijke taakomschrijving van het speciaalonderwijs als additioneel onderwijssysteemvoor kinderen die zo ver achter liggen dat zemoeilijk in het regulier onderwijs gehandhaafdkunnen worden, wordt in de loop van de tijdverschoven naar het bieden van een adequaatonderwijsaanbod aan kinderen met problemen.De groei van het speciaal onderwijs in zowelschooltypen, aantal scholen als het aantal leer-lingen was in dat licht bezien een uiting van dezorg voor leerlingen met problemen. Menmeende deze kinderen veel beter in het speciaalonderwijs dan in het reguliere onderwijs tekunnen helpen (Van Rijswijk, 1986). Het stich-ten van speciale scholen en het plaatsen vanleerlingen daarop is

lange tijd actief gepropa-geerd (Doornbos, 1987a) en wellicht als gevolgdaarvan hebben scholen voor speciaal onder-wijs in het algemeen een positief image, name-lijk dat van de school waar kindgericht onder-wijs wordt gegeven (Doornbos, 1987b). Toch ontstaan er ook al in de jaren vijftig enzestig zorgen over de snelle groei van het spe-ciaal onderwijs. Toen al werd betoogd dat degroei van het speciaal onderwijs heel goed zoukunnen samenhangen met de selectiviteit vanhet - toen nog - gewoon lager onderwijs(g.l.o.) (Doornbos, 1987a, 1987b). Er wordenkanttekeningen geplaatst bij de medisch ge-ori??nteerde werkwijze en terminologie die ge-bruikt worden in het speciaal onderwijs. Eenmeer orthodidactische en orthopedagogischebenadering van de problemen van de leerlingen



??? zou geboden zijn (Rispens, 1977). Verder wordt eigenlijk al vanaf de oprich-ting van het speciaal onderwijs (Doornbos,1987a) de segregatie van groepen leerlingen ineen aparte vorm van onderwijs en de stigmati-sering die dit met zich meebrengt als onge-wenst beschouwd (Rispens, 1980; Doornbos,1987). Met het toenemen van het aantal leerlin-gen in het speciaal onderwijs wordt dit argu-ment uiteraard steeds dwingender. De plaatsing van een leerling op een schoolvoor speciaal onderwijs is heel lang gerecht-vaardigd door te verwijzen naar het belang vande leerling bij aangepast, speciaal onderwijs.Sinds 1980 echter is ook de effectiviteit vanmet name de scholen voor LOM en MLK alsbehandeling van leerproblemen ter discussiegesteld (Rispens, 1980; Gerber & Semmel,1984). In het verlengde daarvan is het bestaanvan afzonderlijke scholen voor LOM en MLK,als verschillende behandelingen voor onder-scheiden groepen leerlingen, bekritiseerd (Vander Leij & Kool, 1981). In empirisch

onder-zoek kon niet aangetoond worden dat de plaat-sing van leeriingen op scholen voor LOM enMLK tot betere vorderingen leidt vergelekenmet handhaving in het regulier onderwijs(Span, 1988; Van den Bos, Van Eldik, Loikens& Ravestein, 1988; Pijl, 1989). Ten slotte raakt ook in fmanci??el opzicht hetonderwijs aan leerlingen met leer- en opvoe-dingsmoeilijkheden (LOM) en aan moeilijk le-rende kinderen (MLK) omstreden. De voortdu-rende groei stelt de overheid voor problemendoor de lage klassedeler in de diverse typen vanspeciaal onderwijs en de resulterende relatiefhoge personeelslasten per leerling. In de jaren tachtig werden de groeiende be-zwaren tegen een verdere groei van met namelom en MLK omgezet in concrete acties methet doel de groei van het speciaal onderwijs testoppen. Door het ministerie van onderwijs enwetenschappen werden al in 1977 voorzichtigestappen gezet in de richting van verminderingvan het aantal schooltypen in het speciaal on-derwijs en een grotere

zorgbreedte van het ba-sisonderwijs. Hoewel het zorgbreedtebeleidpas in 1988 expliciet als instrument voor groei-beheersing is gelabeld, werd al rond 1980 in di-verse projecten en experimenten de nadruk ge-legd op de vergroting van de capaciteit van hetbasisonderwijs om leerlingen met problemenop te kunnen vangen. In 1985 is een regelingvoor ambulante begeleidmg ontwikkeld om deterugplaatsing van het speciaal onderwijs naarregulier onderwijs te bevorderen. Onder denoemer preventieve ambulante begeleidingwas het zelfs mogelijk om begeleiding te krij-gen van leerlingen in het reguliere onderwijsteneinde de plaatsing in het speciaal onderwijste vermijden nadat een leerling al was verwe-zen en toegelaten. In 1988 werd getracht de formatie-fixatie inte voeren. Door de groei van het aantal leer-krachten in het speciaal onderwijs te bevriezenhoopte men de groei van de kosten van het spe-ciaal onderwijs in te dammen, ongeacht deeventuele vrijwillige beperking van de uit-stroom naar

het speciaal onderwijs onderinvloed van het zorgbreedtebeleid en de facili-teiten voor ambulante begeleiding. Deze maat-regel bleek echter al snel onwettig gezienieders recht op adequaat onderwijs en het informatieregelingen vastgelegde verband tus-sen het aantal leerlingen en de bijbehorendeformatie. In 1990 zijn twee beleidsnota's verschenenwaarin de verhouding tussen speciaal en regu-lier onderwijs opnieuw doordacht is: de nota'Opmaat tot samenspel' (ARBO, 1990) en denota 'Weer samen naar school' (Ministerie vanOnderwijs & Wetenschappen, 1990). Beidenota's richten zich vooral op de verhouding vande zogenaamde groep I scholen: het onderwijsaan in hun ontwikkeling bedreigde kinderen(lOBK), aan kinderen met leer- en opvoedings-moeilijkheden (LOM) en aan moeilijk lerendekinderen (MLK) tot het regulier onderwijs. Inde nota's wordt voorgesteld de verantwoorde-lijkheid voor leerlingen met problemen meerdan tot nu toe bij het regulier onderwijs te leg-gen. Door het

ondersteunen van samenwer-kingsverbanden tussen regulier en speciaal on-derwijs en het maken van afspraken overbeperking van de groei, de zogenaamde stabili-satie-afspraken, wordt getracht de uitstroom uithet regulier onderwijs in te dammen. 1 Rekenen met groei In de schets van de historie van het speciaal on-derwijs is duidelijk geworden dat diverse par-tijen de groei van met name LOM en MLK met



??? argusogen volgen. De jaarlijkse tellingen vanhet Centraal Bureau voor de Statistiek (CBS)bieden daartoe voldoende mogelijkheden. On-danks de eenvoud en eenduidigheid van deCBS-statistieken zijn in het verleden sterk uit-eenlopende deelnamepercentages voor het spe-ciaal onderwijs gerapporteerd op basis vanevenzeer uiteenlopende berekeningswijzen(Meijer, Pijl & Kramer, 1989; Van Dun &Ruijssenaars, 1991). Meijer e.a. (1989) wijzenop de veel voorkomende fout dat niet een per-centage maar een verhoudingsgetal wordt be-rekend. Men deelt bijvoorbeeld het aantal leer-lingen in het speciaal onderwijs (SO) en in hetvoortgezet speciaal onderwijs (VSO) door hetaantal leerlingen in het basisonderwijs (BO).Het resultaat is geen fractie maar een verhou-ding die in theorie vele malen groter zou kun-nen zijn dan 1(=1(X)%). Een andere door Meijer e.a. (1989) gecon-stateerde fout betreft de evidente rol van deleeftijd van leerlingen bij de berekening vandeelnamepercentages. Velen hebben het

aantalleerlingen in het speciaal onderwijs (inclusiefvoortgezet speciaal onderwijs) gedeeld door desom van het aantal (V)SO-leerlingen en hetaantal leerlingen in het basisonderwijs. Doorniet alleen te delen door het aantal leerlingen inBO en (V)SO maar ook alle andere leerlingenin concurrerende schooltypen in het regulierevoortgezet onderwijs (VO) en het middelbaarberoepsonderwijs aan de neemer toe te voegenworden beter interpreteerbare percentages ver-kregen. Deze methode is later door Van Dun enRuijssenaars (1991) toegepast. De aldus bere-kende deelnamepercentages kunnen ge??nter-preteerd worden in termen van het deel van alleleerlingen in het volledig dagonderwijs exclu-sief HBO en WO dat (voortgezet) speciaal on-derwijs volgt. Een nadeel van deze procedureblijft dat de definitie van de populatie de deel-namepercentages afhankelijk maakt van de totop zekere hoogte arbitraire beslissingen overhet aantal leerjaren in bepaalde typen voortge-zet onderwijs en van maatschappelijke

trendsin de keuze van een type voortgezet onderwijs,de keuze om (kort) na de leerplichtige leeftijdte gaan werken, al dan niet in combinatie metbedrijfsopleidingen of deeltijdonderwijs, en deresulterende lengte van de schoolloopbaan.De meest eenduidige deelnamecijfers wer-den berekend door Meijer e.a. (1989) die hetaantal (V)SO-leerlingen van een bepaalde leef-tijd deelden door het totaal aantal Nederlandsekinderen van die leeftijd. Daardoor zijn deelna-mepercentages onafhankelijk van veranderin-gen m het reguliere onderwijssysteem en vande keuzen die mensen maken gedurende hunschoolloopbaan in het reguliere onderwijs. Bij de interpretatie van de aldus berekendedeelnamepercentages moet wel bedacht wor-den dat het percentage kinderen van een be-paalde leeftijd Ln het (V)SO niet betekent datalle andere kinderen van die leeftijd regulieronderwijs volgen. Ook in de leerplichtige leef-tijd zijn er altijd kinderen die niet in Nederlandonderwijs volgen omdat ze daartoe niet in staatzijn, in het

buitenland verblijven of op een ofandere manier onterecht als Nederlandse kin-deren geregistreerd zijn. Aangezien dit aantaltamelijk klein is (Â? 1% in 1992), verschilt hetdeelnamepercentage in termen van alle Neder-landse kinderen slechts in geringe mate van hetpercentage in termen van leerlingen in volledigdagonderwijs. Bovendien staat voor degene diege??nteresseerd is in het deelnamepercentagevoor het (V)SO in een bepaalde leeftijdscate-gorie in vergelijking met de deelname aan con-currerende typen van regulier onderwijs in dieleeftijdscategorie nog een andere weg open.Door naast de deelnamepercentages voor het(V)SO ook de deelnamepercentages voor hetreguliere onderwijs te berekenen op basis vanhet totaal aantal kinderen van een bepaaldeleeftijd, kunnen conclusies over concurrerendeonderwijssystemen en -typen getrokken wor-den. Tevens moet relcening gehouden wordenmet het feit dat de berekening van deelname-percentages op basis van het aantal leerlingenin een bepaald

leeftijdsinterval afhankelijk isvan de leeftijd(en) die men hiervoor kiest. Hetdeelnamepercentage voor 3- tot 18-jarigen zalveel lager zijn dan het overeenkomstige per-centage voor bijvoorbeeld 10- tot 12-jarigen.De oorzaak hiervoor is dat de kans op verwij-zing naar het speciaal onderwijs, met namenaar LOM en MLK, voor jonge kinderen rela-tief klein is terwijl de kans dat een kind het spe-ciaal onderwijs verlaat hoger is naarmate hetkind ouder is. Van de kinderen die ooit speciaalonderwijs gevolgd hebben of nog zullen vol-gen, zit echter het overgrote deel rond hun PEDAGOGISCHE STUDtlN



??? twaalfde jaar al of nog steeds op een schoolvoor speciaal onderwijs. 2 Probleemstelling De meest bruikbare integratie van CBS-sta-tistieken (Meijer e.a., 1989) beslaat de jaren1972 tot 1987. Uit deze analyses blijkt dat hetdeelnamepercentage voor de drie- tot achttien-jarige kinderen in het hele (V)SO in die periode60% gestegen is. Bovendien werd een duidelijkexponenti??le groeicurve waargenomen. Degroei groeit en wel van 11 % in de periode van1972 tot 1977 tot 22% in de periode van 1982tot 1987. Zowel de groei als het progressievekarakter ervan werd voornamelijk aan de groeiin LOM en VSO-LOM geweten. Op basis vanhun cijfers voorspelden de betreffende onder-zoekers een verdere groei van het (V)SO-deelnamepercentage in de periode van 1987 tot1992 van 25%. Nu, bijna zes jaarna deze voor-spelling en vier jaar na de nota "Weer samennaar school", is de vraag hoe sterk het speciaalonderwijs is gegroeid, opnieuw boeiend. Het deelnamepercentage voor het

speciaalonderwijs is tot nu toe opgevat als de fractiekinderen of leerlingen die op een bepaald mo-ment speciaal onderwijs volgt. Echter, de leer-lingen die niet tijdens die momentopname inhet speciaal onderwijs zitten, kunnen in hetverleden wel speciaal onderwijs gevolgd heb-ben of zullen in hun verdere schoolloopbaannog met het speciaal onderwijs in aanrakingkomen. Deelnamepercentages dienen derhalvebeschouwd te worden als de omzetcijfers voorhet speciaal onderwijs als onderwijssysteem.Ze zeggen weinig over de kans dat een indivi-dueel kind in het speciaal onderwijs terechtkomt. Een kleine groep kinderen die vele jarenop een SO-school zit, resulteert in hetzelfdedeelnamepercentage als een grote groep dievaak vervangen wordt. Een deelnamepercen-tage van 3.7 komt overeen met ongeveer110000 (V)SO leeriingen. Dat kunnen in theo-rie bijvoorbeeld 55000 leerlingen zijn die alle-maal twee jaar op een school voor (V)SO ge-plaatst zijn, maar het kan ook gaan om 22000leeriingen

die elk 5 jaar (V)SO volgen. Om diereden zal de groei van het speciaal onderwijsook in termen van het aantal kinderen dat ooitkortere of langere tijd op een SO-school zal zit-ten, behandeld worden. 3 Methode Hoewel de CBS-statistieken op het eerste ge-zicht eenvoudig en overzichtelijk lijken, zijn zeonderiing niet altijd vergelijkbaar. Zo werd in1992 voor BO en SO de teldatum van 1 oktobergehanteerd terwijl bevolkingsstatistieken overde verdeling van de bevolking naar leeftijd op 1januari van elk jaar gebaseerd zijn. Om die re-den moest de verdeling van de bevolking naarleeftijd op 1 oktober 1992 geschat worden opgrond van de tellingen van 1 januari 1992 envan 1 januari 1993 (CBS, 1992b; 1993b). Daar-toe werden de genoemde tellingen gewogengemiddeld met gewichten van respectievelijk.25 en .75. Ten behoeve van de tellingen in (V)SO, VOen MBO (CBS, 1993a, 1994) inventariseert hetCBS op de teldatum niet de actuele leeftijdmaar het geboortejaar. De door het CBS in detabellen

vermelde leeftijd is dan ook niet deleeftijd op de teldatum (15 september of 1 okto-ber) maar de leeftijd op 31 december 1992.Kinderen zijn in de tabellen in leeftijdscatego-rie??n geplaatst op grond van een leeftijd die on-geveer drie maanden overschat is. Aangeziende inventarisering van de exacte leeftijd van in-houdelijk ondergeschikt belang is en het er omgaat de tellingen in 1992 te kunnen vergelijkentussen schooltypen, tussen teldata en met eer-der geproduceerde statistieken is deze syste-matiek ongewijzigd overgenomen. Wel is hetzo dat dan rekening gehouden moet wordenmet het feit dat de tellingen in het BO (CBS,1993a) evenals de schatting van de grootte vande populatie per leeftijdscategorie wel geba-seerd zijn op de actuele leeftijd op de teldatum.Derhalve werden de BO-tellingen en de schat-ting van de populatie aangepast aan de'geboortejaren'-systematiek door telkens hetaantal leeriingen in het BO en het aantal kin-deren in de populatie van een bepaalde leeftijdte schatten

door te veronderstellen dat tussen 1oktober en 31 december een kwart van de leer-lingen met een bepaalde leeftijd op 1 oktobereen jaar ouder is geworden. Het aantal 8-jari-gen in het BO op 31 december is derhalve ge- â€žof,aoc,scHischat aan de hand van de som van 25 % van de siudunleeriingen die op 1 oktober 7 jaar waren en 75 %van de leeriingen die op 1 oktober 8 jaar waren.Deze schattingen kunnen van de werkelijkheidafwijken wanneer er een verband is tussen leef- 105



??? tijd en de verhouding tussen vroege en late leer-lingen. Sinds 1991 baseert het CBS haar onderwijs-statistieken over het speciaal onderwijs nietmeer op de peildatum van 16 januari maar ge-bruikt de datum 1 oktober. Het feit dat een ver-gelijking tussen oudere CBS-statistieken en desituatie op 1 oktober 1992 niet gebaseerd is opeen geheel aantal jaren, hoeft een correcte in-terpretatie van de gegevens niet te belemme-ren. Een belangrijker probleem is echter datdeelnamecijfers gecorreleerd kunnen zijn metde teldatum. Aangenomen mag worden datbijna alle leerlingen die uitstromen uit het(V)SO dit aan het eind van het schooljaar doen.De instromende leerlingen, zeker de jongereleerlingen stromen echter niet noodzakelijk al-len aan het begin van het schooljaar in.Deehiamecijfers vastgesteld op 1 oktoberkunnen daardoor verschillen van de deelna-mecijfers die weliswaar in hetzelfde school-jaar maar ruim 3 maanden later bepaald zijn.Wanneer de uitstroom tussen 1 oktober en16 januari geen gelijke

tred houdt met de in-stroom in die periode zullen de deehiame-cijfers op 1 oktober lager zijn dan die opgrond van een teldatum van 16 januari. Omdie reden moet het waarschijnlijk geachtworden dat de huidige CBS-statistieken opbasis van een teldatum vroeg in het school-jaar de deelnamecijfers enigzins onder-schatten. Deze lichte onderschatting kan opgeen enkele manier gecorrigeerd wordenomdat details over in-, door- en uitstroom Tabel 1 Deelname aan het speciaal en het regulier onderwijs in procenten op 1 oktober 1992 Leeftijd' LOM MLK Overig (V)SO BO^ VO+MBO' N' 3 .00 .00 .13 0 0 191402 4 .13 .01 .38 72.8 0 188922 5 .43 .04 .63 97.8 0 188812 e .93 .27 .88 97.7 0 186922 7 1.22 1.18 1.27 95.5 0 182538 8 2.04 1.76 1.37 94.6 0 178457 9 2.84 2.26 1.38 92.9 0 175390 10 3.36 2.48 1.41 91.6 0 176854 11 3.57 2.64 1.38 90.6 .4 181671 12 3.64 2.45 1.35 36.0 56.3 183924 13 2.20 1.75 1.15 5.6 90.2 181479 14 1.35 1.43 1.13 .4 95.2 180835 15 .99 1.36 1.15 0 94.5 180673 16 .75 â€? 1.15 1.14 0

90.3 183386 17 .37 .82 .83 0 75.9 187806 18' .12 .66 1.13 0 54.3 196872 Totaal 1.47 1.25 1.04 48.0 34.8 2945942 Bron: Centraal Bureau voor de Statistiek (1991,1992a, 1992b, 1993a, 1993b, 1994) 1 In feite zijn op de teldatum in het {V)$0, VO en MBO geen leeftijden vastgesteld maar geboortejaren. HetCBS vermeldt derhalve de leeftijden op 31 december 1992 die ongeveer drie maand hoger zijn dan deleeftijd ten tijde van de teldatum. 2 De verdeling van leerlingen in het basisonderwijs naar geboortejaar is met het oog op de aanpassing aande in de vorige noot vermelde systematiek geschat door het aantal leerlingen van een bepaalde leeftijd opde teldatum voor een kwart aan de leerlingen toe te voegen die een jaar ouder zijn. 3 De verdeling van leerlingen naar leeftijd was niet bekend binnen lager en middelbaar agrarisch beroeps-onderwijs. Deze is geschat door het totaal aantal op 15 september 1992 over leeftijden te verdelen over-eenkomstig de situatie op 15 september 1990. 4 Het aantal kinderen

van een bepaalde leeftijd op 1 oktober 1992 werd bepaald door lineaire interpolatievan de bevolkingscijfers op 1 januari 92 en 1 januari 1993. Daarna werd een correctie voor het verschiltussen actuele leeftijd en leeftijd op grond van geboortejaar uitgevoerd overeenkomstig de correctie vande CBS-statistiek voor het BO (zie noot 2). 5 Het percentage 18-jarigen in het SO werd geschat door de leerlingen van 18 jaar en ouder in het SO tedelen door het aantal 18-jarigen in de populatie.



??? niet beschikbaar zijn. Van de statistieken over het VO en MBO(CBS, 1994) waren wat het agrarisch onderwijsbetreft alleen het totaal aantal leerlingen op 15september 1992 bekend ten tijde van de voorbe-reiding van het onderhavige artikel. De verde-ling over leeftijden van leerlingen in het agra-risch onderwijs werd derhalve gebaseerd opeerdere verdelingen (CBS, 1991, 1992a). Ge-zien de relatief kleine omvang van het agrarischonderwijs zullen de schattingen van het aantalleerlingen per leeftijdsgroep in VO en MBOnauwelijks afwijken van de feitelijke cijfers. 4 Deelname aan (voortgezet)speciaal onderwijs in 1992 In Tabel 1 wordt de omvang van de populatievoor de 3- tot 18-jarigen vermeld. Daarnaastworden per leeftijd de percentages kinderen inde belangrijkste categorie??n van het speciaalonderwijs en van concurrerend regulier onder-wijs gegeven. Bij de interpretatie van de per-centages 18-jarigen in het speciaal onderwijsmoet bedacht worden dat in de CBS-publicatie(CBS, 1993a)

over het speciaal onderwijs ?Š?Šncategorie voor de leerlingen van 18 jaar enouder gereserveerd werd. De aantallen leerlin-gen in deze categorie werden gedeeld door hetaantal 18-jarigen in de populatie. Aangezien deleerlingen in 18+categorie grotendeels 18 jaarzijn, zijn de resulterende percentages slechts ingeringe mate overschat. Van de totale groep van 3- tot 18-jarige Ne-deriandse kinderen zat 3.8% op 1 oktober 1992in ?Š?Šn of andere vorm van speciaal onderwijs.Ongeveer 82.8% zat op een school voor regu-lier onderwijs. De overige 3- tot 18-jarigenvolgden geen volledig dagonderwijs. Dit bete-kent dat de deelname aan het (V)SO in termenvan het percentage 3- tot 18-jarige leerlingen inalle primair en secundair onderwijs gelijk isaan 100%x3.8/(3.8+82.8)=4.4%. De deelnamecijfers vari??ren sterk afhanke-lijk van de leeftijd. De piek in de deelname aanhet speciaal onderwijs ligt zoals bekend rond11 jaar. Van de 11-jarigen volgt 7.6% speciaalonderwijs terwijl 91% regulier onderwijsvolgt.

De deelname van zowel jongere alsoudere kinderen aan het (V)SO is uiteraard la-ger maar dit geldt voor de deelname aan regu-lier onderwijs eveneens. Zo is het percentage18-jarige kinderen in het VSO 1.9 en het per-centage 18-jarigen in concurrerend secxmdaironderwijs is 54.3. Dit houdt in dat van de 18-jarige leerlmgen in het secundair onderwijs3.4% op een school voor VSO zit. De deelnamecijfers voor LOM en MLKhangen veel sterker met leeftijd samen dan dievoor het overige (V)SO. De verklaring hier-voor is dat LOM- en MLK-leerlingen meestalop grond van leerproblemen verwezen en toe-gelaten zijn (Meijer, 1988; Pijl, 1989). Deze enbijkomende (veelal gedrags-)problemen envooral de grootte van die problemen wordenpas duidelijk in het basisonderwijs. Daardoor iser een ruime variatie in het leerjaar waarin deleerproblemen en andere problemen zo grootworden geacht dat verwezen moet worden.Aangezien maar weinig LOM- en MLK-leer-lingen terugverwezen worden naar het

basison-derwijs (respectievelijk 370 en 72 tussen1-10-91 en 1-10-92) stijgt met leerjaar en leef-tijd het percentage leeriingen in LOM en MLK. Voor het overige speciaal onderwijs geldtdeze trend niet of nauwelijks. In deze groepgaat het grotendeels om lichamelijke, sensori-sche en geestelijke handicaps die vaak al sindsde geboorte bestaan. Voor zover handicaps inde loop van de schoolloopbaan ontstaan, wordtde resulterende instroom in het overige spe-ciaal onderwijs van relatief oudere kinderendeels gecompenseerd door het verhoudingsge-wijs grote aantal terugplaatsingen naar het re-gulier onderwijs. 5 Trends in deelnamecijfers De deelnamepercentages voor het (V)SO op 1oktober 1992 werden vergeleken met de deel-namepercentages in eerdere jaren die aanMeijer e.a. (1989) ontleend werden. In Figuur 1worden de ontwikkelingen in deelnamepercen-tages voor (V)SO-LOM, (V)SO-MLK, overig(V)SO en het totale (V)SO tussen 1972 en 1992grafisch weergegeven voor alle 3- tot

18-jarigen. De exacte deelnamepercentages wor-den in Tabel 2 vermeld. De relatieve groei van het totale (V)SO (tenopzichte van het deelnamepercentage in 1987)blijkt minder groot dan Meijer e.a. destijds ver-wachtten. In plaats van de verwachte 25%



??? â€” Totaal so â€” - a - lom â€” Oâ€” MLK â€? â–  O â–  â–  Overig SO - -A.â€”O ...O ---Oâ€”- .....Oâ€” â€”-Oâ€” O â€?â– â–  72(16-1) 77(16-1) 92(1 â–  10) 82(16 - 1) 87(16-1) Figuur 1. Ontwikkeling van de deelname van 3- tot 18-jarigen in het (voortgezet) speciaal onderwijsTabel 2 Deelname van 3- tot 18-jarigen aan het (voortgezet) speciaal onderwijs van 1972 tot 1992 72 77 82 87 92 (16-1) (16-1) (16-1) (16-1) (1-10) (V)SO-LOM .48 .70 .92 1.32 1.47 (V)SO-MLK .90 .87 .93 1.03 1.25 Overig (V)SO .61 .65 .80 .88 1.04 Totaal (V)SO 1.99 2.22 2.65 3.23 3.75 wordt een minder progressieve, maar toch nogaanzienlijke groei van 16% tussen 16-1-1987en 1-10-1992 gevonden. Opgemerkt moet wor-den dat dit laatste percentage de groei waar-schijnlijk in lichte mate onderschat. Door deverschuiving van de teldatum van 16 januarinaar 1 oktober wordt de ipstroom in de maan-den oktober, november en december die ver-moedelijk veel groter is dan de uitstroom in dieperiode, niet meegeteld. Het feit dat de

rela-tieve groei iets lager is dan in voorgaande jaren,laat onverlet dat de absolute stijging van hetdeelnamepercentage tussen 16-1-1987 en1-10-1992 van .52 niet veel lager is dan de stij-ging van het deelnamepercentage tussen16-1-1982 en 16-1-1987 was (.58). Uit de eerste ramingen van het ministerievoor Onderwijs & Wetenschappen (Min. vanO&W, 1994) van de resultaten van de peilingvan 1 oktober 1993 blijkt dat deze trend zichonverminderd voortzet. Op 1 oktober 1992werden 110562 leerlingen in het (V)SO getelddie gezamenlijk 3.75% van alle 3- tot 18-jarigen vormden. Op 1 oktober 1993 werden113649 leerlingen geteld (alle aantallen exclu-sief ziekenhuisscholen) wat met een deelname-percentage van ongeveer 3.85 overeenkomt. Het deelnamepercentage groeit. 1 in ?Š?Šn jaar,hetgeen vrijwel overeenkomt met de stijgingvan .52 in de zes jaren voor 1 oktober 1992. Ge-zien het voorlopige karakter van deze tellingenen het feit dat geen verdeling naar leeftijd be-schikbaar is, zijn de tellingen van 1

oktober1993 niet in de tabellen opgenomen. Opvallend is dat najaren van sterke groei decurve voor het (V)SO-LOM voor het eerst af-vlakt. Daar staat tegenover dat de gestage uit-breiding van het (V)SO-MLK tot 1987 nu ineen stroomversnelling is geraakt. In minderemate geldt dit laatste ook voor de verzamelca-tegorie 'overig (V)SO'. Binnen deze groep ble-ken het ZMOK en het ZMLK de sterkste stij-gers. Het deelnamepercentage voor het ZMOKsteeg van .17 in 1987 tot .23 in 1992, voor hetZMLK zijn deze cijfers respectiev??lijk .22 en.27. Aangezien de leeftijd van kinderen sterk ge-correleerd is met deelnamecijfers, is een uit-splitsing van deelnamepercentages naar leef-tijd van belang voor een beter begrip van detrends in deelnamecijfers. In Tabel 3 wordenvoor vijf afzonderlijke leeftijdscategorie??en dedeelnamepercentages van 1972 tot 1992 gege-ven. Gezien het geringe aantal 3-jarigen in het 108 PCDAGOeiSCHe STUDllH



??? speciaal onderwijs is deze groep uit dit over-zicht weggelaten. Ten aanzien van de verschillende leeftijds-groepen valt op dat de jarenlange groei van hetaantal zeer jonge kinderen in het speciaal on-derwijs lijkt te stabiliseren. In het LOM stijgtook het aantal kinderen tussen 7 en 12 niet veelmeer. Dit gegeven komt overeen met de ont-wikkeling van de instroom in het LOM. Vanalle 3- tot 18-jarigen in 1987 volgde .33% voorhet eerst LOM-onderwijs terwijl ze in het jaardaarvoor (nog) geen onderwijs volgden of opeen school voor regulier onderwijs zaten. In1992 was dit percentage nauwelijks hoger:â€?34%. Naarmate de leeftijd hoger is, is de groeivan het LOM sterker. De groei in de relatiefhoge leeftijden is het na-ijlende effect van desterke groei van de instroom in de jaren voor1987 (van .22% in 1982 tot .33% in 1987). Tabel 3 Deelname aan het speciaal onderwijs voor vijf leeftijdsklassen in 1972, 1977, 1982, 1987 en 1992 leeftijd: 4-6 1972 1977 1982 1987 1992 N= 713895 684677 536458

533590 564656 LOM .03 .08 .19 .45 .50 MLK .02 .06 .08 .13 .11 Overig SO .28 .32 .40 .59 .63 Totaal SO .33 .46 .67 1.17 1.24 leeftijd: 7-9 1972 1977 1982 1987 1992 A/= 735820 726630 610294 530599 536385 LOM .56 .85 1.35 2.06 2.02 MLK 1.07 1.02 1.18 1.39 1.73 Overig SO .87 .84 .92 1.11 1.34 Totaal SO 2.50 2.71 3.46 4.56 5.09 leeftijd: 10-12 1972 1977 1982 1987 1992 N= 716891 737563 730110 552916 542448 LOM 1.38 1.91 2.30 3.23 3.52 MLK 2.01 1.67 1.69 1.79 2.52 Overig SO 1.02 1.01 1.02 1.13 1.38 Totaal % 4.41 4.59 5.01 6.15 7.42 leeftijd: 13-15 1972 1977 1982 1987 1992 N= 690253 742448 728612 654419 542987 LOM .51 .65 .81 1.31 1.52 MLK 1.52 1.36 1.22 1.32 1.51 Overig SO .77 .86 .81 .94 1.14 Totaal SO 2.80 2.77 2.83 3.57 4.17 leeftijd: 16-18 1972 1977 1982 1987 1992 l\l= 670740 717459 761616 744114 568064 LOM .05 .11 .19 .33 .41 MLK .15 .39 .55 .85 .87 Overig SO .46 .54 .74 .82 1.03 Totaal SO .66 1.03 1.46 2.00 2.31 Het MLK laat een grote stijging van

de deel-namepercentages voor de 7- tot 12-jarigenzien. Deze stijging komt voort uit de sterk ge-stegen instroom vanuit het basisonderwijs. Inde jaren 72,77,82 en 87 stroomden telkens on-geveer .13% van alle 3- tot 18-jarigen in hetMLK in vanuit het regulier onderwijs of vanuitde situatie dat ze in het jaar daarvoor nog geenonderwijs volgden. In 1992 was dit percentagegestegen tot .17. Gezien de sterk groeiende instroom in hetMLK moet aangenomen worden dat de groeivan de deelname aan het MLK zich nog langetijd sterk zal doorzetten. Behalve in de groep van 4- tot 6-jarigen



??? groeit het overige (V)SO in alle leeftijdscate-gorie??n ongeveer even sterk. De instroom uitregulier onderwijs en thuissituatie in deze ver-zamelcategorie van 11 typen speciaal onder-wijs voor verstandelijk, lichamelijk en senso-risch gehandicapten steeg van .15%inl987tot.18% in 1992. Het overige (V)SO geeft daar-mee het beeld te zien van een gestage groeidoor een toenemende instroom en niet door bij-voorbeeld een langere verblijfsduur. Aange-zien het CBS geen afzonderlijke in-, door- enuitstroomgegevens over deze schooltypen ver-strekt, is een meer gedetailleerde analyse vande iets versnelde groei in deze categorie nietmogelijk zonder toegang tot de oorspronke-lijke CBS-bestanden van schoolgegevens overde afgelopen jaren. 6 De kans op plaatsing in hetspeciaal onderwijs De deelname aan het (voortgezet) speciaal on-derwijs is m de voorgaande paragrafen steedsbeschreven in termen van de verhouding tusseneen groep leerlingen in het (voortgezet) spe-ciaal onderwijs en het totaal aantal

kinderen inde betreffende leeftijdsgroep(en). Dan blijktbijvoorbeeld dat van de groep 3 tot 18 jarigen3.8% in een vorm van (voortgezet) speciaal on-derwijs te vinden is. Met dat percentage wordt,rekening houdend met de kanttekeningen in pa-ragraaf 5, goed beschrevefi hoeveel leerlingenop een bepaald moment in het separate systeemgeplaatst zijn. Wat dat percentage niet aangeeft is welkdeel van de kinderen op enig moment in hunschoolcarri?¨re met een plaatsing op een schoolvoor (voortgezet) speciaal onderwijs gecon-fronteerd wordt. Een eerste indicatie daarvooris te verkrijgen door het hoogste deelnameper-centage per leeftijdsgroep te nemen. Uit de ge-gevens in Tabel 1 blijkt dat het hoogste deelna-mepercentage gevonden wordt bij de groep 11-en 12-jarigen. In 1992 bezoekt bijvoorbeeld7.44% van de twaalf-jarigen een vorm van spe-ciaal onderwijs. Dat betekent dat de kans opplaatsing op het (V)SO voor kinderen geborenin 1980 ten minste 7.4% was. Ten minste, wantde leerlingen die voor hun

twaalfde jaar ge-plaatst en weer (terug)verwezen zijn naar hetHO en de leerlingen die na hun twaalfde jaarvanuit het basisonderwijs of vanuit het reguliervoortgezet onderwijs op een vorm van voortge-zet speciaal onderwijs nog geplaatst zullenworden, moeten daar nog bij geteld worden. De totale uitstroom van het speciaal onder-wijs naar de groepen 1 tot en met 7 van hetbasisonderwijs bedroeg in het schooljaar1991/1992 734 leeriingen (CBS,1993). De uit-stroom naar groep 8 van het basisonderwijs ishier weggelaten omdat het mogelijk is dat eendeel van deze leerlingen twaalf jaar of ouder isen het gaat hier immers om het bepalen van deuitstroom naar het BO van de in 1980 geborenkinderen voor hun twaalfde levensjaar. Nu zijnuiteraard de leerlingen met het geboortejaar1980 niet allemaal op 11-jarige leeftijd in hetschooljaar 1991/1992 uitgestroomd, maar opgrond van de verdeling van de instroom in hetBO uit het (V)SO (bijvoorbeeld CBS, 1993a)naar groep is aannemelijk dat ze verspreid overde

periode 1987 tot 1991 (van 7 tot 11 jaar) zijnuitgestroomd uit het SO naar het BO. In die pe-riode zijn ze samen met andere leeftijdscohor-ten naar het BO uitgestroomd. Zo kan de uit-stroom van de in 1980 geboren kinderen voorhun twaalfde levensjaar geschat worden aan dehand van de gemiddelde uitstroom over de ge-noemde jaren. Het aantal (terug)plaatsingen naar groep 1tot en met 7 in het BO in de periode 1987 tot1991 was respectievelijk 809,896,902,896 en743 leerlingen. De over deze vijf jaren onge-wogen gepoolde uitstroom is 849. Dit getalwordt beschouwd als een redelijke schattingvan het aantal in 1980 geboren kinderen dievoor hun twaalfde kortere of langere tijd op hetSO gezeten hebben. Deling van de uitstroomuit het SO voor het twaalfde levensjaar (849)door het totaal aantal 12-jarigen in 1992(183924) levert een percentage van .46% op. Naast het aantal leerlingen dat voor huntwaalfde verjaardag vanuit het speciaal onder-wijs terug- of uitstroomt naar het basisonder-wijs is ook een

schatting nodig van het aantalleerlingen dat na hun twaalfde vanuit het regu-lier onderwijs nog in zal stromen in het voort-gezet speciaal onderwijs. Het gaat dan om deleerlingen die vanuit groep 7 of 8 van het basis-onderwijs en de groep leeriingen die vanuit hetreguliere voortgezet onderwijs instromen. Inhet schooljaar 1992/1993 zijn respectievelijk177 en 1536 leerlingen uit groep 7 en 8 en 2448



??? leerlingen uit het VO in het voortgezet speciaalonderwijs toegelaten. Deling van de VSO in-stroom uit het regulier onderwijs (4161) doorhet totaal aantal 12-jarigen in 1992 (183924)resulteert in de schatting van 2.26% kinderendie na hun twaalfde in het VSO instromen.Conform het betoog over de terug- en uit-stroom naar het BO hiervoor moet ook hier op-gemerkt worden dat natuurlijk niet de geheleinstroom in het VSO uit BO en VO van leerlin-gen met geboortejaar 1980 in het schooljaar1992/1993 plaats vindt. Het is aannemelijk dathet grootste deel van die instroom in de school-jaren 1992/1993 en 1993/1994 gerealiseerdwordt. Omdat deze gegevens nog niet alle be-schikbaar zijn, wordt de instroom van hetschooljaar 1992/1993 als schatter gebruikt. Ge-let op de groei van het VSO in de afgelopen ja-ren is het goed mogelijk dat 2.26% een onder-schatting zal blijken te zijn. Met de in deze paragraaf gegeven cijfers, teweten het deelnamepercentage voor de twaalf-jarigen in 1992 (7.44%), de

uitstroom uit hetSO naar het BO voor het twaalfde levensjaar(â– 46%) en de instroom in het VSO uit BO enVO vanaf 13-jarige leeftijd (2.26%) van het co-hort 12-jarigen in 1992 wordt het mogelijk vastte stellen hoeveel leerlingen uit de groep gebo-ren in 1980 op enig moment in hun schoolcar-ri?¨re geconfronteerd worden met plaatsing opeen school voor (V)SO. De optelsom van dezepercentages (10.2%) maakt duidelijk dat vande groep leerlingen die op 1 oktober 1992twaalf jaar was, meer dan 10% op een schoolvoor (V)SO geplaatst is of zal worden. Dat van de nu dertien-veertien jarigen eenop de tien naar een vorm van (voortgezet) spe-ciaal onderwijs ging of gaat is op zich een be-langwekkend gegeven, maar in termen vannieuw beleid is het gegeven minder van belang.De in de nota 'Weer samen naar school' voor-gestelde veranderingen in het onderwijs zullende kans op een (V)SO plaatsing voor dezegroep immers niet echt meer veranderen. Datkan wel voor de groep leerlingen die in

1994voor het eerst naar school gaat. De vraag rijstwat de kans op plaatsing op een school voor(V)SO voor de kinderen geboren in 1990 is bijvoortzetting van de huidige ontwikkeling. Ge-let op de groei van het (V)SO is die kans groterdan 10.2%. In de afgelopen jaren is de deel-name aan het (V)SO elke vijfjaar met ongeveereen half procent gegroeid (zie Tabel 2). Dedeehiame in 1992 is 3.75% en doorredenerendzou in 2002 een deelname cijfer van 4.75 % ver-wacht kunnen worden. De deelname in 2002 isdan 1.27 maal zo groot als in 1992. De kans omin het (V)SO terecht te komen wordt voor degroep leerlingen geboren in 1990 nu geschat op1.27 * 10.2 = 12.9%. Bij een ongewijzigd door-gaande ontwikkeling zal van de groep kinderendie nu vier jaar zijn, uiteindelijk 12.9% ge-plaatst worden op een school voor (voortgezet)speciaal onderwijs. 7 Discussie De groei van het speciaal onderwijs gaat onver-minderd voort. Het aantal kinderen dat (voort-gezet) speciaal onderwijs volgde steeg

tussen1987 en 1993 nauwelijks minder dan in de ja-ren daarvoor. De belangrijkste trendbreukhoudt in dat niet meer het LOM, maar het MLKen het overige speciaal onderwijs verantwoor-delijk is voor de hogere deelnamecijfers. De re-denen voor deze verschuivingen binnen hetspeciaal onderwijs zijn goeddeels onbekend.De stabilisering van het percentage MLK-leerlingen in de periode '72 - '82 kan samen-hangen met het image dat MLK-scholen in dieperiode hadden, namelijk dat van de scholenvoor 'debielen'. Doornbos (1987b) vermoedtdat de stabilisering van het MLK, van oudshereen school voor kinderen met een lage socialestatus, te maken heeft met de kennelijk succes-volle initiatieven de schoolsituatie van kin-deren uit achterstandssituaties te verbeteren.De groei van het MLK in de afgelopen jaren zalvoor een deel aan het langzaamaan verbeterdeimage van het MLK als school voor speciaalonderwijs en aan de verhoudingsgewijs forseinstroom van allochtone leerlingen te wijtenzijn. Wat

betreft de scholen voor LOM lijkt deaanname plausibel dat onder de ontwikkelin-gen rond 'Weer samen naar school' de scholenvoor LOM een wat terughoudender toelatings-beleid zijn gaan voeren. Daarbij richten ze zichvermoedelijk meer op kinderen met relatiefminder grote leer- en gedragsproblemen. Opdeze wijze wordt een deel van de vroegereLOM populatie, mogelijk de leeriingen meteen relatief ernstiger problematiek, naar descholen voor MLK verschoven. Eenzelfde



??? soort verschuiving van doelgroep zou tussenhet MLK en het overige speciaal onderwijs ver-ondersteld mogen worden gezien de relatiefsterke groei van scholen voor ZMOK enZMLK. De steeds hogere deebiame aan het (voort-gezet) speciaal onderwijs vergroot de kans dateen leerling in zijn schoolloopbaan met het spe-ciaal onderwijs te maken krijgt. De kans dat eenkind dat in 1980 geboren is, op een school voorspeciaal onderwijs zit, gezeten heeft of nog zalzitten is ruim 10%. Voor kinderen die nu aanhet begin van hun schoolloopbaan staan, is diekans nog groter, namelijk 12.9%. Tot voor kortwerden deelnamepercentages voor het (V)SOgebaseerd op het 'zittende' aantal (V)SO-leerlingen. Het deelnamepercentage van 1993(3.85%) geeft aan dat op een bepaald momentvan elke 25 kinderen er (bijna) ?Š?Šn op eenschool voor (V)SO geplaatst is. Op zich lijktspeciale hulp in een separate, gespecialiseerdevorm van onderwijs voor een op de vijfentwin-tig kinderen niet overdreven veel. Er lijkt ookmeer

bezorgdheid te bestaan over de gestagegroei van het (V)SO, dan over het absolute aan-tal leerlingen in het (voortgezet) speciaal on-derwijs. Het nieuwe gegeven dat meer dan tienprocent van alle leerlingen op enig moment inhun schoolloopbaan te maken krijgt met eenplaatsing op een school voor (V)SO, maakt dui-delijk dat veel meer leerlingen dan we ons totnu toe gerealiseerd hebben onderwijs buitenhet reguliere systeem krijgen. Literatuur ARBO (1990). Opmaat tot samenspel. Zeist: ARBO.Bos, K.P. van den, Eldik, M.C.M. van, Loykens, E.H.M., & Ravestein, H.A.F. (1988). De cognitieveontwikkeling van lom-schoolkinderen: is er stag-natie? Tijdschrift voor Orthopedagogiek, 27,127-142. CBS (1991). Statistiek van het lager beroepsonderwijs1990l'91. Scholen, leerlingen en examens.Voorburg/Heerlen: CBS.CBS (1992a). Statistiek van het middelbaar onderwijs1990/'91. Scholen en leerlingen. Voorburg/Heerlen: CBS. CBS (1992b). Bevolking van Nederland naar burger-lijkestatus, geslacht, leeftijd en

land van nationa-liteit, 1 januari 1992. Maandstatistiek van de be-volking, 40, 10,28-32. CBS (1993a). Statistiek van het basisonderwijs, hetspeciaal onderwijs en het voortgezet speciaal on-derwijs 1992/1993. Scholen en leerlingen. Heer-len: CBS. CBS (1993b). Bevolking van Nederland naar burger-lijke status, geslacht, leeftijd en land van nationa-liteit, 1 januari 1993. Maandstatistiek van de be-volking, 41, (8), 33-37. CBS (1994). Leeftijdsverdeling voortgezet voltijd on-derwijs. Voorburg: ongepubliceerde tellingen. Doornbos, K. (1987a). Een halve eeuw groei van spe-ciaal onderwijs (1937-1987): een analyse vancommentaren, onderzoek en beleidsadvisering.In K. Doornbos & L. M. Stevens (red.). De groei vanhet speciaal onderwijs. Deel A: Analyse van histo-rie en onderzoek (pp. 12-56). Den Haag: Staats-uitgeverij. Doornbos, K. (1987b). Een systeemkritische analysevan de groei van het speciaal onderwijs. In K.Doornbos & L. M. Stevens (red.): De groei van hetspeciaal onderiAfijs. Deel A: Analyse van

historieen onderzoek (pp. 94-132). Den Haag: Staatsuit-geverij. Dun, K. van, & Ruijssenaars, A. (1991). Omvang engroei van het Buitengewoon/Speciaal Onderwijsin Vlaanderen en Nederland. Tijdschrift voor Or-thopedagogiek, Kinderpsychiatrie en KlinischeKinderpsychologie, 16, (4), 181-192. Gerber, M.M. & Semmel, M.l. (1984). Teacher as im-perfect test: reconceptualizing the referral pro-cess. Educational Psychologist, 19, 137-148. Jacobs, H. J., Bartels, F., Geerts, E. e.a. (1937). Het bui-tengewoon onderwijs in Nederland. Leij, A. van der, & Kool, E. (1981). Lom/mik. Deel 1:Kritische kanttekeningen bij de diagnostische enonderwijskundige differentiatie. Tijdschrift voorOrthopedagogiek, 20,153-168. Meijer, C.J.W. (1988). Verwijzing gewogen. Disser-tatie RU Leiden. Groningen: RION. Meijer. C.J.W., Pijl, S.J., & Kramer, L.J.L.M. (1989).Rekenen met groei. Tijdschrift voor Orthopeda-gogiek, 28, 7\-82. Ministerie van Onderwijs & Wetenschappen (1990).Weer samen naar school. Zoetermeer: Ministerievan

Onderwijs & Wetenschappen. Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen (1994).Aantal leerlingen in het (V)SO op 1-10-92 en1-10-93. Zoetermeer: ongepubliceerde tellingen.
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growth of the number of students infull-time, separate forms of special education hasdrawn much attention in the Netherlands. Dutcheducational policy is explicitly aimed at stopping thegrowth of special education.An analysis of recent education statistics, however,shows that special education attendance figuresstillrise. In this article attention is given to the ways of<:alculating growth indices, to age and schooltype re-lated developments in the growth and to the calcula-tion of alternative indices for special education at-tendance. It is concluded that one of every tenchildren will eventually be placed in a school for spe-cial education.



??? Zittenblijven in het basisonderwijs G. J. Reezigt en A. W. M. Kn??ver Samenvatting Hoewel ten tijde van de invoering van de Wet ophet Basisonderwijs werd aangenomen dat hetzittenblijven zou verdwijnen, blijft nog steedsongeveer 2 procent van de leerlingbevolkingjaarlijks zitten. Leerkrachten en ouders ver-wachten doorgaans positieve effecten opcognitief en affectief gebied, maar deze ver-wachtingen worden door onderzoek niet over-tuigend bevestigd. Circa 5 procent van de regu-liere basisscholen in Nederland heeft hetzittenblijven afgeschaft. Vergelijkende casestu-dies (d.m.v. vragenlijsten en interviews metleerkrachten en schoolleiders) op 30 scholen dieverschillen in percentages zittenblijvers wijst uitdat scholen waar zittenblijven niet meer voor-komt zich niet consequent onderscheiden vanandere scholen op het terrein van differentiatie,diagnostiseren en remedi??ren en effectieve in-structie, hoewel er bij de leerkrachten in de on-derbouw een iets meer bewuste aanpak in hetsignaleren en

diagnostiseren van problemen bijleerlingen lijkt te zijn. Het verdwijnen van hetzittenblijven hangt niet samen met een andertype school of een andere'werkwijze in de klas.Leerlingen met problemen worden opgevangendoor ze apart te laten werken van de rest van deklas en blijven dus een uitzonderingspositiehouden. 114 ?ŸEOAGOGISCHESTUDI?‰N 1995(72)1)4-132 Inleiding Ondanks het feit dat het onderwijsbeleid al ja-renlang gericht is op het terugdringen van hetzittenblijven in het basisonderwijs, zijn oppraktisch elke basisschool in Nederiand zitten-blijvers te vinden. Vroeger achtte men zitten-blijven een onvermijdelijke maatregel voorkinderen die het tempo van hun klas niet kon-den bijhouden. De oorzaak van achterstandenwerd bij het kind gelegd, evenals de oplossing:door een schooljaar over te doen kreeg een kindeen kans de achterstanden in te lopen. Zitten-blijven is vanuit dit oogpunt "a convenient (...)response to low achievement, shored up bycommon beliefs that something is being doneto

help the child" (Schwager & Balow, 1990). Sinds de publikatie van Doornbos (1969),die de omvang van het zittenblijven beschreefen duidelijk maakte dat er een grote mate vanwillekeur meespeelt bij de beslissing een kindwel of niet te laten doubleren, heeft de overheidbeleid gevoerd om het zittenblijven aan bandente leggen. De school werd als medeverant-woordelijk beschouwd voor het falen van leer-lingen en de voorgestelde maatregelen betrof-fen dan ook innovaties op het niveau van deschool en de klas. Toen de Wet op het Basison-derwijs (WBO) in 1985 werd ingevoerd, die denadruk legde op het aanpassen van het onder-wijs aan verschillen tussen leerlingen en hetrealiseren van een continue leerweg voor alleleerlingen van 4 tot 12 jaar, werd aangenomendat het zittenblijven zou verdwijnen. Afschaf-fen van het zittenblijven is weliswaar niet ver-plicht gesteld, maar duidelijk is wel dat het instrijd werd geacht met de geest van de WBO(Hoogbergen, 1985). Sindsdien zijn de aantal-len zittenblijvers op

de basisschool ook nietmeer door het Centraal Bureau voor de Statis-tiek (CBS) bijgehouden, zoals tot dan toe ge-bruikelijk was. Daardoor is niet precies na tegaan in hoeverre de aantallen zittenblijvers on-der invloed van de WBO zijn veranderd; bo-vendien zijn in het geheel geen landelijke cij-fers bekend over zittenblijven in groep 1 en 2(de groepen die in de CBS-statistieken tot 1984nog niet voorkwamen). In de jaren na de invoering van de WBOwerd duidelijk dat veel scholen problemen had-den met het invoeren van innovaties zoals hetaanpassen van het onderwijs aan verschillentussen leerlingen door differentiatie en zorg-verbreding (Reezigt, 1993; Stokking, 1991).Dat kwam onder andere tot uiting in een nietaflatende stroom verwijzingen van leerlingennaar het speciaal onderwijs (Doornbos & Ste-vens, 1987). In dit kader is een onderzoek ge-



??? start naar de problematiek rond het zittenblij-ven op de basisschool (SVO 8004; Kn??ver &Reezigt, 1991), specifiek gericht op de rol vande school. 1 Theoretisch kader en onder-zoeksvragen Zittenblijven, gedefinieerd als het overdoenvan leerstof van een heel leerjaar voor alle vak-ken, kan gezien worden als een (zeer grove)differentiatiemaatregel, gericht op het in standhouden van homogene leergroepen (Sandoval,1984). Als een leerling de klas niet kan bijhou-den, achter raakt en eigenlijk een individueelonderwijsaanbod nodig heeft, verstoort hij dehomogeniteit van de klas. Omdat het in hetleerstofjaarklassensysteem niet mogelijk isverschillen tussen leerlingen op te vangen,worden leerlingen die niet binnen de klas pas-sen verwijderd. Leerkrachten en ook ouderszijn over het algemeen van mening dat zitten-blijven positieve effecten zal hebben, d.w.z. dateen kind inderdaad zijn achterstand kan inhalen(Byrnes, 1989) en dat de beslissing een kind telaten doubleren een rationele beslissing

is, hetbeste alternatief in een gegeven situatie. Dathet feit dat een kind blijft zitten afhankelijk kanzijn van de leerkracht of de school wordt in in-dividuele gevallen niet onderkend. In deze paragraaf wordt beschreven hoeveelleerlingen in Nederland blijven zitten op de ba-sisschool en welke leerlingen dit zijn (1.1) enwat er bekend is over de effecten van zittenblij-ven (1.2); vervolgens komt de rol van de schoolbij zittenblijven aan de orde (1.3). Daarna wor-den de onderzoeksvragen geformuleerd (1.4). 1-1 De huidige situatie op de Nederlandsebasisschool De meest recente gegevens van het CBS heb-ben betrekking op 1984 en betreffen alleen detoenmalige lagere school (CBS, 1986). Dezecijfers geven geen inzicht in het aantal scholenWaar zittenblijven voorkomt. Er zijn wel en-kele onderzoeken die over de periode na 1984snig inzicht kunnen geven. Uit een aselectesteekproef van 208 scholen, ondervraagd in1985, blijkt dat 91% van de scholen kinderenlaat doubleren (Reezigt, Van Dijk &

Bosveld,1986). In een eveneens aselecte steekproef van228 scholen, ondervraagd in 1988, is dit per-centage 94 (Kn??ver & Reezigt, 1991). Hout-veen (1992) rapporteert een percentage van 91.In Nederland kan ongeveer 5% van de basis-scholen tot de traditionele vernieuwingsscho-len worden gerekend (Montessori, Jenaplan),waar zittenblijven niet voorkomt. Als daarmeerekening wordt gehouden ligt het percentagereguliere basisscholen waar zittenblijven nietvoorkomt waarschijnlijk tussen de 1 ?¤ 5%. Bij de overgang van het schooljaar 1983/1984naar 1984/1985 bleef 2 procent van de leerlin-gen zitten, in meerderheid (57% van de zitten-blijvers) in klas 1 en 2, de huidige groepen 3 en4 (CBS, 1986). Onderzoekuit 1988 (Brandsma& Kn??ver, 1989; Reezigt & Weide, 1989) wijstuit dat ook op dat moment gemiddeld genomenper jaar 1.9% van de leerlingbevolking van eenschool doubleert. Landelijk wordt, zoals al op-gemerkt, sinds 1984 niet meer bijgehouden hoegroot het aantal zittenblijvers

jaarlijks is. CBS-cijfers over de leeftijd van leerlingen op de ba-sisschool geven echter wel een indruk van hetaantal leerlingen dat vertraging heeft opgelo-pen in de schoolloopbaan (CBS, 1993). Op 1oktober 1991 zaten er 34.278 leerlingen van 12jaar en ouder op de basisschool (2.4% van detotale leeriingpopulatie), op 1 oktober 1992waren dat 35.907 leerlingen (2.5%). Omdatdeze leerlingen eigenlijk al te oud zijn voor debasisschool (de meeste leerlingen worden in deloop van groep 8 12 jaar), kan worden aangeno-men dat het hier om zittenblijvers gaat. Dat hetbijvoorbeeld niet alleen om allochtone leerlin-gen gaat die op latere leeftijd zijn ingestroomden die daardoor mogelijk relatief lang op de ba-sisschool blijven hangen, blijkt uit het aantalvan 4283 Turkse en Marokkaanse basisschool-leerlingen dat op 1 oktober 1992 12 jaar ofouder was. Uitgaande van deze cijfers kan de conclusieniet anders luiden dan dat het aantal zittenblij-vers sinds 1984 stabiel is gebleven op ca. 2 % endat er nog eerder

van een stijging dan van eendaling sprake lijkt te zijn. Uit de cijfers is niet afte leiden of er verschuivingen zijn opgetredenin de leerjaren waarin de meeste leerlingendoubleren: bijvoorbeeld minder in groep 3 en 4,maar meer in groep 1 en 2 dan voor de invoe-ring van de WBO. Wagenaar en Polak (1989)melden dat in een door hen in de periode van



??? 1981 tot 1986 gevolgde groep kleuters 3 ?¤ 4%het advies kreeg een extra jaar op de kleuter-school te blijven, maar of dit cijfer representa-tief is voor Nederland is niet duidelijk. Als het percentage zittenblijvers in iederleerjaar op ongeveer 2% zou liggen, zou het cu-mulatieve percentage aan het eind van de basis-school ca. 16 bedragen. Omdat het zittenblij-ven zich vooral in de onderbouw concentreertis het feitelijk percentage iets lager. Kn??ver enReezigt (1991) rapporteren op basis van gege-vens uit 1987 dat 12% van de leerlingen ingroep 5 al eens is blijven zitten en 13% van deleerlingen in groep 7 (aselecte steekproef van228 scholen). Van der Werf en Guldemond(1993a) vermelden over 1988 en 1990 percen-tages van 15 respectievelijk 16 voor groep 4,13resp. 13 voor groep 6 en eveneens 13 resp. 13voor groep 8. Ook deze cijfers laten een grotestabiliteit zien. Een zeer kleine groep leerlin-gen (gemiddeld 0.6 per leerjaar) blijft vakerdan ?Š?Šn keer zitten (aselecte steekproef van 214scholen).

Soms worden hogere cumulatievepercentages genoemd: op basis van PPON-gegevens constateert Wijnstra (1988) dat bijna20% van de leerlingen aan het eind van de ba-sisschool een of twee keer is blijven zitten. Ver-geleken met andere landen in Europa heeftNederland een tamelijk hoog percentage zit-tenblijvers op de basisschool: 15 landen heb-ben lagere percentages, 7 landen hogere (Oos-tenrijk, Polen, Luxemburg, Spanje, Frankrijk,Portugal en Belgi??; UNESCO, 1984). Overi-gens vallen de percentages zittenblijvers op debasisschool praktisch in het niets vergelekenmet de cijfers van het voortgezet onderwijs inNederland: per leerjaar blijft daar, gemiddeldover de verschillende schooltypen, 8 ?¤ 9% vande leerlingen zitten (Hoogbergen, 1985). Inter-nationaal gezien scoren slechts twee Europeselanden nog hoger (Portugal en Belgi??; Bos,1984). Leerlingen blijven doorgaans zitten omdat zeniet goed genoeg presteren (Sandoval, 1984).Vooral de leesprestaties tellen daarbij mee(Van den Berg &

Wolbert, 1990). In de praktijkspelen ook andere factoren een rol, hoeweldoorgaans moeilijk is na te gaan hoe groot dezerol precies is: in veel onderzoek wordt niet ge-controleerd voor verschillen in prestaties.Sommige leerlingen lopen meer kans te blijvenzitten dan andere, afhankelijk van de leeftijd,sekse, sociaal milieu en etnische herkomst(Walker, 1984; Mantzicopoulos, Morrison,Hinsham & Carte 1989; Baenen Schuyler,1985). Hetzelfde geldt overigens voor verwij-zing naar het speciaal onderwijs. Leerlingen die in juli, augustus of septem-ber zijn geboren beginnen relatief jong aangroep 3: ze zijn bijna een jaar jonger dan de kin-deren die in oktober of november zijn geborenen die al bijna 7 jaar zijn als ze in groep 3 ko-men. Deze vroege leerlingen blijven vaker zit-ten dan late leerlingen (Doornbos, 1969; Up-hoff & Gilmore, 1986; Jones & Southern,1987; Kn??ver & Reezigt, 1991). Volgens Bossing en Brien (1980) blijventwee keer zoveel jongens als meisjes zitten.Kn??ver en Reezigt (1991) rapporteren dat

62 %van de zittenblijvers jongens zijn. De CBS-cijfers over de basisschool (CBS, 1993) gevenaan dat 57% van de vertraagde leerlingen jon-gens zijn. Jongens presteren in het algemeenslechter bij aanvankelijk lezen dan meisjes.Volgens Voeten en Boland (1990) is dat de re-den dat ze ook vaker blijven zitten. Andereauteurs wijzen er op dat jongens ook vaker ge-dragsproblemen hebben (De Jong & Van Veld-huizen, 1984). Zowel uit Amerikaans als uit Nederlandsonderzoek blijkt herhaaldelijk dat leerlingenuit lager sociaal milieu vaker doubleren danleerlingen uit midden of hoger milieu, ook alsgecontroleerd is voor verschillen in leespresta-ties (Bossing & Brien, 1980; Voeten & Boland,1990; Kn??ver & Reezigt, 1991). Daarnaastblijkt ook etnische herkomst een rol te spelen.Allochtone leerlingen blijven vaker zitten danautochtone (WRR, 1989; Kn??ver & Reezigt,1991). 1.2 Effecten van zittenblijven Onderzoek naar effecten van zittenblijvenheeft te kampen met methodologische proble-men (Jackson, 1975;

Lindeiow, 1985). Veelonderzoek beperkt zich tot het vergelijken vanzittenblijvers met zichzelf (voor en na het zit-tenblijven). Door het ontbreken van een con-trolegroep is het niet duidelijk hoe het verge-lijkbare leerlingen (die niet zijn blijven zitten)vergaat. Zittenblijvers kunnen worden ge-matcht met vergelijkbare leerlingen die nietzijn blijven zitten, maar in dat geval is niet be-



??? kend of de beide groepen voorafgaand aan hetzittenblijven wel vergelijkbaar waren en is nietgoed na te gaan of de verschillen nu effectenvan zittenblijven zijn of juist oorzaken. In co-hortonderzoek, dat deze problemen zou kun-nen ondervangen doordat leerlingen ook al on-derzocht zijn voordat ze blijven zitten, vormenzittenblijvers echter ook vaak een probleem:ofwel omdat ze pas in het cohort terecht komenals ze al zijn blijven zitten, ofwel omdat ze uithet cohort vallen na het zittenblijven. Leerkrachten, ouders en ook leerlingen zelfgaan er doorgaans zonder meer van uit dat zit-tenblijven gunstige effecten zal hebben op cog-nitief gebied (Schwager & Balow, 1990). Alsde beslissing eenmaal genomen is, twijfelt menniet meer aan het nut daarvan; dat geldt vooralvoor leerkrachten in de onderbouw van de ba-sisschool (Tomchin & Impara, 1992). BaenenSchuyler (1985) constateert dat driekwart vande leerkrachten en ouders meende dat zitten-blijvers na doubleren beter gingen presteren,terwijl

in werkelijkheid krap de helft van de be-trokken leerlingen enige vooruitgang ver-toonde. Deze verwachtingen zijn in tegenspraakmet de feitelijke effecten van zittenblijven. Demeeste onderzoekers rapporteren dat zittenblij-vers een prestatie-achterstand blijven houden,ook als voor kenmerken als milieu, intelligen-tie e.d. gecorrigeerd wordt. Soms hebben leer-lingen wel in het begin, kort na het zittenblij-ven, een voorsprong op hun klasgenoten, maarnaarmate de tijd verstrijkt veriiezcn ze die weer(Holmes & Matthews, 1984; Holmes, 1986;Baenen, 1988; Peterson, Gracie & Ayabe,1987; Mantzicopoulos & Morrison, 1992).Naftchi-Ardebili, Rice, Periman & Karp,(1990) vonden effecten op nog langere termijn:doubleren op de basisschool bleek ook samenIe hangen met doubleren in het voortgezet on-derwijs en met voortijdig schoolverlaten. Hetmaakt, wat de effecten op prestaties betreft,niet veel uit in welk leerjaar leeriingen blijvenzitten. Het is dus niet zo, hetgeen nog wel eensWordt gesuggereerd,

dat zittenblijven in een^oeg stadium beter is dan in een later stadium(Gredler, 1984; Shepard & Smith, 1988). On-derzoek dat positieve effecten van zittenblijvenmeldt betreft meestal een vergelijking van dezittenblijver met zichzelf in de tijd. Jackson(1975) zet uiteen dat het goed mogelijk is dat een zittenblijver vooruit gaat, en dat dus verge-leken in de tijd een positief effect te constaterenis; dat sluit echter nog niet uit dat de leerlingevenveel of zelfs meer vooruitgang had kunnenlaten zien als hij was overgegaan. Bij de beslissing een leerling te laten dou-bleren spelen soms ook overwegingen op af-fectief gebied een rol, die betrekking hebben opzelfvertrouwen en zelfbeeld van een leerling.Door voortdurend falen wordt het zelfvertrou-wen aangetast; zittenblijven zou een kans kun-nen bieden op succeservaringen en daardoorgunstig uit kunnen werken op dit affectieve as-pect. Onderzoek meldt echter ook op dit terreingeen gunstige effecten. Volgens Walker (1984)zijn zittenblijvers vaak 'devastated

emotio-nally'. Andere onderzoekers constateren on-gunstige effecten op emotionele aanpassing,sociale contacten, gedrag in de klas, zelfcon-cept en attitude ten opzichte van de school(Holmes & Matthews, 1984). De affectieve ge-volgen vallen mee in de lagere leerjaren (Plum-mer & Graziano, 1987): zittenblijvers wordendoor hun jongere klasgenoten nog wel eensnaar de ogen gekeken. Nederlandse gegevens over effecten vanzittenblijven zijn schaars. Onderzoek van Wa-genaar en Polak (1989) wijst uit dat kleuters dieeen advies voor kleuterschoolverlenging op-volgden even vaak problemen in de verdereschoolloopbaan kregen als kleuters die het ad-vies niet opvolgden. Mommers en Van Hooft-Aamoutse (1988) constateren dat zittenblijversaanvankelijk een voorsprong hebben, maar datacht maanden na het zittenblijven van een ach-terstand sprake is; vooral bij spelling en begrij-pend lezen blijven de zittenblijvers achter(Boland & Mommers, 1987). Kn??ver en Ree-zigt (1991) voerden

analyses uit waarbij zitten-blijvers gematcht werden met vergelijkbareleeriingen qua intelligentie, milieu, sekse ennationaliteit die niet waren blijven zitten. Zit-tenblijvers presteren slechter dan de gematchteleerlingen op taal en rekenen en ze boeken in deloop van een schooljaar ook minder leerwinst.Hun attitude ten opzichte van taal en rekenen islager, evenals hun prestatiemotivatie en hunschoolbeleving. Zittenblijvers blijven dus her- sivo'itNkenbaar als slechter presterende en minder ge-motiveerde leerlingen. Het gewenste effect vanzittenblijven, leerlingen zo bijspijkeren dat zeweer goed mee kunnen komen met hun klas,



??? wordt niet overtuigend bewerkstelligd. 1.3 De rol van de school Zittenblijven is inherent aan het leerstofjaar-klassensysteem. Binnen dit systeem kunnenverschillen tussen leerlingen niet adequaat op-gevangen worden, zodat er altijd sprake is vaneen groep relatief snelle en een groep relatieflangzame leerlingen. In het Nederlandse basis-onderwijs is het leerstofjaarklassensysteemnog steeds de dominerende organisatievormvan de klas (Doornbos & Stevens, 1987; Ree-zigt, 1993; Van der Werf & Guldemond,1993b), ondanks de nadruk die nu al jaren ge-legd wordt op de noodzaak tot differentiatie,zorgverbreding en onderwijs op maat. Dat zit-tenblijven op zoveel scholen nog voorkomt,hoeft in het licht van deze feiten geen verbazingte wekken. In de literatuur wordt de problematiek rondhet zittenblijven vaak beschreven vanuit hetperspectief van het falen van de leerling of te-kort schietende opvoedingsvaardigheden vanouders. Aan de rol van de school wordt relatiefweinig aandacht besteed. Dat de school

echtereen duidelijke rol speelt, blijkt alleen al uit hetgegeven dat niet iedere school eenzelfde per-centage zittenblijvers heeft: de percentages lo-pen uiteen van O tot 5, waarbij uitschieters bo-ven de 10 procent ook voorkomen (Kn??ver &Reezigt, 1991). Literatuur die wel expliciet ingaat op de rolvan de school richt zich op twee verschillendeaspecten: het perfectioneren van het beslis-singsproces rond zittenblijven, waardoor hetgeheel een minder subjectief karakter krijgt, enpreventie van zittenblijven door onderwijsin-houdelijke veranderingen. In het eerste geval wordt de nadruk gelegdop een doubleerbeleid met duidelijke criteriaop papier (een soortgelijke suggestie is onlangsdoor het Ministerie van Onderwijs en Weten-schappen gedaan), afname van toetsen (even-tueel door specialisten) om een goede indruk tekrijgen van de capaciteiten van leerlingen entijdig overleg met ouders en leerlingen (Bos-Â?xsoG,^ ^^??^oss, 1984; Riffel & Swit- sTUDiiM zer, 1986). Het is natuurlijk mogelijk om debeslissingen

beter te laten verlopen; hoe zorg-vuldig echter ook besloten wordt, een feit blijftdat leeriingen zullen blijven zitten terwijl de ef-fectiviteit van die maatregel sterk betwijfeld kan worden. Bovendien doet de vraag zich voorwaarom de energie die in het beslissingsprocesgestoken wordt niet wordt aangewend voorpreventie van leermoeilijkheden en opvangvan problemen van leerlingen. In het tweede geval wordt een andere inrich-ting van het onderwijs bepleit, vari??rend vanaanpassingen van instructieprocessen binnenhet klassikale systeem (Boekaerts, 1985; Riffel& Switzer, 1986; Van Hooft-Aamoutse, Mom-mers & Aamoutse, 1987) tot het opheffen vanhet leerstofjaarklassensysteem (Doornbos,1969,1985; Goodlad & Anderson, 1987; Jones& Southern, 1987). De verschillende aanbeve-lingen zijn samen te vatten onder de noemersdifferentiatie, diagnostiseren en remedi??ren eneffectieve instructie. Volgens verschillende auteurs kan het zit-tenblijven alleen worden teruggedrongen alsde differentiatiecapaciteit

van leerkrachtenwordt vergroot (ARBO, 1984). Het differentia-tiemodel dat ingezet wordt zal uiteindelijk be-palen hoe groot de verschillen tussen leerlingenkunnen worden: bij modellen die de jaarklas intact laten (zoals het basisstof-herhalingsstof-verrijkingsstofmodel) kunnen minder groteverschillen worden opgevangen dan bij model-len die breken met de grenzen van de jaarklas(niveaugroepen of individuele differentiatie).Voor zover auteurs een voorkeur uitspreken,geldt die meestal individuele differentiatie(o.a. Shepard & Smith, 1986). Diagnostiseren en remedi??ren worden vaakin ?Š?Šn adem genoemd met differenti??ren, om-dat beide vaardigheden gezien kunnen wordenals voorwaarden voor adequaat differenti??ren(Van Hooft-Aamoutse e.a., 1987). Leerkrach-ten moeten in staal zijn vorderingen van leer-lingen zorgvuldig te bepalen en hiaten en pro-blemen op te sporen (Gredler, 1984; Hagin,1984). Vervolgens moeten leerkrachten kun-nen beschikken over goed materiaal waarmeeze de problemen te

lijf kunnen gaan. Overigenszou de nadruk moeten liggen op diagnostiserenen preventie van escalerende leermoeilijkhe-den, meer dan op het remedi??ren van proble-men (Boekaerts, 1985). Kenmerken van effectieve instructie, voorzover nog niet gedekt door de bovenbeschre-ven begrippen, betreffen vooral maatregelendie de leerkracht neemt om de leertijd te bewa-ken door een adequaat klassemanagement,



??? hanteren van regels, werken aan basisvaardig-heden, hoge verwachtingen van de leerlingenhebben, vastleggen van vorderingen van leer-lingen en geven van feedback aan leerlingen(Brandsma & Kn??ver, 1989; Creemers, 1991;Brandsma, 1993). Tenslotte is het van belangdat leerkrachten gemotiveerd zijn voor het on-derwijs geven aan leerlingen en een positiefidee hebben over hun eigen capaciteiten in datopzicht (self-efficacy; Meijer, 1988). Omdat er zo weinig empirisch onderzoek isgedaan naar de rol van de school en meer in hetbijzonder de rol van de bovengenoemde ken-merken in verband met het terugdringen of af-schaffen van het zittenblijven, is op voorhandniet duidelijk te zeggen welke kenmerken hetmeest van belang zijn in dit kader. Evenmin isbekend welke opvang van leerlingen met leer-problemen, als ze niet kunnen blijven zitten,het meest de voorkeur verdient. Vanuit die ge-dachte is besloten in een exploratief onderzoekde omgekeerde weg te bewandelen: door scho-len

die van elkaar verschillen in het percentagezittenblijvers met elkaar te vergelijken, wordtduidelijk welke school- en klaskenmerken inde praktijk van het onderwijs een rol spelen bijde problematiek van het zittenblijven. 1.4 Onderzoeksvragen Er is een kleine groep reguliere basisscholen inNederland waar leeriingen niet (meer) blijvenzitten. Door na te gaan welke maatregelen dezescholen hebben getroffen om het zittenblijvente voorkomen en in welk opzicht ze verschillenvan scholen waar leerlingen wel blijven zitten,kan empirisch inzicht worden verkregen in devraag wat scholen zouden kunnen doen om hetprobleem van het zittenblijven aan te pakken.De onderzoeksvragen die in dit kader geformu-leerd zijn luiden: 1 â–  Ten aanzien van welke school- en klasken-merken verschillen scholen die het zitten-blijven hebben afgeschaft van scholen diewel leerlingen laten doubleren?2. Hoe worden leeriingen met leerproblemenopgevangen op basisscholen die het zitten-blijven hebben afgeschaft? 2 Opzet

van het onderzoek 2.1 Samenstelling van de onderzoeksgroep Ter beantwoording van de onderzoeksvragenzijn vergelijkende casestudies uitgevoerd,waarbij in totaal 30 scholen waren betrokken:a 10 reguliere scholen waar zittenblijven niet meer voorkomt;b 10 reguliere scholen waar zittenblijven rela-tief weinig voorkomt (max. 2% van de leer-lingbevolking per jaar);c 10 reguliere scholen waar zittenblijven rela-tief veel voorkomt (3% of meer).De scholen zijn gematcht op gemiddeld sociaalmilieu, percentage allochtone leeriingen, leer-lingenaantal en urbanisatiegraad volgens dedistance-methode (Haan, 1987). Alle scholenzijn geselecteerd uit op het RION beschikbaredatabestanden (o.a. Reezigte.a., 1986; Brands-ma & Kn??ver, 1989; Reezigt & Weide, 1989).Voor het samer??stellen van de onderzoeksgroepzijn in totaal 55 scholen benaderd, die voldedenaan de matchingscriteria. Bij alle scholen is,voordat de school definitief in de onderzoeks-groep kon worden opgenomen, telefonisch na-

gegaan of de informatie over zittenblijven nogactueel was. In 2 gevallen was een veranderingop dit terrein een reden om de school niet op tenemen. In de 23 overige gevallen weigerden descholen deel te nemen aan het onderzoek, door-gaans met als reden dat ze geen tijd hadden. 2.2 Onderzoeksmethode en instrumenten De gegevens zijn verzameld bij schoolleidersen leerkrachten van groep 1 tot en met groep 8door vragenlijsten en interviews. Bij de instru-mentconstructie is zoveel mogelijk gebruik ge-maakt van bestaand instrumentarium. Voor zo-ver bij de nu volgende beschrijving vanvariabelen en instrumenten betrouwbaarheids-gegevens zijn vermeld, zijn deze berekend opde in dit onderzoek verzamelde data: als geenbetrouwbaarheidsgegevens zijn vermeld gaathet om variabelen op nominaal niveau of omvariabelen op intervalniveau die niet in eenschaal zijn opgenomen (bijvoorbeeld percen-tages leerstof die leeriingen doornemen; voorverdere details wordt verwezen naar Kn??ver

&Reezigt, 1991). a. Vragenlijst schoolleider (voor alle school-leiders, n=30): de vragenlijst is gebaseerdop informatie uit interviews met enkele



??? schoolleiders en op de theoretische notiesuit de literatuur rond zittenblijven (zie 2.3).De vragenlijst bevat merendeels voorge-structureerde vragen over de onderwerpen: - algemene vragen over school en schoollei-der (b.v. teamstabiliteit, aantal combinatie-groepen en reden daarvoor), - diagnostiseren en remedi??ren (b.v. heeft deschool een remedial teacher, is er een orto-theek, zijn er afspraken over de aanpak vanprobleemleerlingen), - effectieve school-kenmerken: * onderwijskundig leiderschap (Brandsma& Kn??ver, 1989; 10 items, alpha is .79) * evaluatie van leerlingprestaties * prestatiegerichtheid (Reezigt & Weide,1989; 8 items, alpha is .71) * schoolklimaat: in hoeverre is de school-leider tevreden over de gang van zaken opschool, b.v. ten aanzien van contacten metcollega's en ten aanzien van het leerstof-aanbod (Brandsma & Kn??ver, 1989; 7items, alpha is .62), - opvattingen over de effectiviteit van zitten-blijven, beleid en feitelijke gang van zakenten aanzien van zittenblijven (Kn??ver

&Reezigt, 1991; 12 items, alpha is .81). b. Vragenlijst leerkrachten groep 1 tot en metgroep 8 (toegestuurd aan alle leerkrachten;n=228): de vragenlijst is opgebouwd rondde thema's die uit de literatuur naar vorenkwamen rond het voorkomen van zittenblij-ven. De vragenlijst voor de leerkrachten vangroep 3 tot en met 8 (n=166) bevat meren-deels voorgestructureerde vragen, in de lijstvoor leerkrachten van groep 1 en 2 (n=62)zijn iets meer open vragen opgenomen ge-zien de afwijkende onderwijsleersituatie indie groepen. Ook zijn enkele vragen (bij-voorbeeld een vraag over huiswerk) wegge-laten en zijn de overige vragen zoveel mo-gelijk toegespitst op het onderwijs aanjonge kinderen. Aan de orde komen de vol-gende onderwerpen: - algemene vragen over de leerkracht en degroep (b.v. samenstelling van de groep, er-waring), sTUDitN - differentiatie (b.v. gebruik differentiatie-model, verschil in hoeveelheid leerstof dieleerlingen doornemen), - diagnostiseren en remedi??ren (b.v. leer-kracht-efficacy, Meijer,

1988; 10 items. alpha is .67), gebruik van toetsen, hulp aanleerlingen met problemen), - effectieve instructie: * hanteren van regels (Brandsma & Kn??-ver, 1989; 12 items, alpha is .70) * huiswerk * management van de klas (Dietvorst,Lem,Lowyck & Veenman, 1989; 12 items,alpha is .60) * nadruk op basisvaardigheden * vastleggen van vorderingen (gebaseerdopJanssens, 1986) * prestatiegerichtheid (Reezigt & Weide,1989; 8 items, alpha is .71) * feedback, - opvattingen over de effectiviteit van zitten-blijven (Kn??ver & Reezigt, 1991; 12 items,alpha is .81). c. Interview schoolleider (scholen waar geenleerlingen blijven zitten, /i=10): omdat debedoeling van deze interviews vooral ver-kennend was, zijn de gesprekken gevoerdaan de hand van een checklist met onder-werpen. Aan de orde kwamen algemene ge-gevens van de school (b.v. innovatiehisto-rie), de wijze waarop het zittenblijven wasverdwenen, voorzieningen en afsprakenrond differentiatie op meso- en microniveauen rond diagnostiseren en

remedi??ren. d. Interview leerkrachten groep 3 en 4 (scho-len waar geen of weinig leerlingen blijvenzitten, /i=32): de interviews zijn gehoudenop basis van 4 portretten van leerlingen dieop de scholen waar relatief veel leerlingenblijven zitten ook daadwerkelijk waren ge-doubleerd. Het doel van de interviews waste achterhalen hoe deze leerkrachten nuconcreet gehandeld zouden hebben als deleerlingen bij hen in de klas hadden gezeten(Meijer, 1988; Brophy & Rohrkemper,1981). De portretten van de 4 leerlingen zijn ge-selecteerd uit een totaal van 13_portretten,vervaardigd door de leerkrachten van groep3 en 4 van de scholen waar veel leerlingendoubleren aan de hand van een checklist. Bijde selectie is vooral gelet op de representati-viteit van de omstandigheden rond het zit-tenblijven (zo vielen een allochtone leerlingdie nog maar net in Nederland was en eenleerling met zeer ernstige gezinsproblemenaO en helderheid van de beschrijving (korte



??? samenvattingen van 2 leerlingportrettenzijn opgenomen in de Appendix).De leerkrachten die aan de hand van de 4portretten zijn ondervraagd, kregen alle por-tretten enige tijd voor het interview toege-stuurd. In de gesprekken zijn eerst openvragen gesteld over de aanpak van pro-bleemleerlingen in het algemeen; daarnawerd per portret nagegaan hoe de betref-fende leerling hulp zou hebben gekregen. 2.3 Analyse van gegevens Door middel van chikwadraat-toetsingen enunivariate variantie-analyses op de gegevensuit de schriftelijke vragenlijsten van de school-leiders en de leerkrachten van groep 1 tot enmet 8 is nagegaan op welke variabelen ver-schillen optreden tussen de drie groepen scho-len. Het doel van deze analyses was een eersteindruk te verkrijgen van de kenmerken waaropde groepen scholen zich mogelijk van elkaarzouden onderscheiden. Per variabele is een sig-nificantieniveau van 10 procent aangehouden.Bij de univariate variantie-analyses is, als ersprake was van

tussengroepsvariantie, met be-hulp van Scheff?Š-toetsing bepaald tussen welkvan de drie groepen scholen de verschillen sig-nificant zijn. Vervolgens zijn discriminantanalyses uit-gevoerd om vast te stellen welke combinatiesvan variabelen het best in staat zijn de driegroepen scholen van elkaar te onderscheiden.Alleen de variabelen waarop de groepen scho-len significant van elkaar bleken te verschillen(chikwadraat-toetsingen en variantie-analy-ses) zijn in de discriminantanalyses meegeno-men. Er is gebruik gemaakt van de stapsge-wijze procedure, waarbij variabelen op grondvan hun onderscheidend vermogen in de ana-lyses worden opgenomen tot het moment datalle variabelen zijn geselecteerd ofwel totdatde resterende variabelen niet meer bijdragenaan het onderscheid tussen de groepen. Als se-lectiecriterium voor de stapsgewijze procedureis de verandering van Rao's V aangehouden(SPSSX, 1986). Voorde discriminantanalyseszijn de leerkrachtgegevens geaggregeerd naarhet

schoolniveau. Tabel 1 Significante verschillen tussen leerkrachten van drie groepen scholen: leerjaren 1 en 2 variabelen geen zittenblijversweinig veel Algemene kenmerken% ouders hoog milieu - meer - b- Differentiatiegeen verschillen Diagnostiseren/remedi??renhandelingsplanaansluiting materiaal gr. 3 _ - minderminder Effertieve instructieregels nakijken van werkjesvergelijken met eerdere prestaties minder meer minder Zittenblijvenbelang van werkhoudingleerlingen te vroeg naar gr. 3verwijzingen naar SO uit gr. 1 en 2;__positieve mening over zittenblijven - - meermeermeerminder 3 Resultaten onderzoeksvraag1: verschillen tussen schooi-en klaskenmerken 3.1 Toetsing van verschillen (chikwadraat-toetsingen en univariate variantie-analyses) Voor het beantwoorden van de eerste onder-zoeksvraag is gebruik gemaakt van de gege-vens uit de vragenlijsten die zijn afgenomen bij



??? de leerkrachten van groep 1 tot en met 8 en deschoolleiders. De gegevens van de leerkrach-ten uit groep 1 en 2 zijn apart geanalyseerd, om-dat de vragenlijsten enigszins afweken van delijsten voor groep 3 tot en met 8. In de tabellen1,2 en 3 worden achtereenvolgens de resulta-ten gepresenteerd voor de leerkrachten vangroep 1 en 2, de leerkrachten van groep 3 tot enmet 8 en ten slotte voor de schoolleiders. Vooreen uitgebreide cijfermatige weergave wordtverwezen naar Kn??ver en Reezigt (1991). In Tabel 1 zijn de variabelen weergegevenwaarbij significante verschillen optreden tus-sen de leerkrachten van groep 1 en 2 van de driegroepen scholen; ook is aangegeven welkegroep scholen zich onderscheidt. De analyseshebben betrekking op 9 scholen zonder zitten-blijvers, 9 scholen met relatief weinig zitten-blijvers en 10 scholen met relatief veel zitten-blijvers. Van de in totaal 62 getoetste verschillen zijn erslechts 10 significant. Daarvan heeft de helftbetrekking op algemene schoolkenmerken

(%ouders uit hoog milieu) of op aspecten van hetzittenblijven zelf. Met name de scholen metveel zittenblijvers onderscheiden zich. Bij debeslissing een leerling te laten doubleren lettendeze scholen sterker op de werkhouding van dekinderen dan op hun sociaal-emotioneel func-tioneren. Leerkrachten zeggen vaker dat leer-lingen naar groep 3 gaan terwijl ze daar nog nietaan toe zijn, en er worden relatief veel kinderenuit groep 1 en 2 naar het speciaal onderwijs ver-wezen. Tegen de verwachting in denken deleerkrachten van groep 1 en 2 van deze scholenminder positief over zittenblijven dan andereleerkrachten, ondanks het feit dat op hun scho-len juist relatief veel kinderen blijven zitten.Dat verklaart mogelijk ook waarom relatiefvaak wordt gezegd dat leerlingen naar groep 3gaan terwijl hun leerkrachten vinden dat zedaar nog niet aan toe zijn. Desondanks is hetniet zo dat op deze scholen minder kinderen ingroep 1 en 2 blijven zitten dan op de anderescholen (zie Tabel 3). Er zijn nauwelijks verschillen

gevonden tenaanzien van de variabelen die de werkwijze inde klas weergeven. Waar ze optreden zijn hetopnieuw vooral de scholen met veel zittenblij-vers die zich onderscheiden. Op deze scholenmaken leerkrachten minder vaak handelings-plarmen voor leerlingen met problemen, sluithet materiaal van groep 1,2 en 3 minder goedop elkaar aan en beoordelen leerkrachten kin-deren minder vaak individueel. Op scholenzonder zittenblijvers hanteren leerkrachtenminder regels in de klas; op scholen met weinigzittenblijvers kijken leerkrachten relatief vaakwerkjes van kinderen na om vorderingen vastte stellen. Tabel 2 Significante verschillen tussen leerkrachten van drie groepen scholen: leerjaren 3 tot en met 8 zittenblijversweinig variabelen veel geen Algemene kenmerken% ouders hoog milieu Differentiatieklassikaal werkenmoderne rekenmethodezonder beheersing verder/rekenenzonder beheersing verder/taal Diagnostiseren/remedi??renlln helpen die zelf vragensystematisch zwakke lln helpentoetsen

afnemen Â? Effectieve instructieregels oordeel baseren op eigen indruk Zittenblijvenbelang van prestaties meer meer meermeer meermeer 122 peOAGOGtSCHe d.STUDltM - minder



??? Tabel 1 laat vooral zien dat het niet zozeerde leerkrachten van scholen zonder zittenblij-vers zijn die zich onderscheiden, maar vooralde leerkrachten van scholen met veel zittenblij-vers. In Tabel 2 zijn de resultaten opgenomen vande leerkrachten van groep 3 tot en met 8 (steeds 10 leerkrachten per onderscheiden groep scho-len). Van de in totaal 64 getoetste verschillen zijn er 11 significant. Twee verschillen hebben be-trekking op een algemeen schoolkenmerk (%ouders hoog milieu) en het zittenblijven zelf:op de scholen met veel zittenblijvers hechtende leerkrachten van groep 3 tot en met 8 meerdan op de andere scholen belang aan prestatiesdan aan sociaal-emotionele ontwikkeling bij debeslissing een leerling te laten doubleren. Eensoortgelijk verschil werd ook bij de leerkrach-ten van groep 1 en 2 al gevonden (zie Tabel 1). Bij de kenmerken die de werkwijze in deklas weergeven zijn het de scholen zonder ende scholen met veel zittenblijvers die zich tenopzichte van elkaar en van de

middengroep on-derscheiden. De leerkrachten van de scholenâ€?net veel zittenblijvers hebben vaak een mo-derne rekenmethode, helpen vaker systema-tisch zwakke leerlingen tijdens de les en nemenvaker toetsen af voor diagnostische doelein-den. De scholen zonder zittenblijvers bestedenmeer tijd klassikaal en laten kinderen vaker inde taal- en rekenleerstof doorgaan terwijl ze devoorgaande stof nog niet beheersen. De leer-krachten op deze scholen hanteren minder re-gels in de klas, evenals de leerkrachten vangroep 1 en 2 (zie Tabel 1). De leerkrachten van scholen met weinig zit-tenblijvers onderscheiden zich vooral doorleerlingen te helpen als ze zelf om hulp vragen(i.p.v. systematisch zwakke leerlingen te on-dersteunen) en door oordelen over vorderingente baseren op ad hoe observaties tijdens de les. Tabel 2 maakt duidelijk dat scholen zonderzittenblijvers zich enkele keren onderscheiden,maar niet speciaal in gunstige zin. Dat geldtjuist eerder wel voor de scholen met veel zitten-

blijvers: zij wekken de indruk wat systemati-scher te werk te gaan. In Tabel 3 zijn de resultaten van de schoollei-ders van de drie groepen scholen opgenomen;elke groep wordt door 10 schoolleiders verte-genwoordigd. Van de 46 getoetste verschillen zijn er 8 signifi-cant. Drie daarvan betreffen algemene school-kenmerken: scholen met weinig zittenblijvershebben een relatief hoog percentage ouders uithoog milieu (zie ook de Tabellen 1 en 2), scho-len zonder zittenblijvers hebben schoolleidersdie meer dagdelen als klasseleerkracht werken(ondanks het feit dat ze qua leerlingenaantalniet significant kleiner zijn dan de scholen uit Tabel 3 Significante verschillen tussen schoolleiders van drie groepen scholen zittenblijversweinig veel variabelen geen Algemene kenmerken% ouders hoog milieu aantal dagdelen als leerkracht meer schoolleider afkomstig uit k.o. meer Differentiatie geen vragen over gesteld Diagnostiseren/remedi??rencontacten met OBD over hulp aan lln Effectieve schoolpositief

schoolklimaat Zittenblijvenzittenblijvers gr. 1zittenblijvers bovenbouw positieve mening over zittenblijven_minder minder meermeer 123 HDAGOGiSCME STUDltN



??? de beide andere groepen) en vaker uit het voor-malige kleuteronderwijs afkomstig zijn. Drieverschillen betreffen zittenblijven. Scholenmet veel zittenblijvers laten leerlmgen ook inrelatief meer leerjaren zitten: aan het begin enaan het einde van de basisschool, terwijl ge-middeld genomen de meeste kinderen in groep3 of 4 doubleren. Schoolleiders van scholenzonder zittenblijvers denken, zoals ook voor dehand ligt, minder gimstig over zittenblijven dande andere schoolleiders. Ten aanzien van de onderwijsinhoudelijkekenmerken zijn praktisch geen verschillen ge-vonden. De verschillen die optreden betreffeneen keer de scholen met weinig zittenblijvers,die relatief vaak contact met de OBD hebben,en een keer de scholen met veel zittenblijvers,waar een minder gunstig schoolklimaat heerst. Ten aanzien van het percentage leerlingendat naar het speciaal onderwijs wordt verwezenzijn geen verschillen tussen de groepen scholengevonden. Scholen zonder zittenblijvers lossende problemen met leerlingen dus

niet op doorze in grotere getale naar het speciaal onderwijste sturen. Uitgaande van de Tabellen 1, 2 en 3 blijkt datde significante verschillen incidenteel optre-den (steeds in ongeveer 1 op de 6 toetsingen),waarbij kapitalisatie op kans niet uitgeslotenkan worden. De variabelen waarop de groepenscholen van elkaar verschillen leveren geenhelder beeld op van verschillende typen scho-len. Het is niet zo dat de scholen zonder zitten-blijvers zich duidelijk van de beide anderegroepen scholen onderscheiden in een richtingdie verwacht zou kunnen worden als het gaatom preventie van problemen bij leerlingen(waardoor zittenblijven mogelijk overbodigzou worden): aandacht voor differentiatie, voordiagnostiseren en remedi??ren en aanwezigheidvan kenmerken van effectieve instructie. Demeeste verschillen treden op bij vragen overhet zittenblijven zelf, maar gaan dan nog nieteens consequent in de verwachte richting. Hetis bijvoorbeeld niet zo dat leerkrachten opscholen zonder zittenblijvers ook

consequentandere idee??n hebben over het zittenblijven alsmaatregel. Tabel 4 Resultaten discriminantanalyses leerkrachtengroep 1/2 leerkrachten3/8 schoolleiders % correct ingedeeld 86 100 87 % correct ingedeeld op onderwijs- inhoudelijke variabelen 79 90 63 * geen zittenblijvers 78 80 50 * weinig zittenblijvers 67 100 70 * veel zittenblijvers 90 90 70 3.2 Discriminantanalyses De discriminantanalyses leveren alle drie (voorde leerkrachten van groep 1 en 2, voor de leer-krachten van groep 3 en 4 en voor de schoollei-ders) op zich bevredigende oplossingen op. Opbasis van twee significante discriminantfunc-ties wordt steeds een hoog percentage leer-krachten en schoolleiders correct ingedeeld.De functies zijn echter in alle gevallen moeilijkte interpreteren door de verscheidenheid aanvariabelen, die gezamenlijk geen duidelijkbeeld schetsen van de situatie op de drie groe-pen scholen. Als alleen wordt uitgegaan van deonderwijsinhoudelijke variabelen, d.w.z. alsalgemene kenmerken en kenmerken die op

hetzittenblijven zelf slaan buiten beschouwingblijven, daalt het percentage correct geclassifi-ceerden aanzienlijk (zie Tabel 4). Als alleen de onderwijsinhoudelijke variabelenworden gebruikt voor het indelen van leer-krachten en schoolleiders, zijn de scholen zon-der zittenblijvers in geen geval consequentgoed te plaatsen. Dat wijst er nogmaals op datdeze groep scholen zich op onderwijsinhoude-lijk terrein niet consequent en duidelijk van debeide andere groepen onderscheidt.



??? 4 Resultaten onderzoeksvraag2: opvang van leerlingen metproblemen op scholen zonderzittenblijvers Voor het beantwoorden van de vraag hoe scho-len zonder zittenblijvers kinderen opvangendie op enigerlei wijze leerproblemen hebben isgebruik gemaakt van de interviews met school-leiders (van de scholen zonder zittenblijvers)en leerkrachten (groep 3 en 4 van de scholenzonder en met weinig zittenblijvers). 4.1 Schoolleiders van scholen zonder zittenblijvers Algemene gegevens Van de 10 scholen waar zittenblijven niet voor-komt zijn er 6 waar dat vroeger wel gebeurde.Deze 6 scholen kunnen geen duidelijk momentaangeven waarop het zittenblijven is afge-schaft; het is eerder zo dat men anders was gaanwerken, vaak naar aanleiding van de komst vaneen nieuwe schoolleider (die b.v. meer diffe-rentiatie ingevoerd had) en men altijd al nietzoveel zag in zittenblijven, zodat het gaande-weg overbodig en ongewenst was geworden.Dat betekent overigens niet dat alle kinderen nuin 8 jaar de

basisschool doorlopen. Er zijn kin-deren die er een jaar langer over doen (meestalin de onderbouw), maar het gaat dan niet omhet opnieuw doornemen van alle leerstof vaneen heel leerjaar. Op de helft van de scholenkunnen kinderen ook in minder dan 8 jaar debasisschool doorlopen. Werkwijze De meeste scholen werken met jaarklassenvanaf groep 3. E?Šn school heeft uit principe allejaarklassen doorbroken. Hoewel combinatie-klassen vaak voorkomen, is daar maar zeldenbewust voor gekozen. Bij lezen wordt vaak metniveaugroepen gewerkt, bij taal en rekenen methet basisstof-herhalingsstof-verrijkingsstof-model (BH V). Het werken met jaarklassen enhet gebruik van het BH V-model impliceert datzwakke leerlingen nog steeds achter zullen ra-ken bij de rest van de klas, omdat het tempo infeite door de klas wordt aangegeven. Zulkeleerlingen krijgen op de meeste scholen eenaangepast programma en werken een deel vanhun tijd apart van de rest van de klas. Als leer-lingen te ver achter

raken om nog mee te kun-nen doen bij de klassikale aanbieding van ba-sisstof, werken ze soms uitsluitend met eeneigen programma (soms een andere methode). Op de meeste scholen worden alleen toetsenuit de methoden afgenomen. Specifieke dia-gnostische toetsen komen alleen aan de orde bijkinderen met duidelijke problemen. De scho-len hebben geen bijzondere voorzieningen ophet gebied van leerlingvolgsystemen of leer-lingdossiers. Als meest voorkomende problemen vanleerlingen worden problemen bij het (aanvan-kelijk) lezen genoemd en gedragsproblemen.De oorzaak wordt ofwel in het vage gehouden(leerproblemen worden niet veroorzaakt, diezijn er, een kwestie van ontwikkeling) of bij hetgezin gelegd, maar in geen geval bij de school. Als leerlingen problemen hebben, wordtvaak een remedial teacher ingezet of de leer-kracht verleent extra hulp. E?Šn school heeft eenexpliciete ideologie wat het aanpakken vanproblemen betreft: dat moet in de klas gebeu-ren, door de

groepsleerkracht. Op deze schoolzijn dan ook geen remedial teachers. Effecten van het afschaffen van zittenblijven Geen van de scholen is systematisch nagegaanwat het feit dat leeriingen niet meer op de tradi-tionele manier blijven zitten betekent voor deleeriingen in kwestie. Soms zouden leerkrach-ten die mogelijkheid wel weer willen hebben,bijvoorbeeld als een kind qua niveau beter pastbij het leerjaar na hem dan bij zijn eigen klas.Een andere school denkt dat nu lagere doelstel-lingen worden gehanteerd voor kinderen dieanders zouden zijn blijven zitten (hoewel zit-tenblijven natuurlijk ook niet altijd leidde tothet bereiken van meer doelstellingen). Som-mige scholen betreuren het verdwijnen van hetcompetitie-element, waardoor kinderen kon-den worden opgejut. In het algemeen denktmen dat het beter is voor leeriingen als ze hetrustig aan kunnen doen. Op enkele scholendringen ouders er soms op aan dat hun kinddoubleert, ook al wil de school het eigenlijkniet. Geen van de scholen meldt

een wijzigingin de instroom van leerlingen die te wijten zoukunnen zijn aan het feit dat kinderen niet kun-nen doubleren (bijvoorbeeld relatief veel pro-bleemleerlingen die van andere scholen ko-men). 12S



??? De interviews met schoolleiders maken dui-delijk dat scholen meestal niet bewust geplandzittenblijven afschaffen. Dat het verdwenen isbetekent niet dat de school ingrijpende veran-deringen heeft ondergaan, in elk geval niet zo-danig dat gebroken is met het leerstofjaarklas-sensysteem en klassikaal werken. Er is ookgeen sprake van dat de scholen zijn gaan lijkenop traditionele vernieuwingsscholen (Montes-sori, Jenaplan), waar zittenblijven niet of nau-welijks voorkomt. De oorzaak van problemenwordt ook niet in de organisatie van de schoolof de klas gezocht, maar in de leerlingen zelf ofde gezinsachtergrond. Kinderen die problemenhebben worden wel opgevangen, maar de op-vang van problemen is niet verankerd in eenmeer individuele wijze van werken op de heleschool. Soms is het voor zwakke leerlingen welmogelijk een apart programma te volgen, maarze zijn daardoor dan wel een buitenbeentje inhun eigen klas omdat alle andere leerlingen ge-zamenlijk iets anders doen. 4.2 Leerkrachten van

groep 3 en 4 De interviews met leerkrachten van groep 3 en4 van scholen zonder of met weinig zittenblij-vers zijn gehouden aan de hand van vier leer-lingportretten, gebaseerd op gegevens van leer-lingen die op de scholen met veel zittenblijverseen jaar eerder waren gedoubleerd (zie voortwee voorbeeldportretten de Appendix). In deinterviews is eerst gecheckt of de leerkrachtensoortgelijke probleemkinderen in hun klassenhebben gehad. Vervolgens is besproken wat debeslissing zou zijn geweest op deze scholen,waar zittenblijven niet of niet zo snel aan deorde is. Ten slotte is gevraagd hoe de leerkrach-ten de kinderen zouden aanpakken, als ze bijhen in de klas zouden zitten. Herkenning van de problemen van leerlingen De leerkrachten herkermen in het algemeen deproblemen die in de leerlingportretten beschre-ven worden goed en hebben er zelf ook weleens mee te maken gehad. Het is dus niet zo datin de portretten leerlingen worden beschrevendie op de scholen waar de interviews plaats-vonden

niet voorkomen en niet bij de leer-krachten in de klas zouden kunnen zitten. Zittenblijven Ondanks het feit dat zittenblijven op sommigescholen in principe is uitgebannen, zoudensommige leerkrachten van deze scholen leer-lingen die in de portretten beschreven zijn tochwillen laten doubleren gezien de ernst van deproblemen. Dit wordt niet als strijdig met hetbeleid van de school gezien: de leerkrachtenzeggen dat zulke leerlingen op hun school nietop deze manier in groep 3 terecht waren geko-men, maar langer zouden zijn vastgehouden ingroep 2 of een andere aanpak zouden hebbengehad. Sommige leerkrachten zouden kin-deren, als ze toch bij hen in groep 3 terecht kwa-men, zo snel mogelijk terugplaatsen naar groep2. Aanpak in de klas Veel leerkrachten zouden eerst goed willen na-gaan waardoor de problemen veroorzaakt wor-den; in sommige gevallen zou een lichamelijkehandicap de oorzaak kunnen zijn. Nu wordt ergveel tijd en energie gestoken in allerlei aparteprogramma's en extra hulp, terwijl

eigenlijkniet goed duidelijk is wat de oorzaken van deproblemen zijn. Vervolgens zouden ze gaanwerken aan het aanleren van een goede werk-houding, een goede concentratie en het beheer-sen van de lees- en rekenvoorwaarden. Korteopdrachten met concreet materiaal zijn vooralnodig (eventueel materiaal dat nog bekend isvanuit groep 2); als die goed lopen kunnen watlangere opdrachten worden gegeven. Er moetwel naar worden gestreefd dat de kinderen niethelemaal ge??soleerd worden van de rest van degroep, zoals in de beschreven portretten somswel is gebeurd (b.v. de helft van de tijd alleenmoeten werken). Vergelijking tussen de leerkrachten vanscholen zonder en scholen met weinig zitten-blijvers levert enkele verschillen op. De leer-krachten van de eerste groep nemen mindervaak de beslissing een kind te laten doubleren,zoals ook verwacht mocht worden. Ze zijnmeer geneigd zichzelf verantwoordelijk te stel-len voor de aanpak van de problemen en willenminder snel dan de andere

leerkrachten hulpvan derden (remedial teacher, OBD) inroepen. Vergeleken met de scholen waar de leerlin-gen uit de portretten daadwerkelijk zijn blijvenzitten leggen alle ge??nterviewde leerkrachtenveel meer nadruk op de noodzaak van eengoede diagnose van problemen. Men vindt datde geportretteerde scholen veel hebben gedaan 126 fCDAOoeiscHe STuailN



??? om de kinderen te helpen (soms b.v. wordt wel 4 uur per week remedial teaching aan een kindgegeven), maar dat onvoldoende is nagegaanwat de problemen veroorzaakt. Daardoor is hetmisschien zo dat erg veel tijd in hulp en bege-leiding wordt gestoken, terwijl de problemenvan het kind voornamelijk worden veroorzaaktdoor een auditieve of visuele handicap. Omdatde problemen meestal al aan het begin vangroep 3 zijn gesignaleerd, vragen de ge??nter-viewde leerkrachten zich af of er wel goedoverleg is geweest met de leerkracht van groep2. Verder verbaast men zich erover dat scholenvaak al heel vroeg in het schooljaar de beslis-sing nemen dat een kind zal moeten doubleren(soms al voor de kerst), dat dan niet overwogenwordt het kind terug te plaatsen naar de vorigegroep en dat er toch nog heel veel tijd gestokenwordt in extra hulp (waardoor andere kinderenmogelijk aandacht te kort komen). Ten slottevindt men dat er meer werk gemaakt zou moe-ten worden van het aanleren van

lees- en reken-voorwaarden en van een goede werkhouding. De interviews maken duidelijk dat er enkeleverschillen zijn tussen de leerkrachten van dedrie groepen scholen, waarbij de leerkrachtenvan scholen zonder en met weinig zittenblij-vers zich onderscheiden van de leerkrachtenvan scholen met veel zittenblijvers. Punten vanverschil zitten vooral in het benadrukken vaneen goede diagnose van problemen, het aan-pakken van leervoorwaarden en het belang vanoverleg tussen leerkrachten. De leerkrachtenvan scholen zonder zittenblijvers onderschei-den zich niet opzienbarend van de scholen metweinig zittenblijvers; zij wijzen zelfs niet con-sequent zittenblijven af als leerlingen groteproblemen hebben hoewel ze in dat verband,evenals de schoolleiders, er wel op wijzen datleerlingen nooit klakkeloos de stof van een heelschooljaar over zouden hoeven te doen. Devraag blijft natuurlijk wel in hoeverre de ver-schillen die in de gesprekken zijn gesignaleerdook daadwerkelijk in de klassepraktijk

terug tevinden zouden zijn. 5 Conclusies en discussie Zittenblijven op de basisschool is in Nederlandnog steeds een algemeen voorkomend ver-schijnsel. Op 90 tot 95 procent van de basis-scholen blijven kinderen zitten, naar schattingongeveer 2 procent van de leerlingbevolkingper jaar. Deze situatie is het laatste decenniumnauwelijks veranderd. Onderzoek naar effecten van zittenblijvenlaat overwegend negatieve effecten zien, zowelop cognitief als op affectief gebied. Prestatie-achterstanden worden op de lange termijn nietingelopen ondanks het overdoen van een heelleerjaar en ondanks een vaak geconstateerdevoorsprong in de periode kort na het zittenblij-ven. Desalniettemin zijn leerkrachten en ookouders van zittenblijvers in grote meerderheidvan mening dat zittenblijven een verstandigemaatregel is met positieve effecten. Ongetwij-feld zullen door zittenblijven problemen wor-den opgelost (een leerkracht raakt een proble-matische leerling kwijt, een voortdurendfalende leerling kan het een

tijdje wat rustigeraan doen), maar dat betekent nog niet dat daar-door ook gunstige effecten op prestaties en af-fectieve ontwikkeling zijn bereikt die op eenandere manier of door andere maatregelen nietof wellicht in sterkere mate zouden zijn bereikt. Het onderwijsbeleid is er jarenlang op ge-richt geweest het zittenblijven terug te dringenof zelfs af te schaffen. Scholen zouden, bij-voorbeeld door meer te differenti??ren, onder-wijs op maat voor iedere leerling moeten kun-nen bieden. Zittenblijven, inherent aan hetleerstofjaarklassensysteem, zou dan niet meernodig zijn. Het aantal reguliere basisscholenwaar zittenblijven in de klassieke zin deswoords niet meer voorkomt, is zoals boven algezegd, zeer klein. Bovendien laat het in dit ar-tikel beschreven onderzoek zien dat die scho-len niet sterk afwijken van andere reguliere ba-sisscholen waar relatief meer leerlingen blijvenzitten. Voor zover verschillen gesignaleerdzijn, gaat het niet om duidelijk te interpreterenconfiguraties van kenmerken. Er zijn wel

en-kele aanwijzingen dat de overgang van groep 2naar groep 3 iets beter verloopt, dat leerkrach-ten zichzelf verantwoordelijk stellen voor pro-blemen van leerlingen en dat leerkrachten in deonderbouw meer geneigd zijn problemen vanleerlingen duidelijk te defini??ren en planmatig â€žâ€žÂ?gog/scheaan te pakken op scholen waar zittenblijven iruDi/Â?niet voorkomt. Desondanks is het globaal ge-zien toch zo dat op terreinen als differentiatie,diagnostiseren en remedi??ren en effectieve in-structie geen grote verschillen tussen scholen 127



??? zijn gevonden. Dat leidt dan ook tot de conclu-sie dat de scholen waar leerlingen niet blijvenzitten zich weliswaar van andere scholen on-derscheiden op dat aspect, maar dat het doenverdwijnen van het zittenblijven niet tot een an-der type school (bijvoorbeeld meer vormgege-ven zoals Montessori- of Jenaplanscholen)heeft geleid. Het is mogelijk dat alle scholen zich de laat-ste jaren bewuster zijn geworden van de zorgvoor leerlingen met problemen, dat alle scho-len wel enige maatregelen hebben genomen opdat gebied, en dat alleen sommige scholen (bij-voorbeeld door de komst van een nieuweschoolleider) in het verlengde daarvan het zit-tenblijven hebben afgeschaft. Dat impliceertdat het wel of niet voorkomen van zittenblijvenop een basisschool op zich geen kenmerk is datscholen strikt van elkaar onderscheidt, maarmogelijk alleen een neerslag is van een beslis-sing die op een gegeven moment is genomen endie relatief los staat van de vormgeving van dedagelijkse onderwijspraktijk. Een

aanwijzingdaarvoor kan zijn dat vooral de schoolleidersvan de scholen zonder zittenblijven tegenstan-ders zijn van het doubleren van leerlingen,maar hun leerkrachten lang niet altijd. Vooralhet verlengen van de verblijfsduur in groep 1 en2 wordt door leerkrachten zelden bezwaarlijkgevonden. Het was bhmen het onderzoek niet mogelijkom tot in detail na te gaan hoe leerlingen metproblemen precies worden- opgevangen op descholen waar leerlingen niet blijven zitten enmet welke effecten. De indruk bestaat dat leer-lingen met problemen vooral worden opgevan-gen door ze apart te laten werken, aan hun eigenleerstof en in hun eigen tempo. Zolang de restvan de klas wel als ?Š?Šn geheel door de stof gaat(hetgeen op praktisch alle scholen het geval is)is de leerling die als enige in zijn eigen tempowerkt wel duidelijk een buitenbeentje, met allemogelijke negatieve gevolgen van dien. Hetgevaar bestaat ook (en is ook op sommige scho-len aangeduid) dat deze leerlingen, als ze naacht jaar onderwijs de

basisschool verlaten, debasisvaardigheden onvoldoende beheersenomdat hun leerkrachten lagere doelen voor hennagestreefd hebben. Dat leerlingen niet blijvenzitten, betekent in geen geval automatisch dater voor hen dan ook een beter passend onder-wijsaanbod beschikbaar is en dat er een groterekans is op een hoger rendement dan bij het tra-ditionele zittenblijven. Internationaal vergelijkend onderzoek (Pijl &Meijer, 1994) in landen waar zittenblijven opde basisschool grotendeels is uitgebannen,zoals Zweden, Denemarken en Engeland, laatzien dat scholen in die landen anders georgani-seerd zijn dan in Nederland. Belangrijke ken-merken zijn het flexibeler groeperen van leer-lingen, faciliteiten voor preventie enremedi??ring van problemen en het doorbrekenvan de autonomie van de leerkracht. Dergelijkekenmerken lijken noodzakelijk voor het struc-tureel afschaffen van het zittenblijven en nietalleen daarvoor, maar ook voor het realiserenvan onderwijs op maat. In de recente rappor-tages van de

Commissie Evaluatie Basisonder-wijs (1994) worden beide aspecten aan elkaargekoppeld, waarbij de financi??le besparingendoor een terugloop van het zittenblijven (ge-schat op ?’ 4900 per leerling per jaar) ingezetworden voor intensieve instructie aan leerlin-gen met problemen. Voorgesteld wordt dezeleerlingen (uit groep 1,2,3 en 4) een deel vande week intensieve instructie in taal enrekenen/wiskunde te geven. Als dit op allescholen een basisvoorziening zou worden, zouhet zittenblijven daardoor, volgens de CEB,fors kurmen worden teruggedrongen (CEB,1994). Zolang het onderwijsbeleid gericht blijft ophet stimuleren van onderwijs op maat, zal erook aandacht moeten zijn voor het daarmee inprincipe strijdige fenomeen van het zittenblij-ven. In dat verband is het in ieder geval van be-lang de registratie van zittenblijvers door hetCBS, bij de invoering van de WBO afgeschaft,opnieuw te starten. Daarnaast is onderzoeknaar de huidige praktijk en de effecten van hetverlengen van de periode in groep 1 en 2

nood-zakelijk, evenals het drie jaar vasthouden vankinderen in combinatieklassen die^uit tweeleerjaren bestaan. Voordat ernst gemaakt kanworden met het afschaffen van het zittenblijvenin traditionele zin, zal duidelijk moeten zijn inhoeverre meer onzichtbare vormen van zitten-blijven toenemen, hoeveel leerlingen blijvenzitten, om welke redenen dat gebeurt en welkeeffecten worden bereikt. 128 PCDAGOGISCHE STUDltM
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??? Appendix 2. Kevin (gedoubleerd in groep 3) Leerlingportretten zittenblijvers 1. Marieke (gedoubleerd in groep 3) Marieke is een jonge leerling (geboren in sep-tember). In groep 1 en 2 heeft ze extra hulp ge-had bij het aanleren van de kleuren en de lees-voorwaarden. Toen ze naar groep 3 ging is ookspeciaal naar de leesvoorwaarden gekeken. Zeis een rustige, stille leerling. Haar leerkrachtschat haar intelligentie in als gemiddeld. In de eerste weken in groep 3 had Marieke alproblemen de stof te volgen. Het tempo van deklas lag te hoog. Na de herfstvakantie heeft deleerkracht haar ander werk gegeven dan de restvan de klas. In november werd besloten datMarieke in groep 3 zou moeten doubleren. In de rest van het schooljaar heeft de leer-kracht Marieke geregeld geobserveerd. Dat-zelfde gebeurde door een remedial teacher, diehaar ook heeft getest. In onderiing overleg iseen handelingsplan opgesteld, dat door de leer-kracht is uitgevoerd. Marieke moest lerenzelfstandig opdrachten te maken. Ze

werkte bijlezen, rekenen en taal apart met ander materiaaldan de overige kinderen. De remedial teacherheeft enkele keren auditieve oefeningen metMarieke gedaan. Er is bewust weinig extra hulpgegeven, omdat Marieke een rijpingsprobleemhad. Aan het einde van het eerste jaar in groep 3zat Marieke alleen voor schrijven op het niveauvan midden groep 3. Wat lezen, rekenen, spel-len en taal betreft zat ze op het niveau van begingroep 3. Kevin is geboren in maart; hij is dus geen jongeleerling. Het gezin is verhuisd toen hij naargroep 3 overging, zodat hij op een andereschool moest begiimen. Zijn nieuwe leerkrachthad van zijn vorige leerkracht begrepen dat hijeen zwakke leerling was. Kevin is een jongendie gemakkelijk met anderen contact maakt.Hij heeft geen gedragsproblemen, maar is somseen beetje wild en ruw. Zijn leerkracht schatzijn intelligentie laag in. Toen Kevin in groep 3 begon bleek al met-een dat hij het tempo van de klas niet bij konbenen. In december is besloten dat hij zou blij-ven zitten.

Kevin werkte bij lezen, rekenen en schrij-ven apart met eigen materiaal (circa de helftvan de totale lestijd). Zijn leerkracht gaf hemextra hulp in de klas; een remedial teacher gafhem in totaal drie uur per week extra hulp bijlezen en een uur per week extra hulp bij reke-nen buiten de klas. Aan het einde van het eerste jaar in groep 3zat Kevin wat rekenen en spellen betreft nogsteeds op het niveau van begin groep 3; voorlezen, taal en schrijven zat hij op het niveau vanmidden groep 3.



??? De kwaliteit van de universiteit I. Weijers Samenvatting In dit artikel wordt een vergelijking gemaaktvan de geschiedenis van de discussie over dekwaliteitszorg in het hoger onderwijs in Enge-land en Nederland. Zo'n vergelijking tussenbeide landen kan helpen het beeld van de Ne-derlandse situatie te verscherpen en de koers inde komende periode te bepalen. De aanleidingvoor deze bijdrage wordt gevormd door tweerecente publikaties over deze materie: Kwali-teitsbewaking in het hogeronderwijsvanM.Se-gen en De interne kwaliteitszorg in het weten-schappelijk onderwijs van P. Weusthof, beideverschenen bij uitgeverij Lemma. De conclusievan dit artikel luidt dat de kwaliteitszorg in onsland sinds begin jaren negentig een uniek alter-natief biedt voor de Thatcheriaanse aanpak,maar dat de richting die deze zorg in de tweedehelft van de jaren negentig zal inslaan noguiterst onzeker is. In ruil voor verhoging van het collegegeld metvijfhonderd gulden heeft minister Ritzen eindjanuari 1995 een

'werkprogramma kwaliteitenstudeerbaarheid' gepresenteerd. Het pro-gramma is medeondertekend door de vereni-ging van universiteiten (VSNU) en hogescho-len (HBO-Raad), waarvan de voorzitterssamen met de voorzitters van de landelijke stu-dentenbonden, LSVB en ISO, zitting hebbengenomen in een stuurgroep voorgezeten doorde minister zelf. Kortom, een ambitieus ogendeaanpak. Om te beginnen zal elke instelling voorhoger onderwijs een plan voor kwaliteitsmana-gement moeten opstellen, waarbij onder anderewordt aangegeven hoe docenten getoetst wor-den op hun didactische kwaliteiten. Ook zal demogelijkheid van onderwijscontracten met eenwederzijdse inspanningsverplichting voor stu-denten en instellingen worden onderzocht. Omeen dergelijk initiatief hebben de studenten-bonden en de minister al jaren gevraagd. Heb-ben zij dan aannemelijk gemaakt dat er ietsschort aan het Nederlandse hoger onderwijs? Gaat het hier werkelijk om doordacht beleid, ofis het een nieuwe

versiering van bezuinigings-beleid? Moeten de universiteiten blij zijn metdit initiatief, belooft het een verbetering in on-derwijskundig of pedagogisch opzicht? Onlangs merkte ?Š?Šn van de bekende voor-standers van onderwijskundige vernieuwingvan het Nederlandse hoger onderwijs, profes-sor W. Wijnen, op, dat het begrip kwaliteits-zorg zonder enige twijfel tot de begrippen be-hoort, die in het algemeen met een positievelading worden gebruikt en beluisterd. "Kwali-teitszorg is iets waar iemand eigenlijk niet te-gen kan zijn. Kwaliteitszorg is iets goeds, datalleen maar van harte wordt aanbevolen." Naaraanleiding van een publikatie van Heijnen,Joosten en Vroeijenstijn (1991) wees hij er ver-volgens echter op, dat men maar een kleinbeetje dieper hoeft te graven om met betrek-king tot kwaliteitszorg verschillen van inzichtop het spoor te komen. Dan gaat het om devraag, wie nu eigenlijk verantwoordelijk isvoor de kwaliteit van het onderwijs: de over-heid, de onderwijsinstellingen, de docenten,

destudenten? Of om de vraag welke informatie erin feite aan de kwaliteitszorg ten grondslag ge-legd moet worden. Is men het over die twee za-ken al eens dan kunnen zich nog diepgaandemeningsverschillen voordoen over de criteriadie aangelegd moeten worden om de relevanteinformatie op een verantwoorde wijze te kun-nen waarderen, (Wijnen, 1994). 'Kwaliteit' is de sleuteltemi geworden inhet debat over de toekomst van de universiteit.De ?Š?Šn weet zeker dat de kwaliteit van de uni-versiteit achteruit holt, de ander beweert metstelligheid dat de kwaliteit de afgelopen jarenjuist is toegenomen. Sinds het verschijnen vande nota Hoger onderwijs: autonomie en kwali-teit in 1985 functioneert 'kwaliteit' in veel ge- "/Â?ooo/scÂ?Â?vallen als een toverwoord, waar de diverse be- siuohmtrokkenen mee manipuleren al naar het hunuitkomt. Allereerst moeten we vaststellen datde interesse in de 'kwaliteitsbewaking' van hethoger onderwijs niet vanuit de universiteit is



??? ontstaan. Op het niveau van vakgroepen en in-dividuele docenten hebben universiteiten altijdal aandacht besteed aan de kwaliteit van het on-derwijs. Het is de politiek die de vraag naar debewaking van de kwaliteit heeft opgeworpen.Tegen de achtergrond van de economische re-cessie werd eindjaren '70 steeds dringender devraag gesteld in hoeverre de voortdurend stij-gende overheidsuitgaven voor hoger onderwijswel verantwoord waren. Voor vrijwel de helewesterse wereld gold rond 1980 dat degroeiende aantallen studenten de regeringendwongen tot een goede kosten-baten legitime-ring voor hun investeringen in hoger onder-wijs. Aangezien de vraag naar hoger onderwijsoveral bleef toenemen, verschoof, zoals Clark(1983) constateerde, het hoger onderwijs alsbeleidsprobleem van de marge naar het cen-trum van de maatschappij. In deze bijdrage zal ik de geschiedenis vande discussie over de kwaliteitzorg in het hogeronderwijs in Engeland en Nederland vergelij-ken. De deehiemers aan het

debat over de kwa-liteit van het hoger onderwijs dienen zich terealiseren dat ons land op dit punt een markantevoorhoedepositie inneemt. Engeland en Ne-derland zijn de twee landen in Europa waar ge-lijkopgaand met ingrijpende bezuinigingen dekwaliteitszorg het afgelopen decennium hetsterkst in de aandacht heeft gestaan. Ik denk datde vergelijking tussen beide landen kan helpenhet beeld van de Nederiandse situatie te ver-scherpen en de koers in de komende periode tebepalen. Ik maak die vergelijking naar aanlei-ding van twee recente proefschriften over ditonderwerp, Kwaliteitsbewaking in het hogeronderwijs van Segers (1993), verbonden aan deVakgroep Onderwijsontwikkeling en Researchvan de Rijksuniversiteit Limburg en De internekwaliteitszorg in het wetenschappelijk onder-wijs van Weusthof (1994), verbonden aan hetCentrum voor Studies van het Hoger Onder-wijsbeleid (CSHOB) van de UniversiteitTwente. 1 Engeland We vangen onze vergelijking aan bij de ont-wikkelingen in Engeland,

omdat die net eenstap voor lagen op de discussie in ons land. Wemoeten dan beginnen bij het aantreden van pre-mier Thatcher in 1979. Van meet af aan werdennamelijk meteen twee nieuwe beleidsuitgangs-punten geformuleerd. Ten eerste zou het we-tenschappelijk onderwijs de maatschappij veelte veel kosten; er zou dus flink moeten wordenbezuinigd op deze uitgaven. Ten tweede zouhet wetenschappelijk onderwijs te weinig ge-ori??nteerd zijn op maatschappelijke behoeften;daarom zou de regering zelf sturend gaan op-treden om te garanderen dat de universitairestudies daadwerkelijk maatschappelijk profijtzouden gaan opleveren. Inderdaad werd er inde daaropvolgende jaren zwaar bezuinigd, on-danks de verwachte toename in studentenaan-tallen, en vanaf 1981 kregen de universiteitenstreefcijfers voor de studentenaantallen op'maatschappelijk gewenste' gebieden voorge-schoteld. De universiteiten werden voorgesteldals ineffici??nte organisaties, die geen waar le-verden voor hun geld en zich

onverantwoorde-lijk gedroegen jegens de behoeften van handelen industrie. De regering stelde zich 'gezond-making' van de universiteiten via 'markt-conforme' processen ten doel. Bekende mo-menten in dat proces van 'gezondmaking' zijnten eerste het Jarrat Rapport uit 1985, waarvoorde universiteiten als commerci??le ondernemin-gen werden doorgelicht op efficiency en effec-tiviteit, en de daarop voortbouwende rege-ringspublikatie 'Green Paper', en vervolgenshet Croham Rapport twee jaar later, waarmeehet accent nog sterker kwam te liggen op hetbusiness-like maken van het management, enhet daar weer op voortbordurende 'White Pa-per' van de regering in 1991. In Engeland heeft de roep om accountabi-lity van het hoger o;iderwijs zich dus ontwik-keld binnen het kader van een politiek strevennaar privatisering. (Walford, 1991) In 1987werd dat streven nog eens kracht bijgezet metde lancering van het Enterprise Initiative,waarmee de instellingen voor hoger onderwijsgeld werd aangeboden om zich

zowel wat hunonderzoek als hun onderwijs betreft te richtenop het belang van de ondernemingen. Vanaf datmoment is nadrukkelijk bevorderd dat definanciering van de instellingen door de over-heid afhankelijk wordt gemaakt van het gelddat ze juist van derden weten aan te trekken.Privatisering betekent op die manier dus nietalleen dat de instellingen moeten concurrerenop de onderwijs- en onderzoeksmarkt, maar 134 PCDAGOGISCHE STUDltM



??? ook dat de overheid geslaagd concurrentiege-drag direct beloont. Deze ontwikkeling overziende is het opval-lend dat de Thatcheriaanse privatiseringsstra-tegie altijd werd gerechtvaardigd vanuit de re-toriek van 'deregulation'. Deregulering werdin eerste instantie als slogan ge??ntroduceerd omals hinderlijk ervaren regelgeving voor definanci??le markten te be??indigen. Maar vervol-gens werd dit concept ook toegepast om veran-deringen te legitimeren in de regeringsbe-moeienis met lokaal bestuur, gezondheidszorg,onderwijs en andere aspecten van de socialepolitiek. Het merkwaardige van deze aanpak isdat de regering regelt via deregulering, of mis-schien juister, dat zij rechtstreeks ingrijpt uitnaam van deregulering. Zij deed dat door de in-troductie van nieuwe regels ontwikkeld binnende commerci??le onderneming, het zoge-naamde Contract Government. Dat ging intwee stappen, het Financial Management Ini-tiative van 1982 en het Next Steps Initiativevan 1988 (Greer, 1994). Daarbij is

eerst eennieuwe logica voor het bestuur van de publiekesector ontwikkeld, waarbij instellingen op hetgebied van gezondheidszorg, bejaardenzorg,gehandicaptenzorg, onderwijs, etc. werdenvoorgesteld als aanbieders van diensten, die opcontractbasis moesten worden verieend en diedaarop moesten worden afgerekend. Om de af-rekening van dergelijke markt-conformecontract-dienstverlening mogelijk te maken isvervolgens een hele industrie ontwikkeld dieop al deze terreinen performance indicatorsging ontwikkelen. Privatisering vereist kenne-lijk direct en aanhoudend ingrijpen van bo-venaf. De roep om kwaliteitsbewaking, zoals diezich in Engeland in de loop van de jaren '80 ophet terrein van het hoger onderwijs heeft gema-nifesteerd, moet zoals gezegd worden gezien inhet kader van het streven naar privatisering.Met het concept van Contract Governmentgrijpt de overheid daartoe in de loop der jarensteeds directer in in het reilen en zeilen van deinstellingen. Met haar 'Green Paper' heeft

deBritse regering het hoger onderwijs in 1985 ge-dwongen tot het ontwikkelen en het gebruikvan prestatie-indicatoren voor zowel de zelf-evaluatie als de externe beoordeling van dekwaliteit van onderwijs en onderzoek. In hetdaarop in 1991 verschijnende 'White Paper' werd een volgende stap gezet, doordat nu naasteen hele serie maatregelen voor interne kwali-teitszorg ook externe beoordeling op basis vandirecte observatie door de inspectie voor hethoger onderwijs werd verordineerd. 2 Nederland Als we vervolgens naar de ontwikkelingen inNederland kijken, dan valt allereerst op dat ookin ons land de discussie over meer structureleaandacht voor de kwaliteit van het onderwijsvanaf het begin van de jaren tachtig op gangkomt. Zo worden bij de presentatie van het ont-werp van de Wet op de Wetenschappelijk On-derwijs in 1981 zowel interne als externe kwa-liteitsbeoordeling voorgesteld. In dezelfde tijdbegint de gedachtenwisseling over kwaliteits-verbetering binnen de universiteiten op gang

tekomen, waarbij van meet af aan wordt betoogddat het verhogen van de kwaliteit niet van bo-ven maar van onderaf moet worden ontwik-keld, beginnend bij de vergroting van de onder-wijsdeskundigheid van de docenten. Men pleitvan meet af aan voor een aanpak van onderop inplaats van bovenaf, waarbij de interne kwali-teitszorg, en de termen waarin die zou moetenplaatsvinden, van hogerhand wordt opgelegd.Researchbureaus voor Wetenschappelijk On-derwijs worden aan het werk gezet om daartoeinstrumenten te ontwikkelen. Deze aandachtvanuit de universiteiten moet waarschijnlijkdeels verklaard worden vanuit de zorgen die deinstellingen zich beginnen te maken over demogelijke gevolgen van de invoering van deTwee Fasen-structuur in 1982 en over de daar-opvolgende dreiging van bezuinigingen. In 1985 verschijnt de nota 'Hoger onder-wijs: autonomie en kwaliteit' van ministerDeetman, waarmee de discussie over de kwali-teit echt van start gaat. De discussie gaat omdrie

elementen in deze nota. Ten eerste denieuwe besturingsgedachte voor het hoger on-derwijs die hier wordt gelanceerd: 'besturen opafstand'. De instellingen wordt meer autono-mie toegezegd opdat meer ruimte ontstaat omkwaliteitsverbetering op gang te brengen, sfudkÂ?waarbij de nadruk ligt op zelfevaluaties van deinstellingen. Men wil geen gedetailleerde be-moeienis en geen kwaliteitsgarantie vooraf,maar globale sturing en kwaliteitsbewaking ^EDAGOOiSCHi



??? achteraf. Het tweede element is de introductievan een inspectie voor het hoger onderwijs dieeen eigen, onafhankelijke evaluatie-opdrachtkrijgt. Dit voorstel lijkt echter in tegenspraakmet de gedachte van besturen op afstand. Bijnadere beschouwing lijken ook de in deze notagemaakte opmerkingen over mogelijke be-leidsconsequenties die het ministerie denkt tekunnen verbinden aan de zelfevaluaties van deinstellingen in de richting te wijzen van vergro-ting van de greep van het ministerie op de in-stellingen. Bij negatieve evaluaties zullen im-mers negatieve sancties volgen, vari??rend vaneen openbare waarschuwing tot financi??le con-sequenties voor bepaalde studierichtingen. Ge-heel in die lijn ligt ook het streven naar de ont-wikkeling van prestatie-indicatoren, namelijkals houvast voor beleid. Ten slotte wordt eensterkere marktgerichtheid van de instellingenbepleit, waarbij ervan wordt uitgegaan datkwaliteit en efficiency in de onderlinge concur-rentie de doorslag zullen geven. Ook in ditperspectief

past overigens het eerder ge-noemde streven naar prestatie-indicatoren. Globaal beschouwd zien we hier dus de-zelfde elementen terug als in het Britse beleid:een streven naar privatisering; een streven naarvergroting van beheersing van het hoger onder-wijs via de instelling van een inspectie en deontwikkeling van 'objectieve' prestatie-indicatoren; en ten slotte een verhaal over dere-gulering en besturen op afstand. Toch zijn deverschillen allerminst onbelangrijk. Ten eerstevinden we niet voor niets in de HOAK-nota derealistische constatering dat bij de overheid ge-brek aan expertise bestaat om gewenste ont-wikkelingen voor de uiteenlopende disciplinesgedetailleerd te kunnen aangeven. Bovendienvinden de voorstellen van Deetman plaats te-gen een heel andere achtergrond, ze verhoudenzich tot een heel andere politieke, bestuurlijkeen academische context, en het is tenslottevooral de wisselwerking met die achtergronddie aan de voorstellen van de HOAK en dedaaropvolgende invulling van

kwaliteitszorgin ons land een duidelijk andere draai geeft daneen Thatcheriaanse omwenteling. De Britse universiteiten kenden een zeerlange traditie van vergaande autonomie voor deinstellingen. Tot ver in de jaren '70 gold hogeronderwijs in Engeland dan ook als een undis-puted good. (Kogan, 1993) Precies daaraanmaakte de revolutie van Thatcher definitief eeneind. Met haar kenmerkend offensieve popu-lisme werd het onaantastbaar lijkende maat-schappelijke prestige van de oude, zichzelf be-sturende instellingen onder vuur genomen. Denieuwe regering wilde more value for less mo-ney en zij bleek, niet gehinderd door respectvoor tradities noch door besef van eigen moge-lijk beperkt inzicht, vast van plan direct van bo-venaf in te grijpen om dat doel te bereiken.Zo'n bruusk optreden is de Nederlandse uni-versiteiten bespaard gebleven, maar een derge-lijk prestige en een dergelijke culturele on-aantastbaarheid hebben de Nederlandseuniversiteiten ook nooit gehad. Net als de uni-versiteiten in

bijvoorbeeld de Scandinavischelanden waren zij gewend aan permanent en uit-voerig overieg met het ministerie. Weliswaarminder sterk dan in Frankrijk kenden ze toch alheel lang een tamelijk centralistische traditiemet vele procedurele voorschriften over deinrichting van hun onderwijs. Ondanks een methet Green Paper vergelijkbaar streven naar pri-vatisering en een daarbij passende nadruk opobjectieve prestatie-indicatoren bood de in het-zelfde jaar verschijnende HOAK-nota tegen deachtergrond van die centralistische traditietoch bovenal argumenten voor een koers naarmeer autonomie voor de instellingen. Juist tegen de achtergrond van die cultuurvan sturing en overleg springen de instellingendan ook bovenop het thema van vergroting vanhun autonomie en wijzen ze op de contradictiesop dat punt in de nota. Men wil wel over kwali-teitsverbetering praten maar er ontstaat alge-meen verzet tegen het streven dat de inspannin-gen op het punt van 'improvement' net als inhet Verenigd Koninkrijk

rechtstreeks wordengekoppeld aan en gedomineerd door het poli-tieke streven naar 'accountability'. (Frederiks,Westerheyden & Weusthof, 1993) Terwijldoor In 't Veld, toenmalig Directeur-Generaalop het ministerie, deze koppeling principieelwordt verdedigd, wordt zij direct van alle kan-ten hevig onder vuur genomen. Het idee van deinspectie, onder anderen met kracht naar vorengebracht door de toenmalige Inspecteur-Generaal van het onderwijs. Veldhuis, tegen-woordig College-voorzitter van de UniversiteitUtrecht, wordt als achterhaald centralisme enin strijd met de retoriek van 'besturen op af-stand' gekritiseerd door Gevers. Gevers, toen- 136 PCDAGOGISCHE STUDltM



??? malig voorzitter van de HBO-Raad, thans col-lega van Veldhuis als voorzitter van het Col-lege van Bestuur van de Universiteit van Am-sterdam, wijst de directe overheidsbemoeienismet het hoger onderwijs via de inspectie van dehand en pleit voor instelling van een onafhan-kelijk orgaan. Het verbinden van beleidsconse-quenties aan kwaliteitsevaluaties wordt ??ber-haupt als onjuist en contraproductief van dehand gewezen. Het is opvallend aan dit debat over de zin ende consequenties van kwaliteitsevaluaties datde verschillende posities van de betrokkenen -ook in letterlijke, maatschappelijke zin! - nietonbeweeglijk en volledig gepolitiseerd blijvenzoals in Engeland het geval was en nog steedsis. Het interessante aan die discussie is dat daar-mee stap voor stap een nieuw concept van uni-versitaire autonomie vorm begint te krijgen.Cruciaal is hierbij de ontwikkeling van de visi-tatiecommissies. Sinds 1988 vinden op initia-tief van de VSNU aan de Nederlandse universi-teiten zelfevaluaties

plaats gekoppeld aanintercollegiale beoordeling in de vorm van visi-tatiecommissies per discipline. Enerzijds kun-nen de direct betrokkenen, de faculteit, de do-centen en de studenten op die manier inzichtverwerven in het eigen functioneren; ander-zijds krijgt de maatschappij een beeld hoe het isgesteld met het onderwijs aan de verschillendeuniversiteiten. Als we de nog niet geheel duidelijke positievan de inspectie met zijn 'meta-evaluaties' en'ijkpunten' voorlopig buiten beschouwing la-ten, dan lijkt het functioneren van de visitatie-commissies voor de vraag naar de toekomstigekwaliteitsbewaking in het hoger onderwijs cru-ciaal. Hoe staat het ervoor met dit VSNU-'circus', waarvan de tijdsinvestering is bere-kend op in totaal 65 werkdagen per visitatie,hetgeen in kosten neerkomt op ?’ 30.000 per fa-culteit en gemiddeld ?’ 350.000 per discipline.Loont het de moeite? Leiden de visitaties daad-werkelijk tot kwaliteitsverbetering? Voor eenantwoord op deze kwesties bieden de proef-schriften van Segers

en Weusthof interessantmateriaal. 3 De contraproduktieve koppe-ling van kwaliteit aan kosten Het evaluatiesysteem bestaat uit twee fasen: in-terne evaluatie door de faculteiten en externeevaluatie door een commissie van externe des-kundigen. De faculteit legt het resultaat van deinterne evaluatie neer in een zelfstudierapport.De commissie doet vervolgens in een openbaarrapport verslag van haar bevindingen op basisvan de zelfstudierapporten en de visitaties. Se-gers heeft met name het rapport van de Visita-tiecommissie Economie uit 1991 bestudeerdenzij concludeert allereerst dat in de meeste zelf-studies een kritische analyse ontbrak. De facul-teiten hebben zich over het algemeen beperkttot een opsomming van beschikbare gegevensen zelden hebben zij gepoogd een coherentbeeld te schetsen van de sterke punten en deknelpunten in het eigen functioneren. De zelf-studies bleken bovendien nauwelijks in te gaanop belangrijke vragen als de motieven van stu-diestakers en de

onderwijsmotivatie van hetpersoneel. De meerwaarde van de fasering van het eva-luatieproces blijkt echter al meteen in het feitdat in het visitatierapport wel degelijk een co-herent beeld wordt geschetst van het functione-ren van de faculteiten. Wel tekent Segers hier-bij aan dat naar haar mening een te zwaaraccent wordt gelegd op knelpunten met betrek-king tot de beleids- en verantwoordelijkheids-structuren binnen de faculteit en dat daartegen-over weinig aandacht wordt besteed aan zakenals doelstellingen en inhoud van het curricu-lum. Daardoor loopt men volgens haar de kansdat deze visitaties voorbij gaan aan de betrok-ken vakgroepen en docenten. Met het oog opdezelfde groep belanghebbenden vraagt zijzich af of de rapporten niet per faculteit moetenworden afgesloten met een samenvatting vanaandachtspunten voor de toekomst en of ze nietuitgebreider moeten in geval van kritiek, zodatde faculteit het nodige houvast wordt gebodenvoor maatregelen tot kwaliteitsverbetering. Inde

toekomst zal de aandacht zich volgens Se-gers moeten concentreren op het curriculum,met name op de doelstellingen en op de (sa- stud.cnmenhang met) de inhoud van het programma. Weusthof maakt het belang duidelijk vaneen onderscheid tussen een 'rationalistisch' eneen 'naturalistisch' model van onderwijsorga- 137 ftDAGOCISCH?Š



??? nisatie. In het eerste geval zal een groot deelvan de beslissingsbevoegdheid van docententen aanzien van onderwijsdoelstellingen, leer-stof, toetsingsvormen etc. voorbehouden zijnaan de hogere echelons van de onderwijsorga-nisatie. In een naturalistisch model ligt degrootste verantwoordelijkheid ten aanzien vanhet onderwijs bij de betrokken docenten. In heteerste model zal de onderwijsevaluatie zicheenvoudigweg concentreren op output-doelenzoals leerprestaties. In het tweede model wordtdaarentegen niet uitgegaan van vooraf ge??xpli-citeerde en eenvoudig kwantificeerbareoutput-normen, maar valt de nadruk op de wen-sen en verlangens van de verschillende betrok-kenen, vakgroepen, docenten en studenten. In een rationalistische aanpak past zondermeer het gebruik van prestatie-indicatoren. Bijde toepassing van een dergelijk instrument ligtechter voortdurend het gevaar op de loer vaneen objectivistische visie op kwaliteit, waarbijoordelen over kwaliteit worden verward metoordelen over

kwantiteit. Kwantificeerbare ge-gevens, zoals aantallen geslaagden en aantallenstudiestakers, kunnen informatieve waardehebben, maar het is duidelijk dat ze op zichzelfniet moeten worden beschouwd als oordelenover kwaliteit. Ze leveren immers geen ana-lyses van het onderwijsleerproces. Aan de handvan cijfers komen we over de onderwijskun-dige kwaliteit van programma's nog amper ietste weten. Dat punt is inmiddels ook in de dis-cussie in Engeland, waar zoals gezegd in hetkader van het privatiseringsstreven een ex-treem accent is gelegd op die kwantificeerbarekant, van diverse zijden naar voren gebracht.(Pollit, 1987) Cijfers geven hoogstens een aan-wijzing voor mogelijke verbeteringen die,zoals een andere goed ge??nformeerde commen-tator stelt, niet meer waarde hebben dan een ap-pendix (Bamett, 1992). De ratio achter dedrang om vooral met dergelijke indicatoren tewerken lijkt dat het de beleidsmakers op ver-schillende niveaus steeds makkelijk hanteer-bare schema's in handen geeft,

die zich lenenvoor goed/slecht beoordelingen, die zich ophun beurt weer goed lenen voor een beleid van fCDAGOGISCHE ^ sruDitH financi??le beloningen en kortingen. Wat de in-houdelijke kant van het onderwijs betreft staande docenten daarmee in feite nog met lege han-den, aangezien dergelijke oordelen nog geeninzicht in gebreken en suggesties voor verbete-ringen betekenen. Uit de analyse van Weusthofwordt duidelijk dat de keuze en de inzet van hetevaluatie-instrumentarium beslissend zijn voorde kans op werkelijke onderwijskundige ver-beteringen. In dit opzicht is de geleidelijke ommezwaaiin de opstelling van de Nederiandse overheidopvallend. Terwijl in de tweede helft van de ja-ren '80 nog groot bestuurlijk belang wordt ge-hecht aan het 'objectieve' instrument van deprestatie-indicatoren en terwijl in het HogerOnderwijs en Onderzoekplan van 1990 nogwordt voorgesteld een lijst van indicatoren tegaan gebruiken bij het maken van het onder-wijsverslag door de universiteiten, worden zein de

daaropvolgende plannen als zodanig nietmeer genoemd. Terecht concludeert Weusthofdan ook dat de gedachte om dit instrument ge-schikt te maken als grondslag voor het te voe-ren beleid begin jaren negentig kennelijk vande agenda is afgevoerd. Weusthof constateert dat bij de faculteits-besturen nog weinig aandacht bestaat voor deinhoudelijke evaluatie en dat te veel wordt ge-keken naar procedurele zaken als taakverdelingen tijdsplanning. Bovendien blijkt de 'werk-vloer' zelf nauwelijks betrokken te worden bijhet zelfevaluatieproces. Maar zijn belangrijk-ste conclusie betreft het effect van het helekwaliteitsbeoordelingsproces: gaan daar daad-werkelijk prikkels tot verbetering vanuit? Zijnconclusie is zeer terughoudend en dat heeft temaken met de verhoudingen waaronder hetevaluatieproces wordt opgezet en met de doel-stelling ervan: in de faculteiten waar de zelfe-valuatie in gang is gezet als gevolg van externeontwikkelingen, blijkt er hoogstens passief vande resultaten gebruik te worden gemaakt;

daar-entegen leiden intern ge??nitieerde zelfevalua-ties in het merendeel van de faculteiten ook totactief gebruik van de resultaten. Externe prik-kels hebben wel geleid tot een explicieter 'kwa-liteitsbewustzijn' bij de faculteiten, maar zebieden allerminst een garantie tot het daadwer-kelijk streven naar kwaliteitsverbetering. Dathangt volgens Weusthof samen met de ondui-delijkheid over de functie van de zelfevaluatie:dient die primair als instrument om de kwaliteitvan het onderwijs te verbeteren, of als informa-tiebron voor de visitatiecommissie? Ook Segers wijst er op dat de faculteiten opdit moment nog weinig helderheid hebben wat



??? betreft de precieze betekenis en de gevolgenvan dit visitatieproces. Naarmate die duidelijk-heid toeneemt verwacht zij een grotere bereid-heid tot een duidelijke en kritische analyse vanhet eigen functioneren. Weusthof preciseert daten daarmee geeft hij tegelijkertijd een kriti-scher inschatting van de mogelijkheden om viabeleidsmaatregelen van bovenaf een procesvan daadwerkelijke kwaliteitsverbetering opgang te brengen. Volgens hem dreigt er, zekerwanneer binnen een faculteit al activiteiten inhet kader van interne kwaliteitszorg wordenontwikkeld, een discrepantie te ontstaan tussende interne, onderwijskundige functie van zelfe-valuatie en de externe, maatschappelijke func-tie daarvan. Met het opvoeren van de maat-schappelijke en politieke druk 'kwaliteit televeren' dreigen beide kanten dan ook volstrekttegenover elkaar te komen staan, uiteraard tendetrimente van mogelijke inhoudelijke verbe-teringen. 4 Conclusies Halverwege de jaren tachtig zag het er naar uitdat de discussie over de

kwaliteit ondanks demooie woorden van het ministerie over 'bestu-ren op afstand' juist tot verdergaande directebemoeienissen en ingrepen in het hoger onder-wijs zou leiden. In de afgelopen jaren is in onsland daarentegen een koers ontwikkeld diemeer ruimte biedt voor de universiteiten omeigen beleid te voeren voor kwaliteitsverbete-ring. In internationaal perspectief biedt dezeontwikkeling een uniek alternatief voor deThatcheriaanse aanpak. De vergelijking diewel wordt gemaakt met het Amerikaanse mo-del van accreditering gaat bijvoorbeeld, zoalsblijkt uit de analyses van Segers en van Weust-hof, niet alleen mank omdat de beoordelingdaar gebeurt door speciale zelfstandige bu-reaus. Men moet zich in de eerste plaats realise-ren dat accreditering niet primair is gericht opkwaliteitsverbetering. Het systeem van accre-ditering, zoals dat in de Verenigde Staten alsinds 1920 is ontwikkeld, is gericht op erken-ning, dat wil zeggen op het verkrijgen van eenformeel kwaliteitskeurmerk voor een

periodevan twee tot acht jaar. Bovendien ligt het accentin deze evaluaties vrijwel uitsluitend op ken-nisverwerving en wordt zelden aandacht be-steed aan kwesties als onderwijsmethoden enprogrammering. Wel vergelijkbaar met de Ne-derlandse aanpak is de nadruk op zelfevaluatieen peer evaluation. Men is zich deze tamelijk unieke ontwikke-ling op het gebied van de kwaliteitszorg in onsland echter onvoldoende bewust. Wat de laat-ste jaren is opgebouwd dreigt namelijk heelsnel weer ongedaan gemaakt te worden. Als wekijken naar de meest recente ontwikkelingen,met name naar het door de minister gelan-ceerde 'werkprogramma kwaliteit en studeer-baarheid', dan zien we dat op het moment medeonder druk van de studentenorganisaties detendens naar meer externe invloed op de in-terne kwaliteitszorg toch weer aanzienlijk toe-neemt. Een eerste indicatie in die richting wasde introductie van een voorgestructureerd 'for-mat', aan de hand waarvan de faculteiten huntoekomstige zelfevaluatie

zouden moeten ver-richten. Het format dient als universele basisvoor de vergelijking van de prestaties van stu-dierichtingen. Dat betekent een directe bedrei-ging voor de interne functionaliteit van de zelf-evaluaties. Vasthouden aan het format en dezuiver externe functie daarvan zal een defen-sieve invulling van de zelfevaluatie opleveren,waarbij de betrokkenen zich primair inspannenom naar buiten toe goed voor de dag te komen. In het ontwerp HOOP 94 had de minister alde intentie uitgesproken om in de komendeplanperiode de aanleiding voor bestuurlijk op-treden te zoeken in (gebleken gebreken aan)kwaliteit van het universitair onderwijs. Datbetekent dat zelfevaluatie met de eigen interneonderwijsdoelen als toetsingskader plaats zoumoeten maken voor een aanpak waarbij ex-terne beleidsdoelen, met het accent op stan-daardgegevens, het uitgangspunt vormen. Inhet nu gepresenteerde werkprogramma wordtlangs die lijn verder geredeneerd. Ik zou de mi-nister en de andere leden van de

nieuwe stuur-groep dan ook dringend willen aanraden alvo-rens tot nieuwe maatregelen over te gaan eerstkennis te nemen van deze twee proefschriftenen zich dan nog eens grondig op hun taak te be-zinnen. We moeten nuchter onder ogen zien dat lfaÂ?coe,iCMieen nieuw 'daadkrachtig' ingrijpen in het Ne- stuohhderiandse hoger onderwijs de nu voorzichtig inde faculteiten op gang gebrachte aandacht voorhet ontwikkelen van geschikte procedures vanzelfevaluatie ernstig zal ondermijnen.



??? Er is de laatste jaren door het kwaliteitfrus-trerende bekostigingsbeleid op basis vanoutput-financiering, door de aanhoudende be-zuinigingsdruk en door de ontslagdreiging bijdiverse faculteiten op de universiteiten al zeerweinig krediet voor maatregelen vanuit DenHaag. De afname van interesse bij de betrokke-nen voor inhoudelijke kwaliteitsverbeteringzal gelijke tred houden met de toename van dedruk van buitenaf om vooral kwantitatieve ge-gevens te leveren. Dat zal zeker het geval zijnals de minister zijn voornemen doorzet om uit-eindelijk zelfs directe financi??le consequentiesaan de evaluatie-uitkomsten te verbinden.Voor alle duidelijkheid: dat betekent niet dat ingeval van herhaaldelijk negatief beoordeeldevakgroepen niet op een gegeven moment magworden ingegrepen, maar wel dat het ministeriedaarvoor niet de aangewezen instantie is. Literatuur Barnett, R. (1992). The idea of quality: voicing theeducatlonal. Higher Education Quarterly, 46;(Special issue: Quality and the Management ofQuality)

3-19. Clark, B. (1983). The higher education system.Acade-mic Organisation in cross-national perspective.Berkeley, CA: University of California Press. Frederiks, M.M.H., Westerheyden, D.F., & Weust-hof, P. J. M. (1993). Interne zorg en externe prik-kel. Onderwjjskwaliteitszorg in Nederlandse uni-versiteiten en hogescholen. 's-Gravenhage:Staatsdrukkerij. Greer, P. (1994). Transforming central government.The NextStep initiative. London: Open UniversityPress. Heijnen, G. W. H., Joosten, T. H. & Vroeijenstijn, A. I.(Eds.) (1991). Kwaliteitszorg, waarborg voorkwaliteit in het hoger onderwijs. Groningen: CO-WOG. Kogan, M. (1993). The end of the dual system? Theblurring of boundaries in the British tertiary edu-cation system. In C. Geliert (Ed.), Higher educa-tion in Europe (pp. 48-58). Point, C. (1987). Measuring university performance:never mind the quality, never mind the width.Higher Education Quarterly, 44, 60-81. Segers, M. S. R. (1993). Kwaliteitsbewaking in het ho-ger onderwijs. Een expioratieve

studie naarprestatie-indicatoren in theorie en praktijk.Utrecht: Lemma. Walford, G. (1991). Changing relationship betweengovernment and higher education in Britain. InG. Neave & F.A. van Vught (Eds.), Prometheusbound. The changing relationship between go-vernment and higher education in WesternEurope (pp. 65-79). Oxford: Pergamon Press. Weusthof, P. (1994). De interne l(waliteitszorg in hetwetenschappelijk onderwijs. Utrecht: Lemma. Wijnen, W. (1994). Onderwijsicwaliteit nader bezien.Pedagogisch Tijdschrift, 19,185-188. Manuscript aanvaard 14-2-1995. Auteur I. Weijers is als post-doc verbonden aan de sectieWijsgerige en Historische Pedagogielc van de Katho-lieke Universiteit Nijmegen. In januari verscheen vanzijn hand en van mede-auteur Peter Baggen De toe-komst van de universiteit bij Amsterdam UniversityPress. Correspondentie-adres: Vakgroep Algemene Peda-gogiek, Montessorilaan 3, Postbus9104,6500 HE Nij-megen. Abstract The quality of the university I. Weijers.

Pedagogische Studi??n, 1995, 72, 133-140. In this paper a comparison is made of the history ofthe quality-discussion in higher education in GreatBrittain and in The Netherlands. This comparison ismade with reference to two recent publicatlons inthe field of quality care-research: Kwaliteitsbewa-king in het hoger onderwijs by M. Segers and De in-terne kwaliteitszorg in het wetenschappelijk onder-wijs by P. Weusthof. The author of this paperconcludes that since the beginning of the nineteesthe quality care-policy irr dutch higher educationpresents a unique alternative for the Brittish exam-ple. But at the same time he states that the directlonof this policy for the second half of the ninetees is ex-tremely unsecure.



??? Kroniek De educatieve faculteit:ontwikkelingen entendensen Inleiding De ontwikkelingen met betrekking tot de edu-catieve faculteit, zoals die zich in grote lijnenafspelen bespreken wij in deze bijdrage in driedelen: 1 De voorgeschiedenis en de eerste ontwikke-lingen. Dit gedeelte wordt behandeld aan dehand van eerste ministeri??le stukken en vanhet themanummer 'Educatieve Faculteiten'van het Tijdschrift voor Lerarenopleiders(jaargang 13(3), 1992). 2 De ontwikkelingen die sindsdien plaatsvonden, waarvoor wij uit voortgangsversla-gen van samenwerkingsverbanden putten,uit stukken van het Ministerie van Onder-wijs en Wetenschappen en uit rapportagesvan de Inspectie van het Onderwijs (Inspec-tie van het Onderwijs 1993, 1994a en1994b). 3 Een blik vooruit met daarin een taxatie vanmogelijke verdere ontwikkelingen, hunsterke en hun zwakke kanten. 1 De voorgeschiedenis en de eersteontwikkelingen Hoewel de idee van meer samenwerking tusseninstituten van docentopleidingen,

begelei-dingsinstellingen en researchcentra reeds veeleerder regelmatig gepropageerd (en ook veel-vuldig in praktijk gebracht) werd, wordt het be-gin van de educatieve faculteit algemeen in hetjaar 1988 gelegd, toen het kamerlid Fransseneen samenwerkingsverband tussen de diversedocentopleidingen voor regulier en speciaalonderwijs voorstelde. Dat instituut zou metuniversitaire instituten moeten samenwerkenen zich moeten richten op de nascholing en debegeleiding van docenten. In een latere uitwer-king door het Ministerie van O. en W. (1990b)werd ook het Cito in dat samenwerkingsver-band betrokken, terwijl de relatie met research-instituten wat losser gedacht werd. De gedachte van hechtere samenwerkings-verbanden kwam natuurlijk niet zomaar uit delucht vallen. Behalve een bezorgdheid betref-fende een optimale samenwerking hebbentwee ontwikkelingen mede daaraan ten grond-slag gelegen. Allereerst werd in 1976 wettelijkde nascholing een taak van de docentopleidm-gen,

waardoor scholing en nascholing meerhand in hand gingen en ten tweede ontstond er(mede door het eerstgenoemde) een steeds gro-ter overgangsgebied tussen nascholing en on-derwijsverzorging (zie Kollen, 1992). In zijn brief van 31 -10-1990 aan de TweedeKamer neemt de staatssecretaris van O. en W.de draad op (daarbij trouwens voortbordurendop een ministeri??el schrijven d.d. 20-02-1990,(1990a) en op een discussie van de onderwijs-conmiissie van de kamer waarin als sturings-doel bundeling en concentratie van leraren-opleidingen en verzorgingsinstellingen werdengesteld) met zijn voorstel om een samengaanvan scholing, nascholing en onderwijsonder-steuning te bevorderen door instellingen testimuleren samen educatieve faculteiten te vor-men. De staatssecretaris wilde deze ontwikke-ling niet van bovenaf opleggen, maar wel eenstart van onderaf met behulp van enige subsi-di??ring stimuleren. De uiteindelijke doelen vandeze ontwikkeling zijn samenwerking (liefstop basis van

een gemeenschappelijke beleids-visie), een tegengaan van verkokering van des-kundigheden, een sterke koppeling van theorieen praktijk en voor scholen ?Š?Šn adres om zichtot te richten. Een en ander zou wel binnen dehuidige wettelijke kaders moeten plaats vindenen fusie-processen werden nadrukkelijk nietnagestreefd. De participerende instellingenzouden op zich zelfstandig moeten blijven ende samenwerking zou een federatief karaktermoeten krijgen. (Overigens blijft in alle brie-ven op dit punt onduidelijkheid: de term Facul-teit suggereert een hechte organisatie binneneen uitgewerkte, meer omvattende institutie enniet een federatie met een lichte bestuurscon-structie). De staatssecretaris benadrukte in zijnsubsidi??ringsplan duidelijk dat hij brede ver-banden van samenwerking voor ogen heeft (en-kele projecten van samenwerking tussen alleen HDAGOGISCHt Pabo's en SBD's werden dan ook door hem STUDltNniet gesubsidi??erd), dat de samenwerking in "Â?Jf^J"" '"Â?concrete

projecten gestalte moet hebben en dater een vorm van bestuurlijke paraplu moet be-staan. 141



??? Uit in het themanummer Educatieve Facul-teiten van het Tijdschrift voor Lerarenoplei-ders gebundelde artikelen blijkt dat er verschil-lend gereageerd werd op het staatssecretari??elinitiatief. Sommigen (Slangen, Frik) reageer-den vrij positief, anderen (Kok, Van denBroek) reageerden genuanceerder en voorzich-tiger. Belangrijke vragen die men zich steldewaren: - Hoe zwaar mag, moet of zal de bestuurlijkeoverkapping zijn, dit met name ook geziende onduidelijkheid over wat het ministerieaan organisatiestructuur werkelijk voorogen staat. - Is een samenwerking van al de genoemdeinstellingen mogelijk en functioneel. - Is samenwerking op een andere wijze nietzinvoller en effici??nter te realiseren. Overigens is een aantal instellingen met het op-bouwen van een educatieve faculteit van startgegaan en hebben 9 van hen start- en later ver-volgsubsidies van het ministerie ontvangen. 2 De ontwikkelingen in 1992 en 1993. - Het initiatief De initiatieven tot het cre??ren van een regio-nale educatieve faculteit

blijken in veel geval-len uit te zijn gegaan van het HBO, en metname van de docentopleidingen. Deze initiatie-ven gaan in drie richtingen: naar begeleidings-instanties, naar universitaire instellingen envakgroepen en naar andere lerarenopleidingen. Een tweede bron van initiatieven wordt ge-vormd door, vaak reeds bestaande samenwer-kingsverbanden van SBD's en Pabo's. In te-genstelling tot de hierboven aangeduideinitiatieven van het HBO betreft het hier echtermeestal smallere samenwerkingsverbanden. - De start De voortgangsverslagen van de diverse initia-tieven om tot een educatieve faculteit te komenen de samenvatting daarvan in het inspectierap-port 1993 geven aan dat veel energie en tijd ge-stoken is in het op ?Š?Šn lijn brengen van de uit-gangspimten en de doelstellingen van departicipanten en in het zoeken naar een ge-meenschappelijke visie op het fenomeen On-derwijs. Daarnaast heeft de bestuurlijke vorm-geving veel tijd en energie gekost. - Bestuurlijke organisatie De meeste

educatieve faculteiten hebben tot nutoe gekozen voor een lichte bestuurlijke dak- ofparaplu-constructie binnen de bestaande wette-lijke kaders en niet tot faculteiten in de gebrui-kelijke zin. Bestuurlijk zijn intenties uitgespro-ken en globale samenwerkingsafsprakengemaakt, men heeft de financi??le zaken gere-geld en bepaald welke eenheden en personen inde algehele samenwerking betrokken zoudenzijn, met welke tijdsinvestering en met welkeonderlinge verdeling van de verantwoordelijk-heden en taken. De bestuurlijke vergaderfrequentie heeftmen in het algemeen gering weten te houden totenkele keren per jaar tenzij er zich problemenvoordoen en men delegeerde de werkzaamhe-den naar leiders van vakgroepen, afdelingenvan opleidingen en secties voor nascholing. In de startfase is, zo blijkt uit de rapportagevan de inspectie van 1993, ondanks de pragma-tische aanpak toch 10 tot 35 % van de verkregensubsidies aan de bestuurlijke activiteiten envormgeving besteed. - Ontwikkeling van

daadwerkelijke samen-werking Het bleek (en blijkt nog steeds) niet gemakke-lijk concrete projecten op te zetten. Het kiezenvan projecten onder een algemene noemer wasnog niet zo moeilijk, maar de staatssecretariseiste terecht concreetheid van projecten:scherp omschreven projectdoelen, een argu-mentatie voor de keuze daarvan, een opgavevan de participanten en hun rol in het project,een duidelijk uitvoeringsplan met een schemavoor de financiering en een goed evaluatiepro-gramma. Het inspectierapport van 1994 concludeertdat hierin het verst ontwikkeld zijn (maar alszodanig voor wat de subsidi??ring betreft doorhet ministerie in eerste instantie dus toch tesmal bevonden) de samenwerkingsverbandentussen Pabo's en SBD'S. Van deze samenwer-kingsverbanden, waarvan diverse overigensreeds meerdere jaren bestonden, vervullen deSBD's meestal een loket-functie, waarschijn-lijk omdat basisscholen reeds gewend zijn zichbij problemen en met vragen tot de SBD's tewenden. De ontwikkeling

van deze samenwer-kingsverbanden is zeker vergemakkelijkt door-dat Pabo's en SBD's zich op hetzelfde onder- 142 PCDAGOGISCHE STUDltM



??? wijsniveau richten: het primaire onderwijs endoordat beide meestal reeds lang met basis-scholen uit dezelfde regio samenwerken en el-kaar daar regelmatig ontmoeten. 3 Terug-en vooruitblik3.1 Terugblik - In het algemeen kan gesteld worden dat sa-menwerking van instituties die zich op het-zelfde onderwijsniveau richten, het best en hetgemakkelijkst van de grond gekomen is en nogkomt. Een probleem voor de doelstelling: sa-menwerking door allen, is dat de genoemde in-stanties niet werken binnen een differentiatieop ?Š?Šn dimensie, maar binnen een kruis vantwee dimensies. De ene dimensie is die van defase van onderwijs: primair, secundair en/oftertiair. De andere dimensie is die van de aard,de soort van activiteiten: scholing, nascholingen/of (docent- of leerling-)begeleiding. Co??pe-ratie op ?Š?Šn van beide dimensies is niet zomoeilijk te realiseren, maar samenwerking opbeide dimensies tegelijk schept veelal groteproblemen. Allereerst problemen van co??rdi-natie-aard. De inspectie

concludeert dan ook inhet onderwijsverslag over 1993 dat een belang-rijk deel van het ingebrachte overheidsgeldbesteed wordt aan co??rdinatie en onderlingecommunicatie. Daarnaast problemen van inte-ressen en geori??nteerdheid van instituties enproblemen in het opzetten van met name con-crete projecten (Zie ook de brief van de minis-ter dd. 30-11-94). - Daar komt bij dat problematieken en activi-teiten bij de verschillende niveaus van onder-wijs wel veelal dezelfde naam hebben, maardat zij inhoudelijk toch heel verschillend kun-nen zijn. De wijze van lesgeven in het primaironderwijs heet didactiek en hetzelfde geldt bijhet W.O. Maar inhoudelijk is er een zeer grootverschil tussen beide: de gelijke naam dekt nieteen gelijke lading. Hetzelfde geldt voor de termbegeleiding; De problemen waarmede docen-ten uit het primair onderwijs worden gecon-fronteerd verschillen in veel opzichten van dievan het tertiaire onderwijs en zaken als leer-lingbegeleiding en correctie van leerproble-men

verschillen dan ook voor de beide fasenvan onderwijs inhoudelijk en methodisch zoveel dat er weinig gemeenschappelijks aan isen dat daarmede weinig grond voor een ge-meenschappelijk project bestaat. Deze omstan-digheden maken het begrijpelijk dat het onder-wijsverslag 1993 "de oogst tot nu toe mager"noemt. - Een belangrijke complicatie voor wat de me-dewerking van universitaire instituten betreft,wordt gevormd door de specifieke gerichtheidvan veel van deze instituten. Iedere vakgroepontwikkelingspsychologie, orthopedagogieken onderwijskunde heeft zijn eigen onder-zoeksprogramma en zijn eigen deskundigheid.Het beleid van de universiteiten (en vele jarenook dat van SVO) is juist gericht op deze sprei-ding van specificiteiten en van deskundighe-den. Dat kan betekenen dat een samenwer-kingsverband in het zuiden van het land voorhaar gekozen en ontwikkelde projecten deeventueel noodzakelijk geachte wetenschap-pelijke deskundigheid beter kan vinden in hetnoorden dan in

de eigen regio. 3.2 Vooruitblik - De projectkeuze De ervaringen tot nu toe doen de vraag rijzen ofhet niet verstandig zou zijn niet primair te zoe-ken naar samenwerking van alle betrokkenenin een regio maar a naar samenwerking van betrokkenen bin-nen ?Š?Šn fase of een overgang tussen twee fa-sen van onderwijs en/ofb naar samenwerking inzake ?Š?Šn thematiek,bij voorkeur nog onder de conditie a ofhoogstens van betrokkenhheid op twee aan-grenzende fasen voor wat deskundigheid enwerkterrein betreft. Dergelijke samenwer-kingen hebben minder pretenties dan een sa-menwerking tussen allen, maar de realise-ringskansen en het nut ervan zijnongetwijfeld groter. Ook de inspectie stelt zich, gegeven dederde aanbeveling in haar voortgangsverslagvan 1993, blijkbaar deze vraag en in het onder-wijsverslag over 1993 heet het dat "van eenmeerwaarde ten opzichte van de oude situatieslechts in zeer voorzichtige termen en op on-derdelen gesproken kan worden". De minister van O. en W.,

die na het vertrekvan de staatssecretaris het beleid inzake de edu-catieve faculteiten overgenomen heeft, is ove-rigens tot hetzelfde inzicht gekomen. Blijkensbrieven aan de Tweede Kamer in 1993 en 1994 143 feoAGoaiscHC STUDliN



??? (1993a en 1994) wil hij in wat hij noemt detweede fase in de ontwikkeling van educatievefaculteiten de projecten meer specifiek richtenop de co??peratie en de verbetering van de do-centopleidingen. Eventuele samenwerking metonderwijsbegeleidingsdiensten en imiversi-taire centra dient ook binnen deze doelbeper-king plaats te vinden. - De projectontwikkeling Beziet men overigens de projecten die in 1992en 1993 zijn gestart en verder ontwikkeld, danblijkt de praktijk van het veld ook de richtingvan de beperkte samenwerking ingegaan tezijn: samenwerkingsverbanden tussen SBD'sen Pabo's, tussen lerarenopleidingen van hetHBO en WO en tussen nascholingsinstanties.Wel plaatst men de projecten veelal binnen eengroter organisatorisch kader, maar onduidelijkis of zulks uit een eigen interne motivatie ge-beurd is en op duidelijke inhoudelijke grondenvan het project of omdat men weet dat men an-ders mogelijk geen subsidie zou krijgen. - De brievenbusfunctie E?Šn brievenbus, ?Š?Šn adres waartoe

men zichkan wenden voor al zijn problemen en vragenlijkt een heel mooi doel, maar er doemen pro-blemen op die het dubieus maken of dit doelzinvol en bereikbaar is. Allereerst moet een adres-instantie goed opde hoogte zijn van de deskundigheden en dehulpmogelijkheden van alle aan de betreffendeeducatieve faculteit deelnemende instellingen.Temeer waar deze intake-figuur ook vragen enproblemen van vragers moet kunnen taxeren enaldus moet kunnen bepalen naar wie hij of zijhen moet doorsturen. Dat betekent dus een per-soon van een behoorlijk hoog deskundigheids-niveau. Dat moet betaald worden en dat bete-kent voor de projecten-realisatie produktie-arme kosten. Maar bovendien bestaat er in deskundighe-den een redelijke overlap tussen de aan de edu-catieve faculteiten deelnemende instellingenen die instellingen zijn practisch allemaal krapbij kas en verwerven dus heel graag opdrach-ten. Dat kunnen zij op twee manieren trachtente realiseren. Of door scherp met offertes metelkaar te

concurreren of door samen te werkenen met een deel van de revenuen tevreden tezijn in ruil voor een verminderd risico van hetverliezen van de concurrentiestrijd. Deze laat-ste strategie wordt uiteraard birmen een educa-tieve faculteit verwacht. Maar dit betekent weldat de intake-instantie iedere schijn van be-voordeling moet vermijden en een strikt eer-lijke doorverwijzing moet realiseren. Zoiets ismeer vanzelfsprekend dan gemakkelijk. Hetvraagt ervaring, gezag en wijsheid en personen,met deze eigenschappen begiftigd, zijn er nietin overvloed en bovendien ook vrij duur. Een andere werkwijze van de intake-instantie om deze moeilijkheid te vermijdenbestaat uit het enkel in taken en niet doorverwij-zen. Voor de intaker is deze werkwijze veilig,maar de consequentie is wel weer veel kostbaarvergaderen en overleggen van de samenwer-kende instellingen. Hoe men ook te werk gaat, de ambivalenterelatie tussen partijen van partner en concurrentzijn blijft, de inspectie stelt dit terecht, span-ning geven (zeker

indien zoals bij het verwer-ven van nascholingsopdrachten de ?Š?Šn metaanbod- en de ander met vraagfinancieringwerkt). E?Šn intake-adres klinkt dus mooi en heeftook zekere voordelen, maar de complicatieszijn vele en een bevredigende realisatie ismoeilijk en veelal kostbaar. Bovendien moetmen zich afvragen of scholen wel zo'n be-hoefte hebben aan ?Š?Šn adres. Scholen wetenmeestal vrij goed bij wie zij terecht kunnen meteen vraag of via wie zij eventueel bij de juisteinstantie kunnen komen. Schooldirecties ken-nen hun regio meestal goed. Overigens lijkt deminister voor wat de tweede fase in de ontwik-keling van de educatieve faculteit betreft, debrievenbusfunctie ook niet meer zo belangrijkte achten. De functie krijgt ten minste geenaparte aandacht meer (1994). - De co??rdinatie en interne communicatieZowel in het geval van grote projecten, waar-aan vele personen en instellingen meewerkenals in het geval van een gezamelijke intake-verwerking worden hoge management-eisengesteld. Iemand

of enkele personen moetenzorgen voor een goede onderiinge afstemming,voor een heldere communicatie en voor een ef-fici??nte bedrijfsvoering. Het werk moet vaarthebben en de kosten-produktenverhoudingmoet in orde zijn. De ervaring met grotere on-derzoekprojecten heeft geleerd dat de manage-



??? menteisen hoog zijn en dat het managementmoeilijker is naarmate het project omvangrij-ker is en de heterogeniteit van de betrokkenengroter. Het is eigenlijk heel begrijpelijk dat inhet onderwijsverslag 1993 geconstateerdwordt dat "een belangrijk deel van het inge-brachte overheidsgeld besteed wordt aan deco??rdinatie en de onderlinge communicatie".In dit soort situaties moet men zich op een ge-geven moment afvragen of vergroting van eenproject of een samenwerkingsverband niet totte hoge managementskosten leidt en daaromongewenst is en ook of bijv. 2 kleinere projec-ten en samenwerkingsverbanden niet effici??n-ter is dan ?Š?Šn groot. In zijn brief dd. 30-11-1994lijkt de minister niet ongevoelig voor dezeoverweging. - Slot Betekent het voorgaande nu dat het experimentEducatieve Faculteit als mislukt beschouwd endus afgewezen moet worden? Dat niet. Er zijnnieuwe samenwerkingsverbanden en -projec-ten in diverse regio's gerealiseerd (zie Inspec-tie van het Onderwijs, 1993 en

1994b) en hetstimuleringsbeleid van het ministerie heeftdeze gang van zaken zeker bevorderd. De re-serve die wij desondanks blijven houden, con-centreert zich op een aantal punten. Ten eerste blijft het onduidelijk wat het mi-nisterie wil: een samenwerking van op zichzelfstandige of in een ander organisatievcrbandwerkende instellingen, of een echte faculteit.Weliswaar maakt de minister in zijn brief van30-11-1994 onderscheid tussen educatievenetwerken (de grootste samenwerkingsmoge-lijkheden) en educatieve faculteiten (op lera-renopleiding betrekking hebbende kleinerecombinaties), maar zonder aan de wettelijkekaders te willen tomen blijft hij over faculteitenspreken en ook over "een principi??le herover-weging van de institutionele structuur van delerarenopleidingen". Maar voor een hechte enduurzame samenwerking is het noodzakelijkdat medewerkers en besturen weten waar zijaan toe zijn (zeker in een tijd van voortgaandebezuinigingen en personeelsinkrimpingen).Het is veel

helderder om de term faculteit hele-maal te schrappen en voortaan te spreken over(ruime) educatieve netwerken en (specifiek oplerarenopleidingen gerichte) educatieve fede-raties. Daaraan kan de minister dezelfde eisen van samenwerking, concreetheid van projectenenz. stellen. Verder vragen brede samenwerkingen engrote projecten een heel deskundig manage-ment, willen zij soepel (blijven) verlopen enniet bijv. veel vergadertijd vragen. Bij kapitali-sering van die vergaderingen blijkt hoe duur zijzijn. Kleinere en meer omschreven projecten,zoals de minister thans blijkbaar ook meer na-streeft, stellen in dit opzicht minder hoge eisenen zijn dan ook vaak zinvoller. Vervolgens is er de vraag of de door de edu-catieve faculteiten beoogde samenwerking enhet benutten van eikaars kennis en kundighe-den niet op een andere meer effici??nte wijzeook en wellicht beter bevorderd kunnen wor-den. Bijv. door het subsidi??ren van interdisci-plinaire congressen, door het bevorderen vandeelname aan

conferenties die niet alleen op deeigen kring gericht zijn, door het steunen vanbreder gerichte onderwijskundige tijdschrif-ten, door het verstrekken van concrete op-drachten enz. Er bestaan vele, vaak ook goed-kope en zeker bestuurlijk minder belastendewegen om verbetering van deskundigheid enintensivering van samenwerking te bevorde-ren. Als voorbeeld noemen wij oa. de Velon-conferenties die voor alle categorie??n docentenbedoeld zijn en de ORD-dagen die naast eenwetenschappelijke ook een duidelijke markt-functie hebben. Zie ook het samenwerkings-verband tussen de Open Universiteit en dePabo (Open Universiteit, 1994). En ten slotte is de vraag of het niet verstan-dig is de doelen van de educatieve faculteitenprincipi??el bescheidener te stellen: naar 2 of 3brievenbussen te streven en ook kleinere sa-menwerkingen, bijv. die tussen Pabo's enSBD's (zie de inspectierapporten), tussentweede- en eerste-graads lerarenopleidingen entussen nascholingsinstanties te steunen.

Dezedoelen zijn niet zo pretentieus, vormen geenmonumenten, maar zij voorzien vaak in prakti-sche behoeften en de projecten zijn dan ookmeestal heel concreet, gericht op directe vra-gen vanuit het onderwijs en zij vereisen door-gaans weinig vergadertijd. Het zijn met andere ItoABoacHcwoorden geen Educatieve Faculteiten, maar zij studiinzijn wel educatief nuttig. Dat de minister, blij-kens de brief van 30-11-1994 in twee lijnengaat werken, ?Š?Šn lijn voor de lerarenopleidin-gen en ?Š?Šn voor de begeleidingsdiensten en dat



??? hij voor de eerste, de lijn van de educatieve fa-culteiten, de doelen inperkt tot de kwaliteits-verbetering van de lerarenopleidingen, vindenwij dan ook een juiste beslissing. Daarbij zouoverigens niet meer gesproken moeten wordenover faculteiten maar over federaties. Onze slotconclusie kan een variant zijn opde titel van een eerder artikel (1992): De Edu-catieve Faculteit: vooruit, maar bescheiden,onder een andere vlag en met aandacht voor ef-fici??ntie en alternatieven. P. van den Broek, emeritus-hoogleraar onder-wijspsychologie R.U. LeidenUniversitaire Lerarenopleiding IVLO Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen (1993).Brief van de minister van onderwijs en weten-schappen. dd. 15-11-1993. Den Haag: S.D.U. Ministerie van O. en W.(1993). Brief van de ministervan onderwijs en wetenschappen, dd.15-09-1993 ter aanbieding van de beleidsnota"Vitaal Leraarschap hoofdstuk 5 "de opleidingvan leraren". Den Haag: S.D.U. Ministerie van O. en W. (1994). Brief van de ministervan onderwijs,

cultuur en wetenschappen aan devoorzitter van de tweede kamer. Zoetermeer:30-11-1994. Open Universiteit (1994). De Open universiteit alspartner van de PABO. Modulair 1994, 9(3). Slangen, F. (1992). Samen op weg naar de best denk-bare leraar. Tijdschrift voor Lerarenopleiders,7i(3),34-37. Literatuur Broek, P. van den (1992). De educatieve faculteit:vooruit, maar voorzichtig. Tijdschrift voor Lera-renopleiders, 13(3), 29-33. Frik, A. (1992). Educatieve faculteiten: een stap in degoede richting. Tijdschrift voor Lerarenopleiders,73(3), 19-26. Giesbers, J. (1992). Educatieve Faculteit: papieren tij-ger of serieuze onderwijsvernieuwing, rydschnftvoor Lerarenopleiders, 7J(3), 3-6. Inspectie van het Onderwijs (1993). Een voortgangs-rapportage educatieve faculteiten. De Meern:Inspectie van het Onderwijs. Inspectie van het Onderwijs (1994a). Onderwijsver-slag overhetjaar 1993. Den Haag: S.D.U. Inspectie van het Onderwijs (1994b). Educatieve Fa-culteiten, tweede tussenrapport. Breda: Inspec-tie van het

Onderwijs. Kok, J. (1992). Educatieve faculteiten: oplossing ofprobleem. Tijdschrift voor Lerarenopleiders,73(3), 13-17. Kollen, E. (1992). Samen scholen en verzorgen. Tijd-schrift voor Lerarenopleiders, 73(3),7-12. Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen(1990a). Beleidsnotitie Beroepsvereisten voor Le-raren. Zoetermeer: Min. van O. en W. Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen(1990b) Brief betreffende Educatieve faculteiten,dd. 31-10-1990. Den Haag: Min. van O.en W. Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen (1992).Brief betreffende Educatieve faculteiten, dd.28-02-1992. Den Haag: Min. van O. en W.



??? Boekbesprekingen W. Feinberg Japan and the pursuit of a new Americanidentity. Work and education in a multicul-tural age Routledge, New York/London, 1993216 pagina's, Â? 37.50 ISBN 0-415-90683-0. Dit project van Feinberg is voortgekomen uit eenbezorgdheid over de relatie tussen school enwerk, en is later verschoven in de richting van devraag naar de aard van een democratische identi-teit in een multiculturele samenleving. Feinbergbegon dit project omstreeks 1980, kort nadat lei-ders vanuit overheid en industrie verklaarden dater een crisis heerste in het Amerikaanse onder-wijs. De oorzaken van het groeiende Amerikaan-se handelstekort met Japan en de (toenmalig) inverval verkerende industrie (auto's enconsumenten-elektronica) zouden vooral liggenin het slechte onderwijs. De lage testscores vanAmerikaanse leerlingen, met name in vergelijkmet die van Japanse, achtte men een teken vande achteruitgang van het onderwijs en dit zou deverklaring vormen voor het gebrek aan

concurre-rend vermogen van de Amerikaanse industrie.Zowel de hoge testscores van Japanse studentenals de indrukwekkende prestaties van de Japanseindustrie zag men als bewijs voor de stelling datgoed onderwijs goede werknemers produceert.Nu vestigde zich in die jaren in de V.S. eengroeiend aantal 'transplants', dat wil zeggenfilialen van Japanse maatschappijen. De Japansekinderen die met hun ouders meekwamen, wer-den geplaatst in de nabijgelegen openbare scho-len. Dit stelde Feinberg (hoogleraar Philosophyof Education en leider van de Study of CulturalValues and Ethics aan de University of Illinois,Urbana-Champaign) in staat de gecompliceerderelatie tussen onderwijs en arbeidsmarkt/industrie aan een eerste analyse te onderwerpen.Hiertoe interviewde hij talloze Japanse oudersen kinderen, zowel in de V.S. als na hun terug-keer naar Japan. Hoewel Feinberg nog steedsge??nteresseerd was in de relatie tussen school-prestaties en industri??le produktiviteit, trad ereen

verschuiving op in zijn vraagstelling: watbetekenen de prestaties van Japanse scholierenen Japanse werknemers voor Amerikanen, enwaarom hebben ze die betekenis? Een van deredenen voor deze verschuiving in pro-bleemstelling was dat Feinberg het gevoel haddat economische kwesties van secondair belanggeworden waren en dat er achter al die aandachtvoor Japan een bezorgdheid voor de eigenidentiteit en het moreel karakter schuil ging. Zijncentrale vraag werd dus: "What is it about thenature of our self-imderstanding that leads us tosee Japanese performance in the way that wedo?" (p. 4). Voor Feinberg schept de op Japangeprojecteerde mengeling van vrees en bewon-dering een goede gelegenheid om meer te wetente komen over de eigen Amerikaanse identiteit,en de wijze waarop het onderwijs hieraan bij-draagt. De burgers van de V.S. zien hun land als eendemocratie, als leider van de 'vrije wereld'. Hunpolitieke identiteit is een democratische; maarwaar leert men de

democratische gezindheid?De rol van het onderwijs bij het ontwikkelen vaneen democratische identiteit is van cruciaalbelang. En deze taak van het onderwijs is deafgelopen jaren schromelijk verwaarloosd. Deredenen hiervoor zijn volgens de auteur onderandere de volgende. Het onderwijs is er niet ingeslaagd een bijdrage te leveren aan een meeregalitaire en democratische samenleving. Eenandere reden is gelegen in de klassieke demo-cratische theorie zelf. In westerse democratie??nwordt het 'publieke goed' te vaak gereduceerdtot het niveau van de individuele belangen. Eenvan de centrale vragen in Feinbergs boek is of inJapan een andere, en wellicht meer geschikteconceptie van het publieke goed domineert. Het ideaal van de opvoeding en vorming totburger ('education of a public') lijkt veriorengegaan te zijn. Sommigen, de economisch con-servatieven, benadrukken het economisch nutvan het onderwijs voor zowel de natie als hetindividu en derhalve moet de inhoud van hetleerplan 'cash

value' hebben. Anderen, de cultu-reel consen'atieven, achten het een centrale taakvan het onderwijs de specifieke nationale of reli-gieuze identiteit met behulp van door de traditiebepaalde symbolen en betekenissen te bevorde-ren. Is er, zo vraagt Feinberg zich af, nog eenvisie mogelijk op de burgers of ingezetenen vaneen nationale gemeenschap, die breder en meerinclusief is, en die verbonden kan worden meteen verdedigbare conceptie van democratie? De Amerikaanse identiteit is onderhevig aaneen tweetal conflicterende krachten, een patriot-



??? tistische en een kapitalistische. Er is het strevennaar, enerzijds, een coherente (tevens raciale,etnische of gender-) identiteit ('black, female,professional U.S. Citizen'), anderzijds naar eenopen identiteit, die poreuze relaties met andereculturen en internationale exportmarkten moge-lijk maakt. Japan wordt zowel als dreiging en alsmodel ervaren, omdat het er in geslaagd lijkt tezijn, met behoud van een sterke nationale identi-teit, als kapitalistische grootmacht de wereld-markt te veroveren. De conservatieven zien hetliefst de vooroorlogse eenheid van 'Amerikanis-me' en kapitalisme hersteld. Japan representeert een probleem voor deliberale theorie, aldus Feinberg. De liberale ver-bintenis aan gelijke kansen in en 'kleurenblind-heid' van het onderwijs, staat op gespannen voetmet de liberale zorg voor de culturele integriteit.Moet het onderwijs de specifieke behoeften vanculturele groepen bedienen, of moet het de cultu-rele diversiteit zien als iets dat met behulp vanhet (openbaar) onderwijs overwonnen dient

teworden? In het laatste geval zal meer aandachtgegeven moeten worden aan een nationaalcurriculum en een nationaal systeem voor hetbeoordelen van leerkrachten en leerlingen. Bovengenoemde kwesties kunnen niet losgezien worden van de vraag welke eigenschap-pen, als aspecten van de identiteit, in opvoedingen onderwijs nagestreefd moeten worden. Japan-ners, zo wordt bijvoorbeeld verondersteld, zijnbeter in staat hun behoeften uit te stellen en spa-ren meer voor later. Hedendaagse Amerikanenzijn vooral consumptief ingesteld, gericht opdirecte bevrediging. Dit zijn eigenschappen dieeffici??nt en goedkoop produceren van goederenniet meteen in de hand werken. Hier komt vol-gens Feinberg nog bij dat het met de Amerikaan-se identiteit(svorming) problematisch gesteld is.Identiteit omschrijft hij hierbij als volgt: "Itinvolves the way people think about themselves,what they care about, the kinds of commitmentsthey make, and the point of view they take" (p.18). Wat men vroeger zag als

kenmerken diebepalend waren voor de identiteit van een per-soon (geslacht, afkomst, beroep, religie), inclu-sief de daarbij behorende stereotypen, is veelsTUDi?‰M meer een onderwerp van keuze en levensont-werp geworden. Wellicht moet het onderwijs,net zoals in Japan, weer gekenmerkt wordendoor meer orde, meer structuur en inperking vankeuzen en openheid. Japan kent deze met de voortschrijdendeindividualisering gepaard gaande problemen nietof in veel mindere mate. Het confucianisme legthet primaat bij het collectief boven het individu.Het gezag van de groep perkt de individuelewensen in en ziet erop toe dat het gemeenschap-pelijk doel prevaleert. Respect voor ouderswordt overgedragen naar leerkrachten en lei-dinggevenden, loyaliteit jegens gezins- enfamilieleden wordt getransfereerd naar loyaliteitjegens organisaties. In de V.S. ziet men indivi-duele belangen als wezenlijk antagonistisch vanaard; de belangen van werknemers zijn bijvoor-beeld altijd tegengesteld aan die van

werkgevers.In Japan domineert meer het ideaal van harmo-nie in de menselijke relaties. Oplossingen vanproblemen moeten de groep ten goede komen.De scheiding tussen het publieke en privatedomein wordt minder scherp getrokken dan inhet Westen; alle relaties moeten gekeimierktworden door vertrouwen, warmte, co??peratie eneffici??ntie. De doelen van het bedrijf be??nvloe-den het priv?Š-leven. Werknemers hebben kennisvan de geschiedenis van het bedrijf en tonen res-pect en dankbaarheid voor de oprichters en voor-malige directeuren. De identiteit van (mannelij-ke) personen wordt derhalve sterk bepaald doorhet bedrijf. In Japan en de V.S. vigeren verschillendeconcepties van het zelf en de gemeenschap. In deV.S., aldus Feinberg, overheerst de ideologie datgemeenschappen ontstaan en in stand- gehoudenworden omdat dit in het belang is van individu-ele belangen en behoeften. Om de gemeenschapin stand te houden moeten belasting betaald ende wet gehandhaafd worden; er is sprake

van eenminimale conceptie van burgerschap. Deze indi-vidualistische conceptie van zelf en gemeen-schap levert enige problemen op. De behoeftenen keuzen van een individu zijn sterk bepaalddoor de sociaal-culturele context. In Japan domi-neert een meer communitarische conceptie vanhet zelf, waarbij de individuele behoeften enbelangen meer bepaald worden door de normenen verwachtingen van de gemeenschap. De gren-zen tussen het zelf en de gemeenschap zijn diffu-ser, en in de conceptie van het zelf is 'deeluitmaken van' een veel belangrijker waarde dan'onafhankelijkheid'. Het wijzen op collectieveverantwoordelijkheid neemt een grotere plaats indan morele oordelen over individuele gedragin-gen.



??? De vergelijking met Japan heeft, zoalsgezegd, voor Feinberg tot doel om meer zicht tekrijgen op een voor de V.S. gewenste onder-wijsconceptie. In Japan heeft men, althans datveronderstellen velen, een bevredigende invul-ling kunnen geven aan de taakstellingen van hetonderwijs, te weten, "the academie achievementfor international competition, and the de-velopment of a unified national identity" (p. 32).In de V.S. is de eerstgenoemde doelstelling devoornaamste zorg van de zogenaamde econo-misch conservatieven, de laatstgenoemde is datvoor de cultureel conservatieven. Individualisme leidt volgens Feinberg totproblemen met betrekking tot moraal en gezag.Hij sluit zich hierbij aan bij bepaalde idee??n vanMacIntyre. Volgens deze ethicus heeft hetoprukkend individualisme geleid tot het verlorengaan van een gemeenschappelijke morele taal;de westerse mens heeft het vermogen om deel tenemen aan een, mede door de traditie bepaalde,morele discours verloren. In onze samenle-

vingen is de relatie tussen sociale rollen en spe-cifieke verplichtingen verdwenen; het individuwordt de enige arbiter van morele standaarden.Hoe anders is dit in Japan. Daar bepaalt degemeenschap de morele normen die kenmerkendzijn voor de verschillende rollen en daarmeevoor de morele identiteit van individuen. Hetmorele gezag berust bij de gemeenschap. Ameri-kanen, en hier beroept Feinberg zich onder ande-re op Bellah c.s., worden opgevoed tot onafhan-kelijkheid. Zij verlaten vroeg het ouderlijk huis,om vervolgens naar eigen keuze hun levensstijlin te richten. Japanners met hun ori??ntatie opverbondenheid en gemeenschappelijke bandenblijven langer thuis wonen en zijn hun werkge-ver soms levenslang trouw. Het laatste leidtertoe dat werkgevers durven te investeren inopleidingen van hun personeel en zij employ?Šsvan andere bedrijven, die door te solliciteren bij-na per definitie tonen deloyaal te zijn, niet snelzullen aannemen. Feinberg wijst er op dat,opvallend genoeg, de

commerci??le waarden diegeacht werden samen te hangen met hetindividualisme, zoals effici??ntie, produktiviteiten spitsvondigheid, (ook) nauw gerelateerd blij-ken te zijn aan het Japanse collectivisme. In deV.S. zullen nochtans cultureel en economischconservatieven, ondanks hun bewondering voorhet Japanse economische succes, zich niet aan-getrokken voelen tot de in Japan vigerende col-lectivistische conceptie van zelf en gemeen-schap. De economisch conservatieven zijn onderandere onder de indruk van de goede schoolpres-taties, in het bijzonder de hoge scores voor wis-en natuurkunde van Japanse leerlmgen. Demisleidende gedachte dat er een lineair-causalerelatie bestaat tussen deze scores en de industri??-le produktiviteit heeft snel postgevat. Het verho-gen van laatstgenoemde grootheid vereist sim-pelweg beter (effici??nter) onderwijs. Feinbergwijst er vervolgens op dat ingrijpende technolo-gische veranderingen op de industri??le werk-vloer om een nieuw soort werknemers

vragen.De werknemer heeft niet langer een vaste func-tie, waar specifieke kennis of vaardigheden voornodig zijn. Het verdient aanbeveling deze kennisen vaardigheden zo breed mogelijk onder dewerknemers te verspreiden. Maar deze noodzaakvan een flexibel, lateraal gestructureerde werk-plek is veelal niet van invloed op de voorstellenvoor onderwijsvernieuwing. De economischconservatieven pleiten desondanks voor meer(centraal afgenomen) tests in het onderwijs,waardoor de individuele competitie en socialehi??rarchie in de klas vergroot wordt ('the compe-titive education reform models'). Ervaringen inJapanse bedrijven in de V.S. met Amerikaansewerknemers leert dat de relatie tussen (niveauvan het) onderwijs en produktiviteit niet eendui-dig is. Er zijn aanwijzingen dat co??peratieverelaties, teamwork en interpersoonlijke vaardig-heden een vitale rol spelen op de werkvloer. Ziet de economisch conservatief Japan vooralals model om de industri??le produktiviteit te ver-hogen, voor de

cultureel conservatief (zoals A.Bloom) is Japan het bewijs dat arbeidsethiek enmorele deugden 'lonend' zijn. Een sterke natio-nale identiteit bevordert de harmonie en nationa-le eenheid; een gemeenschappelijke conceptievan het publieke goed is hierbij van levensbe-lang. Culturele instituten, waaronder gezin enonderwijs, moeten zich weer van deze taakbewust worden. Het curriculum moet bijdragenaan de ontwikkeling van gemeenschappelijkesymbolen en gedeelde betekenissen; het moet,alle culturele diversiteit ten spijt, het besef van â– ' PcoAaoaiscHc een gemeenschappelijk erfgoed tot ontwikkeling studunbrengen. Feinbergs commentaar is kort, maarduidelijk: "They seek Community, but theyneglect democracy" (p. 86). In het voortgezet onderwijs in Japan wordt



??? bijzonder veel aandacht gegeven aan de ontwik-keling van een moreel nationaal karakter. Dekindgerichtheid van het basisonderwijs slaat danom in een strak systeem van discipline, externecontrole en voorbereiding op gestandaardiseerdeexamens. Het vormen van personen die ge??nsti-tutionaliseerde autoriteit accepteren en die nietde dispositie hebben kritisch te kunnen denken,kan enige voordelen hebben voor het bedrijfsle-ven, aldus Feinberg. Hij citeert in dit kader deonderzoeker Rohlen: "Are we not witnessing inall of this something highly indicative of Japane-se national character? Many virtues - diligence,sacrifice, mastery of detailed Information, endu-rance over the many preparatory years, willing-ness to postpone gratification, and competitivespirit - are tied together at a formative period."Kermis van het Japanse onderwijssysteem leertin ieder geval dat er een spanning bestaat tussenhet willen bevorderen van het 'human capita!' enhet nastreven van de ontwikkeling van de'human potential'. Het

laatstgenoemde doelimpliceert dat leerlingen uitgroeien tot kritischevolwassenen die als burger kunnen deelnemenaan een democratische samenleving. Hiermeewordt duidelijk dat de wijze waarop de cultureelconservatieven de Amerikaanse eenheid en iden-titeit willen herstellen, namelijk door het vormenvan een gemeenschappelijke identiteit, geengoed begaanbare weg is. Hun vrees dat desamenleving als gevolg van onverenigbare racia-le, etnische en gendertegenstellingen uiteen zalvallen is wellicht niet ongegrond, maar het in ereherstellen van een dominant blanke, mannelijke,christelijke identiteit kan niet langer een centraledoelstelling van het onderwijs zijn. Hoewel het bovenstaande geen exactesamenvatting van Feinbergs studie is, kan meneruit afleiden dat de auteur tal van actuele the-ma's met elkaar in verband brengt. De auteurlardeert zijn verhandelingen over de Ameri-kaanse en Japanse identiteit bovendien veel-vuldig met citaten uit de afgenomen interviews.Dit heeft er mede toe geleid dat

het een goedleesbare studie geworden is. De interviewsgeven een goed inzicht in de opvattingen enbelevingswerelden van betrokkenen; het gespreksTuoiiM dat Feinberg voert met een, door haar verblijf inde V.S. ontwortelde, Japanse vrouw is hier eenmooi voorbeeld van (pp. 148-150). Na lezingvan het boek bekruipt de lezer echter het gevoeldat niet alle opgeworpen vragen adequaat beant-woord zijn. De waarde van Feinbergs studie is erin gele-gen dat hij tal van kwesties met betrekking totonderwijs en scholing tegen de achtergrondplaatst van politiek-filosofische discussies.Recente discussies in ons land, zoals over depedagogische opdracht van het onderwijs, overhet rendement van het onderwijs (Dronkers ver-sus Ritzen; NRC/Handelsblad, 19 mei 1994) enover de oprichting van een ('liberale') Hindoe-school in Den Haag die niet uitgaat van het kas-tesysteem, kunnen eveneens tegen genoemdeachtergronden geplaatst worden. De relatievezwakte van deze studie evenwel bestaat mijnsinziens precies

uit de soms nogal globale uitwer-king van deze filosofische achtergronden. Deanalyses van de opgevoerde problemen zoudenaan kracht gewonnen hebben, indien deze watsystematischer belicht waren vanuit enkele cen-trale thema's uit het politiek-filosofische enfilosofisch-ethische 'liberalism-communitaria-nism'-debat (cf. Mulhall & Swift, 1992). Opval-lend is dat Feinberg wel veelvuldig refereert aanhet werk van de communitarist Macintyre, maardat elke verwijzing naar recente publikaties vanJohn Rawls over 'political liberalism' ontbreken.De relatie tussen de verschillende concepties vanidentiteit, waaronder die van de (minimale con-ceptie van) democratische identiteit, en watRawls noemt 'conceptions of the good' was danzeker uitdrukkelijker aan de orde gesteld. WatFeinberg nu bovendien over het confucianismete berde brengt is nogal minimaal, en in de indexkomt 'boeddhisme' slechts een keer voor. Het in de politieke filosofie gangbare onder-scheid tussen 'staat' en 'natie' had Feinbergeveneens

behulpzaam kunnen zijn bij hetverhelderen van zowel de Japanse identiteit alsde posities van de Amerikaanse cultureel eneconomisch conservatieven, van de patriottisti-sche en kapitalistische krachten in de V.S. Eennatie is, in de woorden van Raphael (1990), eengemeenschap en een staat, is een associatie. Lidzijn van een natie is een kwestie van(gevoels)binding aan faal, religie en geschie-denis, terwijl lid zijn van een staat (burgerschap)vooral een wettelijke status is. Het Japanse zelfwordt in belangrijke mate bepaald door de hech-te gemeenschap waar het deel van uitmaakt;vooral traditiegebonden idealen bepalen deidentiteit. De Amerikaanse traditioneel con-servatieven willen met behulp van het onderwijs



??? een, in hun ogen bijna verdwenen, nationaleidentiteit in ere herstellen. Het centraal stellenvan ?Š?Šn nationale identiteit leidt echter al snel tothet onvoldoende onderkennen van de belangenvan vele etnische, culturele en religieuzegemeenschappen. Een staat valt uiteraard nietaltijd samen met een natie; Belgi?? en het Ver-enigd Koninkrijk zijn bijvoorbeeld soevereinemultinationale staten, wier burgers verschillendepersoonlijk nationale ('nationaal' in engere zin,zoals eerder omschreven) identiteiten hebben(Vlaams, Waals, respectievelijk Engels, Welsh,Iers en Schots). Dat het opstellen van een natio-naal curriculum voor aanstaande burgers van eendemocratische staat wel moet leiden tot verhittediscussies, is hiermee duidelijk geworden. In detitel van Feinbergs studie wordt gesproken over'the pursuit ofa new American identity' en deauteur had daarom wat dieper kunnen ingaan opde kwestie van de spanningsvolle verhoudingtussen de staatsburgerlijke vorming enerzijds, enhet bevorderen van

een specifieke groepsidenti-teit, dat wil zeggen, het lid zijn van een speci-fieke culturele, religieuze of etnische ('nationa-le') gemeenschap (Inu??t, Indiaan, Afro-Amerikaan) anderzijds. Het lid zijn van een staaten een natie (als gemeenschap) heeft volgensTamir niet slechts betrekking op twee onder-scheiden zaken, "but also the notions of what agood member is - a 'good Citizen' and a 'goodmembcr of a nation' are certainly not one and thesame" (1992, p. 21). In de V.S. pleiten groepe-ringen voor een 'multicultureel' curriculumwaarin, naast de, van oorsprong Europese,humanistische waarden, ook ruimte vrijgemaaktwordt voor slavenverhalen, Indiaanse mythen enAfrikaanse, Aziatische en Latijns-Amerikaanseliteratuur. Kortom: de literatuur van de 'deadwhite males' mag in scholen en universiteitenniet langer domineren. Economisch conserva-tieven zullen weinig waarde hechten aan denationale en democratische identiteit en vooralpleiten voor 'back to basics'. [Kohlberg ver-moedde zo'n 15 jaar

geleden reeds dat deze slo-gan ingegeven werd door individualistisch-economische motieven.] Dat Aziatische concep-ties van het goede en sterk nationalistisch getintecurricula veelal op gespannen voet staan metonze westerse democratische (opvoe-dings)doelen, is inmiddels eveneens bekend(Lee, 1994). Feinberg schenkt, zoals gezegd,relatief veel aandacht aan de communitaristischeopvattingen van Macintyre, terwijl hij het belangvan een democratische identiteit wat onderbe-licht (cf. Gutmann, 1987; Spiecker & Steutel,1994). De door Feinberg eerder opgeworpencentrale vraag of er nog een visie mogelijk is opde burgers of ingezetenen van een nationalegemeenschap, die verbonden kan worden meteen verdedigbare conceptie van democratie,blijft daardoor min of meer onbeantwoord. Debelofte die de ondertitel van zijn studie ' WorkandEducation in a MulticulluralAge' inhoudt,wordt derhalve nauwelijks ingelost. In het laatste hoofdstuk gaat Feinberg in ophet 'Amerikaanse individualisme' en

het 'Japan-se collectivisme'en hierbij bespreekt hij Doi'sconcept amae (1981) dat staat voor de sterkeaandrift en het verlangen om van anderen afhan-kelijk te zijn (pp. 184,190). De Japanse persoon-lijkheid wordt, aldus deze psycho-analyticus,sterk door dit verlangen bepaald. Amae ligt opdeze wijze mede ten grondslag aan de meercollectivistische ori??ntatie van Japarmers, hunwens zich te schikken naar autoriteiten en hunloyaliteit ten opzichte van de groep of het bedrijf(zie ook: Feinberg, 1989). Feinberg had watuitvoeriger op dit type analyses van cultureel-antropologen en -psychologen kunnen ingaan,met name in hoofdstuk zes ('Japanese identity').Analyses van de Japanse identiteit tonen steedsweer dat de scheiding tussen openbaar en priv?Š,tussen de voorzijde ('omoto') en de achterzijde('ura') van de identiteit veel sterker is dan inwesterse landen (cf. Doi, 1986). Het belang vanzaken als eer en gezichtsveriies, het centraal stel-len van de carri?¨re en 'workaholism' worden welhiermee in

verband gebracht (cf. Lebra, 1992).Zulke beschouwingen leiden er wellicht toe datwesterse pedagogen en onderwijskundigenbepaalde aspecten van de Japanse identiteit min-der positief waarderen en deze in opvoeding enonderwijs niet altijd nastrevenswaardig achten. Bovenstaande kanttekeningen doen niets afaan het oordeel dat Feinberg erin geslaagd is eeninteressant onderwijspedagogische studie teschrijven die niet slechts bestudeerd moet wor-den door onderzoekers, maar evenzeer door be-leidsmakers. Goede wijsgerig-theoretischeanalyses, zo toont ons deze auteur, hebben weldegelijk maatschappelijke relevantie. B. Spiecker



??? Literatuur Doi, T. (1981). The anatomy of dependence. Tokyo,New York: Kodansha International. Doi, T. (1986). The anatomy of self. The individualversus society.Toy.yo, New York: Kodansha Inter-national. Feinberg, W. (1989). A role for philosophy of educa-tion in intercultural research: a reexamination ofthe relativism- absolutism debate. In R. Page(Ed.), Philosophy of education. Normal, IL: Philo-sophy of Education Society. Gutmann, A. (1987). Democratic education. Prince-ton: Princeton Universlty Press. Lebra, T.S. (1992). Self in Japanese culture. In N.R.Rosenberger (Ed.), Japanese sense of self (pp.105-120).Cannbridge: Cambridge UniversityPress. Lee, F-J. (1993). Emotivism, presciptivism, Confucia-nism and moral education: some implications forthe development of moral education in Taiwan.The University of Reading (PdD thesis). Mulhall, S., & Swift, A. (1992). Liberals & communita-rians. Oxford: Blackwell. Raphael, D. D. (1990). Problems of politicalphilosop-hy {2nd ed.). London:

MacMillan. Rawls, J. (1993). Political liberalism. New York:Columbia University Press. Spiecker, B., & Steutel, J. W. (1994). Morele identiteitin een multiculturele democratie, (typoscript). Tamir, Y. (1992). Democracy, nationalism, and educa-tion. Educational Philosophy and Theory, 24 (1),17-27. F. Haanstra Effects of art education on visual spatial abili-ty and aesthetic perception: Two meta-analyses Academisch proefschrift Rijksuniversiteit GroningenThesis Uitgeverij, Amsterdam 1994345 pagina's ?’ 45 ISBN 90 5170 272 8. De kern van deze dissertatie wordt gevormddoor de resultaten van twee meta-analyses, ?Š?Šnop het terrein van het visueel ruimtelijk inzichten de ander op het terrein van de esthetischewaarneming. Deze keuze, waarvan de eerstemisschien voor sommigen verrassend is, is geba-seerd op een uitvoerige analyse van de hoofd-stromingen in kunstzinnige vorming en deresearch van effecten van kunstzinnige vorming.Kunstzirmige vorming blijkt een terrein te zijnwaarin uitgesproken

opvattingen welig tieren,dit in tegenstelling tot empirische studies. In eenbeschrijving van de trends in kimstzinnige vor-ming wordt de situatie in Nederland vergelekenmet die in Amerika. Na een periode waarin per-soonlijke expressie en de maatschappelijke rele-vantie en kritiek in de kunst op de voorgrondstonden kwamen meer disciplinegerichte bena-deringen naar voren die de vakinhoud centraalstellen. In een dergelijke opvatting zijn gestruc-tureerde curricula en toetsing mogelijk. In hetbeleid, zoals bij de definitie van kerndoelen/eindtermen, komt dit duidelijk naar voren. Hoe-wel in de kimstzinnige vorming in de praktijknog sterk de nadruk ligt op de ontwikkeling vancreativiteit wordt ook de bevordering van desociale, zintuiglijke en motorische vaardighedenals argimient aangevoerd en nagestreefd. Na deconstatering dat het empirische onderzoek voor-al Amerikaans van aard is en het niet duidelijktot bepaalde conclusies leidt, worden de doel-stellingen voor beeldende vorming waartoe hetonderzoek zich

verder beperkt nader geanaly-seerd. Geconcludeerd wordt dat er uiteindelijktwee hoofddoelstellingen naar voren komen,namelijk de visueel ruimtelijke vermogens en deesthetische waarneming en de bijdrage van beel-dende vorming daarbij. Vervolgens wordt eentheoretische analyse van beide begrippen gege-ven. De vraag of de visueel ruimtelijke vermo-gens en de esthetische waarnemingen te trainenzijn wordt op basis van onderzoek positief beant-woord. In de meta-analyse worden studies naarde effecten van beeldende vorming op visueelruimtelijke vermogens en naar die op het terreinvan de esthetische waarneming betrokken. Demeta-analyse van 30 onderzoeken op het terreinvan visueel ruimtelijke vermogens komt tot deconclusie dat de gemiddelde effectgrootte nietsignificant van O verschilt. Dit ligt anders bij demeta-analyse van de studie naar de effecten vanbeeldende vorming op esthetische waarneming.Deze blijken wel significant van O te verschillen.Verder blijkt er een samenhang tussen de

effect-grootte en de soort van testtaak: de effecten zijngroter bij verbale reactie op kunstwerken dan bijbeoordelingsschalen. Er is ook samenhang metde leeftijd. De grootste effecten worden gevon-den bij volwassenen en de laagste bij kinderen.Er is ook samenhang met de inhoud van hetonderwijs: een combinatie van produktief enreflectief onderwijs leidt tot het grootste effect. 152



??? Tenslotte is over de resultaten van het onderzoekgesproken met een aantal experts. De opvattin-gen die geventileerd worden lopen nogal uiteen(zoals van de experts mag worden verwacht).Sommigen delen, hoewel ze op de opzet en uit-voering van de opgenomen studies kritiek heb-ben, de aanpak van het huidige onderzoek.Anderen distanti??ren zich van de onderzochtedoelstellingen van beeldende vorming: de visue-le waarneming zou bijvoorbeeld niet via beel-dende vorming dienen te worden nagestreefd enin de esthetische vorming zou het meer om deinterpretatie en begrip van de kunst moeten gaandan om de formeel esthetische aspecten. Demeta-analyse lijkt een ondersteuning te biedenvoor beeldende vorming gericht op de verbete-ring van de esthetische waarneming. Ook al kande meer instrumentele doelstelling, gericht op debevordering van het visueel ruimtelijk inzicht,met enige relativering zeker in het begin van hetonderwijs ook gehandhaafd blijven. Er zijn diverse redenen

waarom deze studievan belang is. Op de eerste plaats omdat over hetgebied van kunstzinnige vorming en beeldendevorming in het bijzonder, een goede overzichte-lijke studie is samengesteld waarin de nadrukligt op empirisch materiaal. Op de tweede plaatshet zorgvuldige gebruik van meta-analyse op ditterrein. Er wordt van deze onderzoeksmethode,ook al kan het op bepaalde punten bekritiseerdworden, nog te weinig in Nederland gebruikgemaakt. Waar het de compositie van het geheelbetreft, en daar mag bij een proefschrift overkunstzinnige vorming over gesproken worden,vraag ik me af of er bepaalde onderdelen die nuin het proefschrift zijn opgenomen wel noodza-kelijk waren, zoals het verslag van het gesprekmet de experts en het verslag van empirischonderzoek naar de effecten van kunstzinnigevorming. Dit onderzoek is bovendien beperkt totde periode van 1970-1985. In de bespreking vande resultaten wordt echter de indruk gewekt datook andere studies van een latere datum betrok-

ken zijn. In de meta-analyse gaat het om de groottevan het effect van bepaalde factoren in hetonderwijs en het onderzoek op het terrein vanbeeldende vorming. Deze effectgroottes zijn nietduidelijk over een positieve invloed van onder-wijsfactoren. De onderzoeker geeft aan dat opbasis van de homogeniteitsanalyse van de effect-groottes de resultaten met voorzichtigheid moe-ten worden ge??nterpreteerd. Het beeld datopdoemt uit de meta-analyses is dat de effectenin de opgenomen onderzoeken in grote matebe??nvloed worden door de leerkracht/onder-zoekers binnen een niet al te sterk onderzoeks-design en onder gebruikmaking van eigen mate-riaal. Het lijkt me dan ook belangrijk dat op ditterrein meer fundamenteel onderwijskundigonderzoek plaatsvindt, voordat we in het nastre-ven van de verbetering van de esthetische waar-neming de legitimering van kunstziimige vor-ming vinden. Hoewel, een andere mterpretatievan esthetische waarneming zoals door sommigekimstexperts blijkens

interviews wordt voorge-steld, namelijk gericht op interpretatie en begripvan kunst, lijkt mij nog moeilijker te realiseren.Het boek is voor een breed lezerspubliekbestemd: voor degenen die zich met meta-analyse willen bezighouden, zoals onderzoekers,maar ook beleidsmakers en practici. Het is eengoede beschrijving van de stand van zaken in debeeldende vorming en een zorgvuldig uitgevoer-de meta-analyse. B. P. M. CreemersW. R. van Joolingen Understanding and facilitating discoverylearning in computer-based Simulation envi-ronments Academisch proefschrift. Technische Universiteit Eindho-ven, 1993. 205 pagina's, ISBN 90 386 02421 Van Joolingen heeft in zijn proefschrift de vraagaan de orde gesteld met welke minimale dochonmisbare ondersteuning volstaan kan wordenom lercnden hulp te bieden bij het verwervenvan kennis en vaardigheden door verkenning enonderzoek in een gesimuleerde werkelijkheid ofmodelwereld. Het gaat om een dynamische (datwil zeggen: in de tijd

veranderende) werkelijk-heid. Van Joolingen stelt, als constructivist pursang, dat op deze manier verworven kennis envaardigheden beter in bestaande keimisstructu-ren verankerd zijn, flexibeler toegepast kunnenworden, en geschikter zijn om gebruikt te wor-den bij het oplossen van problemen. Voordat we Van Joolingens pogingen beschrij-ven om een minimale maar toch effectieve vormvan ondersteuning te genereren, gaan we eerst inop de vraag wat men precies kan leren door ver-



??? kenning en onderzoek in een modelwereld.Diverse auteurs maken onderscheid tussen hetverwerven van bedieningsvaardigheden, het ver-werven van domeinkennis (relaties tussen varia-belen) en het verwerven van strategie??n voorwetenschappelijk redeneren. Van Joolingen sluitnadrukkelijk aan bij de idee??n van Klahr & Dun-bar (1988) en Klahr, Fay & Dunbar (1993), diebekend staan onder de naam SDDS theorie(Scientific Discovery as Dual Search). Zij onder-scheiden drie hoofdcomponenten van weten-schappelijk redeneren: 1 Doorzoeken van de hypotheseruimte. Bijleren door exploratie en onderzoek in modelwe-reld moeten hypothesen getoetst worden doorhet uitvoeren van experimenten. Lerenden kun-nen allerlei heuristische strategie??n gebruikenbij het doorzoeken van de ruimte van mogelijkehypothesen, bijvoorbeeld door ervaringen inanaloge probleemsituaties toe te passen. Eeneenmaal uitgekozen hypothese wordt meteenbeoordeeld op plausibiliteit. 2 Doorzoeken van de

experimenteerruimte.Wanneer eermiaal een hypothese is geformu-leerd dan moet een experiment ontworpen wor-den waarmee men de juistheid van de hypothesekan toetsen. 3 Evalueren van de verzamelde empirischeevidentie. Het trekken van conclusies uit deresultaten van experimenten blijkt be??nvloed tekunnen worden door aanwezige domeinkennis.Met name wanneer bestaande (mis)conceptiesmoeten worden losgelaten omdat de onderzoeks-resultaten daarmee in strijd zijn blijken menseneen onverwachte koppigheid aan de dag te kun-nen leggen. Van Joolingen heeft zich in zijn onderzoekgeconcentreerd op de eerste hoofdcategorie vanwetenschappelijk redeneren, het doorzoeken vande hypotheseruimte. Het ging hem daarbij om devraag of het simulatieprogramma kan wordenverrijkt met hulpmiddelen die het formulerenvan een hypothese vergemakkelijken zonder datde leerling al te zeer wordt gestuurd. Met ditdoel voor ogen heeft hij een 'hypothesekladblok'(hypothesis scratchpad) ontworpen,

waarop leer-lingen (in zijn geval: studenten) hun hypothesenkonden formuleren in de vorm van een veron-derstelde relatie tussen twee variabelen, die gel-dig is onder bepaalde condities. Van Joolingenheeft een omvangrijke hoeveelheid ontwikkel-werk verricht. Hij heeft niet alleen het simulatie-programma met bijbehorend hypothesekladblokontworpen, maar ook een analyseprogrammageschreven waarmee geformuleerde hypothesengeanalyseerd worden door plaatsing in een voor-af opgesteld normatief conceptueel model vanhet domein. Voorts heeft hij drie experimentenuitgevoerd binnen een nogal lastig leerstofge-bied: analyse van meetfouten die gemaakt wor-den bij het uitvoeren van chemische titraties. Hetgaat erom dat studenten ontdekken wat de her-komst van de meetfouten is. Het is een zeerabstract leerstofgebied, dat in het proefschriftnogal summier en onduidelijk beschreven wordt. In Experiment 1 werden drie varianten vanhet hypothesekladblok met elkaar vergeleken.Met de gestructureerde

variant kon een hypo-these worden geformuleerd door uit lijsten vanrelaties, variabelen en condities de gewenstekeuze te maken. Daarnaast bevatte het gestructu-reerde kladblok hokken om experimenten teplannen, predicties te doen en de aard van degevonden evidentie (bevestiging of verwerpingvan de hypothese) te noteren. De gedeeltelijkgestructureerde variant bevatte niet de lijstenmaar wel de hokken. Voor de ongestructureerdevariant werd een blanco A4-tje gebruikt. Aan 31eerstejaars Chemiestudenten werd twee uur degelegenheid tot vrije exploratie van de modelwe-reld geboden. Na afloop kreeg men een opentoets met de vraag te beschrijven wat mengeleerd had van de simulatie. Studenten, die methet gestructureerde kladblok werkten, bleken naafloop minder hypothesen geformuleerd en min-der experimenten uitgevoerd te hebben dan stu-denten in de andere twee condities. Dat was eenonverwacht resultaat. Het verschaffen van struc-tuur zou toch het formuleren van hypothesen enhet

uitvoeren van experimenten moeten verge-makkelijken. Van Joolingen veronderstelt dat deaanwezigheid van het hypothesekladblok wel-licht een extra taak voor de student inhield. Mis-schien zou het aantal aangeboden relatiesbeperkt moeten worden. Dok zouden de variabe-len misschien beter in een netwerk geplaatstkimnen worden. In Experiment 2 kwam de vraag aan de ordeof het zinvol is om studenten te dwingen om,voorafgaand aan een experiment in de modelwe-reld, een hypothese te formuleren. Aan 37 eer-stejaars Chemiestudenten werd een aantal studie-taken voorgelegd, waarin het verband tussengespecificeerde variabelen moest worden onder- 154 fCD?„COGISCHe STUDt?ˆN



??? zocht. De ene helft van de proefgroep kreeg 15opdrachten met specifieke variabelen, de anderehelft van de proefgroep kreeg vier opdrachtenmet meer algemene variabelen. De helft van deppn. kreeg de opdracht om het uitvoeren van eenexperiment te beginnen met het formuleren vaneen hypothese. Algemene studietaken leidden tot meer enmeer preciese hypothesen dan specifieke studie-taken. Studenten, die werden gedwongen omhypothesen te formuleren, voerden vaker eenexperiment uit dat erop gericht was om dezojuist geformuleerde hypothese te toetsen. Zeformuleerden meer (ware en preciese) hypothe-sen en accepteerden meer ware hypothesen danstudenten die vrij waren om wel of niet hypothe-sen te formuleren. Overigens was minder daneen kwart van de uitgevoerde experimenten ookwerkelijk geschikt om de gestelde hypothese tetoetsen. Dit percentage was voor beide conditiesgelijk. Op de na afloop afgenomen kennistoetstraden geen verschillen op tussen beide condi-

ties. Van Joolingen bemerkte dat studentenervoor terugdeinsden om heel specifieke hypo-thesen te stellen, die gemakkelijk weerlegd kon-den worden. Hij meende daarin een persoonlijk-heidstrek te bespeuren: 'fear of rejection'. In Experiment 3 ten slotte werd de vraagopgeworpen waarom studenten zo weinig speci-fieke hypothesen formuleren, nalaten conditiesbij hypothesen te stellen, en relaties tussen varia-belen niet kunnen generaliseren. Weten ze niethoe het moet of zien ze er de noodzaak niet vanin? Studenten moesten nu de acties van eengesimuleerde medestudent beoordelen en vancommentaar voorzien. Steeds kozen ze eerst zelfde volgende stap, bekeken dan de stap die degesimuleerde student zette en gaven vervolgenscommentaar op de feitelijke keuze van degesimuleerde student. Het experiment werd uit-gevoerd met 22 tweedejaars scheikundestuden-ten. De studenten kregen eerst een half uur detijd om de modelwereld te verkennen. Vervol-gens moesten ze commentaar

geven op het pro-tocol van de gesimuleerde student. Bij de analy-se van de data werd aandacht besteed aan drietypen handelingen. (1) Het uitvoeren van eenspecificatie door het kiezen van een meer speci-fieke variabele. (2) Het aangeven van eenrestrictie op een hypothese door het stellen vanvoorwaarden. (3) Het uitvoeren van een genera-lisatie door het kiezen van meer algemene rela-ties. De eerder gesignaleerde 'fear of rejection'keerde terug: regelmatig werden hypothesenafgekeurd wanneer men de verwachting had datze zouden worden gefalsifieerd. Van Joolingen trekt aan het eind van zijnproefschrift de algemene conclusie, dat "Explo-ratory leaming behaviour by leamers in Simula-tion environments can be influenced by suppor-tive measures, moreover, these measures canimprove the exploratory behaviour of theleamer." Hij acht het nuttig om een nadere struc-turering aan te brengen in het begrip 'hypothese-ruimte'. Een hypotheseruimte bestaat uit eenvariabelenruimte en een

relatieruimte met elk dedimensies precisie, algemeenheid, reikwijdte endomein van validiteit. Met deze nauwkeurigerdefini??ring kunnen zoekprocessen nauwkeurigerbeschreven worden. Tot slot van deze bespreking twee kritischeopmerkingen. Het leerstofgebied dat in hetonderzoek werd gebruikt, foutenanalyse bij che-mische titraties, lijkt zodanig gecompliceerd enabstract dat de vraag rijst of de studenten werke-lijk zinvol experimenterend bezig zijn geweesten ook feitelijk iets geleerd hebben van het ver-kennen en onderzoek van de model wereld. Ikkan die vraag hier niet beantwoorden omdat dedoor Van Joolingen gerapporteerde data op ditpunt geen aanknopingspimten bieden. Mijngrootste bezwaar tegen dit proefschrift geldt ech-ter de relatie tussen theorie en experimenten, of,in termen van de SDDS theorie, de afstemmingvan het doorzoeken van de experimenteerruimteop het doorzoeken van de hypotheseruimte. Hetis weliswaar Van Jooiingens verdienste dat hijde SDDS theorie heeft

verfijnd, maar hij heeftniets veranderd aan de beperkte reikwijdte vande theorie. De SDDS theorie is een meettheorie,geen psychologie of didactiek van het leren doorverkenning en onderzoek van een modelwereld.De SDDS theorie levert slechts de bouwstenenvoor het ontwikkelen van een instrument om hetdoorzoeken van de hypothese- en experimen-teerruimte te beschrijven. Van Joolingen heefteen dergelijk instrument gebouwd, maar heeftgeen onderzoek uitgevoerd om de betrouwbaar-heid en validiteit van het instrument vast te stel-len. Dat onderzoek zou alsnog kunnen plaatsvin-den. Wat Van Joolingen wel gedaan heeft is hettoetsen van een aantal idee??n over het structiu-e-ren van de leeromgeving voor leren door verken-



??? nen en onderzoeken van een modelwereld. Dealgemene conclusie, die hij daaraan verbindt,exploratief leren kan worden be??nvloed doorondersteunende maatregelen, is niet wereld-schokkend en bovendien niet ondubbelzinnigverankerd in de uitkomsten van zijn onderzoek.Daarvoor is te weinig duidelijkheid verschaftover wat er nu feitelijk door de studenten geleerdis. Van Joolingens proefschrift is te beschouwenals een eerste aanzet tot meer systematischonderzoek naar exploratief leren. Het is dan ookeen nuttig vertrekpunt voor ieder die door empi-risch onderzoek beter op de hoogte wil raken vande psychologie en de didactiek van leren doorverkenning en onderzoek van een modelwereld. J.J. Beishuizen Literatuur Klahr, D., & Dunbar, K. (1988). Dual space searchduring scientific reasoning.Cogn/t;VeSc/ence, 12,1-48. Klahr, D., Fay, A. L., & Dunbar, K. (1993). Heuristicsforscientific experimentation: a developmental stu-dy. Cognitive Psychology, 25,111-146. K. P. E. Gravenneijer Developing realistic

mathematics education Academisch proefschrift. Freudenthal Institute, Utrecht1994, 223 pagina's, ISBN 90 73346 22 3 De succesvolle vernieuwing van het reken/wiskundeonderwijs in Nederland onder de vlagvan het Utrechtse Freudenthal Instituut (voor-heen OW & OC) trekt al enkele jaren de aan-dacht. Het werk is nog steeds niet voltooid, detheorievorming en het onderzoekswerk zijn nogin volle gang en in de praktijk roepen vele imple-mentatievraagstukken nog alle hens aan dek. Alshet aan Gravemeijer ligt, is er voorlopig noggenoeg werk aan de winkel. "Theory develop-ment is seen as 'A Never Ending Story"' (p.181). Dat komt doordat kennisgroei in ontwikke-lingsonderzoek verloopt als een iteratief procesdat "knows no time limitations" (p. 181). Ont-wikkelingsonderzoek kan als volgt worden gety-peerd. Nieuwe inzichten die in onderzoek wor-den opgedaan, be??nvloeden de praktijk en prak-tijkexperimenten geven steeds weer zicht opnieuwe doelen en inzichten. Hoe dit allemaal inzijn werk gaat, dat

is wat Gravemeijer in zijnproefschrift wil beschrijven. De kernvraag vanzijn studie luidt dan ook: "Hoe ontwikkel jerealistisch reken-wiskimdeonderwijs?" De auteur begint zijn boek met een terugblikop en reconstructie van de ontwikkeling van eenreken/wiskunde programma voor de basisschool.Als ontwikkelingsprincipe werd expliciet nietgekozen voor de (in de jaren zeventig vigerende)rationele taakanalyse, waarin een taak tot steedsbetekenislozer subtaakjes wordt teruggebracht.Er speelden andere 'basic assumptions' een stu-rende rol. Bijvoorbeeld Freudenthals 'reinven-tion principe' en daarmee is bedoeld dat kinder-en 'build their own mathematical knowledge' (p.21). Gravemeijer laat zien dat het hele ontwikke-lingstraject totaal anders verliep dan in de des-tijds toonaangevende theorie??n over curriculu-montwikkeling werd voorgesteld (denk vooralaan het bekende R.D.D. model). Deze ontwikke-ling werd niet gebaseerd op een vooraf opge-stelde doelstellingenlijst. Er werd, uitgaande vaneen 'overall

curriculum structure', serieus reke-ning gehouden met de reacties van de kinderenen de leraren en dit leidde voortdurend tot bij-stellingen. Uit observaties werd duidelijk dat dekinderen vaak zelfbedachte - dus niet onder-wezen - strategie??n gebruikten. Tegelijkertijdechter bleek dat specifieke contexten bepaalde,door de ontwerpers gewenste, strategie??n uitlok-ten. De 'basic assumption' dat kinderen 'buildtheir own mathematical knowledge' stond stu-ring van de leerprocessen van de kinderen duskennelijk niet steeds in de weg. De auteur verdedigt overtuigend de stellingdat in het reken-wiskundeonderwijs steeds uitge-gaan moet worden van voor kinderen betekenis-volle^situaties en niet van direct uit de wiskundi-ge vakstructuur afgeleide materialiseringen,zoals bijvoorbeeld Gal'perin en Resnick datdeden. In dit verband wordt dan ook kritiek gele-verd op de 'action psychology' (hier wordteigenlijk de Gal'periaanse aanpak bedoeld) ende taakanalytische benadering. Een van de kernvragen waar de

promovendusin zijn studie aandacht aan besteedt, luidt wat defimctie is van concreet materiaal in het reken-wiskundeonderwijs en vooral hoe de kinderen dekloof tussen concreet en abstract (kunnen) over-bruggen. Hij introduceert een veelbelovendtheoretisch schema waarin een viertal niveauszijn gerepresenteerd. Op het eerste niveau ont-staan 'situatiemodellen', dat wil zeggen dat er 156 PCDAGOatSCHE STUDttN



??? kennis ontstaat op grond van het handelen in eenspecifieke context. Dit eerste niveau - zeer ver-gelijkbaar met de 'mental models' van Johnson-Laird (1983) - is de basis voor een 'referentiallevel'. Op dat niveau verwijzen modellen naareen situatie (model van) en die modellen gaanover in meer 'algemene modellen' die mathema-tische strategie??n representeren (model voor).En tenslotte wordt het niveau van formele kennisen modellen bereikt. De auteur besteedt ook niimschoots aandachtaan de betekenis van (steeds cyclisch verlopend)ontwikkelingsonderzoek voor het reken/wiskundeonderwijs. Aan de hand van een con-creet voorbeeld wordt het ontwikkelingswerkgetypeerd en wordt ge??llustreerd welke rol dealgemene theorie, de constructies van de kinder-en en de empirische verantwoording spelen. Ookde implementatieproblematiek wordt niet verge-ten en uitvoerig wordt ingegaan op de vraag naarde mate waarin realistische curricula succesvolzijn ge??mplementeerd en hoe dat het

beste kanworden onderzocht. Onder meer bleek uit onder-zoek dat leraren zich de realistische opvattingenachter de nieuwe methoden niet zonder meereigen maken. Het slothoofdstuk "Developmental researchrevisited" is sterk theoretisch van aard en hierinlaat de auteur zien op welke wijze ontwikke-lingsonderzoek de ontwikkeling van de (realisti-sche) theorie op verschillende niveaus (vanmicrotheorie??n, van domeinspecifieke instructiee.d.) stimuleert en legitimeert. Het boek van Gravemcijer weet tot het eindtoe te boeien en vaak voel je de verleiding vaneen gedachtenwisseling met de auteur. Op debetekenis van twee sleutelbegrippen uit de dis-sertatie wil ik graag ingaan, te weten de begrip-pen 'concreet' en 'constructivisme'. Het fundamentele probleem waarvoor Grave-meijer een oplossing zoekt, is: hoe komen kin-deren los van concreet materiaal, wat leren zevan het manipuleren met materiaal en - vooral -hoe komen ze tot niveauverhoging? Uit analysevan het werk van Resnick blijkt dat

deinformation-processing benadering - met sterkenadruk op handelen met materiaal - tekortschiet. Het kernprobleem is dat materialiserin-gen inzichtelijk en helder zijn voor de ontwerpermaar niet voor de kinderen, zo kritiseert deauteur in navolging van Cobb. Om materialise-ringen (vooral in de wiskunde) te kunnen begrij-pen moetje eigenlijk al inzicht hebben in datge-ne wat gerepresenteerd is, terwijl de materialise-ringen bedoeld zijn om juist d?¤t te verduidelij-ken, zo kan men zeggen. We worden hiergeconfronteerd met de 'leaming paradox'. Deconstructivistische benadering kan die paradoxopheffen, zegt Gravemeijer. In het (sociaal) con-structivisme wordt bepleit uit te gaan van deeigen keimis en constructies van de kinderen.Die kunnen - op basis van conflictsituaties -worden geproblematiseerd, indien dat gewenstis. Daarbij kan door het toepassen van het 'rein-vention' principe van Freudenthal het ontstaanvan misconcepties worden voorkomen. Grave-meijer laat overtuigend zien hoe

kinderen in eenpraktijkexperiment de eigenaardigheden van het10-tallig systeem ontdekten. Het is niet het mate-riaal dat kennis bewerkstelligt, dat doen de'Situation models', omdat daardoor informelewerkwijzen worden uitgelokt. Concretiseringen in de zin van (tastbare)materialen zijn dus in de wiskunde niet zondermeer de bron van begrip. Kinderen zien in hetconcrete immers niet wat de expert erin ziet ofwil uitdrukken; de wiskunde is altijd 'embeddedin the models', zegt Gravemeijer. Het concretebestaat bovendien niet voor iedereen op dezelfdemanier. In de realistische didactiek bestaat hetconcrete niet als tastbaar-materieel, maar alsinformele kennis die betekenis heeft. Hetbestaat, om met Freudenthal te spreken als 'com-mon sense' concrete. Dit is een 'bottom-up'benadering die Gravemeijer als alternatief zietvoor de 'top-down' strategie??n in deinformation-processing theorie waarbij uitge-gaan wordt van abstracte wiskundige kennis. Deovergang van concreet naar abstract, oftewel

vansituatie naar formele kennis - misschien wel demeest cruciale stap in het leerproces - voltrektzich via modellen, maar niet de modellen dievanuit de kennis van experts is gematerialiseerd.Eerst ontwikkelt een kind een 'model-van' ietsen daaruit ontstaat een 'model-voor' meerderesituaties. De kwestie van het concrete is, zoals gezegd,niet de enige thematiek die discussie uitlokt. Eris nog een boeiend en ook actueel vraagstuk -sterk verwant met de bovenstaande discussie -namelijk de betekenis van het constructivisme.Laten we eens kijken naar de volgende stellingdie Gravemeijer aan Freudenthal ontleent:'Mathematics can and should be leamed on 157 PED/>GOGfICKE STUDliM



??? one's own authority'. Dit is een treffende type-ring van het constructivisme, misschien watmerkwaardig want Freudenthal stond ahijdnogal gereserveerd tegenover het constructivis-tisch gedachtengoed. Het principe stoeU op hetidee dat voortdurend reflectie moet plaatsvindenop het eigen denk- en leerproces. Maar schuihhier niet een addertje onder het gras, immers hetreflecteren over het eigen wiskundige denk-proces veronderstelt inzicht in wiskundige denk-wijzen. Net zo goed als constructie van eigenwiskundige idee??n weer wiskundige mzichten(hoe elementair dan ook) veronderstelt. In Freu-denthals principe van 'guided reinvention' is uit-gedrukt dat in het onderwijs een leraar paraatstaat om het ontdekkingsproces stimulerend enkritisch te begeleiden. De leraar is dus mede-verantwoordelijk voor de kwaliteit van de voorreflectie en constructie veronderstelde inzichten.En wat is er op tegen kinderen te leren dat het zinheeft te vragen naar de bedoeling van concretise-ringen en van modellen.

Inderdaad zijn er vol-wassen idee??n in gerepresenteerd, maar wat zijndie idee??n? Wat betekent dit model, wat zie jeerin, waarom is het zo gemaakt? De rol van deleraar wordt in het constructivisme met groteterughoudendheid - althans in de theoretischeanalyses - getypeerd. Dit getuigt van een grootvertrouwen in de wijze waarop de kinderen opeigen kracht, spontaan tot reflectie, tot 'bottom-up problem sol ving' en tot verkorting en genera-lisatie van hun handelswijzen komen. Dat zal inde doorsnee fclas slechts mondjesmaat geobser-veerd worden, zo valt te vrezen. Wiskunde wordt geleerd 'on one's ownauthority through one's own mental activity'.Dit uitgangspunt is 'not to be discussed' (p. 188)en dat klinkt nogal axiomatisch. Dat ik leer op grond van eigen mentale activiteit lijkt me juist.Daarbij spiegel ik echter mijn idee??n (represen-taties) graag aan die van personen die ik waar-deer om hun vindingrijke en originele gedach-tensprongen. Dat is nuttig omdat ik daarvan kanleren en van anderen leren is

niet hetzelfde als opgezag van anderen alles voor zoete koek slikken.Het is trouwens ook tijdsbesparend en ik heb erook niet altijd behoefte aan alles zelf - op eigengezag - te willen uitzoeken. Nu is dat in essentieook wel de opvatting die in het proefschrift door-klinkt: kinderen zouden (in toenemende mate)zelf verantwoordelijk moeten zijn voor wat zeleren, hetgeen niet wil zeggen dat ze alles zelfmoeten ontdekken. Gravemeijer verdedigt inzijn boek een aantrekkelijk standpunt, zij het datde argumentatie soms wat radicaler klinkt danstrikt nodig, al is dit wellicht slechts een kwestievan stijl. Toch zou ik m?Št Gravemeijer, spannendeontdekkingsreizen niet bij voorbaat aan kinderenwillen onthouden, maar dan wel als 'avontuur inzekerheid', om maar eens een clich?Š uit de reis-folders te gebruiken. Gravemeijer heeft een interessante studiegeschreven, een grondslaganalyse zoals je dietegenwoordig niet meer zo vaak tegenkomt. Hijverdedigt originele en ook wel gedurfde stand-punten, die in veel gevallen

uitnodigen tot dis-cussie. In deze boekbespreking werd met plezierde discussie geopend. J.M.C. Nelissen Literatuur Johnson-Laird P.N. {^983) Mental Models. Cambrid-ge, University Press. 158 PCDAGOGISCHE STUDltM



??? Mededelingen European Conference forResearch on Learning andInstruction Van 26 tot en met 31 augustus 1995 wordt aande Katholieke Universiteit te Nijmegen de zesdeEARLI-Conferentie gehouden. Het centralethema van deze conferentie is: Leren leren. Informatie over deze conferentie is te verkrij-gen bij Dr. C. Aamoutse, Katholieke Universi-teit Nijmegen, Vakgroep Onderwijskunde,Postbus 9104,6500 HE Nijmegen; tel.:080 612081, fax 080 615978. Voor aanmeldingen: Congresbureau van deK.U.N., t.a.v. mevr. M. Majoor, Postbus 9111,6500 HN Nijmegen; tel.: 080 612232, fax080 567956. lACE-Conferentie Op 26 en 27 oktober 1995 vindt in Utrecht de'European Conference on Thinking Skills andTeaching Thinking' van de International Asso-ciation for Cognitive Education (lACE) plaats. Nadere informatie is verkrijgbaar bij: Dr. J.van Luit, Vakgroep Pedagogiek, UniversiteitUtrecht, Postbus 80.140,3508 TC Utrecht; tel.:030 534601/534614, fax: 030 537731. International ISPCAN

Congress1996 Het elfde internationale congres van de Interna-tional Society for Prevention of Child Abuse andNeglect (ISPCAN) met als thema 'Chiidren andFamilies - Creating Stability in an UnstableWorld' wordt van 18 - 21 augustus 1996 in Du-blin gehouden. Voor nadere informatie: The Secretariat ISP-CAN Eleventh International Congress, CliftonHouse, Fitzwilliam Street Lower, Dublin 2, Ire-land; tel.: 353 1 6613788, fax: 353 1 6612073. Promoties Rijksuniversiteit Leiden Promovendus: Drs. P. M. Valkenburg Titel proefschrift: The impact of television on children's Imagination Promotor: Prof.dr. T. H. A. van der Voort Datum: 21 maart 1995 Tijd: 16.15 uur Universiteit Twente Promovendus: Drs. A. A. A. ten BrummelhuisTitel proefschrift: Models of educationalchange: The introduction of computers in Dutchsecondary educationPromotor: Prof dr. Tj. PlompCo-promotor: Dr. A. T. TuijiunanDatum: 29 juni 1995Tijd: 15.00 uur Universiteit TwentePromovendus: Ir. A.N. LadhaniTitel proefschrift:

Developing and using perfor-mance models for supporting courseware designPromotores: Prof. dr. J. C. M. M. Moonen enProf.dr.ir. N.J.LMarsCo-promotor: Dr. I. P.F. De DianaDatum: 1 september 1995Tijd: 16.45 uur Universiteit TwentePromovendus: Drs. E. W. M. GielenTitel proefschrift: Transfer of training in a cor-porate setting Promotor: Prof.dr. W. J. NijhofCo-promotor: Dr. J. N. StreumerDatum: 6 oktober 1995Tijd: 15.00 uur Inhoud andere tijdschriften Tijdschrifi voor Onderwijsresearch20e jaargang, nr. 1,1995 Thema: Evaluatie van het basisonderwijs De evaluatie van het basisonderwijs door deCEB, door F. J. G. JanssensRobustness of judgments in evaluation research,door W. J. van der Linden en M. A. ZwartDe opbrengsten van het basisonderwijs volgensde CEB. Enkele kanttekeningen bij de gevolgdenormeringsprocedures, door I. M. WijnstraDe opbrengsten van het basisonderwijs: een re-pliek, door W. J. van der Linden en M. A. Zwart Classroom composition and individual achieve-

ment. Effects of classroom composition and 159 nDAeoaiscHC STUDIEN 1995(72; 159-160



??? teacher goals in Dutch elementary education,door H. Luyten en A. van der Hoeven-van Door-num Denominatie en effectiviteit van schoolbesturen,door R. Hofman, W. Hoeben en H. GuldemondHet ontwerpen van tests met verschillende opti-maliteitscriteria, door M. P. F. Berger en W. J.van der LindenNotities en CommentarenEen 'Boekbespreking als boemerang: Blok ofhet wetenschappelijk forum' door T. MooijNeuzen tellen? door H. Blok Tijdschrift voor Orthopedagogiek33e jaargang, nr. 1,1995 Molukkers: met andere maat gemeten? Onder-zoek naar ondervertegenwoordiging Molukkersin het speciaal onderwijs, door J. Th. A. Bakkeren A. Dekkers Opkomst en ondergang van de therapeutischepaedagogie - 1905-1965, doorTh.R.M. Wil-lemse Medische kleuterdagverblijven: differentiatievan het hulpaanbod, door M. FaasReactie. Cruciale taak voor de gedragsweten-schapper bij de indicatiestelling? door K. Blank-man Tijdschrift voor Orthopedagogiek33e jaargang nr. 2,1995 Remedi??ringsprogramma's

voor begrijpend le-zen, door C. A. J. Aamoutse, H. S. M. KlaassenenI.G.M.E. Rensen Effecten van het lespakket voor het speciaal on-derwijs 'Er-op-uit met de trein', door A. Broek-steeg en P. Mooren Evaluatie van workshop en zelfmstructiepro-gramma Goldsteinbegeleiders, door A. Bosker,M. A. Hommes, H. T. van der Molen en G. LangReactie. Identiteit van de orthopedagogiek, doorM. Faas Kort naschrift, door J. D. van der Ploeg en A.Bruininks Ontvangen boeken Adriaens, L., Duyver, H., & Vermeesch, F., Maatwerkin samenspraak. Beroepsgericht volwassenenon-derwijs en modularisering in Frantcrijk, A/eder-/and en Sc/iot/anof. Ministerie van de Vlaamse Ge-meenschap, Brussel, 1995, Bfrs. 300. Brakenhoff, J., & Homminga, S., Ontwikkelings-psychologie voor het onderwijs. Wolters-Noord-hoff, Groningen, 1995, ?’ 57,50. Dietvorst, C., & Verhaeghe, J. P. (red.), De pedago-giek terug naar school. Van Gorcum/Dekker &van de Vegt, Assen, 1995, ?’ 20,50. Guldemond, H., Van de kikkeren de vijver.

Groepsef-fecten op individuele leerprestaties (dissertatie).Garant, Apeldoorn, 1994, ?’ 36,-. H?¤m?¤l?¤inen, K., & WIeringen, F. van (Eds.), Refor-ming educational management in Europe. Aca-demisch Boeken Centrum, De Lier, 1994. Karsten, S., & Majoor, D. (Eds.), Education in East Cen-tral Europe. Educational changes after the fall ofcommunism. Waxmann, M??nster/New York,1994. Oudkerk Pool, Th., Modulair opleiden. Basisboekvoor onderwijskunde. Thieme, Zutphen, 1994,?’ 64,90. Perrenet, J.Chr., Leren probleemoplossen in hetwiskunde-onderwijs: samen of alleen (disserta-tie). Universiteit van Amsterdam, 1995. Schaap, J.G., Interactief leren in godsdienst en le-vensbeschouwing. Boekencentrum, Zoetermeer,1994,52,50. Schouwenburg, H.C., & Groenewoud, J.T. (Red.),Studievaardigheid en leerstijlen. Wolters-Noordhoff, Groningen, 1995, ?’ 59,-. Timmerman, M., Ik ben een artiest. Oorspronkelijkebeeldende kunst van mensen met een verstande-lijke handicap. Intro, Nijkerk, 1994, ?’ 45,-. 160
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??? De leer- en opvoedingssituatie van jonge autochtone enallochtone leerlingen in het perspectief van hunschoolcarri?¨re A. van der Leij, G. W. Meijnen en P. P. M. Leseman Samenvatting In dit artikel worden de aanleiding en achter-gronden geschetst van een onderzoek naar decognitieve, de taal- en de gedragsontwikkelingvan kinderen van vier tot zeven jaar. Het doelvan het onderzoek is de verschillen in de school-carri?¨re die reeds op zeer jonge leeftijd optre-den bij kinderen uit diverse sociaal-economi-sche groepen (SES) dan wel van buitenlandseherkomst, te verklaren. Na de beschrijving vande centrale idee??n wordt ingegaan op het de-sign van de studie en worden vier artikelen, diede stand van zaken in het onderzoek weerge-ven, ge??ntroduceerd. Van deze artikelen staaner twee in dit nummer en twee in de volgendeaflevering (nr. 4). 162 PEDAGOGISCHESTUDI?‰N1995(72) 162171 1 Inleiding Het probleem van de ongelijke onderwijskan-sen concenfreert zich niet op verschillen

inschoolloopbanen maar op verschillen tussenkinderen van sociale categorie??n. Voorstelbaaris een samenleving waarin er grote verschillentussen individuen zijn met betrekking tot hetvereiste onderwijsniveau maar dat deze niet teherleiden zijn tot bijvoorbeeld SES, sekse, ofbuitenlandse herkomst. Voorstelbaar is dezeconstructie wel, gerealiseerd is ze nergens. Welzijn er internationaal aanzienlijke verschillenin de mate waarin achtergrondkenmerken vanleerlingen een rol spelen in hun leerprestatiesen schoolloopbanen. In Nederland is het verschijnsel van de sek-severschillen in bereikt onderwijsniveau vrij-wel verdwenen (Ten Dam, Van Eek & Volman,1992). Voorts zijn ook, bij gelijke prestaties,SES-gebonden keuzen voor vormen van ver-volgonderwijs, afgenomen. Gebleven zijn deaanzienlijke verschillen in leerprestaties tussenkinderen uit diverse sociale milieus. Tijdens delaatste 15 jaar is door toename van het aantalvan deze leerlingen, het verschijnsel van laag-presterende allochtone leerlingen

duidelijkzichtbaar geworden. Het betreft dan meestalleerlingen van ouders die zelf zeer weinig ofgeen onderwijs hebben gevolgd, vaak werke-loos zijn dan wel ongeschoolde arbeid verrich-ten (Meijnen & Riemersma, 1992). Uit longitudinaal onderzoek is gebleken datachterstanden in schoolloopbanen cumulatiefworden opgebouwd. Wanneer verschillen inbereikt onderwijsniveau tussen bijvoorbeeldleerlingen uit respectievelijk de hoogste enlaagste autochtone SES-groepen op achttienja-rige leeftijd op 100% worden gesteld, dan isdaarvan op zesjarige leeftijd reeds 40% gereali-seerd (Van der Velden, 1991). Corresponde-rende gegevens over een allochtoon cohort zijn(nog) niet voorradig maar de wel beschikbaregegevens laten eveneens aanzienlijke cogni-tieve en talige achterstanden zien van veel zeerjeugdige allochtone leerlingen (Van Hagen,Creusen & Zijlmans, 1987; Verhoeven & VanKuijk, 1991; Boogaard, Damhuis, De Glopper,Van den Bergh, 1990). De leer- en opvoedingscondities van groe-pen

kinderen met uiteenlopende sociale achter-gronden verdienen daarom een hoge positie opde researchagenda. Voor een belangrijk deelzullen dat condities zijn die betrekking hebbenop het primaire opvoedingsmilieu, het gezin.Er zijn echter ook aaawijzingen dat het onder-wijs in deze fase niet optimaal is afgestemd opdeze leerlingen (Pels, 1991; Van der Leij, R??-gels, Koomen & Bekkers, 1991). Bedacht moetworden dat de relatie gezin-school-kind gespe-cificeerd zal moeten worden naar tal van deel-processen die elkaar be??nvloeden. In onder-zoek naar de ontwikkeling van jonge kinderenzullen bij voorkeur dan ook beide opvoedings-milieus, dus zowel het gezin als de school, be-



??? trokken moeten worden. Gegeven het feit datop beschrijvend niveau al tal van gegevens be-kend zijn over de omstandigheden waarin di-verse groepen kinderen opgroeien, verdienteen studie die naar de achtergronden speurt endie meer in de diepte dan in de breedte geori??n-teerd is, de voorkeur. In dit nummer en in de volgende aflevering(nr. 4) worden in een viertal artikelen de delenvan de studie weergegeven die als algemenewerktitel "Schoolcarri?¨re van vier tot zeven"heeft meegekregen. In principe is gestreefdnaar een alomvattende, longitudinale opzetwaarin opvoedings- en onderwijsconditieskunnen worden gerelateerd aan variabelen diede ontwikkeling van kinderen uit verschillendeSES- en etnische milieus in het perspectief vanhun schoolcarri?¨re indiceren. Echter, vanwegemethodologische, praktische en financi??le be-perkingen, moesten er keuzen gemaakt wor-den. Ten eerste, de studie is primair gericht opexogene factoren, dat wil zeggen de invloedvan factoren thuis en op

school op de verschil-len in ontwikkeling. Individuele factoren die deontwikkeling van bepaalde vaardigheden kun-nen beperken - men denke bijvoorbeeld aanautomatiseringstekorten, vgl. Van der Leij,1992 - zijn hoogstens een secundair onder-werp van studie. Ten tweede, schoolcarri?¨re isgedefinieerd als de ontwikkeling van cogni-tieve en taalvaardigheden en van de basisvaar-digheden zoals lezen en rekenen. Hoewel so-ciale vaardigheden een rol spelen in elkeleersituatie, is het plausibel om te veronderstel-len dat verschillen in schoolcarri?¨re zich vooralmanifesteren in het cognitieve domein omdatdat dominant is in het schoolcurriculum. Overi-gens worden in de studie wel gegevens verza-meld over de sociaal-emotionele ontwikkeling,maar meer exploratief dan toetsend. Ten derde,de studie begint vlak voordat de leeriingen debasisschool binnenkomen, en volgt hun ont-wikkeling tot hun zevende jaar (groep 3). Vooreen verlenging, die de interessante periode vande verdere ontwikkeling van

de schoolse vaar-digheden begrijpend lezen en rekenen betreft,worden nog middelen gezocht. Ten vierde, ten-einde representatieve steekproeven te krijgen,konden niet alle etnische minderheden in destudie betrokken worden. Behalve Neder-landse leerlingen, richt de aandacht zich pri-mair op leerlingen van Surinaamse en Turkseorigine, als vertegenwoordigers van enkelegrote etnische groeperingen in Nederland. De studie omvat vijf delen. Deel I is eenoverzicht van de relevante literatuur dat mmid-dels is gepubliceerd (Meijnen & Riemersma,1992). De overige vier delen betreffen respec-tievelijk de cognitieve en lingu??stische ontwik-keling en de ontwikkeling van de basisvaardig-heden en de werkhouding (II), de invloed opdie ontwikkeling van de opvoeding thuis (III),van de instructie op school (IV) en van klas- enschoolfactoren (V). De variabelen, verzameldin deel II, fungeren als afhankelijke variabelenin de overige drie deelonderzoeken. De longitudinale studie wordt uitgevoerd inde periode

van 1991 tot 1995 door een groeponderzoekers van drie universiteiten (Univer-siteit van Amsterdam, Vrije Universiteit enErasmusuniversiteit) en gefinancierd op basisvan een subsidie in het kader van het Pro-gramma Strategisch Onderzoek van SVO. 2 Het model Teneinde de invloed van omgevingsfactorenop de ontwikkeling van vaardigheden te kun-nen beschrijven, is een model ontworpen. In dedeelstudies wordt het model meer gedetailleerduitgewerkt (zie de artikelen van Leseman, Sijs-ling, Jap-A-Joe & Sahin en Schonewille & Vander Leij in dit nummer). Het model maakt on-derscheid tussen onafliankelijke, intermedi??-rende en afhankelijke variabelen (Figuur 1). Wat betreft de exogene factoren onderscheidthet model onafliankelijke contextfactoren, enintermedi??rende opvoedings- en instructiefac-toren. Onafliankelijke factoren zijn daarbij opte vatten als structurele, dat wil zeggen relatiefonveranderiijke, factoren. De differentiatie ende veranderlijkheid van opvoedings- en in-structiefactoren

is groter; het gaat hier immersom hetgeen er gebeurt in de interacties tussenopvoeder en kind en leerkracht en leeriing. En-dogene factoren, competentie en de basisvaar-digheden (lezen, spelling, rekenen) zijn indivi-duele, dat wil zeggen persoonsgebonden,factoren. Het onderscheid is afgeleid van hetstructurele karakter ervan: aangenomen wordtdat endogene factoren deels in het geheel niet(sekse, leeftijd, erfelijkheid) te veranderen zijn.



??? deels de mogelijkheden voor de ontwikkelingbeperken. Competentie en de basisvaardighe-den zijn echter, binnen de beperkingen van en-dogene factoren, meer functioneel op te vattenen derhalve be??nvloedbaar door de omgeving. 3 Onafhankelijke en inter-medi??rende variabelen Context (thuis) In een ge??ndustrialiseerde maatschappij als deonze zijn de eisen die aan de school carri?¨reworden gesteld hoog. Zo worden zowel voorhet functioneren in het onderwijssysteem zelf,als in de maatschappij, hoge eisen gesteld aande lees- en schrijfvaardigheid. Er zijn in het gezin verschillende, min ofmeer structurele cpntextfactoren te noemen dievan invloed zijn op de schoolcarri?¨re: sociaal-economische status van de ouders (kortwegSES), etnische achtergrond en culturele facto-ren. , ^ontextI (thuis) SES. De invloed van de SES van de oudersop de schoolcarri?¨re van hun kinderen isonlangs ge??nventariseerd door Meijnen en Rie-mersma (1992) (zie ook Meijnen, 1987, enTeunissen & Golhof, 1987) en

blijkt aanzien-lijk te zijn. Onderwijspositie betekent het typeonderwijs dat de leerling volgt (Basisonderwijsof Speciaal Onderwijs; VWO, HAVO,MAVO, LBO of Voortgezet Speciaal Onder-wijs), die te rangordenen zijn van 'hoger' naar'lager' en in 'regulier' en 'speciaal', alsmedehet aantal jaren dat de leerling erover doet omeen bepaalde klas te bereiken (i.e. het aantal ke-ren doubleren). De relatie tussen relatief ho-gere SES/relatief hogere onderwijspositie en 164



??? -prestaties en tussen relatief lagere SES/relatieflagere onderwijspositie en -prestaties is decen-nia lang aangetoond. Daarnaast zijn er factorendie uitval uit de klas en de school op meer indi-viduele wijze verklaren. Culturele verschillenin leesgewoonten, bezoek aan schouwburgenen musea, activiteiten ter stimulering van cul-turele vaardigheden en van de cognitieve com-petentie die aansluiten op hetgeen in de schoolverlangd wordt, e.d. spelen daarbij een rol. Bo-vendien zijn er invloeden van sociale aard.Hiermee wordt bedoeld dat keuzeprocessenvoor schooltypen in het Voortgezet Onderwijs(VO) be??nvloed worden door het opleidingsni-veau van de ouders. Etniciteit. Leerlingen uit bepaalde etnischegroeperingen (m.n. van Turkse, Marokkaanse,en in mindere mate die van Surinaamse of An-tilliaanse afkomst) vertonen mindere school-prestaties dan autochtone leerlingen van over-eenkomstige SES, vooral in vakken die temaken hebben met Nederlandse taal, waaron-der begrijpend lezen.

Bovendien hebben zijvaak een minder gunstige onderwijspositie(meer zittenblijven, meer verwijzing naar hetSpeciaal Onderwijs en een grotere doorstroomnaar lagere vormen van VO) dan autochtoneleerlingen (Meijnen, 1987, p. 161). Zo laten re-cente cijfers zien dat er in de doorverwijzingnaar het Speciaal Onderwijs, en vooral naar hetonderwijs voor Moeilijk Lerende Kinderen,sprake is van een relatieve oververtegenwoor-diging van leeriingen uit etnische groepen (Mi-nisterie van Onderwijs & Wetenschappen,1990). Het gaat daarbij vooral om leerlingenvan Turkse of Marokkaanse huize. Ook voor-tijdig schoolverlaten komt meer voor in dezegroepen. Verondersteld kan worden dat sociaal-cul-turele factoren een sterke invloed hebben op demotivatie voor het leren op school, op de voor-kennis die de leerling inbrengt in het leerprocesen op de toepassing van het geleerde in de situa-tie buiten de school ('vrije tijd'). Het gaat daar-bij bijvoorbeeld om factoren die de mate vangeletterdheid kunnen

be??nvloeden: o.a. peda-gogische tradities, levenswijze en cultureleparticipatie in de maatschappij. Dit soort facto-ren werkt door in de kwaliteit van de opvoedingthuis (zie verderop). Daarnaast kunnen facto-ren als behuizing, gezinssamenstelling enplaats in de kinderrij van invloed zijn op deschoolcarri?¨re. Opvoeding (thuis) Opvoeding thuis wordt in het model opgevatals intermedi??rende variabele tussen context-variabelen thuis en de afhankelijke variabelen.Dat gezmsfactoren een doorslaggevende in-vloed hebben op de ontwikkeling van kinderenstaat buiten kijf. Kinderen die de basisschoolbinnenkomen, hebben in de voorschoolse pe-riode thuis al veel kennis en attituden opge-daan. Hoe meer overeenkomst er is tussen dekennis en attituden die thuis zijn geleerd en het-geen er op school vereist wordt, des te groter dekans op schoolsucces. Omgevingsfactoren alssociaal-economisch milieu en etnische achter-grond correleren hiermee maar geven geen in-zicht in de wijze waarop het verband

tot standkomt. Individuele verschillen in opvoedings-praktijken kunnen binnen SES- of etnischegroepen voorkomen en mede bepalend zijnvoor schoolsucces. Hoewel de specifieke bij-drage van deelfactoren nog onduidelijk is, latenmeta-analyses zien dat 'thuis' factoren in ditopzicht belangrijk zijn (zie bijv. Wang, Haertel& Walberg, 1990). De traditionele sociologische benaderingdie het effect van contextuele factoren als SESen etniciteit benadrukt, levert geen inzicht opmet betrekking tot opvoedingsprocessen in hetgezin. Recentelijk is derhalve aandacht ge-vraagd voor de instructieve kwaliteit van hetgezin als invloedrijke factor op schoolsucces(Leseman, 1989). Dit idee legt het accent op deinhoud en de kwaliteit van de opvoeding of in-structie thuis en minder op de veel meer struc-turele, dus moeilijk veranderbare SES-factor.De instructieve inhoud van de opvoeding thuisheeft betrekking op de kennis en vaardighedendie aangeleerd worden. De instructieve kwali-teit slaat op de wijze waarop deze

kennis envaardigheden worden aangeleerd in de interac-tie tussen ouders en kind. Wellicht is het bij-voorbeeld voor ontluikende geletterdheid min-der van belang hoe vaak er wordt voorgelezen,dan de wijze waarop het gaat: stelt de ouder ervragen over, legt hij of zij relaties met de erva-ringen van het kind, wordt het kind gevraagdzinnetjes uit te leggen of te herhalen of stukjessamen te vatten? Om het in andere woorden tezeggen: zijn de ouders sensitief en responsief inde interactie met hun kind? Stimuleren zij hetproces van 'decontextualiseren', het loskomenvan de concrete werkelijkheid? In dit soort acti- 165 HDACOGt STUDltN



??? viteiten kunnen tussen gezinnen grote verschil-len bestaan. Leseman (1989) spreekt in dit ver-band van 'culturele differentie'. Context (school) Aan de ruimere schoolomgeving is een aantalmin of meer structurele, onafhankelijke facto-ren te onderkennen, analoog aan de thuissitua-tie: het schoolsysteem, het onderwijsbeleid encuhurele factoren. Aan de leerkrachtkant kun-nen factoren als sociaal-economische ensociaal-culturele achtergrond, onderwijsstijl,opleiding e.d. genoemd worden. Met min ofmeer structureel wordt bedoeld dat deze facto-ren weliswaar aan verandering onderhevigkunnen zijn, maar dat veranderingen over hetalgemeen slechts marginaal zijn en bovendienzich slechts langzaam voltrekken. Meer speci-fiek is in verband met schoolsucces een aantalandere, structurele factoren in de omgeving opschool van belang, o.a. groepsgrootte, doelstel-lingen van de school, beleid van de school metbetrekking tot zwakfunctionerende leerlingenen 'schoolklimaat' (Fraser, 1989). Instructie (school)

Op micro-niveau, dat wil zeggen op het niveauvan klas of groep, heeft Fraser (1989) in eenoverzicht een aantal instructiefactoren gespeci-ficeerd die 'schoolsucces' bepalen, zoals dehoeveelheid en kwaliteit van de instructie en dekwaliteit van de interactie tussen leerkracht enleerling. In meer specifieke zin blijken effec-tief: het toesnijden van de instructie en de leer-stof op het niveau van de leerlingen, regelma-tige diagnostisering van vorderingen enknelpunten daarin, directe instructie waarbij deleerkracht de onderwerpen inleidt, voordoet envan voorbeelden voorziet ('modeling'), het op-timaliseren van de beschikbare instructie- enleertijd en het hanteren van de denkstimule-rende dialoog tussen leerkracht en leerling entussen leerlingen onderling (Meijnen & Rie-mersma, 1992). Voorts dienen onder de basis-vaardigheden ook<die van hogere orde gere-kend te worden, i.e. de metacognitieve50G<scHf competentie (leerstrategie??n, leren probleemsTUDiiH oplossen, e.d.). Daar voegen Wang, Haertel

enWalberg (1990) nog klasse-organisatie, dekwaliteit van de sociale interacties tussen leer-kracht en leerling en 'klasseklimaat' aan toe,factoren die het belang van de directe leerom-geving indiceren. Deze waslijst illustreert dater vele elementen te onderkennen zijn in het ge-ven van onderwijs die van invloed zijn op hetfunctioneren van (zwakkere) leerlingen. On-derscheid is wel te maken, maar de elementenzijn deels moeilijk te scheiden. 166 Ook Creemers (1991) heeft zijn visie op ef-fectieve instructie gegeven op basis van eenoverzicht van de resultaten van studies. Naastkenmerken van het onderwijsleermateriaal(o.a. gestructureerdheid, aanwezigheid aanvul-lende leerstof), besteedt hij aandacht aan degroeperingsvorm, het leerkrachtgedrag en in-structiebenaderingen. Er is volgens deze auteurgeen eenduidig antwoord te geven op de vraagwelke groeperingsvorm het meest effectief is,behalve dat indelen volgens leergeschiktheidof niveau dat niet is. Dat zou betekenen dat ho-mogene niveaugroepen,

zoals veelvuldig toe-gepast bij het leesonderwijs, niet aan te bevelenzijn. Leerkrachtgedrag kan zich het beste con-centreren op het scheppen van voorwaardenvoor het optimaliseren van de 'effectieve leer-tijd' van leerlingen. Dat kan geschieden doorhet nemen van de juiste maatregelen in groeps-management, het zorgen voor een ordelijk enrustig klimaat in de klas en het toepassen vaneen aantal instructiemaatregelen die het leerge-drag structureren zoals het stellen van de juistevragen, het geven van 'feedback' over de juist-heid van het antwoord en het versterken vanjuist gedrag ('reinforcement'). Wat betreft deinstructiebenadering is het van belang om devorderingen van leerlingen op de voet te volgenen vervolgens passende maatregelen te treffen.Gebeurt dat niet of in onvoldoende mate dan isineffectiviteit van scholen een risicofactor tenoemen. Een factor als klassegrootte blijkt ech-ter van weinig invloed. Endogene factoren In de interactie tussen organisme en omgevingdie het ontwikkelingsproces

bepaalt, kunnenstructurele beperkingen van het leervermogeneen beperkende rol spelen. Typische handicapsals zintuiglijke handicaps en zwakzinnigheiddaargelaten kunnen er in het algemeen driesoorten endogene factoren worden onderschei-den die schoolvorderingen be??nvloeden: speci-fieke tekorten die slechts een beperkt gebiedvan het cognitieve domein be??nvloeden (zoalssommige leesstoornissen), algemene tekorten



??? die de gehele cognitieve ontwikkeling beper-ken (zoals vormen van zwakbegaafdheid) enrijping van het organisme die de ontwikkeling-mogelijkheden in een bepaalde levensperiodebepaalt. Deze endogene factoren zijn deels ge-correleerd aan sekse en erfelijke factoren. Zoals eerder is aangegeven is de invloed vanendogene factoren geen primair doel van dezestudie die in eerste instantie de invloed van deomgeving betreft. Aangezien het echter duide-lijk is dat endogene factoren in sommige geval-len bijdragen aan het ontstaan van achter-standen in de ontwikkeling van de basis-vaardigheden, zal in een later stadium van destudie een secundaire analyse worden verrichtgebaseerd op intellectuele profielen in relatiemet de ontwikkeling van de basisvaardighe-den. De invloed van sekse, c.q. de verschillen inontwikkeling van jongens en meisjes en deeventuele grotere risicokans die sommige jon-gens lopen op leerachterstand, worden in destudie wel direct meegenomen. Dat geldt ookvoor een

endogene factor die nog niet is ge-noemd maar, in verband met de opzet van onsonderwijs, van invloed kan zijn: leeftijd. In eenjaargroep zijn er leeftijdsverschillen door toe-doen van verschillen in geboortemaand. Datgeeft verschillen in de competentie: de relatiefjongere kinderen zijn minder ver ontwikkelddan de leerlingen die een paar maanden ouderzijn. Deze verschillen liggen voor de hand enzouden op zichzelf geen risicofactor hoevenzijn, ware het niet dat geboortemaand in com-binatie met een andere, min of meer structurelefactor in ons onderwijssysteem de relatief jon-gere kinderen benadeelt. Gedoeld wordt op hetzgn. leerstofjaarklassensysteeni dat in de mees-te scholen wordt gehanteerd voor de groepsin-deling. In een strikt leerstofjaarklasscnsysteemis een jaargroep van leerlingen verplicht de-zelfde stof in hetzelfde tempo in dezelfde tijd teverwerken. De relatief jongere leerlingen vande groep hebben hier, vanwege hun geringereontwikkelingsniveau, niet zelden meer moeitemee dan

de relatief oudere, met het gevolg eenongunstiger onderwijspositie na verloop vantijd. In ons land heeft Doornbos (1971) dit ge-boortemaandeffect gedemonstreerd: relatiefveel leerlingen op LOM-scholen behoorden totde zogenaamde vroege leerlingen, geboren injuli, augustus of september. Voor zittenblijvengeldt hetzelfde. In een recent boek wijstDoornbos (1991) er op dat selectiviteit van hetsysteem in de tussenliggende twintig jaar nau-welijks is afgenomen, alle vernieuwingen tenspijt. Binnen een groep in een leerstofjaarklas-sensysteem hebben de jongere leerlingen dusmeer kans op het krijgen van leerproblemen. 4 Afhankelijke variabelen Competentie Competentie wordt gedefinieerd als een afge-leide van het Engelse begrip 'competence',maar in een ruimere betekenis dan Van Dale(1992) geeft. Van Dale omschrijft het begripals "kennis die de taalgebruiker van zijn moe-dertaal heeft en die hem in staat stelt op correctewijze en in een situatie passende zinnen in dietaal te vormen en te

begrijpen volgens de be-doeling". Naast een kenniselement (kennis; tebegrijpen volgens de bedoeling) bevat deze de-finitie een automatiseringselement (op correctewijze ... zinnen te vormen) en een strategischelement (in een situatie passend), maar slechtstoegespitst op taal. De definitie die wij hante-ren heeft betrekking op alle relevante cogni-tieve domeinen. Onze definitie van compe-tentie luidt: "kennis die de gebruiker vancognitieve domeinen heeft en die hem in staatstelt op correcte en in een situatie passendewijze taken uit te voeren volgens de bedoelingbinnen dat domein". Competentie blijkt der-halve in taaksituaties. In onze studie worden diverse vormen vancompetentie onderscheiden (bijv. semantischeen visueel-ruimtelijke competentie). Daarnaastwordt gekeken naar processen zoals de wer-king van het werkgeheugen dat de in- en uit-voer van infonnatie regelt. In het artikel van DeJong, Klapwijk en Van der Leij wordt hier ver-der op ingegaan. Vaardigheid in lezen, spelling en

rekenen Zoals hiervoor is aangegeven, betreft lezen zo-wel het technisch lezen (ook wel decoderen ge-naamd) als het begrijpende lezen. Duidelijk isdat de vaardigheid in technisch lezen tussenleerlingen sterk kan vari??ren. Naar schattingheeft ongeveer 10% van de 7-jarigen die ingroep drie zitten een behoorlijke achterstand(Van Dongen, 1984). Leerlingen die vanwege 167 PÂ?DAGOGtSCHC STUDI?‹N



??? hun etnische achtergrond opgevoed zijn meteen andere taal dan het Nederlands zijn vaakzwak in lezen en spelling, een andere basis-vaardigheid die getoetst wordt. Begrijpend lezen is het uiteindelijke doelvan het leesonderwijs. Een relatief geringe be-heersing van het begrijpend lezen wordt vaakaangetroffen bij leerlingen met een etnischeachtergrond zoals de Turkse leeriingen die inonze studie voorkomen. Voor leerlingen meteen Surinaamse achtergrond spreken de gege-vens elkaar hier en daar tegen, althans wat devergelijking betreft met Nederlandse leerlin-gen van een overeenkomstige relatief lage SES(Meijnen & Riemersma, 1992). De ontwikkeling van het rekenen kan wor-den onderverdeeld in voorbereidende vaardig-heden op de leeftijd van vier tot zes en vorde-ring in het formele rekenen daarna. Een lagereSES correleert met een geringere beheersingvan de voorbereidende vaardigheden (VanKuyk, 1985). Voorts zijn er aanwijzingen datleerlingen met een Turkse achtergrond slechterin

rekenen zijn dan leerlingen met een Neder-landse of Surinaamse achtergrond en een over-eenkomstige SES (Wijnstra, 1987). In onze studie worden lezen, spelling en(voorbereidend) rekenen onderzocht met eenserie toetsen. Onderwijspositie Deze afhankelijke variabele werd aan het beginvan paragraaf 3 gedefinieerd. 5 Opzet van de studie Uit dit overzicht moge blijken dat de kans opeen geringere vordering in basisvaardighedengroter is wanneer de leerlingen een achtergrondhebben van een lagere SES en van allochtoneetniciteit. Volgens ons model zijn deze achter-grondfactoren onafhankelijke contextvariabe-len. Teneinde de relatie tussen achtergrond en(cognitieve) onwikkeling te onderzoeken, zijner leerlingen van verschillende sociaal-economische en etnische achtergronden in debreedtestudie opgenomen dat longitudinaalbestudeerd wordt in de leeftijdsperiode vanvier tot zeven jaar. Aan de onafhankelijke contextvariabelenzijn intermedi??rende variabelen toegevoegdomdat het beeld, wat de

oorzakelijke relatiesbetreft, veel complexer is dan de invloed vanSES en etniciteit alleen. Zo is het bijvoorbeeldniet geheel duidelijk waarom binnen bepaaldesociale en etnische groepen sommige leerlin-gen het op school veel beter doen dan andere.Dat kan aan de kwaliteit van de opvoedingthuis liggen, maar ook aan die van de instructieop school. Een meer specifieke analyse vanomgevingsfactoren is hiervoor nodig. Daaromzijn er dieptestudies ontworpen die de bedoe-ling hebben om de invloed van de kwaliteit enkwantiteit van de opvoeding en instructie thuisresp. op school te onderzoeken (deel III en IV). Bovendien is er tot nu toe in andere studiesgeen onderzoek gedaan naar de specifiekeinteracties tussen competentie en de ontwikke-ling van de basisvaardigheden die kunnen lei-den tot verschillende soorten van leerproble-men. In deel II van onze studie zullen we ookdaar meer helderheid in trachten te scheppen. Breedtestudie In de breedtestudie worden de cognitieve enlingu??stische ontwikkeling

van zo'n 450 leer-lingen uit verschillende SES- en etnische groe-pen onderzocht in de leeftijdsperiode van viertot zeven, (groep 1,2,3) alsmede de basisvaar-digheden als ze zes, zeven jaar oud zijn (groep3). De etnische groepen zijn: Nederlandse, Su-rinaamse en Turkse leerlingen; de Nederlandsegroep is bovendien gesplitst in een hogere enlagere SES-groep. De bedoeling van de breedtestudie is om deverschillen die aan achtergrond zijn gerela-teerd te beschrijven wat betreft 1) lingu??stischeen cognitieve ontwikkeling op het moment datde leerlingen op 4-jarige leeftijd de school bin-nenkomen, 2) de vorderingen in de basisvaar-digheden op de leeftijd van zes, zeven jaar, 3)de invloed van lingu??stische en cognitieve ont-wikkeling op de beheersing van de basisvaar-digheden. Om het beefd compleet te makenzullen ook gedragsaspecten worden meegeno-men (o.a. werkhouding). Voorts zullen facto-ren als leeftijd, sekse en intellectueel niveau bijbinnenkomst in de analyses worden meegeno-men. De

algemene hypothese die wordt getoetstis dat er initi??le verschillen, gerelateerd aanSES en etnische achtergrond, zullen optredendie in de tijd zullen toenemen. De verwachting 168



??? is dat de verschillen duidelijk zullen zijn in deverbale competentie omdat aangenomen kanworden dat die sterk wordt be??nvloed door sti-mulatie van de omgeving. De eerste resultatenworden weergegeven in het artikel van DeJong, Klapwijk en Van der Leij in dit nummerover deel II van de studie. De dataverzamelingstaat in later stadium een gedetailleerdere be-schrijving van de verschillen toe dan weerge-geven wordt in het artikel. Dieptestudies In de diepestudies worden uit de breedtestudie160 leerlingen geselecteerd uit vier groepenmet een verschillende sociaal-economische enetnische achtergrond: Nederlands-midden/hoog SES, Nederlands-laag SES, Surinaams enTurks (dit zijn de 'kemgroepleerlingen'; zie deandere artikelen voor details). De algemene on-derzoeksvragen betreffen de invloed van de(context van de) instructie thuis en op school opontwikkelingsverschillen in het lingu??stischeen cognitieve domein en de basisvaardigheden. Volgens het model van Figuur 1,

be??nvloedtde opvoeding thuis en de instructie op schoolde ontwikkeling van competentie en vaardig-heden. Als uitbreiding van de algemene hypo-these over de correlatie tussen sociale en cultu-rele factoren en schoolsucces die getoetstwordt in de breedtestudie, verwachten wij datverschillen in schoolsucces deels zullen wor-den verklaard door verschillen in kwaliteit enkwantiteit van de opvoeding thuis en van de in-structie op school. Meer specifiek verwachtenwe dat leerlingen die minder gestimuleerd wor-den in hun cognitieve competentie thuis, min-der zullen presteren op school dan leerlingenuit een stimulerender gezin ('culturele diffe-rentie hypothese'; verg. Leseman, 1989) (ziehet artikel van Leseman e.a. over deelstudie IIIin dit nummer). Voorts zal instructie op school, ge??ndiceerddoor variabelen als individuele aandacht enlecrkrachtpercepties, via de betrokkenheid vande leerling de ontwikkeling be??nvloeden. Van-wege de beperkte mogelijkheid voor adaptieveinstructie in de groep, kan

het voorkomen datleerkrachten niet in staat zijn om aandacht tebesteden aan de extra instructiebehoeften vanzwakke leerlingen. Als dat inderdaad zo is zul-len leerlingen die met een lingu??stische en cog-nitieve achterstand de school binnentredengeen andere (of meer) instructie krijgen danleerlingen die beter beslagen ten ijs komen.Aangenomen dat dezelfde hoeveelheid instruc-tie effectiever is voor de 'haves' dan voor de'have-nots', zullen de initi??le verschillen incompetentie eerder toe- dan afnemen. Dat-zelfde geldt in een later stadium voor de basis-vaardigheden (zie voor een eerste verslag vandeelstudie IV het artikel van Schonewille &Van der Leij in het volgende nummer). Daarnaast kunnen factoren op klas- enschoolniveau van meer algemene aard de ont-wikkeling van de leerlingen be??nvloeden. Ge-doeld wordt daarbij op de effectiviteit van in-structie en van de school als geheel die zich uitin maatregelen op het niveau van het curricu-lum en de schoolorganisatie (Scheerens,

1989;Creemers, 1991). Verwacht wordt dat scholendie meer voldoen aan de kenmerken van effec-tieve scholen, relatief betere resulaten te zienzullen geven op de lingu??stische en de cogni-tieve ontwikkeling en de ontwikkeling van debasisvaardigheden. Deze kwestie vormt het on-derwerp van deelstudie V waarvan de eerste re-sultaten - beperkt tot groep 1 - staan beschre-ven in het artikel van Sontag en Meijnen innummer 4. Maten en dataverzameling Wat betreft de onafliankclijke variabelen wordtde context van de opvoeding thuis en het onder-wijs op school, in casu de relevante sociologi-sche, culturele en pedagogische fatoren die eer-der beschreven zijn in kaart gebracht doorvragenlijsten. In de deelstudie over de opvoeding thuisworden de kwantiteit en kwaliteit van de op-voeding thuis geobserveerd door middel vanvideo-opnames van moeder-kind interactiesdie beschreven worden door Leseman e.a. in ditnummer. In de deelstudie over instructie in de groepwordt de interactie tussen

leerkracht en leerlingdoor middel van een computergestuurd sys-teem geobserveerd in verschillende situaties(kringgesprek en speelwerkles). Voorts zijn ervragenlijsten ontworpen die andere relevantevariabelen op klasniveau in kaart brengen (zieverder het artikel van Schonewille & Van derLeij in nummer 4). Ook worden er vragenlijsten en logboekeningevuld en interviews afgenomen met betrek-



??? king tot variabelen op groeps- en schoolniveau(zie het artikel van Sontag & Meijnen in num-mer 4). De tests die gebruikt worden als afhanke-lijke variabelen zullen hier niet beschrevenworden. Op deze plek volstaat dat diverse vor-men van competentie aan bod komen. In hetderde leerjaar zullen de vorderingen in lezen,rekenen en spelling onderzocht worden. Opalle meetmomenten van de afhankelijke varia-belen zijn er gedragsobservatielijsten, in te vul-len door de leerkrachten en de testleiders (zieverder het artikel van De Jong e.a.). De leerlingen van de breedtestudie wordentwee keer per jaar, dus in totaal zes keer getest.Datzelfde geldt voor de leeriingen die tevensdeel uitmaken van de dieptestudies. Zij krijgenechter nog enkele extra tests om de relatie tus-sen opvoeding/instructie en de cognitieve enlingu??stische ontwikkeling nog gedetailleerderte kunnen analyseren. In de dieptestudie thuisvindt elk jaar een periode van observatiesplaats, te beginnen op het moment dat de leer-lingen nog net niet

naar school gaan. In Figuur2 is dit het meetmoment TO. Ook de instructieop school wordt drie keer geobserveerd. Ompraktische redenen is ervoor gekozen om diemeetmomenten tussen de momenten te organi-seren waarop de afhankelijke variabelen aanbod komen. In Figuur 2 is ook te lezen wanneerde andere meetmomenten zijn gepland. 6 Ter afsluiting Het onderzoek is gestart in 1991. Het vindenvan proefpersonen heeft enige hoofdbrekensgekost en het behoud ervan - een probleem datalle longitudinale studies kennen - is een aan-houdend punt van zorg. Voorts vergt de data-verzameling die erg omvangrijk en intensief is,elke keer weer een nauwgezette organisatie,ook al omdat, gegeven het feit dat de helerandstad bestreken wordt, de logistiek proble-men geeft. De medewerking van de ouders ende leerkrachten is over het algemeen goed tenoemen. De samenwerking tussen de drie uni-versiteiten verloopt naar tevredenheid. TO Tl T2 T3 T4 T5 T6 leeftijd 4;0 4;6 5,0 5;6 6;0 6;9 7,0 groep - 1 1 2 2 3

3 onafh. var. -thuis â€? - school â€? â€? â€? interm. var. - opv. thuis â€? â€? â€? - instr. school â€? â€? â€? afh. var. - breedte â€? â€? â€? â€? â€? â€? - diepte (extra data) â€? â€? â€? â€? â€? â€? TO=medio 1991,T1=nov. 1991,T2=juni 1992,T3=nov. 1992,T4=juni 1993,T5=nov. 1993,T6=juni 1994; de verzameling vanobservatiegegevens en andere gegevens op klas- en schoolniveau vond halverwege de meetmomenten plaats. Figuur 2. Overzicht van de data verzameling We spreken dan ook de voorzichtige ver-wachting uit dat deze studie een bijdrage kanleveren aan het inzicht omtrent de determinan-ten van de verschillen tussen leerlingen in deeerste drie leerjaren van het basisonderwijs, zo-wel in onderiinge vergelijking als longitudi-naal over de periode heen. Dit themanummer wil van de studie de eer-ste weergave zijn. Daarbij staan de eerste meet-momenten, dat wil zeggen het eerste project-jaar toen de leerlingen vier jaar waren, centraal. Literatuur Boogaard, M., Damhuis, R., Glopper, K. de,

& Bergh,H. van den (1990). De Nederlandse taalvaardig-heid van Surinaamse, Antilliaanse, Marokkaanse,Turkse en Nederlandse leerlingen aan het eindevan de kleuterperiode. Lisse: Swets & Zeitlinger. Creemers, B. (1991). Effectieve instructie. Een empiri-sche bijdrage aan de verbetering van het onder-wijsin de klas. 's Gravenhage: SVO. Dam, G.ten, Eek, E. van, & Volman, M. (1992). Onder-wijs en sexe. Een verkenning van researchpro-gramma's. Den Haag: DCE/STEO.



??? Dongen, D. van (1984). Leermoeilijkheden. Naardia-gnostiserend onderwijzen bij het aanvankelijklezen. Tilburg: Zwijsen. Doornbos, K. (1971). Geboortemaand en school-succes. Groningen: Wolters-Noordhoff. Doornbos, K. (1991). Samen naar school. Aangepastonderwijs in gewone scholen. Nijkerk: INTRO. Fraser, B.J. (1989). Instructional effectiveness: pro-cesses on the micro level. In B. Creemers, T. Peters& D. Reynolds (Eds.), School effectiveness andschool improvement (pp. 23-37). Lisse: Swets &Zeitlinger. Hagen, M.A.A. van, Creusen, M.L H., & Zijlmans, S.W. M. (1987). De Amsterdamse kleuter, een zor-genkind? Tijdschrift voor Orthopedagogiek, 26,492-506. Kuyk, J. J. van (1985). Ruimtelijke ordening. Tilburg:Zwijsen. Leij, A. van der (1992). Risico op functionele ongelet-terdheid in de basisschool: een taxonomie vanoorzaken en een beschrijving van mogelijkhedentot aangepaste interventie. Pedagogische Stu-di??n, 69, 352-370. Leij, A. van der, R??gels, R., Koomen, H., &
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??? Samenvatting Dit onderzoel( beoogt de verschillen in cogni-tieve en sociaal-emotionele ontwikkeling tus-sen Nederlandse, Surinaamse en Turkse kleutersafkomstig uit families met een verschillendesociaal-economische status (SES) gedurende heteerste jaar van de basisschool te beschrijven.Aanleiding voor het onderzoek vormden de ach-terblijvende schoolprestaties van allochtoneleerlingen ten opzichte van hun Nederlandseleeftijdsgenoten. Aan 256 Nederlandse, 66 Suri-naamse en 51 Turkse leerlingen werden aan hetbegin en aan het einde van groep 1 tests voorge-legd betreffende de verbale en nonverbale in-telligentie. Tevens werd het gedrag in de klasvan de leerlingen tweemaal beoordeeld doorhun leerkracht. Uit de resultaten blijkt dat aanhet begin en aan het einde van groep 1 de SESeen positief effect heeft op alle gemeten cogni-tieve vaardigheden. Dat geldt niet, met uitzon-dering van werkhouding, voorde sociaal-emoti-onele vaardigheden. Het effect van etniciteit isniet uniform. Na

correctie voor SES blijven ergrote verschillen bestaan in de verbale intelli-gentie van de verschillende groepen. Weinigverschillen tussen de groepen worden gevon-den in de nonverbale intelligentie en in de meta-lingu??stische vaardigheden zolang althans geenberoep wordt gedaan op kennis van de Neder-landse taal. Ook worden weinig verschillen ge-vonden tussen de groepen in hun sociaal-emotionele vaardigheden. Ten slotte bleek datde verschillen tussen de etnische groepen, zoalsdie met name op het gebied van de verbale intel-ligentie werden geconstateerd, gedurende heteerste schooljaar nauwelijks veranderen. 172 PEDAGOGISCHESTUDltN 1995(72) 172 U5 1 Inleiding De schoolprestaties van leerlingen uit alloch-tone gezinnen blijven doorgaans sterk achterbij die van hun leeftijdsgenoten van Neder-landse herkomst. Reeds op de basisschoolblijken de prestaties van, vooral Turkse en Ma-rokkaanse leerlingen bij taal en rekenen aan-zienlijk lager te zijn (Damhuis, De Glopper &Van Schooten,

1989; Vinj?Š, 1991; Van derWerf, Tesser & Mulder, 1993; zie ook Meijnen& Riemersma, 1992, voor een overzicht).Overheidsbeleid, gericht op het verkleinen vanprestatieverschillen tussen allochtone leerlin-gen en leerlingen van Nederlandse herkomstvanaf groep 3 van de basisschool, lijkt tot nutoe nauwelijks effectief (Tesser & Vierke,1993). Een belangrijke determinant van deschoolprestaties vanaf groep 3 zijn de cogni-tieve en sociaal-emotionele vaardigheden vanleerlingen bij de intrede in deze groep (Rey-nolds, 1989). Het is daarom van belang omreeds bij het begin van de basisschool na tegaan in hoeverre verschillen bestaan in de cog-nitieve en sociaal-emotionele ontwikkelingvan kinderen van diverse etnische herkomst. Een aantal onderzoeken is verricht naar detaalvaardigheid van allochtone kleuters (Boog-aard, Damhuis, De Glopper & Van de Bergh,1990; Verhoeven & Van Kuyk, 1991; Resing,Bleichrodt & Drenth, 1986; Verhoeven & Ver-meer, 1986). Reeds op de kleuterschool blijktdat de

taalvaardigheid van allochtone leerlin-gen, vooral van Turkse en Marokkaanse leer-lingen, achterblijft bij die van hun Nederlandseleeftijdsgenoten. Deze achterstand is echterniet uniform, maar bijvoorbeeld bij begrippen-kennis groter dan bij metalingu??stische vaar-digheden (Eldering & Vedder, 1992; Verhoe-ven & Van Kuyk, 1991). Bij kleuters zijnachterstanden in andere vaardigheden dan detaalvaardigheid nauwelijks onderzocht. Eenuitzondering in deze vormt een onderzoek van Cognitieve en sociaal-emotionele vaardigheden van kleutersin relatie tot hun etnische herkomst P. F. de Jong, M. J. G. Klapwijk en A. van der Leij



??? Resing, Bleichrodt en Drenth (1986) naar intel-ligentieverschillen tussen allochtone en Neder-landse kinderen in de leeftijd van 5;6 tot 5;10jaar. Uit dit onderzoek blijkt dat er, behalveverschillen in taalvaardigheid, ook duidelijkeverschillen in nonverbale intelligentie zijn tennadele van de allochtone leerlingen. Dit resul-taat wordt echter niet bevestigd in een recentonderzoek door Eldering en Vedder (1992), diegeen ontwikkelingsachterstand vonden in denonverbale intelligentie van kinderen uit di-verse allochtone groepen. Weinig inzicht be-staat in de verschillen op sociaal-emotioneelterrein tussen diverse groepen jonge kleuters.Uit onderzoek van Resing en Bleichrodt (1991)bij oudere kleuters komen nauwelijks verschil-len naar voren in de sociaal-emotionele ont-wikkeling van Nederlandse en allochtone leer-lingen. Het onderzoek dat door ons is uitgevoerd isbedoeld om meer inzicht te verkrijgen in deverschillen met betrekking tot een breed scalavan cognitieve en sociaal-emotionele vaardig-

heden tussen leerlingen van Nederlandse, Suri-naamse en Turkse herkomst bij de aanvang vande basisschool. Aan het einde van groep 1wordt, zij het voor een beperkter aantal vaar-digheden, opnieuw een stand van zaken onder-zoek uitgevoerd. Speciale aandacht gaat uitnaar de vraag of de achterstand van Surinaamseen Turkse leerlingen zich beperkt tot het do-mein van de taalvaardigheid of dat deze groe-pen leerlingen op diverse terreinen achterblij-ven bij hun Nederlandse leeftijdsgenoten. Eendergelijke brede aanpak heeft in de tot nu toeuitgevoerde onderzoeken ontbroken. Daar-naast dienen de verzamelde gegevens als af-hankelijke variabelen van het onderzoek naargezins-, instructie-, groeps- en schoolfactorenwaarvan verslag wordt gedaan. Allochtone leerlingen komen dikwijls uitgezinnen met een lagere sociaal-economischestatus (SES). De SES van leerlingen wordt be-paald op grond van de opleiding van de oudersen het beroep van de vader. Leerlingen uit der-gelijke gezinnen

blijken lagere schoolpresta-ties te behalen dan hun leeftijdsgenoten uitmiddenklasse gezinnen (Anderson, 1987;Brandsma & Kn??ver, 1989; Fr?¤ser, 1989). Eenaantal onderzoeken laat zien dat een groot ge-deelte van de achterstand van allochtone leer-lingen dan ook toegeschreven kan worden aan de lagere SES van hun ouders (Meijnen & Rie-mersma, 1992). Geen van deze onderzoekenheeft echter betrekking op het begin van de ba-sisschool. Een aparte vraag in dh onderzoek isdaarom in hoeverre ook bij jonge kleuterseventuele verschillen in cognitieve en sociaal-emotionele vaardigheden in het eerste jaar vande basisschool tussen leerlingen van Neder-landse, Surinaamse en Turkse origine ver-klaard kunnen worden door systematische ver-schillen in de sociaal-economische status vande gezinnen van herkomst. Vele cognitieve vaardigheden kunnen on-derscheiden worden. In dit onderzoek wordthet gangbare onderscheid gemaakt tussen ver-bale en nonverbale of performale

intelligentie.Verbale intelligentie kan onderverdeeld wor-den in semantische en conceptuele competen-tie enerzijds en de metalingu??stische of fonolo-gische vaardigheden anderzijds. Semantischeen conceptuele kennis blijken van groot belangvoor begrijpend lezen (Aamoutse & VanLeeuwe, 1988; Snow, 1991) en de ontwikke-ling van deze kennis lijkt relatief sterk afhanke-lijk van factoren in de thuisomgeving. We ver-wachten dan ook dat met name op dit aspectvan de verbale intelligentie verschillen tussenkinderen van verschillende etnische herkomstzich zullen manifesteren. Metalingu??stischevaardigheden verwijzen naar het vermogen omde klanken van de (Nederlandse) taal te analy-seren, kortstondig op te slaan en te manipule-ren. Ze blijken sterk van invloed op het tech-nisch leren lezen in de eerste jaren van debasisschool (Wagner, Torgesen & Rashotte,1994). In dit onderzoek zullen we ons beperkentot het kortstondig opslaan van verbale infor-matie. Andere metalingu??stische

vaardighe-den, zoals rijmen, klank weglaten en klankensynthetiseren zijn op vierjarige leeftijd moei-lijk meetbaar en deze zijn daarom in het eerstejaar van het onderzoek, waarover hier gerap-porteerd wordt, buiten beschouwing gelaten.Metalingu??stische vaardigheden, in dit onder-zoek de opslag van verbale informatie, lijkenmin of meer autonoom en worden daarom totde 'bottom-up' competentie gerekend (Van der oooiscHtLeij, 1992). Karakteristieken van de opvoe- sruDUndingsomgeving thuis hebben relatief minderinvloed. Daarom, en op grond van de eerderebevindingen van Verhoeven en Van Kuyk(1991), verwachten we dat verschillen tussen



??? de etnische groepen in deze vaardigheden rela-tief klein of zelfs afwezig zullen zijn. Bij performale intelligentie speelt visueel-ruimtelijke competentie al of niet geassocieerdmet het manipulatief kunnen handelen een rol.Verondersteld wordt dat bij de meer complexeperformale taken metacognitie een rol speelt.Metacognitie omvat de strategie??n waarmeetaken worden aangepast en opgelost. Derge-lijke strategie??n worden waarschijnlijk thuis,en later ook op school, aangeleerd. De kans dater thuis kennis gemaakt wordt met manipula-tief visueel-ruimtelijk materiaal zou in be-paalde emische groepen kleiner kurmen zijndan in andere (men zie bijv. voor de Turkse op-voeding Van der Leij, K??gels, Koomen & Bek-kers, 1991; zie ook Pels, 1991, die in een studienaar de opvoeding in Marokkaanse gezinnentot soortgelijke conclusies komt). Naarmateperformale taken derhalve meer metacognitievergen zijn grotere verschillen te verwachtentussen leerlingen van diverse etnische her-komst. Naast SES en

etniciteit zijn sekse enleeftijd op hun invloed onderzocht. Er is im-mers enige evidentie dat leerlingen die in hungroep tot de jongeren behoren, enige achter-stand vertonen in cognitieve ontwikkeling invergelijking met de leerlingen die wat ouderzijn (zie bijv. Van Kuyk, 1990a). Wat de seksebetreft zijn de verschillen minder duidelijk. Verschillende sociaal-emotionele factorenkunnen onderscheiden worden. Bij volwasse-nen blijken verschillen in de persoonlijkheidgoed beschreven te kunnen worden volgensvijf dimensies, de zogenaamde Big Five(Kohnstamm, 1992a). Deze vijf dimensiesworden in de Angelsaksische literatuur door-gaans aangeduid met 'extraversion', 'agree-ableness', 'conscientiousness', 'neuroticism'en 'intellect' of 'openness to experience'.Kohnstamm (1992b) heeft laten zien dat de eer-ste vier van deze dimensies bij schaling van ge-dragsbeoordelingen van kinderen ook terugge-vonden kunnen worden. In dit onderzoek zijndrie van deze vier dimensies opgenomen waar-bij we ons gebaseerd

hebben op de naamgevingvan Bleichrodt, Resing en Zaal (1994), name-sTUDitN lijk vrijmoedigheid (extraversion), werkhou-ding (conscientiousness) en emotionaliteit(neuroticism). De factor sociaal negatief ge-drag (agreeableness) werd niet opgenomenomdat deze factor redelijk sterk samenhangt 174 peoAGOGfSCHC met de factor werkhouding (zie bijvoorbeeldDe Jong & Das-Smaal, 1991; Kohnstamm,1992b). Bovendien lijkt dergelijk gedrag op debasisschool betrekkelijk weinig voor te komen(De Jong, 1994). Samenvattend wordt met dit onderzoek hetvolgende beoogd: ten eerste wordt een be-schrijving gegeven van de verschillen in cogni-tieve en sociaal-emotionele ontwikkeling tus-sen leerlingen van Nederlandse, Surinaamse enTurkse herkomst aan het begin en aan het eindevan groep 1 van de basisschool. Ten tweedewordt nagegaan in hoeverre geobserveerdeverschillen tussen etnische groepen toege-schreven kunnen worden aan verschillen in desociaal-economische status van deze

groepen.De invloed van sekse en leeftijd wordt daarbijgecontroleerd. 2 Methode 2.1 Steekproef Bij de aanvang van het onderzoek bestond desteekproef uit 472 leerlingen (284 Neder-landse, 77 Surinaamse, 54 Turkse en 57 uit an-dere etnische groepen) afkomstig van 29 scho-len uit Amsterdam, Rotterdam, Leiden, DenHaag, Utrecht en omgeving. De scholen vor-men een aselecte steekproef uit het OVB-bestand, met dien verstande dat de selectie be-perkt werd tot die scholen waarop twee of meervan de relevante etnische groepen (Nederlands,Surinaams of Turks) voorkwamen. Bij een gedeelte van de leerlingen van ditonderzoek wordt gezinsonderzoek gedaan, datwil zeggen dat bij deze leerlingen ook metin-gen in de thuissituatie worden verricht (zie Le-seman, Sijsling, Jap-A-Joe & Â§ahin, dit num-mer). Bij de selectie van de leeriingen perschool werd uitgegaan van de groep leerlingendie deelnemen aan het gezinsonderzoek. Dezegroep werd samengesteld uit de kinderen diegeboren zijn tussen

september 1986 en augus-tus 1987 en waarvan de moeder van Neder-landse, Surinaamse of Turkse herkomst is. Ver-volgens werd deze groep die deelneemt aan hetgezinsonderzoek, aangevuld met kinderen diegeboren zijn tussen januari en augustus 1987tot een maximum van 18 leerlingen per school.Op ?Š?Šn school werden twee groepen van 18leeriingen gevormd. In het geval dat op een



??? school meer dan 18 leerlingen voor deelnameaan het onderzoek in aanmerking kwamen,werd als volgt geselecteerd. Eerst werden leer-lingen verwijderd, waarvan de ouders een an-dere nationaliteit bezitten dan Nederlands, Su-rinaams of Turks. Indien nodig werd het aantalkinderen verder teruggebracht door, gestratifi-ceerd naar geslacht, aselect Nederlandse kin-deren te verwijderen. Na het eerste meetmoment is ?Š?Šn school uit-gevallen en is ?Š?Šn school toegevoegd. De gege-vens die hier gepresenteerd worden, zijn geba-seerd op de groep van 373 leerlingen (van 28scholen) die aan beide meetmomenten hebbenmeegedaan en van Nederlandse, Surinaamse ofTurkse herkomst zijn. Op deze manier kan, zo-ver het om dezelfde tests gaat, nagegaan wor-den of eventuele achterstanden van de Suri-naamse en/of de Turkse leerlingen gedurendehet eerste jaar zijn afgenomen. Groepen leer-lingen met een andere etnische herkomst wer-den niet in de analyses betrokken omdat zij be-

trekkelijk gering van omvang waren en niet hetprimaire object van onderzoek vormden. De groep van 373 leerlingen bestond uit 256Nederlandse (102 jongens en 154 meisjes), 66Surinaamse (37 jongens en 29 meisjes) en 51Turkse (25 jongens en 26 meisjes) kinderen.Achtergrondgegevens over de samenstellingvan de steekproef per etnische groep zijn ver-der weergegeven in Tabel 1. Het percentagejongens in de Nederlandse groep blijkt bedui-dend lager dan dat van de Surinaamse en van deTurkse groep. De gemiddelde leeftijd van degroepen bij de aanvang van het onderzoekkomt nauwkeurig overeen en bedraagt 4 jaar en6 maanden. De gegevens over de SES van degroepen, die ook in Tabel 1 staan, zullen be-sproken worden bij de presentatie van de resul-taten. 2.2 Instrumenten De instrumenten kunnen grofweg ingedeeldworden in tests voor verbale en performale in-telligentie en beoordelingen van het sociaal-emotionele gedrag in de klas. In Tabel 2 staateen overzicht van de

instrumenten die op detwee meetmomenten zijn afgenomen. Hieron-der wordt elk instrument kort beschreven. Eengedetailleerde beschrijving van het instrumen-tarium wordt gegeven in De Jong en Klapwijk(1994). Behalve de informatie die met deze instru-menten wordt verkregen, worden ook gege-vens verzameld over de leeftijd, geslacht ensociaal-economische herkomst (SES) van deleerlingen. SES wordt gebaseerd op het beroepvan de vader, de opleiding van de vader en deopleiding van de moeder van de leerling. DeSES-score wordt bepaald door elk van de drievariabelen te standaardiseren en vervolgens dedrie gestandaardiseerde scores te middelen. Tabel 2 Overzicht van het instrumentarium voor meetmo-ment 1 en 2 1 Instrument Verbale intelligentie Semantische kennisReceptieve wschat. (RWT)Receptieve wschat. (RWTTAK)Produktieve wschat. (PWT) Conceptuele kennisSeri??ren (SER) Metalingu??stische kennisNonwoord Repetitie (NRT)Woordenspan (WST) Performale

intelligentieBlokpatronen (BRT)Exclusie (EXC) GedragWerkhoudingVrijmoedigheidEmotionaliteit Tabel 1 Achtergrondgegevens van de steekproef per etni-sche groep Nederlands Surinaams Turks Aantal 256 66 51 % jongens 39.8 56.1 49.0 Leeftijd 4,-6 4;7 4;6 Â°/o SES-score aanwezig 63.7 54.6 76.5 SES (standaardscore) 0.0 -.23 -.95 Verbale Intelligentie De verbale intelligentie wordt nagegaan metbehulp van twee semantische tests (woorden-schat) en een conceptuele test (seri??ren). Op dewoordenschattests is een onderscheid gemaakttussen de receptieve en de produktieve woor-denschat. In het eerste geval wordt nagegaan ofde betekenis van een gegeven woord bekend is.Bij de produktieve woordenschat wordt be-



??? paald of een woord in een specifieke situatiegeproduceerd kan worden. De receptieve woordenschattest (RWT) isgebaseerd op de toetsen van het Taalplan Kleu-ters (Schoonen & Damhuis, 1992). Bij elk itemmoet uit vier alternatieven een plaatje gekozenworden dat een mondeling gegeven antwoordweergeeft. De test bestaat uit 48 items. Opmeetmoment 2 is bij een aselect gekozen ge-deelte van de Nederlandse kinderen de recep-tieve woordenschattest van de TAK (RWTAK;Verhoeven & Vermeer, 1986) voorgelegd. DeRWTAK bestaat uit 98 items. De produktieve woordenschattest (PWT) iseveneens gebaseerd op de toetsen van hetTaalplan Kleuters (Schoonen & Damhuis,1992). Bij elk item in de test moet een woordgeproduceerd woorden dat de betekenis vaneen plaatje weergeeft. De test telt 48 items. De test seri??ren (SER) is samengesteld uithet toetsprogramma 'Ordenen' (Van Kuyk,1990b). Bij elk item luidt de opdracht om eenaantal objecten te rangordenen volgens een ge-geven dimensie,

zoals grootte, lengte, dikte et-cetera. De test heeft 14 items; de maximalescore is 14. De non woord repetitietest (NRT) is bedoeldom de kwaliteit van het fonologisch geheugente bepalen (Gathercole & Baddeley, 1989). Detest vereist het correct nazeggen van nonwoor-den. Het aantal lettergrepen van een nonwoordvarieerde van ?Š?Šn tot vier. De woorden werdenop band aangeboden. De NRT telt 48 woorden,en heeft een maximale score van 48. De woordenspantest (WST) was een aange-paste versie van de woordenspantest uit deLeidse Diagnostische Test (Schroots & VanAlphen de Veer, 1976). Bij elk item in de testmoet een reeks op band aangeboden woordenkortstondig onthouden worden en in volgordegereproduceerd door het aanwijzen van plaat-jes die de woorden weergeven. Het aantalwoorden in de reeks nam toe van twee tot vijf.De maximale score op de test is 12. Performale Intelligentie Ter bepaling van de performale intelligentiewerden een blokpatronentest en een figureleexclusietest

afgenomen. De blokpatronentest (BPT) betrof de sub-test blokpatronen uit de Leidse DiagnostischeTest (Schroots & Van Alphen de Veer, 1976). De test vereist het naleggen van patronen metbehulp van blokjes. De test bestaat uit 15 patro-nen die toenemen m moeilijkheid. Per itemkunnen 2 punten behaald worden, waardoor demaximale score op de test 30 bedraagt. De figurele exclusietest (EXC) is een sub-test van de RAKIT (Bleichrodt, Drenth, Zaal &Resing, 1987). De items van de test vereisensteeds de ontdekking van een figuur dat afwijktvan de andere (drie) figuren. De test bestaat uit30 items die oplopen in moeilijkheid. De maxi-mumscore is 30. Sociaal-emotioneel gedrag Het gedrag van de leerlingen werd door hunleerkracht beoordeeld. De gedragslijst bestonduit 19 gedragingen afkomstig uit de gerevi-seerde Schoolgedrags Beoordelingslijst(SCHOBL-R) van Bleichrodt, Resing en Zaal(1994) en twee gedragingen uit de Amster-damse Kindergedragslijst (AKGL; De Jong &Das-Smaal, 1991). De

gedragingen hadden be-trekking op werkhouding (8), vrijmoedigheid(7) en emotionaliteit (6). Een hoge score op eenschaal betekent respectievelijk een beterewerkhouding, een grotere vrijmoedigheid eneen hogere emotionaliteit. 2.3 Procedure Meetmoment 1 heeft plaatsgevonden in eentijdsbestek van vier weken in de periode 24 ok-tober tot en met 21 november 1991; meetmo-ment 2 is gedaan in de periode 15 mei tot 16juni 1992. Op beide meetmomenten werd opelke school, uitgaande van 18 kinderen, tweekeer een week getest. Alle tests werden individueel afgenomen.Elk kind werd per meetmoment een aantal ke-ren getest. E?Šn testafname duurde maximaaleen half uur. De testafnames werden verricht door test-leid(st)ers met ervaring in het testen van jongekinderen. Bovendien hebben alle testleid(st)ersgedurende twee dagen onder leiding van de on-derzoekers geoefend in de afname en scoringvan de tests. De tests in de eerste en in detweede testweek op een school werden doorverschillende

testleid(st)ers afgenomen. Om-dat voor kinderen van Turkse herkomst de be-heersing van de Nederlandse taal te gering zoukunnen zijn om de testinstructies te begrijpen,werd de eerste afname (periode oktober/ 176 feoAGOGiscHe STUDIlN



??? november), indien nodig, door een Turkse test-leidster gedaan. Tot de inschakeling van dezetestleidster werd besloten op basis van het oor-deel van de geplande testleidster en de leer-kracht. In 17 gevallen bleek het inschakelenvan de Turkse testleidster gewenst. 2.4 Statistische analyses Per variabele zijn regressie-analyses uitge-voerd waarbij achtereenvolgens leeftijd, sekse,SES en etniciteit als predictoren werden opge-nomen. De regressie-analyses zijn verricht methet programma ML3 (Prosser, Rasbash &Goldstein, 1991). Dit programma is geschiktom gegevens met een multiniveau structuur, indit geval leerlingen die deel uitmaken vanscholen, te analyseren. Bij dergelijke gegevenszijn de waarnemingen bij elementen op het la-gere niveau, hier de leerlingen, niet onafhanke-lijk doordat deze elementen gezamenlijke in-vloeden, hier van de school, ondergaan. In deanalyses wordt rekening gehouden met deze af-hankelijkheid. 3 Resultaten De SES van ongeveer 36 procent van de leer-

lingen kon niet worden nagegaan. Bij 18.5 pro-cent van de leerlingen waren de SES-gegevensvolledig. In die gevallen is de SES-score be-paald door het gemiddelde te nemen van de ge-gevens die aanwezig zijn. Uit Tabel 1 blijkt datontbrekende SES-gegevens niet voorbehoudenzijn aan ?Š?Šn groep. Het percentage ontbrekendegegevens is het hoogst in de Surinaamse groepen het laagst in de Turkse. (Merk op dat de aan-tallen leerlingen en de percentages ontbre-kende SES-gegevens die hier gerapporteerdworden niet volledig overeenkomen met deaantallen en percentages van Sontag en Meij-nen (in nummer 4). Dit komt omdat dezeauteurs zich enerzijds tot leerlingen uit eenkleiner aantal klassen beperken en anderzijdsook de Marokkaanse leerlingen in hun analysesbetrekken.) Vanwege het aanzienlijke aantal ontbre-kende SES-gegevens is, voor zover mogelijk,onderzocht in hoeverre deze uitval selectief is.Daartoe is voor elke afhankelijke variabele peretnische groep, middels een f-toets,

nagegaanof het gemiddelde in de groep met ontbrekendegegevens afwijkt van het gemiddelde van degroep zonder ontbrekende gegevens. Slechtsbij een enkele variabele (?Š?Šn of twee per etni-sche groep) blijkt een significant verschil, maarde verschillen zijn over het algemeen klein ende variabelen die het betreft verschillen per et-nische groep. De conclusie lijkt dan ook ge-rechtvaardigd dat het ontbreken van SES-gegevens niet samenhangt met de cognitieve ofsociaal-emotionele vaardigheden van de be-treffende groep leerlingen. De gemiddelde Nederiandse ouder heeftLBO of MAVO voltooid. De gemiddelde Ne-derlandse vader verricht hoofdarbeid waarvoorenige opleiding vereist is. Opleiding en beroepvan de Surinaamse ouders zijn vergelijkbaarmet die van de Nederlandse. De opleiding enhet beroep van de Turkse ouders zijn gemid-deld lager. De ouders hebben gemiddeldslechts enkele jaren voortgezet onderwijs ge-noten zonder een diploma te behalen, en de ge-middelde vader

verricht handarbeid waarvoorslechts enige beroepsopleiding vereist is. Tervergelijking van de SES-scores (het gemid-delde over de opleiding van de ouders en hetberoep van de vader) van de groepen is de ge-middelde SES-score van de Nederlandse groepop nul gesteld. Voor de Surinaamse en deTurkse groep is het aantal standaarddeviatiesweergegeven dat zij afwijken van de Neder-landse groep. Uit Tabel 1 blijkt dat de Suri-naamse leerlingen gemiddeld uit gezinnen meteen iets lagere SES komen, terwijl Turkse leer-lingen uit gezinnen afkomstig zijn met een SESdie bijna ?Š?Šn standaarddeviatie lager is dan deleerlingen uit Nederlandse gezinnen. Dit impli-ceert dat met name bij Turkse leerlingen eenachterstand in cognitieve of sociaal-emotione-le ontwikkeling zou kunnen samenhangen metde lagere SES van de gezinnen waarin dezeleerlingen opgroeien. Etnische achtergrond en cognitieve en sociaal-emotionele ontwikkeling op meetmoment 1 Zoals gezegd, ontbreekt bij een behoorlijk

per-centage leerlingen een SES-score. Het verwij-deren van deze leerlingen zou leiden tot eenaanzienlijke reductie van het aantal leerlingenwaarover de analyses verricht kunnen worden.Daarom is besloten om het al dan niet bezittenvan een SES-score expliciet in het regressie-model op te nemen. Voor een gedetailleerde



??? Tabel 4 beschrijving van een dergelijk model wordtverwezen naar De Jong (1992). Kort gezegdwordt in het model een dummy-variabele opge-nomen die de aan- of afwezigheid van de SES-score weergeeft. Per groep (wel of geen SES-gegevens) wordt vervolgens een regressie-functie geschat, namelijk ?Š?Šn functie met SESen ?Š?Šn zonder. De co??ffici??nten van de overigepredictoren zijn, voor zover gemeenschappe-lijk, gelijk en dus gebaseerd op alle leerlingen. Per variabple zijn drie modellen geanaly-seerd. In het LS-model zijn Leeftijd (L) enSekse (S) als predictoren ingevoerd. Dit modelis vervolgens uitgebreid met de predictor SEStot het zogenaamde LSS-model. Tot slot is aanhet LSS-model de predictor Etniciteit (E) toe-gevoegd. Dit laatste model wordt aangeduidmet LSSE-model. In Tabel 3 wordt per variabele aangegevenhoeveel extra variantie een model verklaart tenopzichte van een eerder model. In de derde ko-lom (LSS), bijvoorbeeld, staat per variabele detoename van de verklaarde

variantie door hettoevoegen van SES aan het meer eenvoudigeLS-model. In de laatste kolom is de totale va-riantie opgenomen die door het LSSE-modelwordt beschreven. De resultaten in Tabel 3 zijn betrekkelijkeenduidig. Opname van SES als predictor inhet model (zie onder LSS) leidt bij alle vaardig-heden tot een significante toename van de ver-klaarde variantie. De toename is het grootst bijde woordenschattests en beduidend lager bij deconceptuele test, de tests voor metalingu??sti-sche vaardigheden en performale intelligentie.Bij de sociaal-emotionele variabelen (werk-houding, vrijmoedigheid en emotionaliteit)leidt het toevoegen van SES niet tot een signifi-cante toename van de verklaarde variantie. Toename van de verklaarde variantie van LS-model naar LSSE-model en de totaal verklaarde variantie vanhet LSSE-model op meetmoment 1 Instrumenten LS LSS LSSE TOT Verbale intelligentie Semantische kennis Receptieve wschat. (RWT) 4.5 10.5 36.1** 51.1 Produktieve wschat. (PWT) 3.6 9.1**

45.3** 58.0 Conceptuele kennis Seri??ren (SER) 2.4 3.9** 2.6* 8.9 Metalingu??stische kennis Nonwoord Repetitie (NRT) 5.0 1.0* 0.3 6.3 Woordenspan (WST) 2.9 3.8** 4.8** 11.5 Performale intelligentie Blokpatronen (BPT) 6.6 4.5** 1.3 12.4 Exclusie (EXC) 5.9 4.1** 0.1 10.1 Gedrag Werkhouding 6.0 1.0 0.8 7.8 Vrijmoedigheid 0.0 0.1 2.0* 2.1 Emotionaliteit 0.3 1.0 1.4+ 2.7 + p<.10;*p<.05;**p<.01; Noot. LS = Leeftijd en Sekse; LSS = Leeftijd, Sekse en 5ES; LS5E = Leeftijd, Sekse, SES en Etniciteit Vergelijking van het LSS en het LSSE-model geeft informatie over het effect van etni-citeit terwijl gecontroleerd wordt voor het ef-fect van SES. Uit Tabel 3 blijkt dat etniciteiteen aanzienlijke hoeveelheid additionele va-riantie verklaart bij de woordenschattests. Bijde conceptuele test (seri??ren) heeft de toevoe-ging van etniciteit een gering effect. Bij de me-talingu??stische tests wordt geen effect gevon-den op de NRT en wel een significante toenamebij de WST. Er treedt geen significant effect opbij de performale

intelligentietests. Tot slotblijkt bij de sociaal-emotionele vaardighedendat de opname van etniciteit in het model geenextra variantie verklaart bij werkhouding eneen geringe hoeveelheid extra variantie bij vrij-moedigheid en emotionaliteit. De gestandaardiseerde regressie-co??ffi-ci??nten per variabele voor het LSSE-modelworden weergegeven in Tabel 4. De resultatenin deze tabel komen natuuriijk sterk overeenmet die in Tabel 3: SES heeft een effect op allecognitieve vaardigheden en heeft geen invloed 178 fCDAGOGISCHC STUDllN



??? Tabel 4 op sociaal-emotionele vaardigheden (met alsuitzondering de werkhouding in de klas).Etniciteit daarentegen heeft een zeer gediffe-rentieerde invloed. Uit Tabel 4 blijkt dat deachterstand ten opzichte van de Nederlandseleerlingen op de woordenschattests veel klei-ner is bij de Surinaamse dan bij de Turkse leer-lingen. Bij seri??ren hebben beide groepenallochtone leerlingen een vergelijkbare achter-stand. De score van de Surinaamse leerlingenop de nonwoord repetitietest is een klein beetjehoger dan die van de andere groepen. Tabel 4leert eveneens dat de toename van de hoeveel-heid verklaarde variantie door de toevoegingvan etniciteit bij woordenspan te wijten is aande beduidend lagere prestaties van de Turkseleerlingen op deze test. Turkse leerlingen blij-ken eveneens significant slechter te presterenop de blokpatronentest, hoewel dit effect ge-ring is. Ook de geobserveerde toename bij vrij-moedigheid en emotionaliteit kan toegeschre-ven worden aan de Turkse leerlingen.

Dezeleerlingen blijken minder vrijmoedig en emo-tioneel dan hun Nederlandse en Surinaamseleeftijdsgenoten. Exclusie, de nonwoord repe-titietest en werkhouding leveren geen verschil-len op die specifiek toegeschreven kunnenWorden aan het behoren tot de Turkse groep.Tot slot blijkt uit Tabel 4 dat alle cognitievevaardigheden samenhangen met leeftijd, ter-wijl dit voor de sociaal-emotionele vaardighe-den niet het geval is. De effecten van sekse zijnweinig systematisch. Waar een effect wordt ge-constateerd, blijkt steeds dat meisjes een ho-gere score behalen dan jongens. Een groot ver-schil wordt geobserveerd bij werkhouding:meisjes hebben volgens leerkrachten een be-duidend betere werkhouding dan jongens. Etnische achtergrond en cognitieve en sociaal-emotionele ontwikkeling op meetmoment 2 Op meetmoment 2 heeft een aselect gedeeltevan de Nederlandse leerlingen de RWTAK ge-maakt. Bij deze leerlingen is de score op deRWTAK omgezet in een score op de RWT, zo-dat de

scores van alle leerlingen vergelijkbaarzijn (zie voor details: De Jong & Klapwijk,1994). In Tabel 5 is voor de variabelen van meet-moment 2 de toename van de verklaarde va-riantie door respectievelijke toevoeging vanSES en etniciteit aan het LS-model weergege-ven. Ook hier blijkt dat SES extra variantie ver-klaart ten opzichte van het LS-model bij decognitieve vaardigheden, terwijl dit bij desociaal-emotionele variabelen niet het geval is.Als aan het LSS-model de predictor etniciteitwordt toegevoegd, dan blijkt, net als op meet-moment 1, vooral bij woordenschat een aan-zienlijke toename van de verklaarde variantie.Bij de test seri??ren treedt een geringe toenameop. Bij de NRT en bij de performale intelligen- Gestandaardiseerde regressie-coeffici??nten voor het LSSE-model op meetn)ornent 1 Instrumenten LFT Sekse' SES Suri Turk Verbale intelligentie Semar)tische kennis Receptieve wschat (RWT) .19** .17* .18** -.31** -1.88** Produktieve wschat (PWT) .20** .07 .13** -.59** -2.19**

Conceptuele kennis Seri??ren (SER) .17** -.06 .18** -.28* -.38* Metalingu??stische kennis Nonwoord Repetitie .15** .28** .17** .23* .07 Woordenspan .18** .19* .20** -.17 -.69** Performale intelligentie Blokpatronen (BPT) .26** .18* .17** -.16 -.33* Exclusie (EXC) .18** .37** .21** -.01 -.04 Gedrag Werkhouding .04 .49** .14* -.16 .17 Vrijmoedigheid .02 .02 .05 -.03 -.50** Emotionaliteit -.05 .07 .02 -.09 -.38* + p<.10;*p<.05;**p<.01; ' regressie-coeffici??nt geeft bijdrage weer als de leerling een meisje is Noot. LFT = Leeftijd; SE5 = Sociaal-economische status; Suri = Surinaamse leerling; Turk = Turkse leerling 179 fCDAGOGISCHC STUDllN



??? Tabel 5 tietest vindt geen significante toename van deverklaarde variantie plaats. Wat de sociaal-emotionele variabelen betreft, kan een geringetoename van de verklaarde variantie geconsta-teerd worden bij emotionaliteit. In Tabel 6 staan per variabele de gestandaar-diseerde regressie-co??ffici??nten van het LSSE-model. Net als op meetmoment 1 blijken leef-tijd en SES wel gerelateerd aan de cognitieve,maar, met uitzondering van werkhouding, nietgerelateerd aan de sociaal-emotionele vaardig-heden. Het effect van etniciteit is wederom af-hankelijk van de cognitieve vaardigheid inkwestie. Bij woordenschat hebben de Suri-naamse leerlingen een geringe en de Turkseleerlingen een grote achterstand op hun Neder-landse leeftijdsgenoten. Bij seri??ren is de ach-terstand van beide groepen vergelijkbaar en be-trekkelijk klein. Op de metalingu??stische testen op de performale intelligentietest wordengeen verschillen tussen de diverse etnischegroepen geobserveerd. De hogere score van deSurinaamse

leerlingen op de nonwoord repe-titietest die geobserveerd werd op meetmo-ment 1, wordt dus niet opnieuw gevonden. Netals op meetmoment 1, blijken Turkse lecriin-gen wat minder vrijmoedig en emotioneel tezijn dan hun Surinaamse en Nederlandse leef- Toename van de verklaarde variantie van LS model naar LSSE-model en de totaal verklaarde variantie doorLSSE-model op meetmoment 2 Instrumenten LS LSS LSSE TOT Verbale intelligentie Semantische kennis Receptieve wschat (RWT) 4.3 9.9** 31.6** 45.8 Conceptuele kennis Seri??ren (SER) 1.9 4.6** 1.4* 7.9 Metalingu??stische kennis Nonwoord Repetitie (NRT) 0.6 3.1* 0.5 4.2 Performale intelligentie Blokpatronen (BPT) 2.4 3.7* 0.7 6.8 Gedrag Werkhouding 2.8 0.8 0.9 4.5 Vrijmoedigheid 0.2 0.6 0.7 1.5 Emotionaliteit 0.0 0.8 3.0** 3.8 + p<.10;*p<.05,**p<.01; Noot. LS = Leeftijd en Sekse; LSS = Leeftijd, Sekse en 5ES; LSSE = Leeftijd, Sekse, SES en Etniciteit Tabel 6 Gestandaardiseerde regressie-coeffici??nten voor het LSSE-model op

meetmoment 2 Instrumenten LFT SekseÂ?' SES Suri Turk Verbale intelligentie Semantische kennis Receptieve wschat (RWT) .20** .16* .17** -.27** -1.70** Conceptuele kennis Seri??ren (SER) .16** .03 .21** -.31* -.26* Metalingu??stische kennis Nonwoord Repetitie .10* .00 .18** -.09 .20 Performale intelligentie Blokpatronen (BPT) .17** .05* .16** -.19' -.21 180 Gedrag PeOAGOGISCHe Werkhouding .03 .33** .15* -.19 .19 STUDI?‹N Vrijmoedigheid .02 -.04 -.07 -.18 -.25' Emotionaliteit .02 .07 .01 -.20* -.58** + p<.10;*p<.05;**p<.01; ' regressie-coeffici??nt geeft bijdrage weer als de leerling een meisje is Noot. LFT = Leeftijd; SES = Sociaal-economische status; Suri = Surinaamse leerling; Turk = Turkse leerling



??? tijdsgenoten. Opnieuw blijken er geen ver-schillen ten nadele van de Turkse groep op ex-clusie, nonwoord repetitie en werkhouding. Tot slot blijkt uit Tabel 6 dat de sekse vaneen leerling minder dan op meetmoment 1 sa-menhangt met de cognitieve en sociaal-emotionele vaardigheden van de leerling. Eenuitzondering vormt de werkhouding: ook aanhet einde van groep 1 blijkt dat meisjes een be-tere werkhouding hebben dan jongens. Enkele instrumenten zijn op beide meetmo-menten afgenomen. Dit biedt de mogelijkheidom na te gaan of de achterstand van de Turkseen de Surinaamse leerlingen ten opzichte vanhun Nederlandse leeftijdsgenoten gedurendehet eerste jaar van de basisschool is afgenomen.Vergelijking van de relevante regressiege-wichten uit de Tabellen 4 en 6 leert dat dit niethet geval is. De achterstand van de Surinaamseen Turkse leerlingen blijkt noch bij receptievewoordenschat, noch bij seri??ren of bij blokpa-tronen overduidelijk te zijn afgenomen. 4 Discussie

Verschillen ten gevolge van leeftijd, sekse,SES en etniciteit zijn al bij intrede in de basis-school aantoonbaar en over het algemeen sta-biel in groep 1. Deze algemene conclusie is op een aantalpunten te specificeren. Er is een effect van leef-tijd: de relatief jongere leerlingen doen het bijintrede wat betreft verbale en performale intel-ligentie minder goed dan de relatief oudereleerlingen. Vergelijking van tests die herhaaldzijn afgenomen leert dat dit effect tamelijk sta-biel is. De gedragsmaten geven geen leeftijds-effect te zien. Het verschil betreft dus meer decognitieve en lingu??stische competenties danhet gedrag. Sekse voegt aan deze verschillenniet veel toe dat als stabiel kan worden bestem-peld, behalve gedrag. De werkhouding vanmeisjes blijkt op beide meetmomenten beterdan die van de jongens. Daarmee krijgt een veelgehoorde klacht uit het onderwijs dat jongensâ€?neer moeite hebben met hun werkhouding,enige empirische ondersteuning (zie ook DeJong, 1994). Belangrijker dan

leeftijd en sekse zijn SESen, in mindere mate, etniciteit. De invloed vanSES op de cognitieve en lingu??stische ontwik-keling is over de hele linie bij intrede van deleerlingen in de basisschool aanwezig en blij-vend gedurende het eerste jaar. Daarnaast is ereen effect op de werkhouding (niet op de vrij-moedigheid en emotionaliteit). In algemene zingesproken zijn kinderen uit lagere SES-milieusal bij het begin in het nadeel wat betreft dekennis, de vaardigheden en de werkhoudingdie samenhangen met de later aan te leren ba-sisvaardigheden, en ze blijven dat, althans inhet eerste leerjaar, ook. Daarmee worden de re-sultaten van eerder onderzoek bevestigd (Rey-nolds, 1989; Meijnen & Riemersma, 1992),maar tevens versterkt omdat ons onderzoek eenlongitudinale opzet heeft en de ontwikkelingvan dezelfde leerlingen betreft. Het behoren tot de Surinaamse of Turksegroep voegt in vergelijking met de autochtonegroep nog het ?Š?Šn en ander toe aan het SES-effect, vooral m.b.t. taken die kennis

van hetNederlands vereisen in de vorm van woorden-schat (RWT en PWT) en conceptuele kennis(Seri??ren). De Turkse leerlingen worden hier-door meer gekenmerkt dan de Surinaamse wanthet effect is bij hen extreem groot. De Turkseleerlingen hebben ook geringere metalingu??sti-sche vaardigheden wanneer daarbij mede eenberoep wordt gedaan op kennis van de Neder-landse taal (WST). Op het tweede meetmomentblijken de verschillen in de semantische enconceptuele competentie ten nadele van de Su-rinaamse en vooral de Turkse groep niet afge-nomen te zijn. Resultaten van onderzoek, sa-mengevat in de inleiding, worden hienneebevestigd voor groep 1 van de basisschool. Dathet specifiek om de semantische en de concept-uele competentie gaat leert ook de vergelijkingmet de metalingu??stische vaardigheden (onaf-hankelijk van semantische kennis) en de per-formale intelligentie die geen algemeen etnici-teitseffect te zien geven. In hoeverre metalingu??stische vaardighedenin

het algemeen relatief ongevoeliger zijn voorhet etniciteitseffect dan semantische en con-ceptuele kennis, is op grond van onze gegevensniet direct te concluderen. De meest gangbaretaken voor het vaststellen van metalingu??sti- O PEDAGOatSCHC sehe vaardigheden (rijmen, klank weglaten, sruoHNklanken synthetiseren e.d.) werden niet afge-nomen omdat ze te moeilijk zijn voor vierjari-gen. De nonwoord repetitie taak (NRT) die dekwaliteit van het fonologische werkgeheugen



??? meet, d.w.z. de opslagcapaciteit voor verbaleinformatie, blijkt sterk gecorreleerd aan takenwaarmee doorgaans metalingu??stische vaar-digheden gemeten worden (De Jong & Van derLeij, 1994; Gathercole, Willis & Baddeley,1991). Inderdaad is er geen etniciteitseffect bijde NRT te constateren, afgezien van een onver-klaarbaar positief effect bij de Surinaamse leer-lingen op meetmoment 1. Op meetmoment 2 - 0.1. vanwege de moeilijkheid van de taak eenbetrouwbaarder indicatie voor het werkgeheu-gen dan meetmoment 1 - is er geen invloed.Eerder onderzoek van Eldering en Vedder(1992) en Verhoeven en Van Kuyk (1991)krijgt hiermee indirecte ondersteuning in groep 1. Verondersteld kan worden dat metalingu??sti-sche vaardigheden en het vermogen om fonolo-gische informatie te verwerken relatief onaf-hankelijk zijn van etnische invloeden.Vanwege de relatie met de taalontwikkeling enhet leren lezen, zou men daaruit kunnen con-cluderen dat Surinaamse en Turkse kinderenzonder meer in

staat moeten worden geacht omde structurele kanten van de Nederlandse taal(klankvorm, uitspraak) en een daarmee ver-band houdend aspect als technisch lezen temoeten kunnen leren, mits de condities daartoegeschapen worden. Dit vormt natuurlijk geengarantie dat allochtone leerlingen ook op an-dere aspecten van de taalvaardigheid als tekst-begrip en stelvaardigheid, een zelfde niveau alshun Nederlandse leeftijdsgenoten zullen beha-len. In hoeverre de nonverbale intelligentie ver-schillen te zien geeft ten gevolge van etniciteit,bleek in de inleiding nog een punt van discussiete zijn. Wat betreft de visueel-ruimtelijke com-petentie liet de exclusie-taak (EXC) op meet-moment 1 onafhankelijk van SES geen extraverschillen zien tussen de etnische groepen. Ditresultaat komt niet overeen met de resultatenvan Resing e.a. (1986), die wel verschillen von-den tussen de prestaties van Nederlandse en al-lochtone leerlingen. Een mogelijke reden voordeze discrepantie kan gelegen zijn in het feitdat de leerlingen

in het onderzoek van ResingPCDAcocJ^e ouder waren. Wel een etniciteitseffect STUDliM treedt op bij de test Blokpatronen, althans vlakna intrede op de basisschool. De test Blokpatro-nen doet, in vergelijking met de exclusie-taak,een sterker beroep op het kunnen manipulerenvan visueel-ruimtelijk materiaal. De gevonden achterstand van de Turkse leerlingen op dezetaak zou het gevolg kunnen zijn van verschillenin opvoedingscultuiu' voor zover die het ge-bruik van speelgoed en spelletjes betreft (Vander Leij, R??gels, Koomen & Bekkers, 1991).Het onderzoek van Leseman e.a. waarvan deeerste resultaten hierna in dit nummer staan,kan op dit punt meer inzicht verschaffen. Ove-rigens suggereren de resultaten dat de invloedbij het begin van de basisschool speelt, maar,gegeven de resultaten op meetmoment 2, gedu-rende het eerste jaar afneemt. Mogelijk is dezeafname het gevolg van de grotere hoeveelheidspeelgoed die op de basisschool aanwezig is ende activiteiten die daarmee uitgevoerd worden.

Dat er in sociaal-emotionele ontwikkelingnauwelijks etnische verschillen zouden zijnzoals bij oudere kleuters het geval is (zie Re-sing & Bleichrodt, 1991), wordt bevestigd voorde jongere Surinaamse leerlingen. Voor deTurkse leerlingen klopt dat slechts ten dele.Turkse leerlingen zijn minder vrij in hun ge-drag en uiten hun gevoelens minder. Het kannatuurlijk zijn dat het feit dat ze minder goed instaat zijn in het Nederiands te communicerenhier een rol in speelt. Het uiten van gevoelensblijkt ook later in het jaar door hen minder ge-daan te worden dan door de andere groepen.Het gebrek aan vrijmoedigheid is dan wel watafgenomen. Uit de analyse van vervolgmetin-gen zal moeten blijken in hoeverre de afnamedoorzet of dat er sprake is van een betrekkelijkstabiel gedragspatroon dat wellicht te herieidenis tot culturele factoren. Wat de consequenties van deze resultatenvoor het beleid betreft, merken we het vol-gende op. De gegevens combinerend kan ge-steld worden dat voor de relatief jonge leerlin-gen en

voor jongens de kansen op eenongunstige start in het basisonderwijs wat gro-ter zijn dan voor respectievelijk de relatiefouderen en de meisjes. Het risico op moeilijk teoverbruggen leerachterstanden - op vermoe-delijk alle leergebieden - is echter groter wan-neer de leerlingen ook nog behoren tot de la-gere sociaal-economische milieus. Hetbehoren tot de Surinaamse en, vooral, deTurkse etniciteit vergroot dit risico, waar hettaken betreft die de beheersing van de Neder-landse taal vereisen. Deze uitspraken geldenvoor de stand van zaken aan het begin en aanhet eind van groep 1.



??? Nu zou het kunnen zijn dat het onderwijs inde eerste groepen van de basisschool zo aange-past wordt aan de behoeften en achterstandenvan de leerlingen dat het risico op termijn klei-ner wordt. Onze verwachtingen daaromtrentzijn echter niet erg optimistisch. Zoals uit hetonderzoek van Schonewille en Van der Leij (innummer 4) blijkt, vindt er in groep 1 geen extrastimulering plaats van de zwakkere leerlingenten opzichte van de betere. Dit wordt in bredezin bevestigd door de resultaten van de Com-missie Evaluatie Basisonderwijs die consta-teert m.b.t. het onderwijs in de eerste groepenvan de basisschool: "De pedagogisch-didactische aanpak is onvoldoende afgestemdop verschillen tussen kinderen en te weinig ge-richt op een ononderbroken ontwikkeling. Depedagogisch-didactische aanpak is te weinigdoelgericht. In het bijzonder voor 'risico'-kinderen is dit nadelig" (CEB, 1994a, p. 101).We verwachten derhalve dat de verschillen diesamenhangen met SES en stabiel zijn in leer-jaar 1, ook

in leerjaar 2 en 3 zullen blijven.Deze verwachting wordt in een later stadiumdoor ons getoetst. Een voorlopige conclusie richting beleidkan echter o.i. wel getrokken worden. Hoeweler uiteraard individuele verschillen optredenbinnen de SES-groepen - er zijn relatief betereleerlingen in de lage SES-groep en relatiefzwakkere in de midden/hoge SES-groep -blijft de SES-positie een belangrijke indicatorvoor beleid, in casu de leerlinggewichten ofeen 'SES-opslag' per school. Daarenbovenzouden leeftijd en sekse in specifieke maat-regelen betrokken kunnen worden, maar taal-achterstand is de hoofdindicator voor risico's.Kinderen die met een taalachterstand binnen-komen dienen, of ze nu behoren tot (bepaalde)etnische groepen of leerachterstanden hebbendie het gevolg zijn van meer individuele facto-ren, extra instructie en oefening te ontvangen,te beginnen in groep 1. Dit vergt een onafhan-kelijk van de 'SESopslag' gefinancierde'Onderwijs-op-Maat opslag' voor iedereschool. De aanbevelingen van

de CEB in hetintegrerende eindrapport (CEB, 1994b) achtenwe op dit punt richtinggevend. De CEB beveeltde minister aan om naast de leerlinggewichtenmiddelen vrij te maken teneinde onderwijs-op-maat in groep 1 tot en met 4 te realiseren en hetonderwijs in Nederlandse taal naast rekenen/wiskunde daarbij te prioriteren. De resultatenvan ons onderzoek ondersteunen deze aanbe-velingen, althans voor groep 1. Literatuur Aarnoutse, C.A.J., & Leeuwe, J.F.J. van (1988). Hetbelang van technisch lezen, woordenschat enruimtelijke Intelligentie voor begrijpend lezen.Pedagogische Studi??n, 65,49-59. Anderson, J.G. (1987). Structural equations modelsin the social and behavioral sciences: Model buil-ding. Child Development, 58,49-64. Bleichrodt, N. D., Drenth, P. J. D., Zaal, J. N., & Resing,W. C. M. (1987). Revisie Amsterdamse Kinder In-telligentie Test. Lisse: Swets & Zeitlinger. Bleichrodt, N. D., Resing, W. C. M., & Zaal, J. N. (1994).Handleiding van de gereviseerde
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??? 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-^07. Auteurs P. F. de Jong, M. J. G. Klapwijk en A. van der Leij zijnrespectievelijk als universitair docent, onderzoeks-medewerker en hoogleraar verbonden aan de taak-groep Orthopedagogiek van de Vrije Universiteit. Correspondentie-adres: Vrije Universiteit, taak-groep Orthopedagogiek, Van der Boechorststraat 1,1081 BT Amsterdam Abstract Cognitive and social-emotional abilitiesof kindergarten children in relation totheir ethnic background P. F. de Jong, M. J. G. Klapwijk & A. van der Lei). Peda-gogische Studi??n, 1995, 72,172-185. Differences in the cognitive and social-emotional de-velopment in the first year of kindergarten betweengroups of children from native Dutch, Surinameseand Turkish families from various socio-economic(SES) backgrounds are described. Tests of verbal andnonverbal intelligence and

metalingu??stic abilltywere administered at the beginning and at the endof the first yearto 256 Dutch, 66 Surinamese and 51Turkish children. In addition at both moments thebehavior of the children in the classroom was ratedby their teachers. The results show that at the begin-ning and at the end of the first year SES is positivelyrelated to the development of all cognitive abilities.Except for on-task behavior SES appeared not to beassociated with social-emotional development. Chil-dren of Surinamese and Turkish origin had a lowerverbal intelligence as far as the Dutch language wasinvolved. These differences remained almost stableduring the first year. Differences between thegroups in nonverbal intelligence were very small es- PeOACOCISCHS Pecially after SES was taken into account. The same studUm vvas found with respect to metalingu??stic ability aslong as Dutch language was not involved. Hardly anydifferences were observed in the social-emotionaldevelopment of the groups of

children from dif-ferent origin.



??? Gezinsdeterminanten van de cognitieve ontwikiceling vanvierjarige Nederlandse, Surinaamse en Turkse kleuters P. P. M. Leseman, F. F. Sijsling, S. R. Jap-A-Joe en S. Â§ahin Samenvatting In dit artikel wordt verslag gedaan van een on-derzoek In Nederlandse, Surinaamse en Turksegezinnen (/V=167). Het onderzoek is onderdeelvan het gezamenlijke longitudinale onder-zoeksproject van de Vrije Universiteit, deErasmus Universiteit en de Universiteit van Am-sterdam naar gezins- en schoolinvloeden op deschoolcarri?¨res van kleuters van 4-7 jaar. Inge-gaan wordt op de verschillen tussen de viergroepen gezinnen wat betreft structurele, cul-turele en pedagogische kenmerken. Uit de lite-ratuur is een model afgeleid van het gezin als'context van informeel leren'. In dit model wor-den tussen 'distale' achtergrondkenmerken (et-nische herkomst, sociaal-economische status)en ontwikkelingsuitkomsten 'intermedi??rende'gezinsvariabelen (opvattingen van ouders, cul-tureel kapitaal, stress/steun-balans,

thuistaal)en 'proximale' socialisatieprocessen (sociaal-emotionele en cognitief-inhoudelijke kenmer-ken van oud??r-kind interacties) als verbindendecausale schakels verondersteld. Toetsing vanhet model levert een bevredigend resultaat op.Het gezin voorspelt 15% tot 52% van de varian-tie in respectievelijk de performale en verbalecognitieve vaardigheid van de kleuters. 186 PEDAGOGISCHESTUDI?‰N 1995(72) 1S6-205 Inleiding Uit recente overzichten van de schoolloopba-nen van kinderen van laag-opgeleide ouders enkinderen uit allochtone gezinnen blijkt dat er alvroeg sprake is van leerachterstanden die zichin vrijwel alle schoolvakken manifesteren,maar het sterkst in de verbale (Meijnen & Rie-mersma, 1992; Tesser & Vierke, 1993). Dewortels van de onderwijsachterstand die vanafgroep drie kan worden geconstateerd, gaan te-rug tot de voor- en vroegschoolse periode. Ditwordt duidelijk uit diverse onderzoeken onderpeuters en kleuters, waar we hier kortheids-halve slechts naar verwijzen (cf.

Groenendaal,Van der Horst & Palmen, 1987; Van Hagen,Creusen & Zijlmans, 1987; De Visser, 1989;Boogaard, Damhuis, De dopper & Van denBerg, 1990; Van Kuyk, 1990; Verhoeven &Van Kuyk, 1991; Leseman, 1993a). 1 De relatie gezin-ontwikkeling Op de vraag hoe de samenhangen tussen cogni-tieve ontwikkeling en sociale en etnisch-culturele herkomst moeten worden verstaan,zijn verschillende theoretische perspectievenmogelijk (cf. Leseman, 1989). Het vertrekpuntvan dit onderzoek is dat zogenaamde 'distale'achtergrondvariabelen als de etnische her-komst of sociaal-economische status van eenkind per se, geen verklaring geven van hetvroege ontstaan van onderwijsachterstand.Voor werkelijke verklaringen moet gezochtworden naar verschillen in 'intermedi??rende'en 'proximale' variabelen in de gezinscontext -variabelen op het niveau van gezin, ouders ende sociale, communicatieve interacties metjonge kinderen in het gezin die op hun beurtmet etnische en sociaal-economische achter-grond

kunnen samenhangen. Met 'proximalevariabelen' wordt in dit verband gedoeld op desocialisatie- en instructieprocessen die de cog-nitieve en sociaal-emotionele ontwikkelingbe??nvloeden. We geven eerst een beknopte besprekingvan vijf belangrijke benaderingen en verkla-ringsmodellen in het onderzoek naar de relatiestussen herkomstmilieu en ontwikkeling die inde opzet van dit onderzoek een rol hebben ge-speeld. Vervolgens formuleren we een aantalhypothesen over het gezin als context van in-formeel leren, waarin de verschillende verkla-ringsmodellen in ?Š?Šn globaal model zijn onder-gebracht. De empirische toetsing van dit model



??? komt later in dit artikel aan de orde. 1.1 Intermedi??rende gezinskenmerken In het eerste verklaringsmodel wordt het ver-band tussen herkomst en ontwikkelingsuit-komsten ge??nterpreteerd in termen van cultu-reel en scholair (of educatief) kapitaal dat in hetgezin in de vorm van kennis, vaardigheden,voorkeuren en attitudes van de ouders beschik-baar is. In onderzoek wordt 'cultureel kapitaal'meestal afgemeten aan de mate waarin oudersdeelnemen aan vormen van 'hoge' cultuur, bij-voorbeeld toneelvoorstellingen, concerten enmusea bezoeken, kranten en boeken lezen (cf.Bourdieu & Passeron, 1977; Heath, 1983; DeGraaf, 1987; Leseman, 1994a). Om te begrij-pen hoe cultureel en educatief kapitaal van in-vloed is op de ontwikkeling en het schoolseleren van jonge kinderen, zijn vooral uitwer-kingen van het begrip naar het aanbod vanlees-, spel- en communicatieve activiteiten tus-sen ouders en kinderen van belang (cf. Majori-banks, 1979; Heath, 1983;Meijnen, 1984; Bra-dley, Caldwell &

Rock, 1988; Leseman, 1989,1993a; Bus, Van IJzendoom, Pelligrini &Terpstra, 1994). Ouders die zelf veel lezen, diemusea bezoeken of gewend zijn over dergelijkezaken te praten, praten, spelen en lezen meermet hun kinderen (Heath, 1983; Leseman,1993a). Ook de taal die thuis wordt gesprokenkan als een vorm van cultureel kapitaal be-schouwd worden, met een negatieve waarde alsde thuistaal niet de schooltaal is. Een tweede benadering is het stress/steun-model (Rutter, 1987; Elder & Caspi, 1988;Cmic & Greenberg, 1990; Sameroff, Scifer,Baldwin & Baldwin, 1993). In een (normale)opvoedingssituatie zijn er altijd wel een paardingen aan de hand die het gezin en de opvoe-ding onder druk zetten ('stress') en risico's in-houden voor het welzijn en de ontwikkelingvan de kinderen. Behalve risicofactoren, kun-nen er ook 'beschermende factoren' zijn. Totde meest onderzochte stressoren horen: ingrij-pende levensgebeurtenissen zoals de dood ofernstige ziekte van een gezinslid en echtschei-

ding, beslommeringen zoals spanningen op hetWerk, drukte en geregel rond de opvoeding vankinderen, en sociaal-economische problemenzoals slechte huisvesting, werkloosheid enkrappe gezinsfinanci??n. De meest onderzochtebeschermende factor is de praktische en emo-tionele steun van anderen binnen het eigen so-ciale netwerk (Cohen & Wills, 1985; Simons,Lorenz, Wu & Conger, 1993). Recentelijk isook de aandacht gevestigd op de beschermendewerking van professionele opvoedingsonder-steuning (Hermarms, 1992). Volgens de stress-steun theorie neemt het ri-sico van opvoedings- ontwikkelingsproblementoe als het aantal stressoren groter wordt terwijlhet aantal steunfactoren gelijk blijft of kleinerwordt. Het verband met het sociaal en etnisch-cultureel herkomstmilieu is in principe duide-lijk: in de lagere sociale klassen en migranten-gezinnen accumuleren met name sociaal-eco-nomische risicofactoren en zijn beschermings-mechanismen soms niet meer beschikbaar, bij-voorbeeld

door het wegvallen van het socialefamilienetwerk als gevolg van migratie (cf.Kuo&Tsai, 1986). Een derde benadering wortelt in het onder-zoek naar sociaal-culturele verschillen in op-voedingsdenkbeelden en opvoedingsstijlen(Kohn, 1969; Baumrind, 1971; Schaefer&Ed-gerton, 1985; Kagit9ibaÂ§i, 1987; Dekovic,1992). Een autoritaire of confonnistischeopvoedingsstijl, gekenmerkt door het grote be-lang dat gehecht wordt aan traditionele opvoe-dingswaarden als 'gehoorzaamheid' en 're-spect voor ouderen' en toepassing van fysiekedisciplineringstechnieken, is volgens verschil-lende onderzoeken typerend voor opvoedings-situaties in de lagere sociale klassen en traditio-nele etnische minderheidsgroepen. De autori-tatieve stijl is meer typerend voor de opvoedingin de westerse middenklasse. Met de dimensie'modem-traditioneel' blijkt dit verschil tussensociale en etnische groepen in ouderlijke op-vattingen goed te kunnen worden samengevat(Schaefer & Edgerton, 1985). Een traditioneleopvoeding

blijkt negatief samen te hangen metschoolsucces (Okagaki & Stemberg, 1993). 1.2 Proximale processen Wat betreft de proximale processen die tussenachtergrondfactoren, intermedi??rende gezins-kenmerken en ontwikkelingsuitkomsten staan,zijn hier twee benaderingen relevant. De eerstebenadering is gebaseerd op de hechtingstheo-rie. Op elk moment in zijn levensloop stelt hetkind bepaalde eisen ('opvoedingsvragen') aanzijn omgeving. Het vraagt in concrete interac-tiesituaties om reacties van de opvoeders. De



??? mate waarin hierop adequaat ('sensitief')wordt gereageerd door belangrijke anderen, inhet bijzonder de ouders, is van invloed op desociaal-emotionele en cognitieve ontwikkeling(Sroufe, 1983; Erickson, Sroufe & Egeland,1985; Denham, Renwick & Holt, 1991; VanAken & Riksen-Walraven, 1992). Er is veelevidentie dat de sociaal-emotionele kwaliteitvan ouder-kind interacties, blijkend uit sensi-tief ondersteunend en structurerend gedrag vande ouder, bijdraagt aan de ontwikkeling vanautonomie, zelfvertrouwen en competentiege-voelens, algemene probleemoplosvaardigheiden sociabiliteit van het kind. In de tweede theoretische benadering in hetonderzoek van proximale determinanten vanontwikkeling, de sociaal-constructivistischetheorie van cognitieve socialisatie, wordt eensterkere nadruk gelegd op de inhoudelijke ver-schillen in de ontwikkeling van kennis en vaar-digheden. De centrale stelling van de theorieluidt dat in sociale interacties kennisstructurenpresent gesteld worden, die door het kind ver-

volgens worden ge??nternaliseerd en leiden totverandering en groei van kennis en vaardighe-den. Vooral complexe taal- en cultuurgeladenkermis en vaardigheden, zijn sociaal van oor-sprong, en in sociale interacties tussen het kinden meer ervaren leden van de culturele ge-meenschap, bijvoorbeeld de ouders, ge??nterna-liseerd. Vanuit het sociaal-constructivistischemodel dienfhet antwoord op de vraag naar derelatie tussen achtergrond en ontwikkeling ge-zocht te worden in verschillen in soorten kennisen vaardigheden die ouders en de wijdere cul-turele gemeenschap al of niet bewust aanbie-den, stimuleren of instrueren in alledaagse so-ciale interacties. In verscheidene onderzoeken naar ouder-kind interacties rond voorlezen, spelen, geza-menlijk probleemoplossen en praten zijn ver-schillen gevonden tussen gezinnen naar demate waarin kinderen worden gestimuleerd opeen cognitief hoger niveau dan zij uit zichzelfzouden doen te praten, te redeneren, te spelenen problemen op te lossen. Die

verschillen blij-ptDAcoGiscHc samen te hangen met de sociaal-economi-sTUDiiN sehe achtergrond en met de cognitieve ontwik-keling (zie voor overzichten o.a. Wells, 1985;Leseman, 1989; Sigel, Stinson & Flaugher,1991). 1.3 Informeel leren in het gezin: onderzoeks-hypothesen Op grond van het voorgaande veronderstellenwe dat aan het gezin als 'context van informeelleren' de volgende drie dimensies zijn te onder-scheiden: 1 de gelegenheid die wordt geboden om in be-paalde cultureel of educatief relevantekermis- en vaardigheidsdomeinen (bijvoor-beeld geletterdheid), 'hogere orde' kennis teverwerven; 2 de kennis-inhouden en vaardigheden die insociale interacties worden ge??nstrueerd enbevorderd; en 3 de sociaal-emotionele kwaliteit van socialeinteracties, dat wil zeggen: de sociaal-emo-tionele ondersteuning die het kind wordt ge-boden en de stimulering van de autonomieen taakgerichtheid van het kind die plaats-vindt. Vroege verschillen m ontwikkeling tussen kin-deren in kennis, vaardigheden,

taakgerichtheiden zelfvertrouwen, die leiden tot verschillen inschoolsucces, ontstaan 1) door verschillen inde mate waarin er gelegenheid is informeel ver-trouwd te raken met en te leren in relevantekennis- en vaardigheidsdomeinen, 2) door ver-schillen in de mate waarin stimulering en expli-ciete instructie van schoolse kennis en vaardig-heden plaatsvindt, en 3) door verschillen in demate van sociaal-emotionele ondersteuning enversterking van de taakgerichtheid en het zelf-vertrouwen van het kind. Dit is de centrale ver-onderstelling van het onderzoek. We veronderstellen, ten tweede, dat de op-voedingsidee??n van ouders, het aanwezig cul-tureel kapitaal en de balans van stress- ensteunfactoren van invloed zijn op de drie ge-noemde facetten van het gezin als 'context vaninformeel leren'. In onderzoek is gevonden datde sociaal-emotionele kwaliteit van de gezins-interacties negatief w,ordt be??nvloed door deeerder aangeduide risicofactoren, het ontbre-ken van steun bij de opvoeding en

traditioneleopvoedingsidee??n en autoritaire opvoedings-stijlen (Skinner, 1985; Cmic & Greenberg,1990; Dekovic, 1992; Simons et al., 1993). Het cultureel en educatief kapitaal in het ge-zin, zoals het hiervoor is ge??nterpreteerd, is on-der andere van belang omdat het gelegenhedencre??ert voor kinderen om informeel metkennis- en vaardigheidsdomeinen in aanraking



??? iiitermed. pmximale s.e.s. kcnmerkeji kenmerketi -> ontwikkeling gezinsconlexl iiileraclics / T eliiicitcit Figuur 1. De veronderstelde relaties tussen distale, intermedi??rende en proximale determinanten van dekinderlijke ontvi^ikkeling te komen die relevant zijn voor schoolsucces.Het effect van de thuistaal behoeft in dit ver-band weinig toelichting: als de dominante taalin het gezin een andere taal is, zal er geen noe-menswaardig aanbod van gelegenheden zijnvoor het jonge kind om Nederlands te leren. We veronderstellen ook dat opvoedings-idee??n, cultureel kapitaal, waaronder de thuis-taal, en de stress/steun-balans vari??ren met desociaal-economische status en etnisch-culture-le herkomst. Het cultureel kapitaal en de gelet-terdheid in het gezin hangen nauw samen methet opleidingsniveau en de aard van de dage-lijkse beroepsarbeid (Kohn & Schooier, 1983).Ook de culturele en religieuze gewoonten vande (etnisch-culturele of sociale) groep waartoemen behoort, zijn hierop van invloed

(Heath,1983; Lescman, 1994a). Kohn (1969; Kohn & Schooier, 1983) heeftinhoudelijke relaties aangetoond tussen de aardvan het dagelijkse werk en de gekoesterde so-cialisatiedoelen. Andere auteurs hebben de op-voedingsopvattingen en opvoedingsstijlen vanouders in verband gebracht met de aard van hetprimaire leefverband van mensen: leven in eentraditioneel groot-familieverband vergt een an-dere socialisatie dan het leven in een westerskerngezin, die meer gericht is op interdepen-dentie dan op autonomie (Kagit^ibaji, 1987;Harkness & Super, 1992). Voor veel allochtoneouders in Nederland is het leven in een grootfa-niilieverband, ook als dit feitelijk door de mi-gratie niet meer bestaat, nog altijd een 'psycho-logische' realiteit (cf. Harkness & Super,1992), bepalend voor hun opvoedingsdenk-beelden, opvoedingsdoelen en opvoedingsge-drag. Ten slotte veronderstellen we dat de soci-aal-economische status (opleiding- en beroeps-niveau van de ouders), als indicator van

demaatschappelijke positie ?¨n van beschikbaar'educatief kapitaal', zelf een variabele is diesterk door de etnische herkomst wordt bepaald,onder meer vanwege de ongelijk verdeelde mo-gelijkheden tot het volgen van onderwijs in delanden van herkomst. De hier geformuleerde onderzoekshypothe-sen zijn in Figuur 1 schematisch weergegeven. 2 Methode 2.1 Onderzoeksgroep De eerste stap van de vorming van de onder-zoeksgroep bestond uit de werving van scho-len. Aan de hand van gegevens van het ministe-rie van Onderwijs en Wetenschappen is uit eenbestand van basisscholen in de Randstad eengestratificeerde steekproef geconstrueerd.Stratificatiecriteria waren de schoolgrootte(meer of minder dan 200 leerlingen), het per-centage allochtone leerlingen op de school (15tot 27%, 27-47% en 47% tot 80%), het aantalverschillende nationaliteiten in de onderbouw(2 tot en met 4, en 5 of meer) en de regio (Am-sterdam, Den Haag, Rotterdam en Utrecht,waarin de vier grote steden alsmede

de kleineresteden Leiden, Zoetermeer en Vlaardingen).Scholen die blijkens de gegevens door weinigof geen Turkse en Surinaamse leerlingen wer-den bezocht, werden buiten de steekproef ge-houden. Van de steekproef van circa 144 basis-scholen moesten er 91 worden benaderd om hetgewenste aantal van 29 scholen te werven metin totaal 42 lesgroepen in het eerste of gecom-bineerd eerste en tweede leerjaar. De volgende stap hield in dat in overleg metde groepsleerkrachten en schooldirecties inelke lesgroep vier tot zes leerlingen werden ge-zocht voor de kerngroep. Deze leerlingen dien- 189 fCDAaoGiscHe STUDI?‹N



??? den bij de start van het gezinsonderzoek in mei1991 rond de vier jaar oud te zijn, in het cursus-jaar 1991/1992 in groep 1 te zitten en naar ver-wachting in september 1994 naar groep 3 tegaan. Voor een deel werden leerlingen aange-wezen die nog niet op school zaten, maar welreeds voor het schooljaar '91/'92 waren aange-meld. De leerlingen moesten tussen 1 maart en1 juli 1987 zijn geboren'. De werving van Nederlandse gezinnen gingover het algemeen gemakkelijk, met een lagenonrespons. Om Surinaamse en Turkse gezin-nen te werven moest meer werk verzet worden(huisbezoek), terwijl de nonrespons beduidendhoger was. Aangezien in de meeste gevallen descholen de werving van gezinnen voor hun re-kening namen en zij het eerste contact over deel-name aan het onderzoek legden, zijn geen pre-cieze cijfers over de non-respons beschikbaar. Gestreefd werd naar spreiding van de kem-groepleerlingen binnen elke lesgroep over decategorie??n autochtone leerlingen met eenO VB-

leerlinggewicht van 1.0, autochtone leer-lingen met een gewicht van 1.25, en Suri-naamse en Turkse leerlingen. Aan het beginvan het onderzoek bestond de kerngroep waar-bij het gezinsonderzoek is uitgevoerd uit 167leerlingen: 44 leerlingen met een leerlingge-wicht van 1.0, 55 leerlingen met een gewichtvan 1.25, en 36 Surinaamse en 32 Turkse leer-lingen. 2.2 Metingen 2.2.1 Verbale en performale cognitievevaardigheden In het deelonderzoek naar de ontwikkeling vancognitieve en sociaal-emotionele vaardighe-den (Deelonderzoek I; zie De Jong et al., in ditnummer) zijn op twee momenten metingenverricht van de (Nederlandse) verbale cogni-tieve vaardigheid, waarvoor gebruik gemaaktis van een receptieve Nederlandse woorden-schattest, en de (taai-onafhankelijke) perfor-male cognitieve vaardigheid van de kleuters,waarvoor een non-verbale blokpatronentest isgebruikt. De eerste meting vond plaats halver-wege het eerste leerjaar, rond een leeftijd vanviereneenhalf jaar. De tweede werd gedaan

aanhet eind van eerste leerjaar, toen de kleutersrond de vijf jaar oud waren. Voor gegevensover de gebruikte tests zij verwezen naar De Jong et al. (in dit nummer). 2.2.2 Achtergrondkenmerken, risico- ensteunfactoren, opvoedingsdenkbeelden,thuistaal en cultureel kapitaal Het eerste gezinsonderzoek werd uitgevoerd inde periode mei-juli 1991. De opvoeder die hetmeest belast was met de dagelijkse verzorgingen opvoeding van het vierjarige doelkind, werdge??nterviewd. Meestal was dit de moeder, ineen enkel geval de vader of de grootmoeder.Gemakshalve wordt in het vervolg van dit arti-kel van ouders of moeders gesproken. Er waseen Turkse vertaling van de vragenlijst be-schikbaar. Turkse moeders werden door eenTurkse en Surinaamse moeders door een Suri-naamse onderzoekster ge??nterviewd. De be-langrijkste variabelen en schalen wordenhierna kort besproken. Etnische herkomst. Behalve de gegevensvan de scholen over de etnische herkomst, ge-baseerd op informatie van de ouders,

werd on-der meer gevraagd naar het land van geboortevan de ouders en van hun ouders. Met als crite-rium het land van geboorte van de ouders vande moeder, bleken er geen indelingsproblemente zijn. Opleidingsniveau. Gevraagd werd naar hethoogste type met een diploma afgesloten on-derwijs dat moeder en vader hebben gevolgd.De antwoorden zijn op een ordinale negen-puntsschaal ingedeeld, beginnend met hooguitenkele jaren basisonderwijs en eindigend metafgestudeerd aan een universiteit. Ten behoevevan Turkse ouders die in Turkije hun school-loopbaan hebben doorlopen, was de schaalvoor zover mogelijk opgebouwd uit equiva-lente schooltypen van het Turkse onderwijs-systeem (niet voor alle schaalpunten kondenechter equivalenten gevonden worden). Con-trole van de antwoorden van de verschillendeetnische groepen door per groep correlaties teberekenen met het aantal jaren secundair on-derwijs (vanaf 12-jarige leeftijd), gaf geen re-den om aan de equivalentie van de antwoordente

twijfelen. Beroepsniveau. Als indicator van het be-roepsniveau is gevraagd naar de 'symbolischeinhoud' van het (ooit) uitgeoefende beroep vanvader en moeder (cf. Kohn & Schooier, 1983).Nagevraagd werd de mate waarin met teksten,cijfers en moderne (informatie)technologie 190 HDACOCISCHl STUaiiN



??? moet worden omgegaan, waarin vergaderdmoet worden met collega's, en cursussen ge-volgd moeten worden om bij te blijven (Cron-bachs a=.83 bij 10 items). Bij de vraag naar hetberoepsniveau van de moeder waren er relatiefveel ontbrekende waarden met name in deTurkse groep, waar een groot deel van de moe-ders nooit een beroep had uitgeoefend. Het be-roepsniveau van de moeder wordt om die redenhier verder buiten beschouwing gelaten, be-halve wanneer de moeder kostwinner is vaneen een-oudergezin. Werk. Gevraagd werd of men betaald werkhad en of de partner betaald werk had. Leeftijd. Gevraagd werd naar de leeftijd vande moeder. Een-oudergezin. In een uitgebreidere vra-genserie over de samenstelling van het huis-houden werd onder andere gevraagd of er an-dere volwassenen duurzaam tot het huishoudenbehoorden en of een daarvan als partner (echt-genoot of levensgezel met wie men ongehuwdsamenwoont) werd beschouwd. Voorschoolse kinderopvang. Aan

de oudersis gevraagd in maanden nauwkeurig, onder-scheiden naar soort en aantal uren opvang perweek, aan te geven in welke perioden tenbehoeve van het doelkind van professionelekinderopvang gebruik is gemaakt. Voor dedoeleinden van dit artikel is een index gecon-strueerd die de totale duur van de voorschoolseopvang representeert. Informele steun bij de opvoeding. Aan deouders is gevraagd om naast zichzelf ten hoog-ste vijf andere personen te noemen die voor dedagelijkse opvang, verzorging en opvoedingvan het doelkind belangrijk zijn. Meest ge-noemd werden de partner, (schoon)moeder enoudere kinderen. Vervolgens zijn tien opvoe-dingssituaties voorgelegd en is gevraagd of degenoemde personen in deze situaties opvoe-dingstaken op zich nemen (Cronbachs a=.60bij 10 items). Consultatie professionele opvoedingsvoor-lichting. Gevraagd is welke bronnen men voorinformatie over zwangerschap, bevalling, ver-zorging en opvoeding van jonge kinderen wei-eens heeft

geraadpleegd. Ten behoeve van deschaalconstructie zijn informanten en bronnenzoals huisarts, consultatiebureau en voorlich-tingsboeken als 'professioneel' beschouwd. Deeigen moeder, vriendinnen e.d. zijn als 'infor-mele' bronnen beschouwd en ten behoeve vande schaalconstructie negatief gepoold (Cron-bachs a=.65 bij 12 items). Opvoedingsdenkbeelden. Met behulp vaneen bewerking van de Parental ModemityScale (PMS) van Schaefer en Edgerton (1985)is bepaald in hoeverre de opvoedingsdenkbeel-den en -waarden van de ouders als modem oftraditioneel te kenschetsen zijn. Kenmerkendvoor traditionele opvattingen zijn denkbeeldendat kinderen van nature slecht zijn en desnoodsmet harde hand ingeperkt moeten worden; ken-merkend is ook de grote waarde die wordt ge-hecht aan gehoorzaamheid en respect voorouders en leerkrachten. Als modem gelden op-vattingen dat kinderen zich breed moeten kun-nen ontplooien, dat fysieke straf niet goed is,dat kinderen zich ontwikkelen

door zelf te ont-dekken, en dat ouders zich met school mogenbemoeien (Cronbachs a=.91 bij 40 items). Dominante thuistaal. In de vragenlijst naarhet taalgebruik in het gezin werden acht ver-schillende huiselijke situaties van mondelingtaalgebmik geschetst, waaronder praten tijdensde maaltijd, praten als er familiebezoek is, pra-ten om het kind iets uit te leggen enzovoort. Ge-vraagd werd welke taal in deze situaties meest-al werd gebruikt. Ten behoeve van dit artikelzijn de antwoorden gedichotomiseerd, waarbijde waarde 1 staat voor het Nederlands en O vooreen andere taal (Cronbachs a=.95 bij 8 items). Cultuurdeelname en geletterdheid. Om decultuurdeelname en lees- en schrijfgewoonten,beschouwd als operationaliseringen van hetbegrip 'cultureel kapitaal', te bepalen is ge-vraagd naar de frequentie van schouwburg-,concertzaal- en museum-bezoek enzovoort(Cronbachs a=.74 bij 12 items) en naar de fre-quentie van het lezen van boeken en kranten, enhet schrijven van zakelijke brieven

en rappor-ten, alsmede naar de hoeveelheid tijd die dage-lijks aan lezen of schrijven en, negatief ge-poold, aan televisiekijken wordt besteed(Cronbachs a=.86 bij 18 items). 2.2.3 Interview tijdsbesteding Aan de ouder is een vragenlijst voorgelegdover de besteding van tijd aan gezamenlijk methet kind praten, lezen, spelen en verrichten vanverzorgende of huishoudelijke taken, als ope-rationalisering van de eerder genoemde gele-genheidsdimensie. De vraagitems werden



??? systematisch gevarieerd naar ontwikkelings-domein (mondelinge taalontwikkeling, (pre)-geletterdheid, spelen/probleemoplossen) entype context (huishouden, lichamelijke verzor-ging, vrijetijdsbesteding). Uit de vragenlijstzijn drie subschalen afgeleid die respectieve-lijk de gerapporteerde frequenties mondelingetaaiinteracties, geletterde taaiinteracties enspel- en probleemoplossingsinteracties in ver-schillende contexten representeren (Cronbachsa's zijn bij 12 items per subschaal .66, .74 en.78). 2.2.4 Observatie van ouder-kind interacties In de thuissituatie zijn ten slotte video-opnamen gemaakt van semi-gestandaardiseer-de, door de onderzoekers uitgelokte ouder-kindinteracties rond een speltaak en een voorlees-boek. In het spel moesten uit 21 plaatjes van al-ledaagse voorwerpen er steeds drie gegroe-peerd worden die het meest bij elkaar hoorden(kortheidshalve aangeduid als de Drie Plaatjes-taak). Oplossingen, goede en foute, konden opverschillende manieren, op grond van verschil-lende

redeneringen of principes bereikt wor-den. Het ging om die redeneringen, zoekstrate-gie??n en principes. Ouders en kinderen werd ook gevraagd ge-zamenlijk een prentenboek te lezen. Het boekwas door de onderzoekers meegebracht en ingeen van de gezinnen bekend. De ouders werdgevraagd het boekje voor te lezen zoals zij datgewend waren of zoals zij zelf dachten dat hetmoest. Zes ouders, allen Turks, gaven aan nooit(voor) te lezen. Hun werd gevraagd hun kindeen verhaaltje te vertellen. Drie van hen dedendit aan de hand van de plaatjes in het boek, watook wel door andere ouders werd gedaan (diewel konden lezen en als regel wel voorlazenaan hun kind). Zij zijn alsnog in de hierna terapporteren analyses betrokken. Codering sociaal-emotionele ondersteuningDe video-opnamen zijn in het laboratorium di-rect van de band gecodeerd naar de taal- en ken-nisinhoudelijke, en sociaal-emotionele ken-merken van de ouder-kind interacties. Voor decodering van de sociaal-emotionele kwaliteitvan de

geobserveerde interacties is gebruik ge-maakt van een instrument van Erickson et al.(1985), bestaande uit zeven-punts ratingscha-len om afzonderlijk het gedrag van ouder enkind te beoordelen^. De ouderschalen betreffende emotionele ondersteuning die de ouder hetkind geeft, de ondersteunmg door de moedervan de autonomie van het kind, de structuur diede ouder biedt, de helderheid van de aanwijzin-gen, en, in negatieve zin, tekenen van vijandig-heid die de ouder toont. De kindschalen betref-fen de getoonde volhardendheid en hetenthousiasme tijdens de taakgerichte interac-tie, de ervaringen van (subjectieve) competen-tie die het kind opdoet en, in negatieve zin, hetzich te gemakkelijk veriaten op de ouder. Deinterne consistentie van de ouder- en kindscha-len en de intercodeurbetrouwbaarheid is bevre-digend. Cronbachs a's zijn .87 en .76 voor res-pectievelijk de moeder- (6 items) en kind-beoordelingen (4 items) bij de Drie Plaatjes-taak en .76 en .74 bij de Voorleestaak. De over-eenstemming is

bepaald op 15 interacties alshet percentage oordelen van een observator datniet meer dan ?Š?Šn schaalpunt (van de zeven) af-wijkt van de oordelen van een tweede observa-tor: het overeenstemmingspercentage is 83%(het kanspercentage is 38%). Codering instructie- en communicatie-inhoudOm de cognitieve en lingu??stische 'inhoud' vande moeder-kind interacties te coderen, zijneigen coderingssystemen ontwikkeld. Bij hetsorteerspelletje is vooral gelet op de wijzewaarop door de ouder aan het begin van het spelde regels en doelen aan het kind worden ge??n-strueerd en op de zoekstrategie??n en rechtvaar-digingsregels die door ouder en kind verbaalworden geuit tijdens het proces van (gezamen-lijk) probleemoplossen. Ook is gelet op hetwoordgebruik, de taallabels voor de conceptendie in de spelletjes aan de orde komen, en derijkheid, in termen van het aantal verschillendebetekeniskenmerken dat werd genoemd, vandefinities van en toelichtende uitweidingenover de concepten. Bij de

voorleesinteracties is gelet op de non-verbale en verbale actfviteiten (elementaire ge-dragingen en taaluitingen) van ouder en kindrondom en naar aanleiding van het voorlezendie enerzijds betrekking hebben op de vorme-lijke kenmerken van geschreven of gedruktetaal en op het adequaat behandelen van boeken,anderzijds op het begrijpen, evalueren en uit-breiden van de voorgelezen verhalen. Voor de sorteertaak is de interbeoordelaar-



??? overeenstemming, aangepast aan de structuurvan het coderingssysteem, gedefinieerd als hetpercentage antwoorden van twee onafhanke-lijke beoordelaars die niet meer dan ?Š?Šn van de- per coderingscategorie - maximaal zeven tebeoordelen gebeurtenissen (namelijk, het leg-gen van zeven rijtjes van drie plaatjes) van el-kaar afwijken. Dit percentage, bepaald op 15moeder-kind paren, is gemiddeld 70% (hetkanspercentage is 38%). Voor de voorleesta-ken zijn per categorie correlaties berekend tus-sen de scores van twee onafhankelijke beoor-delaars. Deze vari??ren tussen .48 en .88. Degemiddelde correlatie van de moederscores is.65, die van de kindscores .55. De beide inhoudscoderingssystemen be-staan uit elkaar wederzijds uitsluitende code-ringscategorie??n, waardoor indexconstructiegewogen optelling van scores vergt. Om die re-den is met behulp van multipele regressie eenoptimale schaling toegepast. In paragraaf 3.3wordt op de resultaten ingegaan. Tabel 1 Gemiddelde

ruwe scores en standaardafwijkingen op de woordenschat- en blokpatronentests afgenomenop (1) viereneenhalf- en (2) vijfjarige leeftijd voor de vier groepen kleuters, resultaten van de variantie-analyses en effectgrootten n. Tests Nederlandse Nederlandse Turkse Surinaamse Signifi- 1.0 Kleuters 1.25- kleuters Kleuters Kleuters cantie Passieve Nederlandse 37.7 35.7 22.1 32.9 *** Woordenschat (1) (4.4) (4.4) (8.6) (5.4) .70 Blokpatronen (1) 11.8 8.2 8.0 8.8 *** (4.9) (4.6) (5.3) (4.4) .32 Passieve Nederlandse 39.5 38.3 27.8 35.4 *** Woordenschat (2) (4.1) (3.8) (7.1) (5.1) .65 Blokpatronen (2) 15.6 12.8 13.7 13.1 *** (4.0) (4.8) (3.8) (4.3) .26 *P<.05;**p<.01;***p<.001 3 Resultaten 3.1 De gemiddelde scores op dewoordenschat- en blokpatronentests In Tabel 1 zijn de gemiddelde ruwe scores enstandaardafwijkingen weergegeven van de viergroepen kinderen uit de gezinsstudie op dewoordenschat- en blokpatronentests die op vie-reneenhalf- en vijfjarige jarige leeftijd werdenafgenomen. Tevens zijn

de uitkomsten ver-meld van de een-wegsvariantie-analyses diewerden uitgevoerd om de significantie van deverschillen tussen de groepen en de sterkte vanhet hoofdeffect (n) te toetsen. De uitkomstenkomen overeen met de bevindingen in het to-tale cohort. Met name bij de woordenschatworden zeer grote verschillen gevonden; veelkleinere verschillen bestaan er bij de blokpatro-nentest (zie ook De Jong et al., in dit nummer). 3.2 Verschillen in achtergrond- enIntermedi??rende gezinskenmerken In Tabel 2 is een overzicht opgenomen van'debelangrijkste bevindingen voor de vier groepengezinnen. Een korte bespreking van de opval-lendste cijfers kan volstaan. Wat betreft desociaal-economische achtergrondkenmerken(opleidingsniveau, beroepsniveau) valt op dathet opleidingsniveau van Turkse ouders ge-middeld veel lager is dan van de ander driegroepen en dat geldt ook voor het beroepsni-veau. De Surinaamse gezinnen in dit onder-zoek staan gemiddeld iets hoger op de sociaal-

economische ladder dan de Nederiandse 1.25-gezinnen. Het percentage kostwinners (vrijwel altijd devader, behalve in de een-oudergezinnen) meteen betaalde baan is het hoogst in de Neder-landse 1.O-gezinnen. In de Surinaamse enTurkse gezinnen is een derde van de kostwin-ners werkloos of arbeidsongeschikt verklaard.De leeftijd van de moeders ten tijde van het in-terview blijkt sterk te verschillen tussen de viergroepen. Aan de ene kant zijn er de moedersvan de Nederiandse 1.0-gczinnen die relatief



??? Tabel 3 laat met gezinsvorming zijn begonnen, aan deandere kant de Turkse moeders die relatiefvroeg zijn getrouwd en vroeg kinderen hebbengekregen. De huisvestingsscore, een ratio van het aan-tal kamers per gezinslid, geeft weer dat Neder-landse 1 .O-gezinnen het ruimst en Turkse ge-zinnen het krapst wonen. Een-oudergezinnen,om precies te zijn moedergezinnen, komen hetmeest voor in de Surinaamse groep en door Su- Overzicht van de belangrijkste gemeten gezins- en ouderl^enrnerken: gemiddelden en standaardafwijkin-gen voor de vier groepen, resultaten van de variantie-analyses en effectgrootten n. Gezins- en ouderkenmerken Nederlandse Nederlandse Turkse Surinaamse Signifi- 1.O-Gezinnen 1.25-Gezinnen Gezinnen Gezinnen cantie Opleiding Moeder 5.8 4.4 3.4 5.3 *** (Schaalberelk1-9) (1.9) (1.4) (1.9) (1.8) .45 Opleiding Vader 6.3 4.6 3.6 5.1 *** (1-9) (1.6) (1.4) (2.0) (2.1) .49 Inhoud Beroep Moeder .49 -.15 -.77 .08 *** (Z-scores) (.70) (1.00) (.85) (1.10) .40 Inhoud Beroep Vader

.71 -.31 -.79 -.13 *** (Z-scores) (.77) (.81) (.71) (1.00) .54 Moeder heeft werk 36% 20% 25% 44% ns in percentages % (49%) (40%) (44%) 50% .21 Vader heeft werk 95% 78% 66% 67% ** in percentages % (21%) 42% 48% 48% .28 Leeftijd Moeder 34.5 30.1 27.2 30.7 *** in jaren (4.0) (4.0) (3.5) (4.5) .54 Een-oudergezinnen in 0% 8% 0% 25% ** percentages % (0%) (26%) (0%) (44%) .36 Aantal kinderen 2.0 2.0 2.1 2.4 ns (absoluut) (.7) (.8) (.7) (.8) 19 Voorschoolse kinder-opvang 1.6 1.4 .5 1.0 *** in jaren (.8) (.8) (.6) (1.1) .44 Informele steun bij de 12.1 10.5 11.9 12.0 ns opvoeding (4.1) (3.9) (4.9) (6.7) .14 Huisvesting (ratio 1.2 1.1 .9 1.0 ** gezinsleden/kamers) (.5) (.3) (.2) (.2) .35 Consultatie opvoedings- 4.6 3.6 1.4 3.7 ** voorlichting (2.4) (2.8) (3.0) (3.9) .35 Moderne opvoedingsidee??n 33.8 31.8 24.6 28.3 *** (10-50) (3.2) (2.6) , (3.0) (3.9) .77 Nederlands thuistaal in 98% 99% 14% 88% *** % van gebruikssituaties (9%) (4%) (29%) (19%) .85 Cultuurdeelname 14.0 12.0 10.8 12.7 *** (bereik 10-30) (3.6)

(2.2) (1.6) (3.0) .38 Geletterdheid Leefstijl 19.1 16.5 14.4 16.9 *** (10-30) (4.3) (3.3) (2.8) (3.8) .40 * p < .05; ** p < .01; p < .001 194 PEDAGOGISCHE STUDI?‰N



??? rinaamse moeders wordt tegelijkertijd gemid-deld vaker buitenshuis gewerkt. Het betreftvoor het merendeel Creools-Surinaamse gezin-nen. Uit de gegevens over het gebruik van kin-deropvang door deze gezinnen en de gereali-seerde steun van anderen (bijvoorbeeld ouderekinderen en familie) bij de opvang en verzor-ging van jonge kinderen, blijkt dat voor dezerisicofactor compensatie wordt gevonden. De antwoorden op de vragen hoe oudersomgaan met informatiebehoeften en onzeker-heden ten aanzien van het opgroeien en opvoe-den van jonge kinderen, tonen ook verschillentussen de vier groepen. Vooral Turkse oudersraadplegen gemiddeld veel minder vaak pro-fessionele bronnen van opvoedingsvoorlich-ting en -ondersteuning. De scores op de Parental Modemity Scalewaarmee opvoedingsdenkbeelden en -waardenzijn gemeten, verschilt sterk tussen de viergroepen. Het valt op dat er ten aanzien van dezevariabele eerder een etnisch-culturele dan eensociaal-economische

scheidslijn bestaat. In hetovergrote deel van de Turkse gezinnen in hetonderzoek, en in een deel van de Surinaamsegezinnen wordt meestal in een andere taal danhet Nederlands met de jongste kinderen ge- Tabel 3sproken (respectievelijk Turks, Sranan of Hin-dostaans). De deelname aan offici??le cultureleactiviteiten, een gangbare indicator van de be-schikbaarheid van cultureel kapitaal, is over dehele linie niet zo hoog (dat hangt ongetwijfeldmede samen met het feit dat het gaat om gezin-nen met jonge kinderen). Toch zijn er signifi-cante verschillen tussen de groepen. De gelet-terdheid van het gezin geeft overeenkomstigeverschillen te zien tussen de groepen. iduei O Kwantificering van de inhoudelijke bijdragen van kind en moeder aan de interacties rond de Plaatjestaaken het Voorleesboekje, met een index van sociaal-culturele achtergrondkenmerken als afhankelijke varia- hala /nnet-ittr^^^wrlle^nrrln rnnmee-i^nnttil^-til-an li art mi llflrtala 0\ Coderingscategorie??n Plaatjestaak ?Ÿ'sKind ?Ÿ's

Moeder Procedurele aanwijzingen .05 -.08 Thematische strategie??n en regels .20* -.01 Functionele strategie??n en regels .23* -.12 Semantische strategie??n en regels .29* .11 Woordlabels .11 .02 Semantische kenmerken, definities .21 * .29* Semantische taakinstructie aan begin - .42** Multipele/? .56*** .52*** Coderingscategorie??n Voorleestaak ?Ÿ's Kind ?Ÿ's Moeder Plaatjes aanwijzen -.12 -.20* Plaatjes benoemen en beschrijven -.25* -.25* Herhalen en aanvullen gelezen zin -.05 -.08 Affectieve evaluaties .08 .15* Verklaringen .20* .08 Uitbreidingen naar leefwereld kind .05 .13 Narratieve en topicale uitbreidingen .34** .38** Multipele/? .45*** .55*** *P < .05; *â™? p < .01; *** p < .001 3.3 Verschillen In Interactiekenmerken Om schalen te construeren die de verschillen ininstructie-inhoud van de geobserveerde inter-acties naar sociaal en etnisch-cultureel milieuoptimaal weergeven, zijn multipele regressie-analyses uitgevoerd met als afhankelijke varia-bele een index van de

achtergrondvariabelen(Opleiding Vader, Opleiding Moeder, Be-roepsniveau Vader, en (negatief gepoolde)dummy-variabelen voor de beide allochtonegroepen; Cronbachs a is .70). In Tabel 3 zijn degestandaardiseerde regressiegewichten en demultipele correlatieco??ffici??nten weergege-ven. Schalen zijn geconstrueerd door gewogensommering met de ruwe regressiegewichten.



??? Tabel 3 Uit het patroon van regressiegewichten kan af-geleid worden in welke opzichten ouder-kindinteracties in gezinnen uit verschillende socialeen etnisch-c??lturele groepen inhoudelijk ge-zien verschillen. Zo blijkt dat instructieinhou-den, probleemoplossingsstrategie??n en com-municatieve bijdragen die op theoretischegronden van een lagere orde worden geacht (ir-relevant en thematisch categoriseren, woordla-bels geven, plaatjes aanwijzen zonder verbali-satie, plaatjes beschrijven) in het algemeenkleinere en/of negatieve gewichten hebben,terwijl de hogere orde instructie-inhouden(functioneel en semantisch categoriseren, inhet bijzonder met betrekking tot de begin-instructie, defini??rende uitweidingen, verkla-ringen en narratieve of topic-continuerendeuitbreidingen) juist een groter positief gewichthebben. Interessant is voorts het gegeven dat in desorteertaakinteracties de rol van de ouderenigszins anders lijkt te zijn dan verwacht werd(en anders dan bij het voorlezen). De verwach-ting dat de

mate waarin de ouder hogere ordecategorisatieprincipes instrueert sterker posi-tief zou samenhangen met de sociaal-cultureleachtergrond dan de mate waarin lagere orde in-structie wordt gegeven komt op zichzelf geno-men wel uit. Toch valt op dat, in vergelijkingmet de overeenkomstige variabelen van hetkindgedrag, de regressiegewichten klein enniet significant zijn. Kenmerkend voor degeobserveerde sorteertaakinteracties in mid-denklassegezinnen vergeleken met gezinnenuit de lagere sociale klassen en migrantengroe-pen lijkt te zijn dat de ouder begint met een rela-tief adequate inhoudelijke taakinstructie envervolgens weinig intervenieert. Kenmerken educatieve gezinsinteracties, bepaald met een vragenlijst en door observatie van ouder-kind in-teracties: gemiddelden en standaardafwijkingen voor de vier groepen, resultaten van de variantie-analysesen effectgrootten. Interactie-kenmerken Nederlandse Nederlandse Turkse Surinaamse Signifi- 1.O-Gezinnen 1.25-Gezinnen Gezinnen Gezinnen cantie

Freq. Mondelinge 4.8 4.9 5.0 4.7 ns Taaiinteractie (1-7) (.8) (.7) (.9) (.7) .12 Freq. Interactie Gedrukte 4.2 3.9 3.1 3.9 *** Taal (1-7) (.7) (.8) (.9) (.7) .42 Freq. Spel/Probleem- 3.3 3.2 3.1 3.1 ns oplosinteractie (1-7) (.6) (.6) (.8) (.7) .14 Inhoud Plaat Taak Moeder .65 .02 -.76 -.04 *** (Z-scores) (.80) (.75) (.93) (1.13) .49 Inhoud Plaat Taak Kind .58 -.06 -.61 -.16 *** (Z-scores) (1.06) (.72) (.47) (.85) .47 Inhoud Voorlezen Moeder .62 .26 -1.23 -.06 *** (Z-scores) (.66) (.74) (.85) (.82) .66 Inhoud Voorlezen Kind .43 .17 -.87 -.05 *** (Z-scores) (.68) (.85) (1.03) (1.04) .46 Emotionele Ondersteuning 5.6 5.4 4.3 5.2 *** door Moeder (1-7) (.6) (.7) (1.1) (.8) .55 Persistentie/Competentie 5.2 4.5 4.1 4.7 ** van Kind (1-7) (.9) (1.1) (1.1) (1.1) .37 Â?p<.05;**p<.01;**Â?p<.001 In Tabel 4 zijn de gemiddelde scores voor devier groepen weergegeven op de verschillendeinteractiekenmerken die door middel van hetinterview (frequentie ouder-kind interacties)en de observaties (sociaal-emotionele en in-houdelijke kwaliteit ouder-kind

interacties)zijn bepaald. Wat betreft de gelegenheidsdi- 196 PEDAGOGISCHE STUDI?‰N



??? mensie valt het op dat alleen de gerapporteerdefrequentie van geletterde taaiinteracties duide-lijke verschillen te zien geeft tussen de viergroepen. Ten aanzien van de sociaal-emotione-le kwaliteit, waarvan de over de interactiesitua-ties samengevoegde gemiddelde scores zijnweergegeven, blijken er tamelijk sterke ver-schillen te bestaan tussen de groepen. 3.4 Een ge??ntegreerd causaal model 3.4.1 Indexconstructie en modelontwerp Met behulp van LISREL-8 zijn voor de verbaleen performale vaardigheden twee overall-mo-dellen van de effecten van het gezin getest. Uit-gangspunt vormden de eerder geformuleerdehypothesen over het gezin als context van in-formeel leren. Aangezien door de grootte vanhet gezinscohort en ontbrekende waarnemin-gen, onder andere in de afhankelijke variabe-len, uiteindelijk slechts circa 120 cases min ofmeer compleet waren (voor sommige variabe-len konden ontbrekende waarden door het ge-middelde gesubstitueerd worden), moest hetaantal te

schatten parameters klein gehoudenworden. Om die reden zijn van de verschillen-de groepen variabelen samenvattende indexengemaakt. Het basismodel is voor de overzichte-lijkheid gestileerd weergegeven in Figuur 2. De exogene, distale variabelen in de modellenzijn twee dummy-variabelen die respectieve-lijk de Surinaamse en Turkse herkomst van dekinderen representeren; de Nederlandse her-komst is impliciet in dit model. De index van desociaal-economische status, bepaald als somvan de opleidingsniveaus van de ouders en desymbolische inhoud van het beroep van de va-der, is ten opzichte van het gezinssysteemeveneens te beschouwen als een exogene varia-bele. Ten opzichte van de etnisch-culturele her-komst echter lijkt het beter dit kenmerk als een'gevolg', dus als endogene variabele te be-schouwen. Voorts zijn de volgende intermedi??-rende variabelen in het model opgenomen:a de thuistaal (zie paragraaf 2.2.2);b een index van het culturele kapitaal van hetgezin; dit is de

som van de variabelen gelet-terdheid en cultuurdeelname;c een index van de accumulatie van stressorenen het ontbreken van beschermende facto-ren; dit is de som van de variabelenwerkloosheid/arbeidsongeschiktheid vande hoofd-kostwinner, een-oudergezin, huis-vestingssituatie (negatief gepoold: kleinbe-huisd geldt als risico), informele opvoe-dingssteun (negatief gepoold), consultatievan professionele opvoedingsvooriichting(negatief gepoold), en gebruik van kinder-opvang (negatief gepoold); en ten slotte:d de variabele moderniteit van de opvoe-dingsopvattingen van de ouders (zie para-graaf 2.2.2).De verschillende kenmerken van het proximalegezinsinteractiesysteem die door middel vanhet vraaggesprek en de video-observaties zijnonderzocht, zijn samengevat in drie indexen, teweten: stress iMulcrst opvat inhouii cull gelegen lesl 4;6 turk lest 5;0 laul Figuur 2. Causaal model van het gezin als context van informeel leren (voor de overzichtelijkheid zijn nietalle causale paden weergegeven)
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??? a de gelegenheid die wordt gecre??erd voorpotentieel stimulerende gezinsinteracties;gekozen is hier voor de gerapporteerde fre-quentie van interacties rondom geschreventaal, omdat deze variabele de sterkste biva-riate verbanden met afhankelijke variabelenen achtergrondkenmerken bleek te hebben;b de inhoud van de informele instructie doorde moeder tijdens de geobserveerde spel- envoorleesinteracties; de kind-scores zijn hierbuiten beschouwing gelaten;c de sociaal-emotionele ondersteuning die demoeder biedt in de geobserveerde interac-ties; dit is de som van de moederscores op deErickson et al. schalen waarmee beide inter-acties zijn beoordeeld.De kind-interactievariabelen zijn overigensbuiten beschouwing gelaten om ondubbelzin-niger conclusies over de effecten van de in-structie thuis te kunnen trekken. Zoals eerder gesteld, wordt veronderstelddat de distale variabelen direct van invloed zijnop de sociaal-economische positie van het ge-zin en op de eerste groep intermedi??rende va-

riabelen. Ten tweede wordt verondersteld datde verschillen Ln de gezinsinteracties tussen degroepen geziimen direct door deze intermedi??-rende variabelen worden veroorzaakt. Tenderde nemen we aan dat er geen directe effec-ten van de distale achtergrondkenmerken op degezinsinteracties zijn. Ten vierde is de veron-derstelling dat de effecten van de achtergrond-variabelen en intermedi??rende gezinskenmer-ken op het ontwikkelingsverloop van deverbale en performale vaardigheden van dekinderen geheel door de gezinsinteracties wor-den gemedieerd'. De gestippelde pijlen van devariabele thuistaal geven aan dat er van dezevariabele wellicht directe effecten zijn op metname de Nederlandse verbale vaardigheid. In het model-ontwerp is ten slotte rekeninggehouden met de volgorde in de tijd van de me-tingen. Aangezien de gezins- en interactieken-merken rond de leeftijd van vier jaar van hetdoelkind zijn gemeten, vlak voor of vlak na deintrede in het onderwijs, zijn zij beschouwd alsproximale -

directe - determinanten van decognitieve ontwikkeling gemeten op vieren-eenhalf- en vijfjarige leeftijd. In beide model-len zijn voorts de testscores op viereneenhalfja-rige leeftijd beschouwd als directe determinan-ten van de testscores op vijfjarige leeftijd. Door het cognitieve ontwikkelingsprocesop deze wijze als een autoregressiestructuur temodelleren is een zekere controle mogelijk vaneen alternatieve interpretatie van de samen-hang tussen gezin en ontwikkeling, namelijk dehypothese van genetische medi??ring (Scarr &McCartney, 1983). Volgens deze hypothese isde relatie tussen opvoeding en intellectueleontwikkeling (ten dele) veroorzaakt door hetfeit dat genetisch intelligentere ouders gene-tisch verwant zijn aan hun kinderen ?¨n een sti-mulerender milieu bieden, waardoor een sa-menhang tussen omgeving en intelligentie bijhet kind zowel aan genetische overdracht alsaan een stimulerende opvoeding kan wordentoegeschreven. Door het effect van eerdere sa-menhangen tussen gezinsvariabelen

en ont-wikkelingsscores op viereneenhalfjarige leef-tijd uit te parti??ren, kan bepaald worden of ereen additioneel gezinseffect is in de periodevan zes maanden hierna. 3.4.2 Modelschatting De LISREL-analyses met maximum likeli-hood schatting werden uitgevoerd op de cova-riantiematrix. De eerste test van het model vande verbale ontwikkeling leverde geen accepta-bele passing op. Uit de residuen bleek dat metname de correlatie tussen de thuistaal en dewoordenschat op zowel viereneenhalf- als vijf-jarige leeftijd onvoldoende werd teruggevon-den. Een voor de hand liggende verklaring isdat het pedagogische procesmodel van het ge-zin, gemeten door observatie van in de domi-nante thuistaal veriopende interacties, onvol-doende de samenhang van de thuistaal met deNedeijandse woordenschatscores kan verkla-ren: er is, anders gezegd, een direct effect vande thuistaal. Ook waren er residuen voor de negatieve sa-menhang tussen het cultureel kapitaal in het ge-zin en de stress/steun-index, en voor

de posi-tieve samenhang van de sociaal-economischestatus met de instructie-inhoud van de geobser-veerde interacties. Het laatste is in overeen-stemming met de gedachte dat SES niet alleenverwijst naar de plaats in de sociale stratifica-tie, maar ook staat voor de beschikbaarheid vankennis, vaardigheden en attitudes in het gezindie met het opleidingsniveau en het beroep vande ouders samenhangen. In het model is als volgende stap een direct



??? effect gepostuleerd van de thuistaal op de taal-ontwikkelingsscores en van de sociaal-econo-mische status, opgevat als indicator van be-schikbare educatieve hulpbronnen, op deinstructie-inhoud. Tevens is een niet naderge??nterpreteerde correlatie tussen de onver-klaarde varianties van beide andere variabelenverondersteld. Hierdoor verbeterde de passingaanzienlijk. Er resulteerde een acceptabel mo-del: x^=41.79, df=29, p=.059, het gestandaardi-seerde gemiddelde absolute residu RMSR=.034. De resultaten van de modelschatting zijnweergegeven in Tabel 5 (niet weergegeven isde gepostuleerde correlatie tussen de onver-klaarde varianties van twee van de modelvaria-belen; deze bedraagt .16). De significantie vande padco??ffici??nten is bepaald aan de hand vanhun f-waarden. Een co??ffici??nt met eenr-waarde tussen -1.96 en +1.96 is als niet-significant beschouwd. Niet-significante pad-co??ffici??nten zijn cursief gedrukt. De eerste test van het model van de perfor-male

ontwikkeling leverde eveneens geen ac-ceptabel resultaat op. Er bleek ook in dit modeleen residu te bestaan tussen de sociaal-econo-mische status en de instructie-inhoud. Er werddaarom een direct effect van SES op de instruc-tie-inhoud gepostuleerd. Ook bleek er weder-om een residu te bestaan tussen het cultureelkapitaal in het gezin en de index van stressorenen beschermende factoren. Er werd daaromook in dit model een correlatie gepostuleerdtussen de onverklaarde varianties van beide va-riabelen. Door deze aanpassingen ontstond eenaanvaardbaar model: x^=36.97, df=33,p=.290,gestandaardiseerde RMSR=.OAl. De resultatenzijn weergegeven in Tabel 6. Er waren in ditmodel overigens geen noemenswaardige resi-duen tussen de thuistaal en de performale vaar-digheid op de twee meetmomenten. Gelet ophet feit dat het hier om een taai-onafhankelijkevaardigheid gaat, is dat aannemelijk. Tabel 5 Resultaten van de toetsing van het model van de verbale vaardigheid (passieve

Nederlandse woordenschat).Weergegeven zijn de gestandaardiseerde padco??ffici??nten en de 'goodness of fit'. De causale richting is vanlinks naar rechts. Niet significante co??ffici??nten zijn cursief gedrukt. Variabelen SES Risico/ Opvoe- Cultureel Thuis- Gelegen Inhoud Onder- Woor- Woor- steun dings- kapitaal taal heid instructie steuning denschat denschat idee??n lezen moeder doormoeder 4,'6 jaar 5;0jaar Turks -.43 .40 -.54 -.37 -.95 Surinaams -.02 .22 -.32 -.11 -.19 SES -.39 .23 .49 .02 .20 Risico/steunfactoren -.09 .01 -.15 Opvoedingsidee??n .07 .39 .15 Cultureel kapitaal .45 .20 .32 Thuistaal .46 .14 Gelegenheid voorlezen .10 -.05 Instructie-inhoud .34 .14 Ondersteuning .19 .07 Woordenschat 4;6 jaar .66 R' .18 .43 .58 .52 .85 .31 .38 .23 .52 .72 X'=42.85, df=30, p=.060, RMS/?(gestandaardiseerd)=.035,^Gn=.088 3.4.3 Interpretatie Aangezien de hier gepresenteerde gegevensgebaseerd zijn op een correlationeel onder-zoek, is voorbehoud bij het interpreteren van deuitkomsten

geboden. Desalniettemin lijken eenpaar conclusies en veronderstellingen gewet-tigd. De toetsingsresultaten tonen dat er signifi-cante effecten zijn van de inhoudsdimensie.Als het effect van de verbale en performale ont-wikkeling van het eerste meetmoment op descores van het tweede meetmoment is verdis-conteerd, resteren er significante, ofschoon ta-melijk kleine effecten van de inhoudsdimensie.Dit zou er op kunnen wijzen dat het 'zuivere'effect van opvoeding en socialisatie op de ont-wikkeling in een periode van ongeveer een halfjaar klein is. Een kanttekening is dat de gezins-metingen vijf ?¤ zes maanden v????r de eerste me-ting van de verbale en performale ontwikkelingplaatsvonden, en dus bijna een jaar v????r detweede meting van deze ontwikkelingsvariabe- 199 FCDAGOGISCHC STUDI?‹N



??? Tabel 6 len. Verwacht mag worden dat er sterkere ef-fecten van het gezin worden gevonden als involgende analyses ook van het gezin vervolg-metingen worden gemodelleerd. Een tweedekanttekening is dat het cumulatieve effect vanopvoeding en socialisatie over een langere pe-riode, bijvoorbeeld de eerste zes levensjaren,aanzienlijk groter kan zijn. De effecten van de sociaal-emotionele on-dersteuning zijn kleiner (verbale ontwikkelmg)of verwaarloosbaar (performale ontwikke-ling), en vallen weg als het effect van de eersteontwikkelingsmeting op de tweede in het mo-del wordt uitgepartieerd. In vervolg-analyseszullen ook sociaal-emotionele uitkomstmaten(werkhouding, probleemgedrag, betrokken-heid in de klas) als afhankelijke variabelenmeegenomen worden. Dan worden wellichtgrotere effecten van de sociaal-emotionele di-mensie gevonden. Het minst belangrijk als het gaat om verkla-ringen van sociaal-culturele ontwikkelingsver-schillen lijkt de gelegenheidsdimensie te zijn -in deze modellen

gaat het om de frequentie vaninteracties in het gezin rondom lezen en schrij-ven. Deze uitkomst is verrassend en in tegen-spraak met de conclusie van Bus et al. (1994)dat er een positieve samenhang is van de matewaarin wordt voorgelezen met de taal- en gelet-terdheidsontwikkeling van kinderen. Een mo-gelijke verklaring is dat de kwantiteit van der-gelijke interacties matig sterk samenhangt metzowel interactie-inhoudelijke kenmerken alstaalontwikkelingsscores, maar dat de inter-actie-inhoudelijke kenmerken als de directedeterminanten van de ontwikkeling moetenworden gezien. Er moet waarschijnlijk een ze-ker minimum aan gelegenheid gerealiseerdzijn, maar daarboven telt de inhoud van voor-leesinteracties. In dit onderzoek correleert degerapporteerde frequentie van geletterde taai-interacties respectievelijk r=.49 (p < .001) metde communicatie- en instructie-inhoud van hetvoorlezen (moederscores) en r=.37 (p < .001)met de woordenschatscores op viereneenhalf-jarige leeftijd. Resultaten van de

toetsing van het model van de performale vaardigheid (blokpatronentest). Weergegevenzijn de gestandaardiseerde padco??ffici??nten en de 'goodness of fit'. De causale richting is van links naarrechts. Niet significante co??ffic??nten zijn cursief gedrukt Variabelen SES Risico/ Opvoe- Cultureel Thuis- Gelegen- Inhoud Onder- Perform. Perform. steun dings- kapitaal taal heid instructie steuning vaardig- vaardig- idee??n lezen moeder doormoeder heid 4;6jaar heid 5,0jaar Turks -.43 .40 -.54 -.37 -.95 Surinaams -.02 .22 -.32 -.11 -.19 5ES -.39 .23 .49 .02 .20 Risico-Zsteunfactoren -.10 .01 -.16 Opvoedingsidee??n .07 .39 .15 Cultureel kapitaal .45 .19 .32 Thuistaal Gelegenheid voorlezen .08 -.10 Instructieinhoud .38 .13 Ondersteuning .11 .07 Perf.vaardigheid 4;6 jr .64 R' .18 .43 .58 .52 .85 .30 .38 .22 .15 .46 X2=36.97, df=33, p=.290, RMSR (gestandaardiseerd)=.045, ACFI=.089 Het effect van de variabele thuistaal op deverbale ontwikkeling is weinig verrassend. Degrootte van het effect onderstreept de

betekenisbij het ontstaan van vroege onderwijsachter-stand van het feit dat thuis een andere taal danhet Nederlands wordt gesproken. In het modelvan de verbale vaardigheid is het effect van dethuistaal op de variantie in de verbale scores zosterk dat de waarneembare invloed van de ge-zinsinteractiekenmerken er door wordt onder-drukt. De variantie in de gezinsinteractiekenmer-ken wordt in het algemeen redelijk verklaarddoor de intermedi??rende variabelen. De mo-derniteit van de opvoedingsdenkbeelden blijktin het bijzonder de geobserveerde verschilleninhoudelijke kwaliteit van de ouder-kind inter-acties te verklaren. Daarnaast is er een effect opde sociaal-emotionele ondersteuning. Het cul-turele kapitaal en de sociaal-economische posi-tie van het gezin vormen samen een belangrijkebijkomende determinant van de inhoud van de



??? geobserveerde interacties. Eerder is gesteld datde sociaal-economische status ook beschouwdmoet worden als indicator van 'educatief kapi-taal'. De index van de accumulatie van risicofac-toren en het ontbreken van beschermendefactoren heeft in dit onderzoek geen noemens-waardige invloed op de gezinsinteractie-kenmerken, met uitzondering van een klein(verwacht) effect op de sociaal-emotionele on-dersteuning. Een mogelijke verklaring is dat debe??nstrumentering en indexeringswijze nietadequaat was. Er zijn geen standaardinstru-menten voor het meten van gezinsstress ge-bruikt; de risico's en steunfactoren zijn volgenseen eenvoudige optelsom tot een index samen-gevoegd. Ook de nadruk op objectieve stresso-ren, in plaats van subjectief ervaren stress, enhet ontbreken van metingen van de wijzenwaarop met objectieve stressoren wordt omge-gaan (coping) kan een verklaring vormen. Toch zijn de correlaties van de stress/steun-index met zowel achtergrondkenmerken

alsontwikkelingsscores matig tot sterk: met dedummy-variabele voor Turkse herkomst is decorrelatie /â– =.56 (p < .001), met SES is de corre-latie r=-.53 (p < .001) en met de woorden-schatscores op beide meetmomenten zijn decorrelaties r=-.39 (p < .001) en r=-.40 (p <.001). Daarom is een alternatieve verklaringdat de balans van stressoren en beschermendefactoren in deze groep gezinnen niet zo negatiefis, dat hiervan effecten op de gezinsinteractiesvast te stellen zijn - niet als tegelijkertijd de ef-fecten van andere variabelen worden geanaly-seerd. Denkbaar is dat dit gegeven met zelfse-lectie van de gezinnen te maken heeft:gezinnen in stressvollere situaties zouden va-ker bedankt kunnen hebben voor het onder-zoek. Desalniettemin vinden we in dit cohortgrote verschillen in verbale en performale cog-nitieve vaardigheden tussen de kinderen en inhiermee samenhangende gezinskenmerken. Ten slotte tonen de modellen dat de interme-di??rende factoren zelf redelijk tot goed ver-klaard

kunnen worden door de sociaal-econo-mische en etnisch-culturele positie. Devariantie in de variabele thuistaal wordt hetmeest verklaard door de distale variabele die deTurkse herkomst representeert: in het over-grote deel van de Turkse gezinnen wordtmeestal Turks gesproken met de jongstekinderen. De effecten van de achtergrondken-merken op de opvoedingsdenkbeelden en-waarden bevestigen voorts de eerdere veron-derstelling dat zich hierin vooral een etnisch-culturele en minder een sociaal-economischevariatie voordoet. Het culturele kapitaal vanhet gezin kent zowel een sterke emisch-culturele als sociaal-economische variatie. In de getoetste modellen zijn effecten vanetnische herkomst onderscheiden van effectenvan de sociaal-economische status. De uit-komsten suggereren dat er zelfstandige effec-ten zijn van de etnische herkomst, los van deindirecte effecten via de sociaal-economischestatus, en omgekeerd. De onderwijskansen vanjonge allochtone leeriingen kunnen

volgensdeze gegevens dus niet volledig herieid wordentot de gemiddeld (veel) lagere sociaal-economische status van het allochtone gezin. 4 Discussie In het voorgaande zijn eerste resultaten gerap-porteerd van een onderzoek naar de invloedvan het primaire opvoedingsmilieu op de ver-bale en performale vaardigheden van vier- totvijfjarige Nederlandse, Surinaamse en Turksekleuters. Op grond van theoretische overwe-gingen is een model geformuleerd van het ge-zin als context van informeel leren, dat naasteventuele genetische factoren, vroege ontwik-kel ings- en leerachterstanden kan verklaren.Dit model is getoetst en blijkt te voldoen. Deeffecten van distale en intermedi??rende ken-merken op de ontwikkeling blijken, met de ver-klaarbare uitzondering van de variabele thuis-taal, door proximale interactieprocessen tekunnen worden ge??nterpreteerd. Door het gezinwordt circa 15% (performale cognitieve vaar-digheid) tot 52% (verbale cognitieve vaadig-heid) van de variantie in het

ontwikkelingsni-veau aan het begin van het basisonderwijsvoorspeld. Door na te gaan wat de additionele effectenzijn van het gezin op de cognitieve ontwikke-ling op vijfjarige leeftijd, na uitparti??ring vande effecten van de cognitieve ontwikkeling eenhalfjaar eerder, is een vorm van controle uitge-oefend voor genetische medi??ring van omge-vingseffecten als alternatieve verklaring van degevonden samenhang tussen gezin en cogni-



??? tieve ontwikkeling. Er blijken significante,hoewel kleine additionele effecten te zijn vanhet gezin. In het hier gerapporteerde onderzoek is deinformele instructie in het gezin onderzocht inde bredere context van aanwezige stress- ensteimfactoren, heersende pedagogische denk-beelden, beschikbaar cultureel en educatief ka-pitaal, en dominante thuistaal. Behalve dethuistaal, blijken met name de pedagogischedenkbeelden en het cultureel-educatief kapi-taal in de context van het gezin belangrijkeschakels tussen de etnisch-culturele herkomsten de socialisatie van cognitieve vaardigheden.Aannemelijk is dat het hierbij gaat om hechtverankerde (leefstijl)kenmerken die afgestemdzijn op wat ge??ist en beloond wordt in de con-texten van het dagelijks werk en het sociale net-werk (Leseman, 1994a). Kinderen komen op school met aanzienlijkeverschillen in cognitieve vaardigheden. Geletop de determinanten daarvan in het gezinssys-teem moet verondersteld worden dat deze ver-schillen niet vanzelf kleiner

zullen worden. Indit verband verdient met name anderstaligheidbeleidsmatige aandacht. Anderstalige alloch-tone kinderen beginnen in het onderwijs alleenal door het taalverschil met forse achterstand inverbale leer- en ontwikkelingsdomeinen. Eenoplossing zou kunnen zijn het verruimen vande mogelijkheden voor tweetalige instructie inde eerste leerjaren van het basisonderwijs. Ookeen stelsel van voorschoolse tweetalige opvangen educatie voor anderstalige peuters kan ertoebijdragen dat anderstalige kinderen bij intredein het basisonderwijs meer Nederlands beheer-sen en een evenwichtiger tweetalige ontwikke-ling doormaken (Commissie VoorschoolseEducatie, 1994). Er is waarschijnlijk ruimte voor preventievan ontwikkelings- en onderwijsachterstand,mits effectief in de socialisatie van cognitieveen sociaal-emotionele competenties kan wor-den ge??ntervenieerd. Wat het gezin betreft zoudit door be??nvloeding van de ouder-kind inter-acties moeten gebeuren. Daarvoor zijn pro-gramma's nodig die in

de eerste plaats een cur-sTuoi?‰N riculum hebben dat toegesneden is op het leer-en ontwikkelingsproces dat jonge kinderenkenmerkt en dat aansluit bij de (latere) leerdoe-len van de school. In de tweede plaats moetendeze programma's zo vormgegeven zijn en aangeboden worden, dat ze ondersteund wor-den in het gezin en de omringende sociale con-text. Essentieel is dat programma's voldoendein die context verankerd raken en ook na afloopvan de interventie tot blijvende veranderingenin de omgang met jonge kinderen leiden. In dit verband moet in elk geval op het be-lang van voorlichting en educatie worden ge-wezen, als onderdeel van dergelijke pro-gramma's. Het is belangrijk om parallel aanstimulering van het kind, verandering tot standte brengen in de opvoedingsdenkbeelden vande ouders, te bevorderen dat zij meer inzichtkrijgen in ontwikkelingsprocessen, en hun edu-catieve en culturele bagage te verrijken (verge-lijkhet begrip 'empowerment'; cf. Kagit?ibaÂ§i,1993; Leseman, 1993b, 1994b).

Deze aanbeve-ling volgt uit het eerder aan de orde gesteldevermoeden, gebaseerd op de onderzoeksgege-vens, dat instructieve gezinsinteracties hechtverankerd zijn in de pedagogische opvattingenen het educatieve-culturele kapitaal van het ge-zin. Noten 1 Voor deze leeftijdsgrenzen is gel<ozen opdat dekinderen noch vroege, noch late leerlingen zou-den zijn en de leeftijdsrange niet te groot zouworden. Op enkele scholen is het criterium ietsversoepeld toen bleek dat het moeilijk was omdaar voldoende allochtone kleuters te werven. 2 Het complete systeem van Erickson et al. (1985)bestaat uit zeven schalen voor de moeder en ze-ven schalen voor het kind. Op basis van een pilot-studie zijn voor dit onderzoek daaruit respectie-velijk zes en vier schalen geselecteerd. 3 Aangezien de geobserveerde interacties in deeigen taal verliepen, veronderstellen we dat ergeen direct effect is van de variabele thuistaal opde gezinsinteractiekenmerken. Literatuur Aken, M.A.G. van, & Riksen-Walraven, J.M.A.(1992).

Parental support and the development ofcompetence in children. International Journal ofBehavioral Development, 15,101-123.
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??? Abstract Home influences on four year old Dutch,Surinamese and Turkish children'scognitive development. P. P. M. Leseman, F. F. Sijsling, S. R. Jap-A-Joe & S. Sa-bin. Pedagogische Studi??n, 1995,72,185-205. This article reports a study of home-environmentaleffects on school-related cognitive skills of four yearold children. The study is part of a largerlongitudinalresearch project by research groups of Free Univer-sity. Erasmus University and the University of Amster-dam. The results of the first measurement wave in167 Dutch, Surinamese and Turkish families pertainto the structural, cultural and pedagogical-processvariables characterizing families. Based on a litera-ture review*, a model of the family as a context ofinformal education was developed. In this model,distal background variables (ethnic origin, socio-economic status) are linked to developmental out-comes by intermediating family characteristics (par-ental beliefs, cultural capital, stress/support-balance,home language) and

proximal socializing processes(social-emotional, cognitive and communicationalcharacteristics of parent-child interactions).



??? Leerstijlen, leerstrategie??n en leermotivatie. Een meta-analyse van het leren van vrouwen en mannen G.T. M. ten Dam en S. E. Severiens1 Samenvatting De vraagstelling van dit artikel luidt: in hoeverrezijn verschillen in leren gerelateerd aan sekse enaan welke (onderwijs)factoren kunnen de even-tuele verschillen tussen vrouwen en mannenworden toegeschreven? In de eerste paragraafgeven we een schets van het onderzoeksdo-mein. In het tweede gedeelte van het artikelworden de resultaten van een meta-analyse ge-presenteerd. Uit de verrichte meta-analyse opde onderzoeken waarin gebruik is gemaakt vanKolb's LSI blijkt dat de leerstijl van mannen rela-tief meer gekenmerkt wordt door abstracte con-ceptualisering. Alleen leeftijd blijkt op dit ver-schil van invloed te zijn. Uit de meta-analyse opde onderzoeken waarin gebruik is gemaakt vanEntwistle's ASI blijken sekseverschillen ten aan-zien van drie affectieve factoren: intrinsieke mo-tivatie, faalangst en extrinsieke motivatie. Uitde meta-analyse

kon niet worden afgeleid doorwelke medi??rende onderwijsvariabelen sekse-verschillen worden be??nvloed. In de laatste pa-ragraaf beschouwen we opnieuw het onder-zoeksdomein 'sekse en leren' en besteden weaandacht aan de relevantie van het domein voorde discussie over sekse-ongelijkheid in het on-derwijs. Aanleiding en probleemstelling Nederland kent, evenals andere Westeuropeselanden en Amerika, inmiddels een respectabelaantal onderzoeken naar sekseverschillen ensekse-ongelijkheid in het onderwijs (zie TenDam, Van Eek & Volman, 1992). De school-loopbanen van leerlingen zijn uitgebreid inkaart gebracht. Sekse-ongelijkheid in metname vakken- en richtingkeuze is in verbandgebracht met factoren op individueel niveau alsinteresse, waardetoekenning, aspiratieniveauen beroepsaspiraties, alsmede met maatschap-pelijke factoren zoals de graad van arbeidspar-ticipatie van vrouwen in een bepaald land (Ba-ker & Perkins Jones, 1993). Om de rol van hetonderwijs zichtbaar te maken,

hebben onder-zoekers, met wisselend succes, hun aandachtgericht op datgene wat zich binnen de murenvan de klas afspeelt. Zo is bijvoorbeeld onder-zoek verricht naar interactieprocessen in deklas (bijv. Sterringa & Petit, 1989), naar de in-vloed van de docent (bijv. Kuyper & Van derWerf, 1991), naar curriculum vraagstukken inrelatie tot leerprestaties, leerervaringen en atti-tuden (bijv. J??rg, Man in 't Veld, Wubbels &Verwey, 1990; Busato, Ten Dam, Van den Be-den & Terwei, 1994) en naar toetswijzen (bijv.B??gel & Glas, 1991). Verreweg het meeste vandit type onderzoek is verricht in het voortgezetonderwijs. Alhoewel er ook in het hoger onder-wijs en volwassenenonderwijs sprake is vanaan sekse gerelateerde schoolloopbanen, is on-derzoek daarnaar minder uitgebreid. 206 PEDAGOGISCHESTUDI?‹N ms (72) 206-220 De afgelopen jaren wordt in publikatiesover onderwijs en sekseverschillen, in toene-mende mate de veronderstelling geuit dat dewijze waarop leerlingen (leren) kennen enkennis

verwerven', samenhangt met sekse.Doordat het onderwijs zich hiervan onvol-doende rekenschap geeft, zouden seksespeci-fieke schoolloopbanen het gevolg zijn (bijv.Rikhof-Van Eijck & Neuman, 1989; Ministerievan Onderwijs en Wetenschappen, 1992). Deveronderstelling van aan sekse gerelateerdeleerstijlen, is in het Nederlandse emancipatie-onderzoek echter niet empirisch onderzocht.En, alhoewel zich rond het Ieren van leerlingenhier ten lande een veelomvattend onderzoeks-terrein heeft ontwikkeld (zie Boekaerts & Si-mons, 1993) worden verschillen in leren ook 1  M. Elshout-Mohr en de anonieme referenten zijnwe erkentelijk voor hun commentaar op een eerdereversie van dit artikel



??? daar maar sporadisch gerelateerd aan socialegroepen (bijv. Vermunt, 1992). In dit artikel presenteren we de resultatenvan een analyse van het verrichte (buiten-landse) onderzoek naar sekseverschillen inleerstijlen, leerstrategie??n en leermotivatie.Met de analyse beogen we de eventuele ver-schillen in leren tussen vrouwen en mannen teinventariseren. Vanuit het perspectief van on-derzoek naar sekse-ongelijkheid in het onder-wijs, is met name de vraag interessant naar deinvloed van de onderwijscontext op seksever-schillen in leren, alsmede de vraag of de gevon-den verschillen samenhangen met prestaties enkeuzen. Indien de in onze analyse betrokkenonderzoeken daar aanleiding toe geven, dat wilzeggen wanneer onderwijsfactoren en leer-prestaties en keuzen in de betreffende onder-zoeken als variabelen zijn meegenomen, zullendeze vragen in het artikel worden betrokken.Het onderzoek maakt deel uit van een groteronderzoeksproject naar het leren van vrouwe-lijke en mannelijke

deelnemers in het dag/avondonderwijs voor volwassenen. We beper-ken ons daarom tot het leren van vrouwen enmannen van 18 jaar en ouder. In de eerste para-graaf geven we een schets van het onderzoeks-domein. In het tweede gedeelte van het artikelbeantwoorden we, nadat we de door ons ge-volgde werkwijze hebben verantwoord, dcvraag naar de grootte van de sekseverschillenmet behulp van meta-analytische technieken(Light & Pillemer, 1984; Hunter & Schmidt,1990). Tevens gaan we voor zover mogelijk nawat het effect is van achtergrondvariabelen.Ten slotte komen we terug op de relevantie vanonderzoek naar leerprocessen voor de discus-sie over sekse-ongelijkheid in het onderwijs. 1 Het onderzoeksdomein'sekseen leren' Het idee van groepsgewijze verschillen in lerenis niet gebonden aan man-vrouw verschillen.Meijnen en Riemersma (1992) relateren in eendoor hen verricht literatuuronderzoek instruc-tie-kenmerken aan de prestaties van leerlingenuit verschillende sociaal-

economische en etni-sche groepen. Ze concluderen dat scholen deaanvangsverschillen meer transporteren danegaliseren. Instructie- en curriculumkenmer-ken met betrekking tot het formele curriculumdie in het bijzonder het leren van kinderen inachterstandssituaties begunstigen, wordennauwelijks gevonden. Bennett (1988) brengt verschillen in leer-stijlen naar voren als mogelijke verklaring voorde leerproblemen van kinderen uit etnischeminderheidgroepen in de Verenigde Staten (zieook Claxton, 1990). Zij veronderstelt dat leer-stijlen voor een deel het produkt zijn van omge-vingsfactoren, en dat het dus aannemelijk is datverschillende etnische groepen gekenmerktworden door verschillende leerstijlen. Als deleerstijlen van leerlingen uit etnische minder-heidsgroepen niet convergeren met het gang-bare schoolse leren, dan is dit van invloed opleerprestaties. In Nederland is, zoals in de inleiding aange-geven, geen empirisch onderzoek naar aansekse gerelateerde leerstijlen verricht. Hetvraagstuk

is hooguit indirect belicht: namelijkvia het effect van een bepaalde didactische aan-pak of toetswijze op de keuzen en leerprestatiesvan leeriingen en in mindere mate op hun leer-ervaringen (bijv. Van der Werf, 1988; J??rg,Man in 't Veld, Wubbels & Verwey, 1990; B??-gel & Glas, 1991). In het buitenland, en dan metname de Verenigde Staten, is daarentegen welsprake van een (klein) onderzoeksterrein. Weschetsen het onderzoeksterrein in deze para-graaf aan de hand van de vraag in hoeverre on-derwijsfactoren van invloed worden geacht opverschillen in leren tussen vrouwen en mannen.Onderzoek waarin alleen vrouwelijke respon-denten zijn betrokken (bijv. Belenky, Clinchy,Goldberger & Tarule, 1986; Collins, 1989) la-ten we buiten beschouwing. In onderzoek naar sekseverschillen in lerenwordt onder andere gebruikt gemaakt van Wit-kin's onderscheid tussen veldafhankelijkheiden veldonafhankelijkheid (Witkin, 1979). Depositie die iemand op de dimensie veldafhan-kelijkheid-

veldonafhankelijkheid inneemt,wordt volgens Witkin voornamelijk doorvroege - voorschoolse - socialisatieprocessenbepaald. De veld(on)afhankelijke manier vaninformatieverwerking betreft een stabieleeigenschap. Er wordt verondersteld dat het on-derwijs nauwelijks invloed heeft op de positievan personen op de veld(on)afhankelijkheids-dimensie.



??? Witkin en zijn mede-onderzoeker Asch wa-ren aanvankelijk niet ge??nteresseerd in sekse-verschillen. Het ging hen om het uitwerken vande these dat het 'zelf' gerelateerd is aan de om-geving. In dat perspectief had veldafhankelijk-heid in eerste instantie een positieve waarde(onder andere sensibiliteit). Naarmate Witkinechter meer ge??nteresseerd raakte in indivi-duele verschillen en 'sekse' een centralerthema m zijn werk werd, devalueerde de bete-kenis van veldafhankelijkheid. De heersendestereotyperingen in de naoorlogse periodedroegen hieraan bij. De norm werd 'indivi-duele autonomie' (het vermogen om je staandete houden in een verwarrende wereld), welkedoor Witkin opgevat werd als een persoonlijkekwaliteit in plaats van als een vaardigheid diedoor een sociale context al dan niet wordt on-dersteund. De veldafhankelijke leerstijl werdin dat licht gekoppeld aan instabiliteit en hetonvermogen om los van de omgeving te hande-len. Pas op het moment dat in de jaren

zeventigseksestereotyperingen door feministen ter dis-cussie werden gesteld, benadrukt Witkin(weer) de positieve capaciteiten die met veldaf-hankelijkheid samengaan, zoals bijvoorbeeldhet vermogen om sociale aanwijzingen te inter-preteren (Haaken, 1988). Witkin's eigen onderzoeksresultaten (1979)laten statistisch significante sekseverschillenzien op de dimensie veldafhankelijkheid-veldonafhankelijkheid, zoals gemeten door deGroup Embedded Figures Test (de GEFT). Ditgegeven wordt echter niet bevestigd door on-derzoeken die na 1980 zijn verricht. Uit de stu-dies die gebruik maken van de GEFT blijkt datvrouwen iets meer veldafhankelijk zijn danmaimen, maar geen van de onderzoeken rap-porteren significante sekseverschillen (Pe-trakis, 1981; Chatterjea & Paul, 1982; Myer &Higgins, 1984). Een andere theorie die we tegenkomen inhet onderzoeksdomein 'sekse en leren', isKolb's theorie van ervaringsleren. Kolb defi-nieert een leerstijl als een relatief vaststaandemanier waarop een lerende op

stimuli reageerten deze gebruikt in het leerproces (Hayden &TuaitM Brown, 1985). Leerstijlen zijn volgens hem hetresultaat van erfelijkheid, vroegere ervaring ensocialisatie, en huidige omgeving (Kolb,1984). Onderzoeken waarin gebruik is gemaakt 208 PEDAGOGISCHe van Kolb's Leaming Style Inventory (LSI) rap-porteren uiteenlopende resultaten. Kolb (1976)vond dat vrouwen relatief vaker een concreteleerstijl hebben; mannen maken in leersituatiesrelatief vaker gebruik van abstracte conceptua-liseringen. Een zelfde tendens werd gevondendoor Baxter Magolda (1989), bij haar ging hetechter niet om significante verschillen.Vemon-Gerstenfeld (1989) vond eveneensgeen significante verschillen tussen vrouwenen mannen, maar in haar onderzoek hebbenvrouwen wel wat vaker een reflectieve leerstijldan maimen. Hayden en Brown (1985) vondengeen sekseverschillen. Baxter Magolda (1989) merkt op dat deleerstijl van opleiders veelal een voorkeur voorbepaalde instructie-methoden impliceert.

Dezevoorkeur komt aan - de leerstijl van - som-mige lerenden tegemoet, maar werkt de leer-stijl van anderen tegen. Een meer wenselijkeleeromgeving is er een waarin de leerstijlen vanalle studenten gelijk worden gewaardeerd enversterkt. Om te bereiken dat lerenden hunleerstijl ontwikkelen, is het tegelijkertijd vanbelang dat zij andere leerstijlen gebruiken dande gebruikelijke (en die dus het beste ontwik-keld is). In deze aanbevelingen worden de theo-retische vooronderstellingen opnieuw duide-lijk: de leeromgeving moet worden aangepastaan de leerstijlen van de studenten, terwijl deleeromgeving tevens stimulerend genoeg moetzijn voor studenten om andere leerstijlen uit teproberen en te ontwikkelen. Ten slotte is onderzoek verricht naar de leer-verschillen tussen vrouwen en mannen met be-hulp van instrumenten als de Inventory ofLeaming Processes (ILP) (Schmeck, 1983), deStudy Behaviour en de Study Process Ques-tionnaire (SBQ en SPQ) (Biggs, 1987) en deASI (Entwistle, 1981). Typerend voor

deze on-derzoeken is het gebruik van het begrip leer-strategie??n. De leerstrategie??n van leerlingenworden geacht te vari??ren al naar gelang de on-derwijscontext. De genoemde instrumentenzijn tevens ontwikkeld met het oog op affec-tieve elementen van het leerproces. Uit de verrichte onderzoeken komen eenpaar trends naar voren. Vrouwen lijken hoger tescoren dan marmen op de schalen die 'opper-vlakkig leren' meten (met uitzondering van deReproduceren-Schaal van de SBQ, die het te-genovergestelde laat zien (Watkins & Hattie,



??? 1981)). Mannen scoren hoger op de schalenwaarmee een diepgaande verwerking van deleerstof wordt gemeten (Van Rossum &Schenk, 1984; Miller, Finley & McKinley,1990). Verder laten de resultaten van twee on-derzoeken zien dat vrouwen zich relatief meergeorganiseerdheid toedichten in de studieme-thoden die zij hanteren dan mannen (Watkins& Hattie, 1981; Miller et al., 1990). Ten slotteis de motivatie van matmen naar eigen zeggenmeer gericht op het leveren van prestaties enrapporteren zij negatievere attituden ten aan-zien van studeren dan vrouwen (Gledhill &Van der Merwe, 1989; Miller et al., 1990). Inmaar drie gevallen vonden we onderzoeksre-sultaten die de resultaten van eerder verrichtonderzoek bevestigden: vrouwen scoren hogerop het relateren van idee??n en het methodischstuderen en mannen scoren hoger op negatievestudie-attituden (Watkins & Hattie, 1981;Gledhill & Van der Merwe, 1989; Miller et al.,1990). In ?Š?Šn onderzoek werden geen statis-tisch

significante sekseverschillen gevondenop de schalen van de ASI (Duckwall, Arnold &Hayes, 1990). Met name onderzoeken waarin het leren vanleerlingen niet uitsluitend als een persoonlijk-heidskenmerk wordt opgevat, rapportereninteractie-effecten. Watkins en Hattie (1981)vonden bijvoorbeeld een samenhang tussenstudierichting en leerstrategie??n. Deze samen-hang is overigens niet seksespecifiek. Speth enBrown (1988) vermelden een interactie tussende wijze van beoordelen, leerstrategie??n ensekse. Het onderzoeksdomein 'sekse en Ieren' over-ziend, is de belangrijkse conclusie die we trek-ken dat er vrijwel g?Š?Šn onderzoeksresultatenbeschikbaar zijn over de invloed van achter-grondvariabelen op sekseverschillen. In de ver-richte onderzoeken wordt zo goed als geen aan-dacht geschonken aan bijvoorbeeld de in hetonderwijs gehanteerde didactische methodenof aan het type leertaak. Zelfs uit de onder-zoeken waarin verondersteld wordt dat de on-derwijscontext er toe doet, wordt

niet duidelijkWelke onderwijsvariabelen nu precies van in-vloed zijn op sekseverschillen in leren. Het on-derzoeksdomein 'sekse en leren' kenmerktzich tot nu toe door voornamelijk beschrijvendonderzoek. Verklaringen voor de gevondenverschillen worden noch empirisch noch theo-retisch gegeven. Ten slotte wordt vrijwel geenaandacht besteed aan de vraag of er, onder be-paalde condities, een samenhang is tussen ver-schillen in leren tussen vrouwen en mannen enseksespecifieke leerprestaties en keuzen. Als we kijken naar de empirische resultatenmoeten we voorts concluderen dat we nauwe-lijks algemene conclusies kunnen trekken. Deonderzoeksresuhaten verschillen niet alleen alnaar gelang de dimensies, ze spreken elkaarook soms tegen. Met het uitvoeren van eenmeta-analyse op de onderzoeken waarin ge-bruik is gemaakt van Kolb's Leaming Style In-ventory en Entwistle's Approaches to StudyingInventory pogen we een meer coherent beeld tegeven van de eventuele

sekseverschillen in le-ren. Met het op deze wijze samenvatten van deverrichte onderzoeken, zou het in principe te-vens mogelijk moeten zijn meer te zeggen overde eventuele invloed van achtergrondvariabe-len. 2 Methode De diversiteit in gehanteerde definities, con-cepten en instrumenten die uit de in de vorigeparagraaf gegeven schets van het onderzoeks-domein 'sekse en leren' naar voren kwam, be-lemmert het zicht op de grootte van de sekse-verschillen in leren. De onvergelijkbaarheidvan de data maakt het onmogelijk een kwanti-tatieve meta-analyse uit te voeren. Ter beant-woording van de vraag naar de grootte van sek-severschillen is daarom alleen een meta-analyse verricht op de resultaten die zijn ver-kregen met die instrumenten die uit het litera-tuuronderzoek als betekenisvol voor onder-zoek naar sekse en leren naar voren kwamen.Dit betrof Kolb's Leaming Style Inventory enEntwistle's Approaches to Studying Inventory. In verschillende databestanden (SSCI,ERIC, British

Education Index, EUDISED-R&D, Dissertation Abstracts Online, Sociolo-gical Abstracts, Psychinfo, ADION/DION) isgezocht naar studies waarin een van beide in-strumenten is gebruikt. Deze literatuursearchresulteerde in 60 auteurs die in hun onderzoekgewerkt hebben met Kolb's Leaming Style In-ventory (LSI) en 22 auteurs die hebben gewerktmet Entwistle's Approaches to Studying In-



??? ventory (ASI). Slechts 3 (LSI) respectievelijk 4(ASI) auteurs hebben in hun publikatie(s) ge-gevens vermeld ten aanzien van sekseverschil-len. De overige auteurs zijn hierover schrifte-lijk benaderd. Van de verstuurde brievenkwamen er negen als zijnde onbestelbaar terug.Op ons verzoek reageerden 35 auteurs: 15auteurs stuurden de benodigde gegevens, deoverigen hadden ??f geen toegang meer tot hetdata-bestand ??f hadden het geslacht van hunrespondenten niet gecodeerd. Aangezien som-mige auteurs meer dan ?Š?Šn steekproef beschik-baar hadden, hadden we voor de meta-analysede beschikking over 19 studies waarin gebruiktwerd gemaakt van de LSI en 7 waarin gebruikwerd gemaakt van de ASI. We rapporteren de verschil-scores vansekse op de schalen van de LSI en de ASI. Te-vens wordt aandacht besteed aan de homogeni-teit van de verdeling van de verschilscores.Voor zover mogelijk zal het effect van de ach-tergrond variabelen (bijvoorbeeld leeftijd enstudierichting) en de

kenmerken van de oplei-dmg berekend worden met behulp van cluster-analyses en correlatie-analyses. Gezien hetkleine aantal beschikbare studies waarin ge-bruik is gemaakt van de ASI, geldt dit laatstealleen voor de gegevens met betrekking totKolb's LSI. 3 Meta-analyse^ Het doel van een meta-analyse is het integrerenvan de resultaten uit verschillende onder-zoeken naar hetzelfde onderwerp. Het op dezewijze samenvatten van de onderzoeken die inverschillende disciplines en onderzoeksettingsnaar sekse en leren zijn uitgevoerd, kan meerlicht werpen op de vraag wanneer en waar ersprake is van sekseverschillen. Zowel Kolb'sLSI als Entwistle's ASI bestaan uit verschil-lende dimensies die ieder een ander aspect vanleren reflecteren. Een meta-analyse op elk vandeze schalen laat zien in hoeverre en in welkerichting de schalen sekse-sensitief zijn. In de door ons uitgevoerde meta-analysewordt gebruik gemaakt van de verschilscore d(Hedges & Olkin, 1985, p. 80). Een effect-grootte is het

gestandaardiseerde verschil tus-sen twee groepen (vrouwen en mannen in ditonderzoek). (SD is de wortel van het gewogen gemiddeldevan de twee varianties) In de onderstaande formule is g, de algemeneschatter (Glass, 1976), gecorrigeerd voor eenkleine steekproef bias. d={l-(3/4*N-9))* g (N is het totaal aantal (vrouwen en mannen) inde steekproeO Om een schatting te maken van de verschilscores, hebben we gebruik gemaakt van het'random ejfects modeV zoals dit wordt be-schreven door Hedges en Olkin (1985) (for-mule 7,9,10, p. 194). In dit model wordt aange-nomen dat de verschil scores meer dan ?Š?Šnonderliggende populatie parameter hebben.Dit zou het geval kunnen zijn in onze steek-proef van verschil scores omdat onderzoeks-keiunerken, zoals bijvoorbeeld de onderzochtestudierichting, de verdeling van de d-scox&skunnen be??nvloeden. Een homogeniteitstestvan de d-scores geeft een indicatie of er wel ofniet sprake is van ?Š?Šn populatie parameter. Inhet geval van een heterogene

verzameling vangegevens, kan de geobserveerde variantie nietvolledig verklaard worden door de steekproefvariantie. Artefacten verklaren mogelijkerwijseen deel van de geobserveerde variantie, ter-wijl moderator variabelen (andere populatievariabelen) verantwoordelijk zijn voor het res-terende deel. E?Šn van de artefacten kunnenmeetfouten zijn. Indien informatie omtrent be-trouwbaarheid beschikbaar is, dienen de ver-schil'scores gecorrigeerd te worden. Hunter enSchmidt (1990) geven een vuistregel om te be-palen of er wel of geen sprake is van een homo-gene verdeling. Indien op zijn minst 75% vande variantie verklaard wordt door steekproefvariantie, is het aannemelijk dat de verdelingvan de J-scores verkla'ard wordt door ?Š?Šn popu-latie parameter. Een chi-kwadraat test van deco??ffici??nt Q (Hedges & Olkin, 1985) is eenandere homogeniteits-indicator. Als Q statis-tisch significant is, is de verdeling van dei^-scores heterogeen. Bij het uitvoeren van demeta-analyse is gebruik gemaakt van het statis-

tisch pakket van Schwarzer (1989). 210 FCDAGOGISCHC STUDI?‹N



??? Kolb's Learning Style Inventory, resultaten Het aan Kolb's instrument ten grondslag lig-gende model van ervaringsleren is weergege-ven in Figuur 1. Leren wordt in deze theorie ge-zien als een cyclus van vier fases. Concreteervaringen zijn de basis voor het observeren enreflecteren. Van deze observaties wordt een'theorie' gemaakt en vanuh deze theorie kanworden afgeleid welke acties moeten wordenondernomen. Dit actief experimenteren leidttot nieuwe concrete ervaringen. In het idealeleerproces worden deze vier fases doorlopen,maar er bestaan individuele verschillen invoorkeur voor deze fases. Sommige mensen le-ren het liefst door middel van het maken vanabstracte theorie??n, anderen hechten veelwaarde aan hun eigen concrete ervaringen.Daarnaast zijn er mensen die willen leren doorte doen en anderen die een voorkeur hebbenvoor reflecteren op de leerstof. De LSI is een vragenlijst bestaande uit ne-gen items en ieder item bestaat uit vier woor-den. De woorden

corresponderen met de on-derscheiden vier leerstijlen (Kolb, 1984). Aande respondenten wordt gevraagd in deze vierwoorden een rangorde aan te geven. Dit resul-teert in vier scores op de schalen uit Figuur 1. Ondanks de veelvuldigheid waarmee on-derzoekers van de LSI gebruik gemaakt heb-ben, is in verschillende studies kritiek geleverdop de betrouwbaarheid en de constructvalidi-teit van het instrument. West (1982) onder-zocht, in een steekproef van 48 eerstejaarsstudenten, verbanden tussen een aantal per-soonlijkheidstests en de LSI. De persoonlijk-heidstypen die onderliggend zouden zijn aan deleerstijlen werden niet duidelijk gevonden. Veres, Sims en Locklear (1991) onderzoch-ten interne consistentie, test-hertest betrouw-baarheden en kappa co??ffici??nten van verschil-lende versies van de LSI. Hun conclusie is dater moet worden gesleuteld aan de LSI, maar datdit meetinstrument zeker van waarde is. In de meta-analyse zijn 19 onderzoeken opge-nomen. Slechts 1 auteur (Katz,

1988) publi-ceert betrouwbaarheden van de vier schalen. Inalle andere onderzoeken wordt aangenomendat de betrouwbaarheid overeen komt met dedoor Kolb gepubliceerde alfa's. In onze data-matrix hebben we daarom gebruik gemaakt vande betrouwbaarheden zoals deze door Kolb zijngegeven in zijn Technical Manual in het gevalvan de originele inventory (Kolb, 1976)^. In-dien in de verschillende onderzoeken gebruikis gemaakt van de herziene versie, hebben weons gebaseerd op twee onderzoeken voor debepaling van een gemiddelde betrouwbaar-heids-score: Pinto en Geiger (1991) en Veres,Sims en Locklear (1991). In beide studies wor-den indicatoren voor interne consistentie ge-rapporteerd. Andere betrouwbaarheids-onderzoeken noemen alleen test-hertest be-trouwbaarheden (bijv. Atkinson, 1988). 211 Figuur 1. Kolb's model van ervaringsleren STUDtiN



??? Uit de meta-analyse blijkt dat vrouwen ietslager scoren op de Abstracte Conceptualise-ring-schaal. De gevonden i/-score van -0.16 isechter klein (Cohen, 1977). Het betrouwbaar-heidsinterval en de homogeniteit van de varian-tie in d-scores, suggereren echter wel een be-trouwbaar resultaat. De overige rf-scores diewe vonden, zijn te verwaarlozen (zie Tabel 1).De heterogene verdeling van de d-scores op deoverige schalen suggereert een mogelijke in-vloed van medi??rende variabelen. De volgende stap in de meta-analyse bestaat Tabel! Verschilscores en homogeniteit volgens het 'ran-dom effects model' na een correctie voor betrouw-baarheid op Kolb's LSI d-score(scO 95%-Betrouw- baarheids-interval voor d 0 CE .01 (.10) -0.19to 0.21 50.50* RO .01 (.08) -0.15 to 0.17 49.83* AC -.16(.06) -0.28 to -0.05 25.75 AE .02(.07) -0.12to 0.15 28.47 * Significant heterogeen (p <.05) volgens een chi-kwadraat test CE = concrete ervaring; RO = reflectieve observatie;AC = abstracte conceptualisering; AE =

actieve ex-perimentatie uit het zoeken naar factoren die samenhangenmet de gevonden sekseverschillen. We hebbengebruik gemaakt van de beschikbare gegevens:leeftijd, afstudeerrichting, de versie van het in-strument, het jaar waarin het betreffende on-derzoek is gepubliceerd en de publikatiebron.Hiervoor is gebruik gemaakt van correlatie-analyses op de vier schalen en cluster-analysesop de heterogene schalen van de LSI (CE enRO). Een correlatie-analyse op de gewogen d-scoresen een aantal achtergrondvariabelen (zie Tabel2), laat vrijwel geen statistisch significante cor-relaties zien. Leeftijd is de enige variabele diesignificant samenhangt met de d-scoTe op deAbstracte Conceptualisering-schaal (r=-.59,/7<.05). Oudere vrouwen leren op een minderabstracte manier dan oudere mannen, terwijljongere vrouwen in het onderwijs een meer ab-stracte leerstijl hebben dan jongere mannen.Het uitvoeren van een cluster-analyse op de he-terogene schalen leverde geen betekenisvolleresultaten op. We

concluderen dat Kolb's LSI ?Š?Šn schaal be-vat die gevoelig is voor sekseverschillen: de Tabel 2 Studies die Kolb's LSI gebruiken en geselecteerde achtergrondvariabelen nr onderzoekers Nâ€ž d-scoreAC leeft. jaar bron studie instr. 07 Chol 92 48 -.39 40 88 paper versch. 84 08 Katz 435 218 -.14 20 88 tijds. versch. 76 10 Vernon-Gerstenfeld 13 82 -.35 37 89 tijds. anders 84 11 Hines&Seidman 202 134 -.16 20 88 paper so.ws. 84 12 Cornwelletal. 66 54 -.44 missing 91 tijds. so.ws. 84 13 Newland&Woelfl 10 30 -.04 25 92 tijds. med. 84 14 Hayden & Brown 19 28 .56 20 85 tijds. lett. 76 15 Hayden & Brown 16 12 .00 20 85 tijds. zaak 76 16 Hayden & Brown 19 17 .26 H 20 85 tijds. na.ws. 76 17 Hayden & Brown 19 28 .18 20 85 tijds. lett. 76 18 Hayden & Brown 14 15 -.09 20 85 tijds. zaak 76 19 Hayden & Brown 28 8 .31 20 85 tijds. na.ws. 76 21 Hayden & Brown 44 71 -.03 20 85 tijds. lett. 76 22 Rhedes 98 46 .08 30 90 tijds. versch. 84 23 Hudak & Anderson 54 43 -.19 20 90 tijds. soc.ws. 76 24 Bokorosetal. 125

62 -.45 31 90 , paper soc.ws. 76 25 Cordeil 128 72 -.25 43 91 tijds. anders 84 26 Logan 67 26 -.11 34 90 tijds. lett. 84 27 Dorsey & Pierson 168 345 -.19 38 84 tijds. soc.ws. 76 D-score AC = verschil score abstracte conceptualisering; leeft. = leeftijd; jaar = jaar van publikatle; bron =bron van publikatle; studie = afstudeerrichting; Instr. = of de originele versie (1976) of de gereviseerde ver-sie (1984) van Kolb's LSI; Tijds. = tijdschrift; versch. = verschillende; soc.w/s. = sociale wetenschappen; med. =medicijnen; lett. = letteren; zaak = zaakvakken; na.ws. = natuurwetenschappen N.b. In de publikaties van de studies 7,11 en 27 zijn de relevante statistieken vermeld, statistieken uit deoverige studies zijn verkregen via de auteurs 212



??? Abstracte Conceptualisering-schaal. In verge-lijking met vrouwen hebben relatief meer man-nen een abstracte leerstijl. De overige drieschalen leveren heterogene d-scores op. Alhoe-wel het aannemelijk is dat de gevonden sekse-verschillen worden be??nvloed door medi??rendevariabelen, hebben we deze in de meta-analyseniet kunnen vinden. Entwistle's Approaches to Studying Inventory,resultaten De ASI is een vragenlijst, bestaande uit 64items, met behulp waarvan studenten hun eigenleren kunnen beschrijven. De items maken deeluit van 16 schalen die op hun beurt 4 leerori??n-taties weergeven (zie Tabel 3). De betekenis-gerichte en de reproduktie-gerichte leerori??n-tatie weerspiegelen het onderscheid tussen eendiepte- en een oppervlakte-benadering (Mar-ton & S?¤lj??, 1976a en 1976b). Daarnaast bevatde ASI schalen waarmee prestatie-ori??ntatiealsmede leerstijlen en 'pathologie??n' kunnenworden gemeten. Aan de respondenten wordtgevraagd voor elk item aan te geven in

hoe-verre men het met de betreffende uitspraak 'ge-heel eens' dan wel 'geheel oneens' is.De resultaten van onze analyses worden opschaal-niveau besproken. In de meeste onderzoeken worden betrouw-baarheden vermeld. De interne consistentie va-rieert nogal: in verschillende onderzoeken kun-nen dezelfde schalen betrouwbaarheden latenzien van .29 maar ook van .82. Voor een discus-sie over de betrouwbaarheid van dit instrumentverwijzen we naar Richardson (1990). In Tabel 4 zijn de d-scores, de betrouwbaar-heidsintervallen van de d-scores en informatieomtrent de homogeniteit van de studies die wehebben betrokken in de meta-analyse, weerge- Tabel 3 Dimensies van de Approaches to Studying Inventory (bron: Entwistle, 1981 en voorde vertaling Vermunt,1985) Subschaal Betekenis ori??ntatieDiepte-aanpak (DA)Gebruiken van bewijs (GB) Relateren van idee??n (Rl) intrinsieke motivatie (IM) Reproduktie ori??ntatieOppervlakte-aanpak (OA)Cursus gebondenheid (CG) Faalangst

(FA) Extrinsieke motivatie (EM) Korte beschrijving Actieve benadering gericht op het begrijpen van de betekenis.Onderzoekt bewijsmateriaal kritisch waarop conclusies zijn geba-seerd. Studiestof relateren met andere onderdelen van de cursus of meteigen ervaringen. Ge??nteresseerd in het leren om het leren zelf. Nadruk op memoriseren, van buiten leren. Beperkt het leren tot door de docenten gedefinieerde taken en cur-susmateriaal. Pessimisme en angst over studieresultaten, gebrek aan zelfvertrou-wen. Ge??nteresseerd in de studie vanwege de kwalificaties die het ople-vert. Prestatie ori??ntatiePrestatie motivatie (PM)Ongeorganiseerde studiemetho-den (OS) Strategische aanpak (StA) Negatieve studie-attitude (NS) Stijlen en 'pathologie??n''Globetrotting' (GL)'Comprehension' leren (CL) 'Operation' leren (OL) 'Improvidence' (Imp) Competitief en vol zelfvertrouwen. Niet in staat regelmatig en effeaief te werken. Zoekt actief naar informatie over examen-eisen en vragen; pro-beert indruk te

maken op de staf.Gebrek aan interesse. Geneigd te snel conclusies te trekken en te generaliseren.Gebruik van analogie??n, nadruk op het opbouwen van een alge-meen beeld over idee??n en verbanden ertussen.Stapsgewijze, logisch-analytische werkwijze met de nadruk op de-tails en feiten. Aandacht overmatig gericht op details, niet geneigd relaties tussenidee??n te overdenken.



??? geven. Uit de analyse blijkt dat, op ?Š?Šn uitzon- danks opvallend dat de schalen met d-scoies dering na, alle onderzoeken sekseverschillen - die in dezelfde richting wijzen, voornamelijk in dezelfde richting - te zien geven op drie van betrekking hebben op affectieve factoren, de zestien schalen (Intrinsieke Motivatie, Faal- Vrouwen zeggen in vergelijking met mannen angst en Extrinsieke Motivatie) (zie Tabel 5). meer angst te ervaren en pessimistischer te zijn De Extrinsieke Motivatie-schaal is homogeen ten aanzien van hun succes op school. Even- Â??=5.0). Aan de andere twee schalen (Intrin- eens opvallend zijn de scores van vrouwen in sieke Motivatie en Faalangst) ligt niet ?Š?Šn po- de verschillende studies die er op wijzen dat pulatie parameter ten grondslag. Dit maakt het vrouwelijke respondenten naar eigen zeggen moeilijk om conclusies te trekken naar aanlei- meer intrinsiek gemotiveerd zijn dan de man- ding van de gevonden resultaten. Het is deson- nelijke respondenten; de laatsten zeggen

rela-tief meer extrinsiek gemotiveerd te zijn. T3bel4 ^ De resultaten van de meta-analyse zijn be??n- vloed door artefacten en medi??rende variabe- dom ettects model na een correctie voor betrouw-baarheid op Entwistle'sASI len. E?Šn artefact heeft betrekking op het ge-bruik van het onderzoeksinstrument. In ded-score(scO 95%-Betrouw- O â€žleeste onderzoeken is een aangepaste versiebaarheids- j Â? ot i -i r. â€? linterval voord ^^n de ASI gebruikt. Soms gmg het om wat kleine aanpassingen om het instrument ge-schikt te maken voor een bepaalde doelgroep(bijv. Gledhill & Van der Merwe, 1989). Rich-ardson en King (1991) en Coles (1985) ge-bruikten verkorte versies. Hierdoor hadden weniet bij ieder onderzoek de beschikking overstatistische gegevens van alle schalen. In detweede plaats hebben de verschillende onder-zoeksituaties waarschijnlijk geleid tot de grotevariantie in d-scores: studenten uit verschil-lende studierichtingen van de Colorado StateUniversity (Miller et al, 1990), medische stu-

denten in hun laatste jaar (Gledhill & Van der ^ ^ . â–  Merwe, 1989), Engelse en Amerikaanse * Significant heterogeen (p<.05) volgens een chi- ' , ' . , , â€ž kwadraat test. gamma-Studenten (Richardson & Kmg, 1991), Afl^ortingen zie Tabel 3Tabel 5 Verschilscores op de schalen van de ASI DA .04(.13) -.21 to .30 36.5* GB -.07(.12) -.31 to .17 36.5* Rl .18(.12) -.06 to .42 25.2* IM .29(.20) -.10 to .69 33.1* OA .13(.09) -.04 to .30 7.2 CG -.18(.11) -.39 to .04 11.4* FA .30(.08) .13 to .46 11.3* EM -.35(.05) -.45 to -.26 5.0 PM -.21(.10) -.41 to -.01 13.4* OS .06(.10) -.14to .25 2.7 StA .17(.13) -.09 to .43 11.8* NS .00(.18) -.35 to .35 24.2* GL -.07(.13) -.32 to .19 4.5 CL -.10(.09) -.28 to .08 19.9* OL .01(.21) -.41 to .44 13.3* Imp .17(.12) -.06 to .40 15.3* nr onderzoekers DA GB Rl H IM OA CG FA EM 1 Miller et al. -.17 -.31 .21 .13 .19 .30 -.26 2 Gledhill et al. .17 .05 .36 .10 -.13 -.25 .13 -.52 3 Clarke -.11 .00 -.13 .03 .19 -.07 .8 .55 4 Coles .12 5 Watkins .47 .29 .46 .77 .05 -.35 .39 -.49 28 Richardson -.17 .37 .01 .35 .13

.38 29 Richardson -.06 -.35 -.10 .04 .05 - -.02 PM OS StA NS GL CL OL Imp 1 -.43 â™? .34 -.16 -.27 .21 2 .00 -.17 .09 -.41 -.17 -.12 -.37 -.30 3 A -.39 .05 -.22 .10 .21 .11 -.03 .27 ^5 -.10 .16 .24 .34 -.14 .18 .28 .26 28 .35 .00 -.03 29 -.42 Afkortingen zie Tabel 3



??? Tabel 6 nr onderzoekers A/â€ž jaar bron land type studie Studies die Entwistle's ASI gebruiken en geselecteerde achtergrondvariabelen 1 Miller et al. 650 465 90 tijds. USA stud. versch. 2 Gledhilletal. 41 135 89 tijds. Zuid Afrika stud. med. 3 Clarke 68 85 86 tijds. Australi?? stud. med. 4 Coles 44 43 85 tijds. Groot Britt. stud. med. 5 Watkins 132 160 86 tijds. Australi?? stud. versch. 28 Richardson 27 68 90 tijds. Groot Britt. stud. soc.ws. 29 Richardson 113 114 90 missing USA stud. soc.ws. Jaar = jaar van publikatie; bron = bron van publikatie; land = land waar de studie is uitgevoerd; type = typerespondenten; studie = afstudeerrichting; tijds. = tijdschrift; stud. = studenten; versch. = verschillende;soc.ws. = sociale wetenschappen; med. = medicijnen N.b. In de publikaties van de studies 2 en 3 zijn de relevante statistieken vermeld, statistieken uit de overigestudies zijn verkregen via de auteurs, in de studies 4, 28 en 29 zijn de statistieken berekend uit andere dan inde publikatie vermelde data. N.

jongere jaars studenten uit Australi?? (Watkins& Hattie, 1981) en Engelse jongere jaarsmedische-studenten (Coles, 1985). In Tabel 6zijn de achtergrondvariabelen uit de onder-zoeken weergegeven. Vanwege het kleine aan-tal onderzoeken hebben we op de ASI geencorrelatie-analyses en cluster-analyses ver-richt. 4 Discussie In dit artikel hebben we een overzicht gegevenvan het onderzoeksdomein 'sekse en leren'. Uitde gegeven schets van het onderzoeksdomeinblijkt dat het hier een tamelijk onuitgewerkt on-derzoeksterrein betreft met hoofdzakelijk be-schrijvende onderzoeken. De resultaten gevengeen eenduidig antwoord op de vraag in hoe-verre leerprocessen seksespecifiek zijn. Voorde gevonden verschillen worden in de afzon-derlijke onderzoeken bovendien empirischenoch theoretische verklaringen gegeven. Hier-door ontstaat geen zicht op de binnen- en bui-tenschoolse determinanten van de wijzewaarop vrouwen en mannen (leren) kennen enkennis verwerven. Ook de vraag, onder

welkecondities, de gevonden verschillen in leren tus-sen vrouwen en mannen eventueel samenhan-gen met seksespecifieke leerprestaties en keu-zen, wordt niet beantwoord. Op de resultaten die zijn verkregen metKolb's Leaming Style Inventory en Entwis-tle's Approaches to Studying Inventory, is ver-volgens een meta-analyse verricht. Uit de ver-richte meta-analyse op de onderzoeken waaringebruik is gemaakt van Kolb's LSI blijkt dat deleerstijl van mannen relatief meer gekenmerktwordt door abstracte conceptualisering. Alleenleeftijd blijkt op dit verschil van invloed te zijn.De drie andere schalen laten heterogene resul-taten zien. Dit zou kunnen betekenen dat sekse-verschillen worden be??nvloed door andere fac-toren. In de onderzoeken die zijn opgenomen inde meta-analyse konden we deze echter nietvinden. Uit de meta-analyse op de onderzoekenwaarin gebruik is gemaakt van Entwistle's ASIblijken sekseverschillen ten aanzien van drieaffectieve factoren: intrinsieke motivatie, faal-angst

en extrinsieke motivatie. Alleen de Ex-trinsieke Motivatie-schaal is homogeen. Datwil zeggen dat de gevonden sekseverschillenop de twee andere schalen be??nvloed wordendoor andere factoren. Uit de meta-analyse konniet worden afgeleid om welke factoren hetgaat. We concluderen dat 'sekse' als variabeleglobaal gezien, dat wil zeggen over de verschil-lende onderzoeken heen, slechts in geringemate differentieert naar leerstijlen/leerstrate-gie??n. De onderzoeken afzonderlijk laten ech-ter een vari??teit aan sekseverschillen zien. Eendergelijke uitkomst zien we bijvoorbeeld ookbij onderzoeken naar seksespecifieke leerpres-taties bij wiskunde (zie Hyde, Fennema & La-mon, 1990). De wisselende resultaten van de indit artikel geanalyseerde onderzoeken zijnsoms het gevolg van het instrument dat is ge-bruikt. Maar ook bij die onderzoeken waarbijgebruik is gemaakt van eenzelfde instrument(zie de uitgevoerde meta-analyse), treden ver-schillende resultaten op in de zin van grote en



??? kleine J-scores. Vanuit dit gegeven werpen wetwee hypothesen op die in vervolgonderzoeknader uitgewerkt en getoetst zouden moetenworden. Allereerst is het de vraag in hoeverresekseverschillen in leerstijlen/leerstrategie??nafhankelijk zijn van de onderwijscontext. Eenaanwijzing dat sekseverschillen van context-factoren afhankelijk zijn is het feit dat de on-derzoeken die in dit artikel zijn besproken, zijnverricht in uiteenlopende onderwijsomgevin-gen. Heeft een bepaald type school, een be-paald vak of een bepaalde instructie anderesekseverschillen in leerstijlen/leerstrategie??nopgeroepen dan andere scholen, vakken of in-structiestrategie??n? Voor onderzoek naar dezehypothese is het nodig dat meer studies naaraan sekse gerelateerde (elementen van)leerstijlen/leerstrategie??n worden verricht inverschillende onderwijssituaties met gestan-daardiseerde instrumenten. Ten tweede is het de vraag of de variabele'sekse' niet genuanceerder onderzocht zoumoeten worden. In de besproken

onderzoekenis steeds een onderscheid gemaakt tussen bio-logische vrouwen en mannen. De verschillen inleerstijlen/leerstrategie??n die tussen de groe-pen worden gevonden, worden vervolgensvaak ge??nterpreteerd als resultaat van sociali-satieprocessen. Meestal wordt gewezen op pri-maire socialisatieprocessen. Soms gaanauteurs tevens in op secundaire socialisatie enwordt de mogelijke invloed van de school be-discussieerd.-Op deze wijze wordt (indirect)betoogd dat niet zozeer biologische verschillenverantwoordelijk zijn voor de aan sekse gerela-teerde verschillen in leerstijlen/leerstrategie??n,alswel de 'vrouwelijke' en 'mannelijke' eigen-schappen en gedragingen van studenten. Door-denkend op deze weg is het wellicht zinnigerom niet alleen 'geslacht' als variabele te nemenvoor het onderzoeken van sekseverschillen,maar tevens 'sekse-identiteit'. Het gaat dan omde mate waarin vrouwen en mannen zichzelfals vrouwelijk of mannelijk waarnemen. Methet toevoegen van de variabele 'sekse-

identiteit', kan de invloed van de onderwijs-context op aan sekse gerelateerde (elementenvan) leerstijlen/leerstrategie??n beter doordachten onderzocht worden. Immers: de matewaarin studenten zich op een gegeven momenteen bepaald type vrouwelijkheid of mannelijk-heid toedichten, valt te begrijpen als de interac-tie tussen omgeving (hoe worden studentenbijvoorbeeld binnen een bepaalde onderwijs-context aangesproken) en ervaringen van stu-denten die daaraan vooraf zijn gegaan (TenDam & Volman, 1991; Willemsen, 1993). Bij wijze van afsluiting stellen we ten slottede vraag of onderzoek naar seksespecifiekeelementen in leerstijlen/leerstrategie??n nu eenbijdrage kan leveren aan de discussie oversekse-ongelijkheid in het onderwijs. We den-ken van wel, mits aan bepaalde voorwaardenwordt voldaan. Om de, onder andere, in dit arti-kel gevonden resultaten betekenisvol te makenvoor onderzoek naar seksespecifieke school-loopbanen is het belangrijk dat de relatie wordtonderzocht van leerstijlen

met leerprestaties enkeuzen. Sinds 1980 zijn er inderdaad een paar,niet in de meta-analyse betrokken, onder-zoeken verricht naar de samenhang tussen sek-severschillen in leerprocessen enerzijds enleerprestaties (Matthews, 1991; Thompson &O'Brien, 1991) of keuzen (Bar-Ha??m &Wilkes, 1989, Dippelhofer-Stiem, 1989) an-derzijds. Alhoewel er uit de genoemde onder-zoeken een samenhang naar voren komt tussenleerprocessen en seksespecifieke keuzen enprestaties, is de aard van de gevonden samen-hang onduidelijk. Leiden bepaalde leerstijlen(of een van de andere gehanteerde concepten)de facto tot minder goede prestaties of geldt ditalleen in een niet-convergerende instructie-context? En, kiezen leerlingen met verschil-lende leerstijlen ook verschillende vakken/studierichtingen of oefent (ook) het vak of destudierichting invloed uit op het leren van leer-lingen? Aangezien de resultaten van de meta-analyse erop wijzen dat de gevonden seksever-schillen interacteren met andere factoren, zouin

lijn met de door ons opgeworpen hypothesenvoor vervolgonderzoek nader bestudeerd moe-ten worden onder welke onderwijsconditieseen eventuele samenhang tussen seksever-schillen (niet alleen opgevat als geslacht maartevens als sekse-identit?Šit) in leren enerzijds enelementen van seksespecifieke schoolloopba-nen zoals prestaties en keuzen anderzijds, op-treedt.



??? Noten 1. Inde leerpsychologie zijn verschillende termen Inomloop om iets te zeggen over de wijze waaropmensen leren kennen en kennis verwerven (bijv.leeraanpak, leerstrategie, leerstijl). De verschil-len in terminologie verwijzen met name naar deinvloed van het onderwijs/leertaak op het leer-proces. In de meeste onderzoeken worden 'leer-stijlen' bijvoorbeeld gedefinieerd als min of meerstabiele persoonlijkheidskenmerken, onafhan-kelijk van onderwijskundige factoren (bijv. Ri-ding & Cheema, 1991). In Nederland definieertVermunt (1992) in navolging van Schmeck et al.leerstijlen echter als het resultaat van de interac-tie tussen persoons- en contextfactoren. In dit artikel gebruiken we zo veel mogelijk determen leren en leerprocessen. Zodra een speci-fieke theorie of auteur aangehaald wordt, ge-bruiken we een vertaling van de termen uit debetreffende theorie of van de betreffendeauteur. (In het geval van Kolb's LSI is dit de termleerstijlen en in het geval van Entwistle's ASI

zijnhetdetermenleerori??ntatiesenleeraanpakCap-proaches to studying').) 2. Deze paragraaf is een bewerking van Severiensen Ten Dam (1994). 3. De betrouwbaarheden van de originele LSI zijn:Concrete Ervaring: a=.55, Relectieve Observatie:a=.62. Abstracte Conceptualisering: a=.75 en Ac-tieve Experimentatie: a=.66). Literatuur Atkinson, G. (1988). Reliability of the learning styleinventory-1985. Psychological Reports, 62,755-758. Baker, D. P., & Perkins Jones, D. (1993). Creating Gen-der Equality: Cross-national Gender Stratificationand Mathematical Performance. Sociology ofEducation, 66, 91-103. Bar-Ha??m, G., & Wilkes, J. M. (1989). Acognitive Inter-pretation of the marginality and underrepresen-tation of women in science. Journal of HigherEducation 6, 371-387. Baxter Magoida, M.B. (1989). Gender differences incognitive development: An analysis of cognitivecomplexityand learning styles.7ourna/ofCo//egeStudent Development 30 (3), 213-220. Belenky, M.T., Clinchy, B.M.T,
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Kolb'sinstrument, the results showed that men were morelikely than women to prefer the abstract concep-tualisation mode of learning. Age was the only vari-able with a statistically significant correlation withthe d-score on the Abstract Conceptualization scale.On Entwistle's ASI, gender differences appear onthree affective components: intrinsic motivation,fear of failure and extrinsic motivation. In the lastsection we reflect on the research domain 'genderand learning' again and discuss the relevance of thisdomain for research on gender-inequality in educa-tion. 220



??? Leesbevordering via Sesamstraat: hoe reageren kinderen?1 H. Blok2 Samenvatting Een positieve leeshouding kan het proces vanhet leren lezen bevorderen. Daarom is het vanbelang om al bij jonge kinderen een positievehouding tegenover lezen na te streven. Het iseen relevante vraag of Sesamstraat - een doorkleuters erg gewaardeerd programma - aan ditdoel een bijdrage kan leveren. In een voorstudieis onderzocht hoe kleuters reageren op de on-derdelen van Sesamstraat die met leesbevorde-ring te maken hebben. Bij het onderzoek zijn120 kleuters betrokken geweest en 13 onderde-len (onderverdeeld in vijf voorleesonderdelenen acht onderdelen waarin de omgang met ge-schreven teksten op een min of meer natuurlijkewijze getoond wordt). Uit observaties bleek datde leesbevorderende onderdelen gemiddeldgenomen even aandachtig bekeken werden alsandere programma-onderdelen. Ook wekten zeniet minder zichtbaar plezier op. Tegelijkertijdwerd vastgesteld dat onderdelen

vari??ren in deaandacht waarmee ze bekeken werden en hetplezier dat ze opriepen. Er is vervolgonderzoeknodig om meer inzicht in de achtergrond vandeze variatie te verkrijgen. Dit inzicht is van be-lang vooreen betere beoordeling van de conse-quenties die het kijken naar Sesamstraat kanhebben voor de leeshouding van jonge kin-deren. 1 Inleiding Naar algemeen wordt aangenomen, functio-neert een positieve leeshouding bij het leren le-zen als een katalysator van het leerproces. Kin-deren die voor lezen belangstelling hebben,bereiken vermoedelijk snellere resultaten dankinderen voor wie het lezen weinig aantrekke-lijks heeft. Het lijkt daarom zinvol bij voorbe-reidingen op het leren lezen veel aandacht tebesteden aan een positieve leeshouding. In degestaag groeiende literatuur over ontluikendegeletterdheid (zie voor een recent overzichtVerhoeven, 1994) is voor het attitude aspectruime aandacht. Zo wordt gewezen op het be-lang van een vroegtijdig en ruim aanbod vanvoor kinderen

aantrekkelijke boeken. Ookwordt het belang benadrukt van personen "...die kinderen tot schriftori??ntatie aanzetten endie in een positieve sfeer inhaken op de eerstelees- en schrijfpogingen" (Verhoeven & Mom-mers, 1992, p. 101). Voor de verdere gedachtenontwikkelinglijkt het nuttig een nadere invulling te gevenaan de termen houding en attitude, die hier alsequivalent behandeld worden. Psychologendefini??ren attitude als "... a psychological ten-dency that is expressed by evaluating a particu-lar entity with some degree of favor or disfa-vor" (Eagly & Chaiken, 1992). In het algemeenneemt men aan dat attitudes niet aangeborenzijn, maar door ervaringen worden verworven.Bovendien zijn ze relatief stabiel van aard,maar desalniettemin veranderlijk. Past mendeze uitgangspunten toe op de Nederlandseterm leeshouding en beschouwt men uitslui-tend de positieve variant, dan komt men tot devolgende omschrijving: een positieve leeshou-ding is te zien als een verworven en relatiefduurzame

neiging lezen positief te evalueren.Omdat jonge kinderen nog niet zelf kunnen le-zen, lijkt een iets specifiekere invulling wense-lijk, waarbij de term 'lezen' vervangen wordtdoor 'omgang met geschreven teksten'. Dieomgang omvat zowel het bekijken van boekendoor kinderen zelf als het samen met volwasse-nen bekijken en bespreken van boeken en hetvoorgelezen worden. Wanneer en hoe komt nu bij jonge kinderende leeshouding tot ontwikkeling? De eerstevraag is makkelijker te beantwoorden dan detweede. De vorming van de leeshouding begint 1  Dit onderzoek is uitgevoerd met steun van hettoenmalige Ministerie voor Welzijn, Volksgezond-heid en Cultuur. 2  De redactie van Sesamstraat ben ik dankbaarvoor de verleende diensten.



??? namelijk niet eerder dan wanneer kinderen metlezen en met boeken in aanraking komen. Voorveel kinderen ligt dit tijdstip ergens in hettweede levensjaar. Maar er zijn ook kinderendie pas twee jaar later op de kleuterschool voorhet eerst met geschreven teksten in aanrakingkomen. Naar algemeen wordt aangenomen,wordt de frequentie en de aard van de boek-contacten sterk bepaald door de geletterdheidvan de thuisomgeving. Het is bekend dat er tus-sen gezinnen in dit opzicht verschillen bestaan(Heath, 1983; Van Lierop-Debrauwer, 1990;Wells, 1987). De verschillen betreffen onderandere de hoeveelheid aanwezige kinderboe-ken, de tijd die aan voorlezen besteed wordt, demanier waarop wordt voorgelezen en het ge-bruik dat ouders zelf van geschreven tekstenmaken. Of een vroege start bevorderlijk is vooreen positieve leeshouding, is onbekend. Maardat een positieve instelling van ouders en ruimemateri??le voorzieningen gunstig zijn, is eenvoor de hand liggende veronderstelling(Greany, 1986).

Over de manier waarop de leeshouding zichontwikkelt zijn eigenlijk alleen nog speculatieste geven. Socialisatie-principes zoals bekrach-tiging ('reinforcement'), identificatie en imita-tie kunnen hierbij een rol spelen. Van deze drielijken de laatste twee de beste verklaringsmo-gelijkheden te bieden. Jonge kinderen identifi-ceren zich wat betreft hun normen en waardenmet de 'salient other', meestal de moeder. Imi-tatie speelt een rol als het gaat om de verwer-ving van concrete gedragingen ten opzichtevan boeken. Bekend is dat kinderen nog voor-dat ze zelf kunnen lezen, leesgedrag kunnenimiteren (Bus, 1991; Sulzby, 1985). Zowel bijidentificatie als bij imitatie nemen de ouderseen centrale positie in. In hun eerste levensja-ren bestaat er een dubbele afhankelijkheid tus-sen kinderen en hun ouders, namelijk wat be-treft de informatie die kinderen ontvangen enwat betreft de affectie die ze krijgen. Dezeafhankelijkheid heeft waarschijnlijk grote in-vloed: "... the consequence of eariy Informa-tion and affect

dependence is a complex inter-action between children's maturing abilitiesand their leaming experiences in forming atti-tudes" (Keil, 1991, p. 349). De meeste kinderen worden thuis op een po-sitieve manier gestimuleerd om met boeken omte gaan. Er is evenwel een groep kinderen diehet zonder die positieve stimulans moet stellen.Deze groep dreigt te gaan behoren tot de moei-zame lezers, de kinderen die achteraan hinkenen bij wie het zelf lezen vermengd is met erva-ringen van falen en frustatie. Achterstand thuisvertaalt zich dikwijls in een achterstand opschool (Leseman, 1989; Meijnen & Riemers-ma, 1992; Verhoeven & Van Kuyk, 1991).Voor kinderen in een achterstandsituatie wordthard gewerkt aan de ontwikkeling van voor-schoolse en vroegschoolse programma's. Be-kende programma's zijn Klimrek, Opstapje enOp Stap (zie voor een overzicht: Lindijer,Poell, Smink & Visser, 1993). Sommige pro-gramma's grijpen aan bij het gezin ('homebased'), andere programma's maken gebruikvan bestaande

voorzieningen zoals kindercen-tra ('center based'). Het is opvallend dat ingeen van de programma's gebruik wordt ge-maakt van televisie. Televisie is om verschei-dene redenen een medium met een interessantepotentie. Het staat buiten kijf dat kinderen opallerlei terreinen van televisieprogramma's le-ren (Dorr, 1992). Bovendien kan via de televi-sie met weinig kosten een groot publiek bereiktworden. In het vervolg van dit artikel wordt aandachtbesteed aan de mogelijke bijdrage van de tele-visie aan het opbouwen van een positieve lees-houding bij kinderen die nog niet zelf kunnenlezen. De aandacht is met name gericht op hetdagelijks uitgezonden programma Sesam-straat. In de volgende paragraaf wordt een be-schrijving gegeven van de manier waarop inSesamstraat aan leesbevordering wordt ge-daan. Aansluitend wordt gerapporteerd overeen onderzoek waarbij een honderdtal kin-deren op school een aflevering van Sesamstraathebben bekeken. Dit onderzoek is een eersteverkenning, waarbij de

aandacht vooral gerichtis geweest op de directe reacties van kinderen.Onderzoek naar verder in de tijd liggende con-sequenties is weliswaar relevanter, maar pasopportuun als de directe reacties van kinderenruime aandacht en belangstelling verraden. Erzijn twee exploratieve vraagstellingen gefor-muleerd: a. Welke reacties vertonen kinderen tijdens(en direct na) het bekijken van leesbevorde-rende onderdelen van Sesamstraat? b. Geven de reacties van de kinderen aanlei-ding om van sommige programma-onder-



??? delen een groter effect op de leeshouding teverwachten dan van andere onderdelen? 2 Sesamstraat Sesamstraat is een educatief programma, ge-maakt voor kinderen van vier tot zes jaar. Hetprogramma is niet alleen bedoeld om kinderenplezier en verstrooiing te bieden. De bedoelingis ook kinderen in hun ontwikkeling te stimule-ren. Beoogt de Amerikaanse versie vooral eenstimulering van de cognitieve ontwikkeling, deNederlandse versie legt het accent op de socialeen emotionele ontwikkeling, zonder overigensde cognitieve ontwikkeling geheel te verwaar-lozen. In de beginjaren van het programma -het programma is al vanaf 1976 op de televisie- is een poging ondernomen de doelstellingenvan Sesamstraat preciezer te verwoorden. Di-vendal en Levelt (1980) onderscheidden in debeginjaren dertien doelstellingen, waarvan detweede hier wordt geciteerd omdat deze illu-streert hoe Sesamstraat zich ten opzichte vanhet onderwijs trachtte te profileren: "De serie isniet bedoeld als

onderwijsprogramma; wel ishet een programma waarvan kinderen dingenkunnen leren waaraan in het huidige kleuteron-derwijs over het algemeen weinig wordt ge-daan; ook kunnen in het programma verbindin-gen gelegd worden tussen de dingen van thuisen de dingen van school" (doelstelling 2, p. 12). Die doelstellingen van toen nemen nu eenminder centrale plaats in. De huidige redactievan Sesamstraat heeft geen behoefte aan eengedetailleerde beschrijving van de doelstellin-gen van het programma. Dat neemt niet weg datSesamstraat van nu nog steeds in belangrijkemate tegemoet komt aan de doelstellingen diein de beginjaren geformuleerd zijn. Leesbevordering is ?Š?Šn van de oogmerkenwaaraan Sesamstraat aandacht besteedt. ZoWordt er vrijwel dagelijks voorgelezen. Alstoehoorders bij het voorlezen fungeren afwis-selend de Nederlandse poppen-straatbewoners(Pino, Tommie, lenie Mienie) en groepjeskleuters, die voor dit doel naar de studio wor-den gehaald. Er wordt veel

gebruik gemaaktvan speciaal voor Sesamstraat geschreven ver-haaltjes of versjes. Voorbeelden zijn de verha-len over Dikkie Dik, Jubelientje en Kaas enKoos. Tijdens en na het voorlezen is er weinigof geen interactie met de toehoorders. De pop-pen of de kinderen luisteren stil en leveren zel-den commentaar. Na afloop van het voorlezenvolgt de slotleader. Uit deze beschrijving is duidelijk dat hetvoorlezen in Sesamstraat nogal afwijkt van demanier waarop veel ouders aan hun kinderenvoorlezen (Sulzby & Teale, 1991). Het meestopvallend is dat de interactie tussen voorlezeren toehoorder in Sesamstraat bijna helemaalontbreekt. Andere verschillen zijn dat de toe-hoorder niet het initiatief neemt ('Wil je mevooriezen?') en evenmin invloed uitoefent opde tekstkeuze. Vanzelfsprekend hangen zulkeverschillen samen met het 'format' van televi-sieprogramma's. Behalve via voorlezen wordt een positieveleeshouding ook op andere manier nagestreefd.Zo komen regelmatig lezende of

schrijvendeSesamstraatbewoners in beeld, die op impli-ciete wijze aantonen dat lezen en schrijvenvanzelfsprekende activiteiten vormen in hetdagelijks leven. Ook worden wel thema-uit-zendingen gemaakt rond lezen en daaraan ver-wante onderwerpen. Het is niet bekend hoe kinderen reageren opde diverse onderdelen van Sesamstraat. Alleenin de beginjaren is enig onderzoek gedaan naarde manier waarop kinderen het programma be-keken. Akkerhuis (1980) observeerde in huis-kamers hoe kinderen reageerden bij het bekij-ken van afleveringen Sesamstraat. Uit zijnobservaties bleek dat kinderen met grote aan-dacht kijken. Gemiddeld houden zij gedurende95 procent van de tijd hun blik op het schermgericht. Zij beleven daarbij regelmatig plezier.Gemiddeld werd ?Š?Šns per vier minuten waarge-nomen, dat een kind moest lachen of glimla-chen. Voorts bleek dat de kinderen beslist geenpassieve en zwijgzame kijkhouding hadden.Eens per twee ?¤ drie minuten lieten ze zich ver-leiden tot een

verbale reactie, die merendeelsbetrekking had op iets wat ze zojuist gezienhadden. Grote verschillen tussen jonge enoudere kleuters of tussen jongens en meisjeswerden niet aangetoond. Divendal (1980) verzamelde kijkersreactiesin kleuterscholen. De aandacht was vooral ge-richt op de beleving van de kinderen tijdens enna het kijken. Haar onderzoek had als voor-naamste doel de programmamakers van 'feed-back' te voorzien. Het kwalitatieve materiaal



??? laat zich daarom niet gemakkelijk samenvat-ten. De overheersende indruk is dat het kijkennaar Sesamstraat een duidelijke doorwerkingkreeg in vervolgactiviteiten van kinderen. Naar men mag aannemen, spreekt Sesam-straat veel kinderen aan. In 1993 is in een toe-vallige oktoberweek bepaald hoeveel van dedrie- tot zesjarigen naar Sesamstraat keken. Perdag bleek gemiddeld zo'n 28 procent van dekleuters te kijken. In de loop van de week heeft71 procent van de kleuters ?Š?Šn of meer afleve-ringen gezien. Ook buiten de directe doelgroepwordt Sesamstraat goed bekeken. Uit de kijk-cijfers blijkt dat dagelijks gemiddeld een600.000 kijkers van zes jaar en ouder naar hetprogramma kijken. Ook allochtone kinderenkijken veelvuldig naar Sesamstraat (Averro?Šsstichting, z.j.). Over de omstandigheden waaronder kin-deren kijken, bestaat onduidelijkheid. De in-druk bestaat dat de meeste kinderen zonder be-geleiding van hun ouders kijken. Dat zouimpliceren dat ouders en kind geen kijkervarin-gen

uitwisselen. Voor het optreden van even-tuele leereffecten is dat wellicht geen gunstigeconditie. Levelt (1981) maakt aannemelijk datleereffecten gemedieerd worden door interac-ties met volwassenen die tot doel hebben hetkind actief bij het kijkaanbod te betrekken. OokDorr (1992) wijst op het nut van maatregelenom de betrokkenheid van de kijker te vergro-ten. Extra activiteiten, zowel voorafgaande aanhet kijken als na afloop, dragen bij aan een ac-tieve kijkhouding die nodig is om leereffectente realiseren. Tabel 1 Overzicht van de dertien onderdelen die in het kader van leesbevordering mogelijk relevant zijn Aflevering/ Duur in Aantal Onderdeel Beschrijving Vorm min:sec fragmenten 9/1 Rik repareert Pino's paraplu Drama 4:38 17 9/8 Kaas en Koos: Schminken Voorlezen 1:41 10 25/3 Bert en Ernie lezen in bed Poppenspel 3:48 17 25/8 Kaas en Koos: Onder de grond Voorlezen ' 2:07 11 38/1 Meneer Aart schrijft, Tommie schrijft ook Drama 1:41 7 38/2 De Marsmannetjes ontdekken het boek Poppenspel

2:27 9 38/9 Slimmie en Harry gaan naar de bibliotheek Poppenspel 1:37 5 38/10 Man leest krant en sneeuwt in Animatie 0:54 5 38/11 Noud koopt een boek Voorlezen 2:10 12 114/4 Tv\(ee lezende meisjes Reportage 1:56 5 114/6 Het Grote Hagel-, Storm- en Regenboek Voorlezen 3:46 17 117/1 Meneer Aart krijgt brief met snor Drama 2:06 10 117/8 Hondje onder de verf Voorlezen 1:55 7 3 Methode 3.1 Keuzeprogramma's De redactie van Sesamstraat heeft voor het on-derzoek tien afleveringen uit de jaargang1993/1994 beschikbaar gesteld. Deze tien zijnspeciaal uitgezocht op de aanwezigheid vanleesbevorderende onderdelen in een geva-rieerde vorm. Uit de tien afleveringen is doorde onderzoeker een nadere selectie gemaaktvan vijf afleveringen, waarbij getracht is de va-riatie in de vormgeving van het voorleesonder-deel zo groot mogelijk te houden. In totaal be-vatten de vijf afleveringen dertien onderdelendie voor leesbevordering relevant zouden kun-nen zijn (Tabel 1). 3.2 De steekproef kleuters Bij

het onderzoek zijn zes basisscholen betrok-ken geweest, vijf in de omgeving van Arnhem,?Š?Šn in Zaandam. Deze scholen vormen een ge-legenheidssteekproef: de selectie is door hettoeval bepaald, binnen enkele randvoorwaar-den (bereikbaarheid vanuit Nijmegen en Am-sterdam, de beschikbaarheid op school van eenvrije ruimte, de bereidheid van de school omdeel te nemen). Per school deden 20 verschil-lende kleuters mee, min of meer gelijk verdeeldover de oudste en jongste kleuters. Kinderendie de Nederlandse taal volgens hun leerkrachtnog nauwelijks machtig waren (bij voorbeeldomdat ze thuis een andere taal spreken), zijnbuiten de steekproef gehouden. 224 FCDACOCI5CHE STUDllH



??? 3.3 Procedure en instrumenten Elke aflevering is op elke school slechts ?Š?Šnkeer vertoond, steeds aan een groepje van vierkleuters. Doordat er zes scholen deelnamen, iselke aflevering derhalve door 24 kleuters beke-ken. De vertoningen vonden steeds plaats ineen afzonderlijke ruimte op de school. Reactiesvan de kinderen, zowel tijdens als na het kijken,zijn door twee observatoren vastgelegd. Ten behoeve van het verzamelen van dereacties tijdens het kijken zijn de afleveringentevoren opgedeeld in korte fragmenten met eenduur van 10 ?¤ 15 seconden (een kleine 70 frag-menten per aflevering, 340 fragmenten in to-taal). Bij deze opdeling is voor zover mogelijkhet logische verloop van de scenes intact gela-ten. Per fragment hebben de observatoren tweetypen reacties van de kinderen gescoord:Lachen - Heeft het kind gelachen of ge-glimlacht? Aandacht - Heeft het kind de blik voorna-melijk op het scherm gericht?'Elke observator hield twee kinderen in de gatenen noteerde steeds

hoeveel van de kinderen (O,1 of 2) het beschreven gedrag vertoonde. In pa-ragraaf 3.4 wordt op de betrouwbaarheid vande verkregen gegevens ingegaan. Behalve degenoemde gedragingen registreerden de obser-vatoren eveneens de verbale reacties die de kin-deren tijdens het kijken gaven. Direct na het kijken werd met de kindereneen kort nagesprek gehouden over wat ze ge-zien hadden. Dit nagesprek werd gevoerd aande hand van een standaardlijst met vragen. Vra-gen werden alleen gesteld over de dertien on-derdelen die in het kader van leesbevorderingmogelijkerwijs relevant zijn. Bij wijze vanvoorbeeld zijn de vragen bij het voorleesonder-deel in aflevering 9 (Kaas en Koos: Schmin-ken) als appendix opgenomen. Antwoordenvan de kinderen zijn zo letterlijk mogelijk oppapier vastgelegd. De duur van het nagesprekbedroeg als regel ongeveer tien tot vijftien mi-nuten. Tabel 2 De gesommeerde scoreverdelingen (betrekking hebbend op n=340 fragmenten) voor de twee beoordelaarsmet

betrekking tot de gedragstypen Lachen en Aandacht: x = gemiddelde; sd = standaarddeviatie; effect-grootte (het verschil in gemiddelde, gedeeld door de 'gepoolde'standdaarddeviatie) Beoordelaar 1 Beoordelaar 2 Effect- Gedragstype sd, sd. grootte Lachen 1.58 1.89 1.23 1.48 .21 Aandacht 10.53 1.50 10.41 1.49 .08 3.4 Gegevensanalyse Om een indruk te krijgen van de betrouwbaar-heid van het gehanteerde observatiesysteem isbij de afname op ?Š?Šn van de zes scholen eenderde observator aanwezig geweest. Dezeheeft eveneens steeds twee kinderen geobser-veerd, die tegelijkertijd ook door ?Š?Šn van debeide andere observatoren in de gaten gehou-den werden. Daardoor is er over 340 fragmen-ten (i.e. het totale aantal fragmenten over allevijf afleveringen) een dubbele set observatie-gegevens beschikbaar gekomen.Uit analysesblijkt dat de overeenstemming tussen de derdeobservator en de beide anderen tamelijk hoog isgeweest. Voor Lachen en Aandacht bedroeghet percentage

identieke scores 85, respectie-velijk 83. Goodman en Kruskal's co??ffici??ntgamma bedroeg .85, respectievelijk .70. Een andere manier om de overeenstemmingtussen de eerste twee observatoren te evalue-ren, is het vergelijken van hun scoreverdelin-gen. Elke observator heeft per fragment zesmaal een kinderpaar geobserveerd. De obser-vatoren hebben weliswaar steeds twee ver-schillende kinderen in de gaten gehouden.Maar voor de gesommeerde score- verdelingen(gesommeerd over de zes kijksessies) zou ditniet veel mogen uitmaken, omdat de verdelingvan de kinderen over de observatoren willekeu-rig is geweest. In Tabel 2 worden gemiddeldenen standaarddeviaties van de gesommeerdeverdelingen gegeven. Elke verdeling heeft be-trekking op 340 waarnemingen (de 340 frag-menten). Per fragment lopen de scores in theo-rie van nul tot en met twaalf (overeenkomendmet het aantal leerlingen dat tijdens een frag-ment een bepaalde reactie vertoont). Blijkensde gegevens in de tabel

zijn de verschillen ingemiddelden klein. Het grootste verschil (bij



??? Tabel 3 Lachen) bedraagt .35, overeenkomend met eeneffectgrootte van ongeveer ?Š?Šnvijfde stan-daarddeviatie. Ten behoeve van de rapportage van de re-sultaten zijn de scores over de beide observato-ren gesommeerd. De scores hebben daardoorbetrekking op de reacties van 24 kinderen. Decorrelatie tussen de variabelen Lachen en Aan-dacht bedraagt -.02 (berekend over 340 frag-menten). Beide variabelen zijn derhalve in sta-tistische zin als volledig onafhankelijk tebeschouwen. Na sommatie over de observatoren heeft tenslotte nog een aggregatie plaatsgevonden, na-melijk door voor elk onderdeel het gemiddeldete berekenen van de scores over de fragmentenwaarin dat onderdeel was opgedeeld. Vanzulke onderdelen zijn er in totaal 51, waarvaner tien betrekking hebben op de begin- en eind-leader (die voor elke aflevering gelijk zijn) en41 'echte' onderdelen met een wisselende in-houd. De in de volgende paragraaf te rapporte-ren resultaten hebben betrekking op de ge-noemde afzonderiijke

51 onderdelen. 4 Resultaten 4.1 Tijdens het kijken Tijdens de schoolbezoeken lieten de leerkrach-ten weten dat de meeste kinderen niet alleenvaak, maar ook graag naar Sesamstraat kijken.Die graagte viel ook op te maken uit het enthou-siasme waarmee de kinderen zich voor de tele-visie zetten. Zonder uitzondering hebben allekinderen de aangeboden aflevering tot heteinde toe uitgezien. Uit de reacties tijdens hetkijken valt op te maken dat kinderen met veelzichtbaar plezier kijken. Gemiddeld over alleonderdelen werd bij ruim drie op de 24 kin-deren een lach of glimlach op het gezicht geob-serveerd (Tabel 3). Omgezet naar een anderemaatstaf impliceert dit dat per fragment (eengemiddeld fragment duurt ongeveer 13 secon-den) 13 ?¤ 14 van de 100 kleuters een lach ofglimlach vertonen. Niet alleen wordt er zicht-baar plezier beleefd, er wordt ook heel aan-dachtig gekeken. Gemiddeld over alle onder-delen houden ruim 21 van de 24 kinderen hunblik op het scherm gericht. In andere woorden,per

fragment blijven bijna 90 van de 100 kin-deren met hun blik bij het scherm. Gemiddelden en standaarddeviaties voor twee typen reacties (Lachen en Aandacht) bij de diverse typen on-derdelen van Sesamstraat Typen onderdelen n Lachen X sd Aandacht X sd Voorlezen 5 1.91 2.01 19.74 1.72 Leesbevordering in ruimere zin 8 3.82 1.56 20.86 2.95 Beginleader 5 12.20 3.03 19.20 2.59 Eindleader 5 1.00 1.00 23.20 .84 Resterende onderdelen 28 2.13 1.20 21.73 1.32 Alle onderdelen 51 3.25 3.42 21.30 2.04 Het kennelijke plezier blijkt het hoogst tij-dens het bekijken van de leader aan het beginvan het programma. Ruim 12 van de 24 kinde-ren laten tijdens dit onderdeel een lach of glim-lach zien. De aandacht waarmee dit onderdeel- dat veel kleuters al talloze malen gezien moe-ten hebben - bekeken wordt, is nauwelijksminder dan de gemiddelde aandacht over alleonderdelen. Enigszins interpretatief zou menkunnen stellen dat veel kleuters bij de start vanhet programma het feest van de herkenning be-leven.

De leader aan het eind van het pro-gramfna maakt weinig plezier los, maar wordtmet meer dan gemiddelde aandacht bekeken. De vijf voorieesonderdelen wijken wat be-treft de variabele Lachen in negatieve zin afvan het gemiddelde over alle onderdelen, maardit gemiddelde wordt sterk be??nvloed door dereacties van de kinderen op de leader aan hetbegin. Vergelijken we het gemiddelde voor devoorieesonderdelen met het gemiddelde voorde onderdelen die niets met leesbevordering temaken hebben (n = 28), dan is er geen noe-menswaardig verschil. De aandacht voor devoorieesonderdelen lijkt daarentegen wat min-der dan voor de onderdelen in de groep 'Lees-bevordering in ruimere zin'. De acht onderde-len in deze laatste groep maken relatief vaak 226 PEDAGOGISCHE STUDI?‰N



??? Tabel 6 De gemiddelde scores voor twee typen reacties (Lachen en Aandacht) voor de dertien onderdelen die in hetkader van leesbevordering mogelijk relevant zijn Aflevering/Onderdeel Beschrijving Lachen Aandacht Kaas en Koos: Schminken Kaas en Koos: Onder de grond Noud koopt een boek Het Grote Hagel-, Storm- en Regenboek Hondje onder de verf Voorlezen 9/8 25/8 38/11 114/6 117/8 1.6.7.32.95.0 20.421.117.1 19.0 21.1 Leesbevordering in ruimere zin Rik repareert Pino's paraplu Bert en Ernie lezen in bed Meneer Aart schrijft. Tommie schrijft ook De Marsmannetjes ontdekken het boek Slimmie en Harry gaan naar de bibliotheek Man leest krant en sneeuwt in Twee lezende meisjes Meneer Aart krijgt brief met snor 9/1 25/3 38/1 38/2 38/9 38/10 114/4 117/1 2.65.06.64.22.42.62.44.8 22.620.1 20.719.223.4 24.0 14.8 22.1 een lach of glimlach los en worden met gemid-delde aandacht bekeken. In Tabel 4 worden de dertien leesbevorde-rende onderdelen afzonderlijk

beschouwd.Drie van de vijf voorleesonderdelen stimulerende kinderen niet tot noemenswaard lachen ofglimlachen. Wat betreft aandacht valt alleenhet voorleesonderdeel 'Noud koopt een boek'in negatieve zin op. In de tweede groep onder-delen (Leesbevordering in ruimere zin) zijn erwat betreft het losmaken van een lach twee dui-delijke toppers: 'Meneer Aart schrijft. Tommieschrijft ook' en 'Bert en Emie lezen in bed'.E?Šn onderdeel valt wat betreft aandacht in ne-gatieve zin op. Relatief veel kinderen wendenhun blik van het scherm af bij 'Twee lezendemeisjes'. De achtergrond van de opgeroepen ver-schillen valt alleen in speculatieve zin te be-spreken. Ter illustratie worden twee vooriees-onderdelen belicht die qua lachen en aandachteen verschillende uitwerking bleken te hebben,namelijk 'Noud koopt een boek' (opgedeeld intwaalf fragmenten) en 'Hondje onder de verf'(opgedeeld in zeven fragmenten). Figuur 1 iseen weergave van het verloop van de aan-dachts- en lachreacties van de 24

kinderen diehet ene of het andere onderdeel gezien hebben. Het eerste fragment van 'Noud' is door 18van de 24 kinderen aandachtig bekeken. In vol-gende fragmenten neemt de aandacht af, tot erin fragment 5 van een opleving sprake is. Ervolgen nog twee oplevingen (in de fragmenten8 en 11), maar het aantal aandachtige kijkerskomt niet boven de 20. Het eerste fragment van'Hondje' wordt door 23 van de 24 aandachtigbekeken. In het tweede fragment is er enigeaandacht wegge??bd, maar in de daarop vol-gende fragmenten blijft de aandacht-scoresteeds minimaal 20. In tegenstelling tot 'Noud'blijft de aandacht voor dit onderdeel bijnavoortdurend hoog. Wat betreft het 'beeldverhaal' zijn er tussenbeide onderdelen geen grote verschillen. Inbeide worden 'shots' van de voorlezer en detoehoorders afgewisseld met illustraties bij hetverhaal. Maar in enkele andere opzichten zijner wel verschillen, namelijk wat betreft het'tekstverhaal' en wat betreft de manier vanvoorlezen. Het verhaal over het

hondje dat verfover zich heen krijgt, is voor kinderen veel her-kenbaarder dan het verhaal over Noud. In hetlaatste verhaal is sprake van een overdrachte-lijke invulling van een spannend boek. Noudvindt het boek niet spannend vanwege het ver-haal dat erin staat, maar vanwege de reis van deboekenworm die van bladzij 17 tot en met 62een spoor achtergelaten heeft. Voorts is de taal-variant verschillend. Paula bedient zich bij'Noud' van schrijftaal, terwijl meneer Aart bij'Hondje' spreektaal gebruikt. Met anderewoorden, Paula leest voor, terwijl meneer Aart



??? vertelt. De manier waarop meneer Aart vertelt,is bovendien veel interactiever. Wat Pauladoet, is 'praten tegen'. Wat meneer Aart doet, is'praten met'. Hij reconstrueert als het ware sa-men met de kinderen de loop van het verhaalaan de hand van de illustraties. De samenhang tussen de twee typen reactiesLachen en Aandacht is op het geaggregeerdeniveau van de 51 afzonderlijke onderdelen ne-gatief. De correlatie bedraagt -.44. Uit Figuur 2wordt duidelijk dat dit veroorzaakt wordt doorde vaste onderdelen, de leaders aan het begin enhet eind. Laat men deze tien onderdelen buitenbeschouwing, dan bedraagt de correlatie nogslechts -.08. Met andere woorden, of een onder-deel veel lachen of glimlachen losmaakt, hangtniet samen met de aandacht waarmee een on-derdeel bekeken wordt. Van lachen op zichzelflijkt derhalve geen aandachtsverhogende wer-king uit te gaan. HONDJE ONDER DE VERF 228 FCDAGOGISCHC STUDI?‹N



??? Uit observaties bleek dat de kinderen tijdenshet kijken weinig praten. Toch zijn er enkeletientallen opmerkingen van kinderen geno-teerd. Het merendeel van de opmerkingen laatzich classificeren als een commentaar. Enkelevoorbeelden: 'hij vliegt' (bij de beginleader),'koekies' (als het koekiemonster in beeldkomt), 'die beer heb ik' (als er een speelgoed-beer opkomt), 'nee h?¨, het kan niet elke dagfeest zijn, het is te snel afgelopen' (bij de eind-leader). Incidenteel wordt er gesproken tegenfiguren die in beeld zijn. Enkele voorbeelden:'dag, Grover' (als Grover in beeld komt), 'deregenboog is achter je' (als Biffy de regenboogzoekt). Een derde type mondelinge reactie,eveneens zeldzaam, is het meepraten of mee-zeggen. Dit deed zich onder andere voor bij on-derdelen waarbij geteld werd. Soms tellen kin-deren hardop mee. 4.2 Na het kijken Na het bekijken van een aflevering is gedu-rende 10 tot 15 minuten een nagesprek gehou-den met de kinderen. Eerst volgt een samenvat-ting van de

gespreksgedeelten die betrekkinghadden op de vijf voorleesonderdelen. Daarnaworden uitkomsten weergegeven betreffendede andere leesbevorderende onderdelen. Over de voorleesonderdelen. Op een glo-baal niveau bleken de meeste kinderen in staatde drie hoofdelementen uit de voorleesonder-delen (het verhaal, de voorlezer, het publiek) tereproduceren. Het sterkste bleek dat te geldenvoor het voorgelezen verhaal. Desgevraagdkonden de kinderen bijna altijd aangeven waarhet verhaal over ging. Alleen het onderdeel'Noud koopt een boek' leverde wat reproduktiebetreft veel problemen op. Nagenoeg alle kinderen uitten zich positiefover het voorgelezen verhaal. Op de vraag watde kinderen van het voorgelezen verhaal von-den, is 'leuk' de meest voorkomende reactie.Andere antwoorden, die evenwel veel mindervaak gegeven werden: 'mooi', 'hartstikkeleuk', 'goed', 'spannend', 'eng'. De meest kri-tische reactie was 'een klein beetje raar' (bij hetmet opvallend veel passie voorgelezen

'Grotehagel-, storm- en regenboek'). De kinderen wa-ren nog niet goed in staat hun antwoord toe telichten. Het verhaal was dus leuk 'omdat hetleuk is', of 'omdat ik dat in mijn hoofd heb'. Depositieve waardering gold alle vijf de voorgele-zen verhalen, ook de verhalen die blijkens deobservaties nauwelijks tot lachen of glimla-chen stimuleerden. Doorzagen de kinderen het dubbele karak-ter van het voorleesonderdeel: 'Waarom wordter eigenlijk voorgelezen in Sesamstraat'? Uitde antwoorden bleek een zekere variatie in demate van inzicht. Als reden voor het voorlezenwerd onder andere naar voren gebracht: 'omdatde kinderen erom gevraagd hadden', 'om dekinderen een pleziertje te doen voor ze naar bedgaan', 'dat doen ze altijd, de kinderen vragen erniet om' (alle drie over de kinderen in de stu-dio), 'omdat ze zelf niet kunnen lezen' of 'om-



??? dat ze gaan slapen' (beide over Tommie en le-nie Mienie). Op de vraag naar de reacties vande toehoorders op het voorlezen reageerden dekinderen heel beslist. Het publiek vond hetvoorlezen leuk, net zoals zij dat overigens zelfvonden. Over wat er na het voorlezen gebeurdzou kunnen zijn, bestonden heel verschillendeidee??n. Sommige kinderen meenden dat destudio-kinderen na het voorlezen wel zoudenzijn gaan slapen. Andere kinderen ontkendendat, 'want ze hadden geen pyjama aan'. Vaneen rijper inzicht getuigde het antwoord dat dekinderen 'vast gingen spelen of naar huis gin-gen'. Zulke antwoorden kwamen evenwel wei-nig voor. Aan de kinderen werd gevraagd of ze hetvoorgelezen boek zelf zouden willen hebben,'bij voorbeeld als cadeautje op je verjaardag',of 'door het te lenen uit de bibliotheek'. De ant-woorden op deze vraag laten zich in twee groe-pen indelen. Er zijn kinderen die het boek so-wieso graag in handen willen hebben, alscadeau of via de bibliotheek. Er zijn ook kin-deren die

het boek wel willen hebben, maar nietals cadeau op hun verjaardag (voorbeelden: 'Ikheb liever iets om mee te spelen'; 'ik wil geldvoor computerspelletjes'). Beide soorten ant-woorden kwamen regelmatig voor. Aan het slot van elk nagesprek werd de kin-deren gevraagd naar hun motivatie voor het le-ren lezen: 'Wil je dat wel leren, hoe je zelf moetlezen?' Verreweg het grootste deel van de kin-deren beantwoordde deze vraag positief. Erwaren kinderen die aangaven dat ze al kondenlezen of dat ze ermee bezig waren ('Ik kan allezen'; ik kan het al een klein beetje, oma kijktof het goed is'; 'ik kan al boom roos vis vuur').E?Šn van de kleuters gaf ongevraagd als motief'datje anders dom blijft'. Overigens waren nietalle antwoorden positief. Enkele kinderen ga-ven expliciet te kennen dat ze niet wilden lerenlezen. Waarom is niet duidelijk geworden.Misschien vonden ze het daar nog te vroegvoor, want er waren er die opmerkten 'datje datin groep 3 leert'. Maar de negatieve ant-woorden bleven qua aantal ver achter bij

de po-sitieve antwoorden. Over de overige leesbevorderingsonderde-len. Uit de nagesprekken bleek dat de meestekinderen weliswaar herirmeringen konden ge-ven van wat ze gezien hadden, maar die herin-neringen waren in een aantal gevallen op be-langrijke punten incompleet. De kinderen diehet meest gedetailleerd wisten na te vertellen,waren over het algemeen ook de kinderen diede clou het beste hadden begrepen. De samenhang tussen de gedetailleerdheiden de betekenisgeving gold niet alleen voor af-zonderlijke kinderen, maar ook voor hoe af-zonderlijke onderdelen overkomen. Met an-dere woorden, de onderdelen die het bestebegrepen werden, waren ook de onderdelenwaarover het meest gedetailleerd werd naver-teld. Dat Rik de krant zit te lezen (onderdeel'Rik repareert Pino's paraplu') hebben veelkinderen gezien, ook al is het maar kort in beeldgeweest en volstrekt ondergeschikt aan de loopvan het verhaal. Uit de antwoorden bleek datkrantlezen voor veel kinderen heel vanzelf-sprekend

is. Zij associ??ren de krant met grotemensen ('Vaders en moeders doen dat altijd')of met oude mensen ('Onze oma geven we al-tijd de krant') of zelfs met mannen ('Mijn vaderdoet dat altijd, mijn moeder vindt het stom'). Uit de nagesprekken kwam ook naar vorendat kinderen al tamelijk concrete en ook cor-recte idee??n hebben over de gebruiksmogelijk-heden van lezen en schrijven. Zo werd de kin-deren gevraagd of ze een idee hadden waaromde meisjes (onderdeel 'Twee lezende meisjes')aan het lezen waren. In het onderdeel zelf wordtgeen enkele reden gegeven. Maar kinderen ble-ken moeiteloos redenen te geven: 'omdat ze datgezellig vinden', 'omdat ze daarvan kunnen le-ren', 'kinderen vinden boekjes lezen leuk' wa-ren enkele van de antwoorden. In het onderdeel'Bert en Emie lezen in bed' wordt verbeeld datlezen emoties kan oproepen, zoals verdriet,plezier of angst. Kinderen bleken dit te herken-nen: "'het was een verdrietig verhaaltje', 'hetwas spannend en eng', 'je mag soms erbij (bijhet lezen)

huilen of lachen'. De vraag of hetniet raar is om in bed een boek te lezen, werddoor kinderen ontkennend beantwoord: 'datdoet mijn moeder ook altijd'. Andere kinderenzeggen dat ze het zelf al doen, of dat hun moe-der hun in bed een verhaal voorleest. 230 FCDAGOGISCHC STUDI?‹N



??? 5 Conclusies en discussie Met het generaliseren van de verkregen ant-woorden moeten we natuurlijk voorzichtigzijn. Men herinnere zich dat de steekproef kin-deren klein was en niet in alle opzichten repre-sentatief voor de populatie van alle in Neder-land wonende kleuters. Kinderen die volgensopgave van hun juf de Nederlandse taal onvol-doende beheersten, zijn immers uit de steek-proef verwijderd. Verder is de steekproef vangetoonde Sesamstraat-afleveringen niet dooraselecte trekking tot stand gekomen. Met opzetzijn afleveringen gekozen die op een geva-rieerde manier aan leesbevordering doen. Eenderde reden voor voorzichtigheid is dat de ge-realiseerde kijksituatie afweek van de situatiewaarin kleuters thuis naar Sesamstraat kijken.De meest in het oog springende verschillen zijndat de kinderen op school (in plaats van thuis)en overdag (in plaats van 's avonds) gekekenhebben, samen met drie andere kmderen plustwee observatoren (in plaats van alleen of metgezinsleden). Men

kan speculeren over de effecten vanzulke verschillen in de kijksituatie, maar erggroot zijn die effecten wellicht niet. Het is op-vallend dat de hier gerapporteerde resultatenniet sterk afwijken van die van het 'huiskamer-onderzoek' van Akkerhuis (1980). Hij rappor-teert een iets hoger niveau van aandacht (95procent van de tijd is de blik op het scherm ge-richt, te vergelijken met als resultaat hier datper fragment gemiddeld 90 procent van de kin-deren aandachtig kijkt) en een wat lager niveauvan plezier (bij Akkerhuis: per vier minuteneen lach of glimlach; hier: per twee minuteneen lach of glimlach). De bevinding dat de kin-deren in het onderhavige onderzoek vaker lach-ten, kan het gevolg zijn van het feit dat ze altijdin een groepje gekeken hebben. Akkerhuisstelde namelijk vast dat kinderen die samen kij-ken, meer lachreacties vertonen dan kinderendie alleen kijken. Na het aangeven van de belangrijkste rede-nen voor terughoudendheid, keren we terugnaar de twee in de inleiding gestelde onder-

zoeksvragen. Allereerst wordt een samenvat-ling gegeven van de verkregen antwoorden. 'Welke reacties vertonen kinderen tijdens(en direct na) het bekijken van leesbevorde-rende onderdelen van Sesamstraat?', zo luidde de eerste vraag. Gebleken is dat de kinderendeze onderdelen met grote aandacht volgen. Zebeleven daarbij plezier (blijkens de geobser-veerde lach- en glimlach-reacties). Tijdens hetkijken spreken ze weinig. Wat betreft het metaandacht kijken en het plezier is vastgesteld datde reacties op de leesbevorderende onderdelen(inclusief voorlezen) weinig afwijken van dereacties op de andere onderdelen. Uit de nage-sprekken is naar voren gekomen dat vrijwelalle kinderen het voorgelezen verhaal leuk zeg-gen te vinden. Met het specifieke karakter vanhet voorlezen via de televisie hebben ze weinigmoeite. Moeiteloos worden motieven voor hetvooriezen, reacties van de toehoorder(s), hetuiteriijk van het voorgelezen boek en de op hetvoorlezen volgende activiteit ingevuld. Uit

dewijze van invulling blijkt overigens wel datsommige kinderen een rijper inzicht hebben inde wereld van de televisie dan andere kinderen. 'Geven de reacties van de kinderen aanlei-ding om van sommige onderdelen een grotereffect op de leeshouding te verwachten dan vanandere onderdelen?', zo luidde de vervolg-vraag. Deze vraag is minder direct te beant-woorden dan de eerste, maar de uitkomsten in-diceren een bevestigend antwoord. In iedergeval is duidelijk dat de leesbevorderende on-derdelen vari??ren wat betreft de reacties die zetijdens het kijken oproepen. Sommige onder-delen worden aandachtiger gevolgd dan an-dere. En ook wat betreft het oproepen van eenlach of glimlach zijn de onderdelen niet gelijk. Of deze variatie in de zichtbare reacties vande kijkers consequenties heeft voor de leeshou-ding, is nog niet duidelijk. Over zulke conse-quenties kunnen op dit moment alleen specula-ties te berde worden gebracht. Het lijkt eenredelijke veronderstelling dat het vasthoudenvan de

aandacht voor de be??nvloeding van deleeshouding belangrijker is dan het oproepenvan een lach of glimlach. Immers, onderdelendie de aandacht van de kijkers niet goed wetenvast te houden, worden in cognitief opzicht op-pervlakkiger verwerkt en leiden in minderemate tot een verandering in het repertoire vankennis, vaardigheden of houdingen. Een verge-lijkbare veronderstelling over het oproepen studhhvan een lach ligt minder voor de hand. Plezier isimmers maar ?Š?Šn van de emoties die het lerenkunnen versterken. Men zou dus kunnen ver-onderstellen dat onderdelen die plezier oproe-



??? pen, een positief effect hebben op de leeshou-ding van kinderen, maar het omgekeerde - on-derdelen die geen plezier oproepen hebben eennegatief effect op de leeshouding - ligt nietvoor de hand. Ten slotte, welke lering valt er uit dit voor-onderzoek te trekken voor vervolgonderzoek?De belangrijkste les is dat het de moeite waardblijkt het onderzoek naar de relatie tussen hetkijken naar Sesamstraat en de leeshouding tevervolgen; kinderen kijken graag en veel naarSesamstraat, en de relevante leesonderdelenworden aandachtig en met plezier geconsu-meerd. Deze omstandigheden vergroten demogelijkheid dat het bestaan van zo'n relatiekan worden aangetoond. Vervolgonderzoek kan met name van be-lang zijn voor kinderen die in een weinig gelet-terde cultuur opgroeien en aan wie weinig ofniet wordt voorgelezen. Zulke kinderen zijnkwetsbaar, omdat ze minder goede vooruit-zichten hebben op een voorspoedige school-loopbaan. Een bijkomende overweging is datmen bij zulke kinderen een groter

effect van detelevisie op de leeshouding kan verwachtendan bij kinderen die thuis al op allerlei anderemanieren tot een positieve leeshouding gesti-muleerd worden. Met andere woorden, als Se-samstraat werkelijk een effect op de leeshou-ding kan hebben, dan valt bij kinderen in eenweinig geletterde thuiscultuur het grootste ef-fect te verwachten. Het lijkt'een goede gedachte (quasi)experi-menteel onderzoek te starten naar het effect vanhet kijken naar Sesamstraat op de leeshouding.In zulk onderzoek heeft men minimaal mettwee groepen kinderen te maken, kinderen diewel kijken en kinderen die niet kijken. Eenderde groep zou gevormd kunnen worden doorkinderen die samen met hun ouders kijken enmet hen over het gebodene uitwisselen. Van-zelfsprekend hoort hier dan een scholingspro-gramma voor ouders bij. Voor de operationali-satie van de leeshouding kan gebruik wordengemaakt van de^door Saracho ontwikkelde'Preschool reading attitude scale' (Saracho &Dayton, 1989). Noten 1 In

werkelijkheid hebben de observatoren perfragnnent aangegeven of de kinderen hun blik -voor het grootste deel van het fragment-van hetscherm afwendden. Aangezien dit type gedragveel minder vaak voorkwam, behoefden de ob-servatoren hierdoor beduidend minder te regi-streren. De hier gerapporteerde gegevens zijn re-kenkundig bepaald door het aantal wegkijkendekinderen af te trekken van het totale aantal kin-deren dat geobserveerd is. 6 Literatuur Akkerhuis, G. (1980). Sesamstraat; huiskameronder-zoek. Leiden/Hilversum: Vakgroep Ontwikke-lingspsychologie van de Rijksuniversiteit Leiden/NOS. Averro?¨s stichting z.j. Rapport enqu??te Sesamstraat.Amsterdam: Averro?¨s Stichting. Bus, A. G. (1991). Kleuters op weg naar begrijpend le-zen. In P. Reitsma & M. Walraven (red), Instructiein begrijpend lezen (pp. 77-92). Delft: Eburon. Divendal, V. (1980). Kinderen en Sesamstraat bekij-ken elkaar; verslag van een belevingsonderzoek.Amsterdam: Meulenhoff Informatief. Divendal, V., & Levelt, P.

(1980). Sesamstraat 1980;deelrapport II: Doelstellingen Sesamstraat. Am-sterdam (geen uitgever vermeld). Dorr, A. (1992). Television. In Encyclopedia ofEduca-tional Research (6th edition, pp. 1397-1400). NewYork: Macmillan. Eagly, A.H., & Chaiken, S. (1992). The psychology ofattitudes. San Diego: Harcourt, Brace Janovich. Greaciy, V. (1986). Parental influences on reading.The Reading Teacher, 39. 813-818. Heath, S. B. (1983). Ways with words; language, lifeand work in communities and classrooms. Cam-bridge: Cambridge University Press. Keil, L. J. (1991). Attitudedevelopment. InT. Husen &T.N. Postletwaithe (eds), The international ency-clopedia of education, volume 1 (pp. 346-352).New York: Pergamon Press. Leseman, P. P. M. (1989). Structurele en pedagogi-sche determinanten van schoolloopbanen. Rot-terdam: Rotterdamse Schooladviesdienst. Levelt, P. B. M. (1981). Voorbeeld; over wat kinderenvan tv kunnen leren. Den Haag: Stichting voorOnderzoek van het Onderwijs/Staatsuitgeverij.
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??? Lierop-Debrauwer, H. van (1990). Ik heb het wel inj??uw stem gehoord. Over de rol van het gezin inde literaire socialisatie van kinderen. Delft: Ebu-ron. Lindijer, H., Poell, J., Smink, G., & Visser, S. (1993).Vroeg beginnen; programma's voor het jongekind. Hoevelaken: CPS. Meijnen, G.W., & Riemersma, F.S.J. (1992). School-carri?¨res, een klassekv/estie? Amsterdam/Lisse:Swets & Zeitlinger. Saracho, O. N., & Dayton, C. M. (1989). A factor analy-tic study of reading attitudes in young children.Contemporary Educational Psychology, 14,12-21. Sulzby, E. (1985). Children's emergent reading of fa-vorite storybooks: a deveiopmental study. Read-ing Research Quarterly, 20,458-481. Sulzby, E., & Teale, W. (1991). Emergent literacy. InHandbook of Reading Research, Volume II (pp.727-758). White Plains, NY: Longman. Verhoeven, L. (1994). Ontluikende geletterdheid;een overzicht van de vroege ontwikkeling van le-zen en schrijven. Lisse: Swets & Zeitlinger. Verhoeven, L, & Kuyk, J.J. van

(1991). Peiling vanconceptuele en metalingu??stische kennis bij deaanvang van het basisonderwijs. PedagogischeStud/??n, 68,415-425. Verhoeven, L., & Mommers, C. (1992). Ontwikke-lings- en programmagericht leesonderwijs. In L.Verhoeven (red), Handboek lees- en schrijfdidac-tiek; functionele geletterdheid in basis- en voort-gezet onderwijs (101-117). Lisse: Swets & Zeitlin-ger. â€? Wells, G. (1987). Apprenticeship in literacy. Inter-change, 19, 109-123. Abstract Children's reactions to Sesame street inrelation to their reading attitude H. Blok. Pedagogische Studi??n, 1995, 72, 221-234. A favorable reading attitude will accelerate the ac-quisition of reading skills. It is therefore a relevantquestion whether watching Sesame Street contribu-tes to a favorable reading attitude. In an exploratorystudy 120 children (aged 4 to 6) watching five dif-ferent issues of Sesame Street were observed. Obser-vations were done on a time interval basis. Coded be-haviors were whether or not children were

lookingat the screen and whether or not children werelaughing or smiling. On average no differences werefound between the reading and non-reading itemson the observed behaviors. But both variables dis-played a sizeble Variation between the differentreading items. Further research is required to explainthis Variation and to judge the possible con-sequences of watching Sesame Street for the readingattitude of young children. Manuscript aanvaard 29-3-1995. Auteur H. Blok is als toegevoegd onderzoeker verbondenaan het SCO-Kohnstamm Instituut van de Universi-teitvan Amsterdam Adres: SCO-Kohnstamm Instituut, Grote Bickers-straat 72, 1013 KS Amsterdam 233 FCDAGOGISCHC STUDI?‹N



??? Appendix Leidraad voor het nagesprek Aflevering 9 Kleuren Onderdeel 8 Kaas en Koos: Schminken (voorgelezen door Lot) a. Werd er ook nog voorgelezen? b. Wie las er dan voor? c. Wat heeft Lot dan voorgelezen, waar ging het over? d. Wat vond je van het verhaal? Waarom? e. Was er nog iemand bij dat voorlezen; luisterde er iemand? Wie? ?’ Waarom las Lot aan de kinderen voor? Hadden ze er soms om gevraagd? g. Wat vonden de kinderen van het voorlezen? Waarom denk je dat? Zeiden de kinderen er ietsover? h. Wat zou er na het voorlezen gebeurd zijn? Gingen de kinderen meteen naar bed? Heeft Lot n??geen verhaaltje voorgelezen omdat de kinderen het zo mooi vonden? i. Zaten er plaatjes in het boek? Waarom denk je dat? Weet je nog ?Š?Šn van de plaatjes?j. Stonden er ook letters en woorden in het boek? Waarom denk je dat? k. Heb je het boek ook gezien? Hoe groot of hoe dik was het? Hoe hield Lot het boek vast?l. Wil je het boek wel zelf hebben, bijvoorbeeld als cadeautje op je

verjaardag? Of wil je het lenenin de bibliotheek? m. Wat vind je ervan als iemand het verhaal nog eens zou voorlezen, bijvoorbeeld mama, papa ofde juf? n. Als je het boek zelf zou hebben, kan jij dan ook het verhaal voorlezen?o. Wil je dat wel leren, hoe je zelf moet lezen? p. Konden de kinderen die op de televisie waren, zelf lezen? Waarom denk je dat? 234 FCDAGOGISCHC STUDI?‹N



??? Boekbesprekingen N.A.J. Lagerweij&E.M. Haak Eerst goed kijken... De dynamiek van scholen-in-ontwikkeling Garant, Leuven/Apeldoorn 1994192 pagina's ?’ 35,50 ISBN 90 5350 273 4. "Onderwijsvernieuwing gaat in de eerste plaatsover en om mensen. De werkelijkheid leert datmensen meer zijn dan rationeel handelendewezens. Organisaties waarin zij werkzaam zijn,bieden weliswaar een structuur voor het hande-len, maar daarmee is nog in het geheel niet zekerhoe betrokkenen daarin zich voelen en gedragen.(Lagerweij & Haak, 1994, p. 8-9). De auteursverwoorden deze gedachten om aan te geven dater geen recept bestaat voor het veranderen vanonderwijs. Een inzicht dat door mij ten vollegedeeld wordt. De auteurs vergelijken onderwijsveranderingmet het spelen van minigolf. De auteurs formu-leren in de inleiding op het boek dan ook de vol-gende boodschap: leer eerst goed te kijken en teanalyseren wat zich zoal voordoet als mensen inverandering (moeten) komen in het

onderwijs.Pas als voldoende duidelijk is hoe het complexepatroon van onderwijsverandering in elkaarsteekt, is het mogelijk op constructieve wijzedeel te nemen aan dat proces. De uitwerkinghiervan beslaat de zes hoofdstukken van hetboek. Het eerste hoofdstuk gaat over het verschijn-sel onderwijsverandering. De auteurs geven aanwat met het begrip onderwijsveranderingbedoeld wordt. In dit eerste hoofdstuk wordtonder andere de idee uitgewerkt dat onderwijs-verandering geen eenmalig proces is, maar eenvoortdurend, continu ontwikkelingsproces. In het tweede hoofdstuk wordt onderwijsver-andering in historisch perspectief geplaatst. Delijnen worden aangegeven waarlangs de vernieu-wing van het onderwijs zich in deze eeuw heeftontwikkeld: van het werk van pioniers naar eenmeer systematische aanpak; van een pedagogi-sche wenselijkheid naar een maatschappelijkenoodzaak; en het verschijnsel van de groeiendeverzorging. Ook wordt ingegaan op drie belang-rijke sleutelwoorden van

het onderwijsbeleidvan de Nederiandse overheid: van distributiefbeleid via constructief beleid naar deregulerings-of transformatief beleid. Ook gaan de auteurs inop accentverschuivingen in de ontwikkeling vande innovatietheorie. Het gaat hierbij om de sleu-telwoorden: adoptie, implementatie, schoolorga-nisatie, de effectieve school en het schoolverbe-teringsperspectief. In het derde hoofdstuk wordt onderwijsver-andering beschreven als een dynamisch proces.Met name gaan de auteurs in op factoren diebevorderend of belemmerend kunnen werken ophet veranderingsproces. Uit deze beschrijvingvloeit als het ware logisch het begrip schoolont-wikkeling voort: als perspectief voor onderwijs-verandering. Op dit begrip wordt in het vierdehoofdstuk nader ingegaan. In hoofdstuk vijf stellen de auteurs enkelestrategische aspecten van onderwijsveranderingaan de orde. Kort maar krachtig wordt gerefe-reerd aan bekende klassieke indelingen inmodellen, zoals die van Havelock en van Chinen Benne.

Min of meer los van de besprekingvan deze indelingen worden interventies belicht,die in het schoolontwikkelingsproces toegepastkimnen worden om veranderingen te stimuleren. De auteurs zijn van mening dat in deze eerstevijf hoofdstukken voornamelijk het hoe vanonderwijsveranderingen centraal staat. In hetdaarop volgende slothoofdstuk wordt door deauteurs meer aandacht geschonken aan het wat,de inhoud van onderwijsvernieuwing, maar...met het oog op de toekomst. In dit slothoofdstukwordt een nieuw paradigma voor onderwijsver-andering voorgesteld. Hierbij wordt sterk ge-steund op wat andere onderzoekers of auteurs opdit gebied hebben geformuleerd. Aan de basis van deze publikatie ligt naar mijnmening de vraag ten grondslag of en hoe school-teams erin slagen de gewenste veranderingen inpraktijk te brengen. Het proces wat hiertoe ingang gezet moet worden wordt ingekaderd in hetruimere begrip: schoolontwikkeling. Dit begripbetekent volgens de auteurs dat er op

planmatigewijze voortdurend sturing gegeven wordt aan deinrichting van het onderwijs in de school en aaninterne voorwaarden ten einde de vastgesteldedoelen te bereiken. Deze omschrijving vertoont overeenkomstenmet de wijze waarop het begrip onderwijsveran-dering of onderwijsinnovatie wordt beschreven:"het op planmatige wijze proberen de kwaliteitvan het onderwijs in ?Š?Šn of meer scholen te ver- 235 PÂ?DAGOGISCHÂ?STUDltN 1995(72)235-238



??? beteren in relatie tot bepaalde gewenste doelen"(p. 17). De school wordt hierbij opgevat als eendynamische organisatie, die gedeeltelijk auto-noom de richting uitzet om de gestelde doelen tekunnen realiseren. Vanuit deze begripsomschrij-vingen worden de verschillende hoofdstukkensystematisch uitgewerkt. De auteurs hebben niet de pretentie gehad omeen nieuwe wetenschappelijke bijdrage te leve-ren voor een adequate voortgang van de onder-wijsvernieuwing. De studie is analytisch entheoretisch verantwoord, doch heeft een sterkeclectisch karakter. Met andere woorden: demeest waardevolle inzichten van de innovatie-literatuur van met name de jaren tachtig en debeginjaren negentig worden bij elkaar geplaatsten geregisseerd. Niet alleen in het tweede hoofdstuk wordtonderwijsverandering in een historisch perspec-tief geplaatst. Ook de andere hoofdstukken wor-den, maar dan wel minder, gekenmerkt door hunhistorisch karakter. Onze innovatietraditie looptals een rode draad door het boek heen.

Ik vinddit een waardevol gegeven, omdat in het bijzon-der studenten in de onderwijskunde van dit boekzullen kunnen profiteren. Ten slotte nog enkele kritische kanttekeningen. Soms heb ik moeite met de geringe consis-tentie waarmee met bepaalde begrippen wordtomgegaan. Een voorbeeld is het begrip transfor-matie. Op de pagina's 49 en 69 van hoofdstuktwee wordt gesproken over transformatief beleidals een alternatief voor of aanvulling op het con-structief beleid. Een expliciete verklaring van ditbegrip wordt niet gegeven. Op pagina 82 (hoofd-stuk drie) wordt gesproken over een transforma-tiecyclus tijdens een implementatieproces. Debetekenis hiervan wordt niet duidelijk aangege-ven. Op pagina 175 (in het slothoofdstuk) wordthet begrip transformatie gebruikt als onderwijs-opvatting. "Onderwijs als transformatie"(leerling-gestuurd) is gericht op het omgaan metpersoonlijke en maatschappelijke veranderingen.Meer consistentie in het gebruik van het begriptransformatie zou gewenst zijn. De publikatie

wordt op een aantal plaatsensterk gekenmerkt door een, naar mijn mening,opsommend karakter. Met name hoofdstuk vierlijdt hieraan. Het opsommende karakter van dithoofdstuk leidt tot lijsten van factoren die eenbelangrijke rol spelen in het school-ontwikkelingsproces (p. 102); tot het geven vaneigenschappen en vaardigheden, waardoor eenschool in een schoolontwikkelingsproces alseenheid gezien kan worden (p. 103); tot het noe-men van capaciteiten die bevorderend blijken tewerken in een schoolontwikkelingsproces (p.104); tot richtlijnen om een leergerichte benade-ring in organisaties te bevorderen (p. 110-111);tot functies van beleidsvorming (p. 113-114); toteen overzicht van onderwerpen van bepaaldebeleidsgebieden (p. 115-116); et cetera. De sub-paragrafen van het vierde hoofdstuk leiden danook tot heel veel gedachtenstreepjes en gedach-tenpuntjes. Ook worden de verschillende aspec-ten, factoren, richtlijnen en beleidsgebieden inschema's en classificaties gebracht, ontleend aanrecente

innovatieliteratuur. Ook het bekendetandwielenmodel van Fullan (p. 121) wordt indeze studie gepresenteerd. Teveel van al dezeaspecten wordt echter in onvoldoende matebelicht. Het is t?Š veel ineens. Het boek blijkt voor een belangrijk deel totstand te zijn gekomen in het kader van collegesvoor studenten onderwijskunde en voor school-leiderscursussen. Een gevolg hiervan is datenkele thema's te kort beschreven worden:bijvoorbeeld de klassieke indelingen in innova-tiemodellen in het vijfde hoofdstuk en de para-digma's in het zesde hoofdstuk. Hoe onderwijs-opvattingen doorwerken in schoolconcepten enin onderwijsveranderingen verdient wellichtmeer aandacht dan het gekregen heeft. Samengevat: ondanks de kanttekeningen eengoed leesbaar en zeer lezenswaardig boek meteen sterk eclectisch karakter. Door gebruik vanpraktijkvoorbeelden wordt de leesbaarheid -zeker voor studenten - vergroot. Het boek is vanbelang voor een ieder die behoefte heeft aan eenwegwijzer of gids in het actuele, doch

complexeveld van de onderwijsvernieuwing. R. van den Berg R. Licht &G. Spyer(Eds.)The balance model of dyslexia Van Gorcum, Assen 1994, 181 pagina's/49,50 ISBN 90232 29363 In dit Engelstalige boek zijn zeven interessantestudies gebundeld over theoretische en prakti-sche asf>ecten van D.J. Bakkers balansmodel. 236 FCDAGOGISCHC STUDI?‹N



??? Vier studies zijn 'dicht bij huis' verricht (doorVan Strien, Licht, Glaud?Š, Kappers & Hambur-ger) en drie door Italiaanse, Finse en Canadeseonderzoekers. De meeste hoofdstukken zijngoed geschreven en vooral 'voer' voorexperimenteel-psychologisch ingestelde lezers.Qua methodologische en conceptuele diepgangscoort wat mij betreft het hoofdstuk van Graceen Spreen (Canada) het hoogst. Zoals door diverse auteurs genoemd, werdhet balansmodel door Bakker in de jaren zeven-tig geformuleerd op grond van zijn onderzoeks-resultaten met dichotische luistertests bij kinder-en. Specifieker: bij kinderen werdenontwikkelingsveranderingen gedemonstreerd inherinneringsprestaties als functie van plaats vaninput (linker of rechter oor) bij talige stimuli.Terwijl bij jonge kinderen geen oordominantie??f een linker-oordominantie gevonden werd,was er op latere leeftijden sprake van eenrechter-oor dominantie. Oordominanties werdenge??nterpreteerd als reflecties van informatiever-werkingen in de

tegenovergestelde hersenhemi-sfeer, waarbij de linker hemisfeer als de 'zetel'van taalprocessen beschouwd werd en de rechterals de 'visueel-perceptuele' hemisfeer. Overi-gens werd in later onderzoek van Bakker et al.de hemisfeerdominantie niet meer vastgesteldd.m.v. dichotische luisterproeven maar met zgn.WRP of ERP (Word- of Event-Related Poten-tial) technieken en de zgn. 'Probe evoked poten-tial method' (zie hoofdstuk 4, Aro, Licht, Lyyti-nen). Al in een vroeg stadium van de formuleringvan het balansmodel werden de onderzoeksge-gevens met de leesontwikkeling van kinderen inverband gebracht. Jonge beginnende lezers zou-den nog erg gefocused zijn op de (visuele) letter-kenmerken en 'lezen met hun rechter hemisfeer'terwijl bij de oudere lezer talige processen ('zijlezen met hun linker hemisfeer') het lezenmedi??ren. De 'shift' is dus van de rechter naar delinker hemisfeer. Opgemerkt moet worden dat al deze conclu-sies en 'statements' als oversimplificatiesbeschouwd kunnen

worden (Lorusso; hoofdstuk1). Dit geldt zowel voor Bakkers opvattingenover de functies van de rechter en linker hemi-sfeer, als voor de leesprocessen en hun ontwik-kelingsverloop. Bovendien wijst Lorusso opdiverse contrasten tussen Bakkers model enrecente leesmodellen. Het behoeft geen betoog dat dergelijke verschillen vooral belangrijk wor-den waimeer - zoals in Bakkers balansmodel -(1) subtypen leesproblemen onderscheiden wor-den, (2) deze geassocieerd worden met eenonbalans in hemisferische ontwikkeling, en (3)specifieke (hersen)dominantie-manipulerendebehandelstrategie??n voor de subtypen voorge-steld worden. In de loop der jaren is in het balansmodel eenvast vertrekpunt geworden het onderscheid tus-sen het P-type en het L-type. Het P-type ('P' vanperceptueel) heeft een langzame/gefragmenteer-de/spellende leesstijl en produceert (veel) 'tijd-consumerende' fouten (herhalingen, correcties,fragment fouten). Het L-type ('L' van linguaal/lingu??stisch) heeft een

snelle/gehaaste/radendeleesstijl en produceert 'substantieve' fouten(omissies, toevoegingen, veriezingen). Het balansmodel, nu, veronderstelt bij dezetypen een functionele overontwikkeling van ?Š?Šnhemisfeer (bijv. bij het L-type de linker) en/offunctionele onderontwikkeling van de anderehemisfeer. In diverse hoofdstukken probeert men hetP-L type-onderscheid nader te valideren. VanStrien (hoofdstuk 2) en Licht (hoofdstuk 3) doendit met een aantal woordleestaken en verbale ennonverbale tests, die in de studie van Van Strienbovendien bij de biologische ouders werdenafgenomen. De conclusies die men trekt, komenerop neer dat verschillen in taakprestaties ge??n-terpreteerd worden conform de type-indeling.Bijvoorbeeld: "... P-dyslexics rely on a phonolo-gical word-reading strategy, whereas L-dysle-xics seem to prefer a more visual, Orthographiestrategy" (Van Strien, p. 38). Het moge duidelijk zijn dat dergelijke onder-zoekingen en conclusies (nog) niets te makenhebben met de validering

van de idee van ver-schillende hersenfte/^-betrokkenheid bij detypen; en de hoofdstukken die deze vraag w?¨lstellen, vinden in dit opzicht geen verschillen(Aro, Licht & Lyytinen, hoofdstuk 4) of ver-schillen tegengesteld aan de verwachting (Grace& Spreen, hoofdstuk 7, p. 158). Ook aan deresultaten van de studie van Glaud?Š (hoofdstuk5) kan op z'n hoogst marginale evidentie ont-leend worden voor verschillende hemisferischebetrokkenheid bij de typen, die - in verband metde leeftijd van de kinderen (oudste kleuters) -uiteraard met andere tests bepaald moesten wor-den dan op grond van leestests.



??? 'Niet gehinderd door deze kennis' wordt met'latente' P- (LAP) en L- (LAL) typen (Glaud?Š,hoofdstuk 5) en met klinische populaties (Kap-pers & Hamburger, hoofdstuk 6) druk ge??xperi-menteerd met 'Hemisph?¤re Specific St??nula-tion' (HSS: stimulusmateriaal aanbieden viavisuele halfvelden of aan ?Š?Šn der handen/oren)of 'Hemisphere Alluding Stimulation' (HAS:tekst aanbieden met lay-out veranderingen, zoals'perceptuele verzwaring', die de rechter hemi-sfeer zou stimuleren, en 'cloze' procedures diede talige processen in de linker hemisfeer stimu-leren). Glaud?Š voegt aan haar design nog een neutra-le behandelingsconditie toe (woorden worden inhet centrale visuele veld geflitst). Interessant isdat deze conditie even effectiefh\i}\sl te zijn inhet tegengaan van leesachterstanden (die de niet-behandelde controle-kinderen na een jaar w?¨llieten zien) als processtimulering via de fimctio-neel onderontwikkelde hemisfeer bij LAL- enLAP-kinderen. Mij dunkt dat een dergelijk resul-taat de meerwaarde van

het balansmodel tenietdoet. Anderzijds toont deze research aan datvroegtijdig signaleren van 'lees-risico gevallen',gevolgd door vroege woord-verwerkingsstimu-lering, zeer zinvol is! Naar mijn mening hebbenechter neuropsychologische lateraliteitsthso-rie??n daar weinig nieuws te brengen en gaat hetveel meer om goede toepassing van leestheo-rie??n. Dit is ook mijn interpretatie t.a.v. de resul-taten in het hoofdstuk van Kappers en Hambur-ger. Tot slot van het boek presenteren Grace enSpreen (hoofdstuk 7) een replicatiestudie vanzowel het classificatiesysteem van P- en L-typenals naar de effecten van de HSS-behandeling.Hun resultaten geven aan dat het met debetrouwbaarheid van het classificatiesysteemniet best gesteld is, maar dat deze verbeterdwordt wanneer als hoofdcriterium voor indelingniet de oordominantie maar het type fouten datde kinderen maken, genomen wordt. Overigensis er ook onder dit revisievoorstel geen sprakevan verbetering van de 'pre-treatment' ERP-resultaten, die immers

de neuropsychologische'bewijzen' voor links-rechts verschillen tussende typen moeten verschaffen. De uitkomsten vande HSS-behandeling op conventionele lees-spellingtaken zijn in Grace en Spreens studieeveneens teleurstellend. Experimentele proef-personen 'winnen' in het algemeen niet vergele-ken met controlegroepen. In de discussie bespreken Grace en Spreeneen aantal knelpunten in het balansmodel. Zoachten zij het onwenselijk om met een dichoto-me subtypestructuur te werken en pleiten ze vooraanvulling met een mengtype. Dit zou inderdaadhet aantal 'ingedeelden' doen toenemen. Ander-zijds (mijn interpretatie) zou het mengtype weleens de grootste subgroep kunnen worden, watdan meteen zou bewijzen dat 'dommante hemis-feerprofielen' eerder uitzondering dan regel zijnbij leesproblemen. Anderzijds pleiten Grace &Spreen voor een verdere homogenisering van hetbegrip dyslexie door bij de subjectselectiesalleen normaal-intelligenten, emotioneel stabielepersonen, personen zonder

(tevens) rekenproble-men, etc., toe te laten. Waarom willen Grace enSpreen dat eigenlijk? Wel... terwille van dehomogenisering. Mijn commentaar is: Wat jam-mer dat zo'n prachtige studie met zulke 'onnoze-le' aanbevelingen moet eindigen. Ook ik ben vanmening dat D. J. Bakker alle lof toekomt voorzijn gedurfde en creatieve pogingen om idee??nen theorie??n in daden om te zetten. D. J. Bakkerhad gelijk. Echter, wanneer na 20 jaar blijkt datde meerwaarde van de lateralisatietheorie nihilis, moet men niet krampachtig pogen gelijk tehouden. K. P. van den Bos



??? Mededelingen Symposium 'Preventie vankindermishandeling' Dit symposium dat georganiseerd wordt door deStichting Voorkoming van Kindermishandeling(voorheen de Vereniging tegen Kindermishande-ling) vindt plaats op 28 september 1995 Voor informatie en aanmelding: Bureau Ex-tem, tel.: 072 644809 Congres: Indicaties, effecten enknelpunten rond socialevaardigheidstrainingen gerichtop kinderen tussen de 4 en 12jaar Dit congres, georganiseerd door de sector Jeugdvan het Nederlands Instituut van Psychologenvindt plaats op 17 november 1995. Voor nadere informatie: Mevr.drs. B. vanBeek, secretaris congrescommissie, NIP-bureau,Postbus 9921,1006 AP Amsterdam, tel.: 0206109596 Promoties Universiteit van AmsterdamPromovendus: Drs. J. A. Oosterhuis-GeersTitel proefschrift: PROBES: Procedure ter be-vordering van effectief en effici??nt studeerge-drag Promotor: Prof dr. B. H. A. M. van Hout-WoltersCo-promotores: Dr. C. Terlouw en Dr. J. M. H.M. WillemsDatum: 24 mei

1995 Technische Universiteit EindhovenPromovendus: Drs. R. TaconisTitel proefschrift: Understanding based problemsolving: Towards qualification-oriented teachingand leaming in physics educationPromotores: Prof dr. B. H. A. M. van Hout-Wolters en Prof.dr.ir. M. J. A. de VoigtCo-promotor: Dr. M.G.M. Ferguson-HesslerDatum: 27 juni 1995 Inhoud andere tijdschriften Pedagogisch Tijdschrifl20e jaargang, nr. 1,1995 Discussiebijdrage: De tussenstop. Pleidooi vooreen korte academische opleiding, door I. WeijersDiscussiebijdrage: Enkele gezichtspunten bij hetactuele debat over de toekomst van de universi-teit, door B. Rang Algemene vorming en beroepsvorming. De uit-differentiatie van het opvoedingssysteem, doorR. Vanderstraeten Concentratie en segregatie in het Nederlandsebasisonderwijs, door S. KarstenKroniek: Identiteit, cultuur en opvoeding. Im-pressies van het vierde congres van het Interna-tional Network of philosophers of Education,Leuven, 17-20 augustus 1994, door G. J.

BiestaBesprekingsartikel: Paul Hirsts epistemologi-sche reflecties over de inhoud van het onderwijs.Bijna juist, steeds de provocatie waard, door P.Smeyers Tijdschrifl voor Onderwijsresearch20e jaargang, nr. 2, 1995 TTiema Organisatie cn management van de meerautonome school Inleiding: Nuances in autonomie, door J. Schee-rens Deregulering en de marktpositie van scholen,door H. W. C. van Amelsvoort en B. WitziersDe taakinhoud, de taakomvang en de taakbelas-ting van schoolleiders in het basisonderwijs,doorW.G.R. Stoel A self-evaluation procedure for schools usingmultilevel modelling, door R. J. Bosker cn J.Scheerens Studiesucces van buitcnland.se studenten: Stu-dievoortgang van buitenlandse studenten in hettechnisch-wetenschappelijk onderwijs geanaly-seerd, door H. J. Schmidt, A. Verweij, W.Jochems en J. Snippe Huiswerk maken bij de televisie of bij geluids-media, door J. W. J. Beentjes, C. M. Koolstra enT.H.A. van der Voort



??? Tijdschrifl voor Orthopedagogiek34e jaargang, nr. 3, 1995 Het plaatsen van jeugdigen in pleeggezinnen enresidenti??le centra, door E. M. Sch??ltePlaatsing in de jeugdhulpverlening. Een onder-zoek bij 119 adolescenten, door E. J. Knorth en J.W.E. Dubbeldam Effecten van een multicomponentieel computer-gestuurd programma op technisch lezen, door H.Smeets en A. van der Leij Tijdschrifl voor Orthopedagogiek34e jaargang, nr. 4,1995 Oratie: Behandeling in de orthopedagogiek: kie-zen en delen, door A. J. J. M. RuijssenaarsWat valt er te kiezen of te delen? Enkele kantte-keningen bij de oratie van Ruijssenaars, door J.Rispens Rekenen op maat, door A. Treffers Tijdschrifl voor Orthopedagogiek34e jaargang, nr. 5,1995 Kwaliteitsbewaking van zorg en de wenselijk-heid van waarschuwingssignalen, door F. J. H.Harinck Plaatsing kinderen met Down's syndroom in re-gulier onderwijs, door A. J.M. Scheepers, S. J.Pijl en H. Nakken Psychosomatiek bij kinderen en adolescenten,door J. D. Bosch Ontvangen

boeken Bruyn, E. E.J. de, Pameier, N.K., Ruijssenaars, A.J.J.M., & Aarie, E. M. M. van. Diagnostische besluit-vorming. Acco, Leuven/Leusden, 1995, ?’46,50. Bus, A.G., Geletterde peuters en kleuters. Boom,Meppel, 1995,/ 32,50. Doef, P. van der (red.). Psychopathologie van kin-deren en jeugdhulpverlening. Uitgeverij SWP,Utrecht, 1995, ?’ 32,50. Dronkers, J., & Ultee, W. C. (red.). Verschuivende on-gelijkheid in Nederland. Van Gorcum, Assen,1995, ?’ 69,50. Imelman, J.D., Theoretische pedagogiek (herzieneversie). Uitgeverij Intro, Nijl<erl<, 1995, ?’34,90. Meijer, W. A. J., Perspectieven op mens en opvoeding(herziene druk). Uitgeverij Intro, Nijkerk, 1995,?’ 29,90. Nossent, S., Een beweeglijke psyche. Over epigenesebij baby's (dissertatie). Kok Agora, Kampen,1995, ?’ 59,90. Riet, S. P. van 't. Het didactisch handelen van wiskun-dedocenten met betrekking tot interne differen-tiatie (dissertatie). Uitgeverij Foliante, Zwolle,1995, ?’ 35,-. Reeders, P., Samen leren. Begeleidend onderwijs inkleine groepen. Uitgeverij

Garant, Apeldoorn,1995, ?’ 34,~. Ruyter, D.J. de, & Ruyter, P.A. de (red.). Opvoeders-hulp geboden. Uitgeverij SWP, Utrecht, 1995,?’ 32,50. Sting, St., & Wolf, Chr. (Eds.), Education inaperiodofsocial upheaval. Educational theories en con-ceptsin Central EastEurope. Waxmar\n, M??nster/New York, 1994. Timmerman, K., Kinderen met aandachts- en werk-houdingsproblemen. Acco, Leuven/Leusden,1995, ?’ 38,25. Vis, J. C. P. M., Politieke kennis en politieke vorming.Wolters-Noordhoff, Groningen, 1995, ?’ 69,50.



??? Inhoudsopgave Pedagogische Studi??n Jaargang 72, nummer 4/1995 B. Schonewille en A. van der Leij De rol van de leerkracht voor allochtone en autochtone leerlingenin het eerste jaar van het basisonderwijs 242 L. Sontag en G.W. Meijnen De invloed van school- en klaskenmerken op de cognitieve en lin-gu??stische vaardigheden van kleuters 258 M. Elshout-Mohr en B. H.A. M. van Hout-Wolters Actief leren en studeren: acht soorten instructieleer-episodes 273 DiscussieF. Meijers Kiezen of gekozen worden? 301R. Kunnen Reactie op F. Meijers: 'Kiezen of gekozen worden?' 305F. Meijers Naschrift bij de reactie van R. Kunnen 307Kroniek J. van Gennip en A. Pelkmans Karakteristieken van Nederlands onderwijsonderzoek: stand vanzaken begin jaren negentig 309 Boekbespreking 315 Mededelingen 320 241 P??OAGOGISCM?ŠSTUDI?‹N 1995(72)241 BIBLIOTHEEK DERRIJKSUNIVERSITEITUTRECHT



??? De rol van de leerkracht voor allochtone en autochtoneleerlingen in het eerste jaar van het basisonderwijs B. Schonewille en A. van der Leij Samenvatting Om inzicht in het instructieproces voor Suri-naamse, Turkse en Nederlandse leerlingen inhet eerste jaar van het basisonderwijs te krijgenzijn op de 28 deelnemende scholen 255 leerlin-gen en hun 42 leerkrachten geobserveerd bij dekringsituatie en de speelwerkles. De leerpresta-ties van de leerlingen werden aan het begin enhet einde van schooljaar 1991/1992 getest. Be-trokkenheid en verbale interactie van de leer-ling worden beschreven alsmede niveau-inschatting en verdeling van individuele aan-dacht door de leerkracht. De vraagstelling con-centreert zich op a. het differenti??rend leer-krachthandelen; b. de stimulans van deleerkracht voor de leerlingbetrokkenheid; c. dedoorwerking van betrokkenheid in prestaties.Hoewel er sprake is van enige verschillen, blij-ken sekse en etnische achtergrond een geringerol te spelen bij het differenti??rend

handelen.Daarentegen is het verbale aanvangsniveau vande leerling van groter belang: een hoger aan-vangsniveau leidt tot meer inhoudelijke aan-dacht. Die individuele aandacht vormt alleen inde kringsituatie een stimulans voor de betrok-kenheid. De betrokkenheid werkt in beperktemate door in de leerprestaties van de leerling.Het artikel eindigt met een discussie over deconsequenties voor het leerkrachthandelen envoor het onderwijsbeleid. 242 fCDAGOGISCHESTUDI?‹N 1995 (7212A2-257 1 Theoretisch kader en vraag-stelling Een algemeen kenmerk van het actuele onder-wijssysteem in Nederland is, dat verschillendegroepen van kinderen ongelijkmatig profiterenvan de gelegenheden, die het systeem te biedenheeft. Allerlei redenen kunnen daarvan de oor-zaak zijn. Kinderen kimnen leerachterstandenoplopen ten gevolge van bepaalde risicofacto-ren in hun individuele ontwikkeling, zoalslichamelijke handicaps (doofheid, blindheidetc.) of beperkte intellectuele vermogens. Voorwat betreft de leerlingen uit het

regulier onder-wijs, voor wie er geen sprake is van een of an-dere handicap, wijzen Meijnen en Riemersma(1992) erop, dat de schoolloopbanen van leer-lingen in sterke mate worden be??nvloed doorhun sociaal-economische en/of etnische ach-tergrond. Zij constateren, dat binnen de autoch-tone leerlingen de leerlingen met een lagesociaal-economische status (SES) achterblij-ven bij de leerlingen met een hoge SES-score.Verder dat de allochtone leerlingen nog lagereniveaus vertonen. Voor een deel, zo stellen zij,hebben allochtone leerlingen reeds een achter-stand als zij het onderwijs biimenkomen. Datblijkt, volgens recent onderzoek van Van derLeij, De Jong en Klapwijk (1993), inderdaadhet geval: bij intrede in de basisschool op vier-jarige leeftijd vertonen Surinaamse en Turkseleerlingen (andere allochtone groepen werdenniet onderzocht) een achterstand in concep-tuele en woordenschat-kennis ten opzichte vanautochtone leerlingen van de sociaal-econo-mische middenklasse. Deze verschillen zijngrotendeels

te wijten aan milieu, maar deelsook aan etniciteit. In de loop van het eerste jaarblijven deze verschillen stabiel (zie verder hetartikel van De Jong, Klapwijk en Van der Leijin nummer 3). Het is aannemelijk, dat de ver-schillen ook met het klimmen der jaren stabielblijven of zelfs nog toenemen, bijvoorbeeld inde ontwikkeling van de woordenschat vanTurkse leerlingen (Verhoeven & Vermeer,1992). Over de rol van het milieu bestaat con-sensus. Dat geldt niet voor etniciteit. Zo komtReezigt (1993) tot de conclusie, dat de etnischeherkomst van de leerlingen g?Š?Šn bijdrage levertin de verklaring van de reken- en taaiprestatiesvan leerlingen in groep 6 en groep 8 van het ba-sisonderwijs. Aan de verklaring van verschil-len door intelligentie en milieu voegt etnischeachtergrond niets toe. Deze conclusie is in te-



??? genspraak met die van De Jong e.a. (nummer 3)die echter jongere leerlingen betreft (groep 1).Aannemende dat groepsverschillen, in elk ge-val ten gevolge van milieu maar wellicht ookvanwege etnische achtergrond, er bij intrede inde basisschool al zijn en een zekere stabiliteitvertonen, is een relevante vraag wat de schoolmet verschillen tussen leerlingen in samenhangmet hun achtergrond doet. Heeft het onderwijseen antwoord op deze verschillen? Zo ja, wordtin het onderwijs getracht deze verschillen wegte werken dan wel te compenseren? En als be-staande verschillen tussen de leerlingen al naargelang hun sociaal-economische en/of etnischeachtergrond niet verdwijnen, hoe komt datdan? Om deze problematiek te kuimen verhel-deren is inzicht nodig in het onderwijsprocesz?Šlf. Wat gebeurt er in de klassen? Hoe ziet hetconcrete onderwijs eruit? Is de instructie van deleerkracht verschillend al naar gelang de ach-tergrond van de leerlingen? Speelt de leer-kracht voor de leerlingen een

andere rol al naargelang de achtergrond van de leerlingen? Ditsoort vragen is, zeker bij relatief jongere kin-deren, nauwelijks onderzocht. Het onderha-vige onderzoek, dat deel uitmaakt van het on-derzoeksproject dat in dit themanummer wordtbeschreven wil aan de kennis op dit terrein eenbijdrage leveren. De instructiefactoren staancentraal in dit artikel. Het instructieproces kan vanuit veel invalshoe-ken worden benaderd (zie o.a. het artikel vanBrophy & Good (1986) over leerkrachtgedragen leerlingprestaties). E?Šn daarvan richt zichop de effectieve instructie. Creemers (1991)heeft met betrekking hiertoe een model voorhet leren op school ontwikkeld. Hij onder-scheidt in zijn model klas- en leerkrachtken-merken alsmede aspecten van het curriculumen van de school als organisatie. Creemersheeft in zijn model voor het leren op school(1991) de effectieve leertijd centraal gesteld.Na de presentatie door Carroll (1963) van zijnmodel voor tijd en leren en zeker sinds het on-derzoek van de Beginning

Teacher EvaluationStudy (BTES; Fisher, Filby, Mariiave & Berii-ner, 1978) naar actieve leertijd is dit ?Š?Šn van debelangrijkste aspecten van het onderzoek naartijd en leren. Creemers heeft een verbinding ge-legd met elementen uit het onderwijsprodukti-viteitsmodel van Walberg (1986) - o.a. motiva-tie, capaciteit en kenmerken van de instructieen de omgeving van de leerling. De centralefactoren uit het model van Creemers vertonenin onderzoek over het algemeen positieve ef-fecten op het leren van de leerling. Zo blijkt zo-wel uit het onderzoek van BTES (1978) als vanVeenman e.a. (1986) een positief verband tus-sen inhoudelijke leerkrachttijd en taakgericht-heid van de leerling. Daarenboven heeft het on-derzoek in de jaren '70 en '80 naar de relatietussen taakgerichtheid en leerprestaties even-eens een over het algemeen positief verbandopgeleverd (zie onder andere Fredrick & Wal-berg (1980) en Veenman e.a. (1986)). In aanvullmg hierop heeft Schonewille(1993) er in zijn onderzoek naar

tijdbestedingvan de leerkracht op gewezen, dat de leerkrachtmet haar gedrag tijdens het geven van indivi-duele aandacht op het niveau van de indivi-duele leerling een stimulerende rol speelt: dehoeveelheid individuele aandacht die de leer-kracht aan de leerlmg geeft heeft een positiefeffect op de taakgerichtheid van de leerlmg.Bovendien is gebleken, dat de leerkracht methet geven van individuele aandacht haar in-structie kan differenti??ren, bijvoorbeeld ten op-zichte van de zwakke en niet-zwakke leeriin-gen in de klas. Effectieve leertijd van de leerling en de in-vloed daarop van de tijdbesteding van de leer-kracht in het bijzonder van de individuele aan-dacht door de leerkracht is een geschiktebenadering om het instructieproces te beschrij-ven. Dat is gebleken bij onderzoek in het spe-ciaal onderwijs en in het basisonderwijs. Hetging daarbij om de midden- en bovenbouw.Deze benadering wordt ook toegepast om hetinstructieproces bij het jonge kind in het eersteleerjaar van het basisonderwijs te

beschrijvenen meer in het bijzonder om de rol van de leer-kracht ten opzichte van de leerling in het alge-meen en ten opzichte van categorie??n van leer-lingen - i.e. autochtone en allochtone leerlin-gen - in het bijzonder te onderzoeken. Daarvoor is er echter wel een aanpassingnodig omdat de werkvormen en de instructie-wijzen in jongere groepen verschillen van die ^^/^oogischiin oudere, met onder andere als gevolg dat er in siubumde eerste leerjaren van het basisonderwijs nietof nauwelijks onderscheid is tussen spelen enwerken. Dat betekent, dat het minder voor dehand ligt om het leerlinggedrag in termen van



??? taakgerichtheid te onderzoeken. In recent on-derzoek naar het onderwijs aan het jonge kindzien we dat terug. Laevers (1991) en Hars-kamp, Pijl en Snippe (1991) hebben niet de ef-fectieve leertijd of taakgerichtheid onderzochtmaar de betrokkenheid van het kind bij wat hetdoet. Laevers (1991) vermeldt klassegemiddel-den voor de betrokkenheid uiteenlopend van3.4 tot 4.7 met een gemiddelde van 4.1 op eenschaal van 1-5. Harskamp e.a. rapporteren eengemiddelde betrokkenheid van 3.1 (standaard-deviatie .4) op een 4-puntsschaal van 1-4. Vol-gens Laevers be??nvloedt een sterke mate vanbetrokkenheid de ontwikkeling van het kind:het sterk betrokken kind vertaaU inteme en ex-terne motivatie in zeer geconcentreerde activi-teiten, tijdens welke het kind de objecten enhun eigenschappen en kwaliteiten leert obser-veren en gebruiken. Door met deze objectenom te gaan traint het kind volgens Laevers zijnmotorische vaardigheden. Hetzelfde geldt voorde objecten van de niet-materi??le wereld: kleu-ren,

woorden, gevoelens, idee??n, getallen etc.Door woorden, getallen etc. te gebruiken komtbij het kind een cognitieve en lingu??stische ont-wikkeling op gang. Hoe verhouden taakgerichtheid en betrok-kenheid zich tot elkaar? Laevers noch Hars-kamp e.a. gaan hierop in. Taakgerichtheid iseen indicatie van gedrag op basis van uiterlijkwaarneembare activiteiten. Deze uiterlijke ac-tiviteiten gaan, aldus Schonewille (1993), ge-paard met innerlijke niet-waameembare activi-teiten. Verondersteld mag worden, dat in desamenhang tussen de innerlijke en uiterlijke ac-tiviteiten variatie kan optreden. Uiterlijke acti-viteiten kunnen in sterke mate samengaan metinnerlijke activiteiten. Maar het is ook moge-lijk, dat de uiterlijk waarneembare activiteitenniet of nauwelijks door innerlijke activiteitenworden begeleid. Betrokkenheid kan be-schouwd worden als een indicatie van de sa-menhang tussen innerlijke en uiterlijke activi-teiten. Een sterke mate van betrokkenheid vanhet kind duidt erop, dat de uiterlijke activiteitenvan het kind intern

worden begeleid door in-riDAaoQis^c nerlijke activiteiten die op die uiterlijke activi-sTUDiiN teiten zijn betrokken. Een geringe mate van be-trokkenheid betekent waarschijnlijk, dat deinnerlijke activiteiten van het kind nauwelijksbetrokken zijn op wat het doet. Verder mag ver-ondersteld worden, dat er een samenhang is tussen de innerlijke activiteiten en het uiteinde-lijke leren: hoe intenser de iimerlijke activitei-ten des te sneller en beter verloopt het leren vanhet kind. In onderhavig onderzoek wordt voorhet leerlinggedrag aangesloten bij het onder-zoek naar betrokkenheid. Wat is de rol van de leerkracht hierbij?Harskamp, Pijl en Snippe (1991) spreken deverwachting uit, dat de leerkracht een directeinvloed uitoefent op de betrokkenheid van deleerling. Ook Janssen-Vos (1992) wijst op destimulerende rol van de leerkracht: zij spreektin dit opzicht zelfs over de sleutelrol van deleerkracht. In het onderzoek van Harskamp e.a.blijkt een sterk effect van het managementge-drag van de leerkracht op de betrokkenheid vande

leerling: als leerkrachten veel tijd voor ma-nagementgedrag nodig hebben heeft dat eennegatief effect op de betrokkenheid van de leer-lingen. Managementgedragingen hebben be-trekking op de taakvoorbereiding en het hand-haven van de orde; ze zijn niet inhoudelijk vanaard. Een positief effect van spelinterveni??rendgedrag van de leerkracht op de betrokkenheidvan de leerling vinden zij echter niet. Hars-kamp e.a. waren echter vooral ge??nteresseerd insamenhangen op klassikaal niveau. Daaromgeven hun analyses geen uitsluitsel over devraag of de invloed van het leerkrachtgedragwellicht verschilt voor individuele of groepenvan leerlingen. E?Šn van de doelen van het huidige onderzoek isjuist om verschillen in het onderwijsproces vanbepaalde categorie??n van leerlingen - in casuautochtone en allochtone - op het spoor te ko-men. Daarom is het nodig om dat proces op hetniveau van die categorie??n van leerlingen te be-schrijven. Dat dient te gebeuren op een aantalwezenlijke kenmerken, waarbij in de

eersteplaats gedacht moet worden aan het daadwer-kelijke gedrag van de leerling in de klas. Voorde 4-jarigen uit groep 1 van het basisonderwijsontbreken soortgelijke procesgegevens, zoalsVeenman, Lem, Voeten, Winkelmolen en Laa-sche (1986) reeds voor leerlingen uit de groe-pen 5 en 6 verzamelden. Dickinson en Moreton(submitted) wijzen op de gunstige invloed vanverbale interactie van leerlingen met anderen.Maar er is meer nodig. Zo is niet duidelijk, water onder het oppervlak van het concrete onder-wijsproces gebeurt. Is het onderwijsproces



??? voor alle individuele leerlingen gelijk, met an-dere woorden, is er sprake van ?Š?Šn standaard-aanpak van de leerlingen door de leerkracht?Of treden er verschillen op tussen groepen vanleerlingen? Het aspect van de verdeling van deindividuele aandacht kan hierover wellicht ver-heldering verschaffen. Schonewille (1993)stelde in zijn onderzoek duidelijke verschillenbinnen klassen in het speciaal onderwijs vast:zwakke leerlingen krijgen meer individueleaandacht dan de betere leerlingen. Het is devraag of deze vorm van differentiatie door deleerkracht ook optreedt ten opzichte van au-tochtone en allochtone leerlingen in het eerstejaar van het basisonderwijs. Door deze patro-nen van individuele aandacht te onderzoekenkan vastgesteld worden of er inspanningenworden verricht om de achterstanden van laag-SES en van allochtone leerlingen te lijf te gaan.De perceptie door de leerkracht van het aan-vangsniveau van de leerling speelt daarbij mo-gelijk een rol. Het is uit onderzoek allang be-kend

dat verwachtingen vaak gebaseerd zijn opalgemene beelden van de leerling en niet op fei-telijke, objectieve informatie en dat die ver-wachtingen het gedrag van de leerkracht be??n-vloeden (Rosenthal & Jacobson, 1968). Heteerste geldt ook voor leerlingen uit etnischegroeperingen. Zo signaleert Jungbluth (1992)in zijn onderzoek een onderschatting vanTurkse leerlingen. Die onderschatting zou kun-nen leiden tot een geringere stimulering via in-structie. De vraag is of dit soort attributiesdoorwerkt in de aandacht van de leerkrachtvoor de leerling. De vraagstelling van dit onderzoek concen-treert zich op de volgende punten: a. wat is de betrokkenheid en de omvang vande verbale interactie van 4-jarigen in het ba-sisonderwijs; is er sprake van verschillen inleerlinggedrag tussen de diverse catego-rie??n van leerlingen op grond van sekse en/of achtergrond; b. hoe schatten leerkrachten het niveau van4-jarigen in en speelt de achtergrond van deleerling daarbij mee; c. wat is de aard en omvang van de

individueleaandacht, die leerlingen in het eerste jaarvan het basisonderwijs van hun leerkrachtkrijgen; spelen etniciteit, de inschattingdoor de leerkracht van het aanvangsniveauvan de leerling, sekse en leeftijd van de leer-ling een rol bij de verdeling van de aan-dacht; d. oefent de leerkracht een stimulerende in-vloed op de betrokkenheid van leerlmgenuit; e. werkt een en ander door in de leerprestatiesvan de leerlingen? Het ligt niet in de rede om verschillen in betrok-kenheid tussen categorie??n van leerlingen teverwachten. Op het punt van de verbale inter-actie echter zou vooral voor de Turkse leerlin-gen vanwege hun taalachterstand op de Neder-landse leerlingen een verminderde verbaleinteractie kunnen optreden. Vanuit een oog-punt van compensatie liggen verschillen in in-dividuele aandacht van de leerkracht ten gunstevan allochtone en sociaal-economisch zwakkeleerlingen voor de hand. Ook is het te verwach-ten, dat er voor jonge kinderen meer aandachtis, omdat ze relatief minder

zelfstandig zijn dan(iets) oudere leerlingen. Verder kan de ver-wachting worden uitgesproken, dat de leer-kracht de betrokkenheid van de leerlingen sti-muleert door het geven van individueleaandacht en dat een hogere mate van betrok-kenheid bij de leeriing tot betere prestatiesleidt. Een soortgelijke invloed valt van hetpraatgedrag van de leerling te verwachten. 2 Methode Voor de vraagstelling en de opzet van het totaleonderzoeksproject wordt verwezen naar hetinleidende artikel van Van der Leij, Meijnen enLeseman in nummer 3. Voor het instructie-onderzoek zijn gegevens over het onderwijs-proces in de klas verzameld door middel vanobservaties. Bij de voorbereidende gesprekkenmet de leerkrachten voorafgaand aan de obser-vaties werd het beeld bevestigd, dat door VanGennip en Ruijs (1992) wordt gegeven over hetalgemene stramien van het ochtendprogrammain het eerste leerjaar van het basisonderwijs:begonnen wordt veelal met de kring (vrij ge-sprek, onderwijsleergesprek, liedjes,

verhaalvertellen etc.); daarna is er tijd voor spelen/werken (vrij spel in hoeken of knip- of plakop-drachten etc.), gevolgd door eten en drinken;vervolgens is er tijd voor buiten spelen of gym-



??? nastiek, waarna de ochtend wordt afgesloten.Besloten is om de observaties plaats te latenvinden gedurende de activiteiten in de kringsi-tuatie, die overwegend in groepsverbandplaatsvindt, en de speelwerkles, waarbij deleerlingen voornamelijk individueel bezig zijn.Voor de kringsituatie kozen we omdat we ver-wachtten, dat bij deze activiteit de taal vangroot belang is. Het spreken en luisteren in dekring kan de cognitieve en lingu??stische ont-wikkeling bevorderen. De activiteiten tijdensde speelwerkles zijn geobserveerd, deels om-dat deze activiteiten van oudsher een belang-rijke plaats in het onderwijs aan het jonge kindinnemen, deels om vergelijking met ander on-derzoek mogelijk te maken, dat zich vooral ophet spel heeft geconcentreerd. De observaties vonden plaats in de maandenmaart en april van 1992. Iedere klas werd gedu-rende 4 ochtenden (?Š?Šn keer per week) bezochtdoor een getrainde observator. De observatieswaren gericht op de leerkracht en enkele ge-selecteerde leerlingen (maximaal 6 per

klas);centraal stonden de leerlingen, die ook aan hetgezinsonderzoek deelnamen, aangevuld metleerlingen, die niet in de gezinssituatie werdengevolgd, maar wel aan het breedte-onderzoekdeelnamen. In totaal zijn 255 leerlingen en hunleerkrachten uit 42 klassen op 28 scholen in deRandstad geobserveerd. In Tabel 1 staat ver-meld hoe deze 255 leerlingen waren verdeeldover sekse en sociaal-economische/emischeachtergrond. J De steekproef van leerlingen naar sekse en sociaal-economische en etnische achtergrond Jongens Meisjes Totaal Nederlands: 1.00Â? 37 37 74 Nederlands: 1.25Â? 35 43 79 Turks 21 21 42 Surinaams 27 19 46 Marokkaans 2 5 7 Overig 4 3 7 Totaal 127 128 255 1) Hier wordt het gewicht van de leerling in het kader vanhet OnderwijsVoorrangsBeleid bedoeld: 1.00 betekentdat het niet om een achterstandsleerling gaat. 2) Idem: 1.25 betekent dat het om een Nederlandse leer-ling gaat met achterstand; het gaat om leerlingen meteen lage sociaal-economische status De observaties hadden

ten doel om de tijdbe-steding van de leerkracht en de leerlingen inkaart te brengen. Daarom is een 'time-sampling' procedure gehanteerd, waarbij deobservatie steeds werd uitgevoerd binnen eeninterval van 15 seconden. Ten behoeve van de observaties is eenobservatie-systeem ontwikkeld, waarbij voorzowel de leerkracht als de leerling scores voortwee gedragsaspecten moesten worden inge-voerd. De leerkracht en de leerlingen werden ineen vaste volgorde geobserveerd. Aan het eindvan de observaties kon zodoende per gedrags-aspect voor de leerling en de leerkracht een fre-quentieverdeling worden berekend. Deze werdomgezet in een percentageverdeling. De per-centageverdeling is een indicatie van de tijd-besteding van leerkracht en leerling voor de be-treffende gedragsaspecten. Leerkrachtgedrag. Allereerst moest wor-den vastgesteld of de leerkracht met zijn gedragop de klas was gericht en zo ja, waarop. De mo-gelijkheden voor deze eerste score van het leer-krachtgedrag waren: niet met de klas bezig

ofuit de klas; leerkracht gericht op de gehele klas;op een individuele niet-observatie leerling; in-dividueel op ?Š?Šn van de observatieleerlingen enzo ja welke (1 t/m 6). Deze score was bedoeldom individuele aandacht voor observatieleer-lingen te kurmen isoleren van individuele aan-dacht voor andere leerlingen en van anderszinsgerichte aandacht. Met de tweede leerkracht-score moest de aard van het leerkrachtgedragworden beschreven. De mogelijkheden waren:inhoudelijk op de taak betrokken (bijvoorbeeldtoekijken, instructie/uitleg of idee??n geven, de-monstratie, vragen stellen etc.); motiverend(prijzen, belonen, stimuleren door de leer-kracht); management (orde-handhaving);overig leerkrachtgedrag. Leerlinggedrag. De eerste score van de leer-ling betrof de betrokkenheid van de leerling.De betrokkenheid kan van moment tot momentvari??ren. Daarom is d& betrokkenheid in iederinterval vastgesteld De mogelijkheden voorbetrokkenheid zijn ontleend aan de schaal vanHarskamp e.a., die van 1 (geen spel)

opliep tot4 (in sterke mate betrokken bij het spel). Deschaal van Harskamp e.a. is inhoudelijk enigs-zins bijgesteld, in die zin, dat ook bij taakvoor-bereidend gedrag als het pakken van spelmate-riaal en het taakafrondend gedrag (het oprui- 246



??? men) de betrokkenheid van het kmd diende teworden vastgesteld. De mogelijke betrokken-heidsniveaus waaruit door de observator geko-zen diende te worden waren: niveau 3 (in sterkemate betrokken); niveau 2 (gemiddelde of stan-daardbetrokkenheid); niveau 1 (lage betrok-kenheid); niveau O (geen betrokkenheid);wachten (als het scoren van betrokkenheid nietrelevant is bijvoorbeeld als de gehele groepergens op wacht); overig (als de leerling of degehele groep met iets anders bezig is). Bij hetscoren van betrokkenheid speelden lichaams-houding, gelaatsuitdrukking, (in de speelles)positie van de handen ten opzichte van spelma-teriaal en inzet een rol. Indien de leerling ner-gens door werd afgeleid/zich niet liet afleidenen druk bezig was met zijn activiteit werd eenbetrokkenheid van 3 gescoord; bij de kringsi-tuatie werd een 3 gescoord als de leeriing dui-delijk blijk gaf een eigen bijdrage te willen le-veren. Als de leerling zich in het interval lietafleiden, maar toch ongeveer de helft van detijd met

zijn activiteit bezig was werd een be-trokkenheid van 2 gescoord. Was de leerling inhet interval slechts een klein deel van de tijdmet zijn activiteit bezig, dan werd een betrok-kenheid van 1 gescoord. Was de leeriing afge-leid en in het geheel niet met zijn activiteit be-zig of (bij de kring) met zijn lichaam ergensanders op gericht dan werd een score van O toe-gekend. Met de tweede score van het leerlinggedragmoest worden vastgesteld of de leeriing metanderen in interactie was en of daarbij sprakewas van verbale interactie en wat de rol van deleerling was. De mogelijkheden waren: geeninteractie/nietverbale interactie; leeriing praat;leerling luistert; overig. Leerkrachtperceptie. Ten behoeve van deperceptie van de capaciteiten van de leeriingwerden voorafgaande aan de observaties aan deleerkracht schriftelijk vragen gesteld over deobservatieleerlingen uit haar klas. Daarbij wasde vraag hoe zij de woordenschat van de betref-fende leeriing inschatte ten opzichte van het ge-middelde Nederlandse

leeftijdsgenootje. Demogelijkheden daarbij waren: de woorden-schat is I. zeer beperkt; 2. onder het gemid-delde; 3. gemiddeld; 4. boven het gemiddelde;5. zeer uitgebreid. Leerprestaties. In het onderzoeksjaar1991/92 zijn de leerlingen tweemaal getoetst:de eerste afname was in oktober/november1991 en de tweede afname in mei/juni 1992.Dat is gebeurd met betrekking tot een aantalcognitieve domeinen (zie het artikel van DeJong e.a. in nummer 3). Daarvan zijn de testvan de receptieve woordenschat en de test voorblokpatronen ten behoeve van dit artikel ge-bruikt als indicaties van de leerprestaties van deleerlingen: in het vervolg gaat het om WS 1 (descore voor de woordenschat bij de eerste af-name); WS2 (idem, tweede aftiame); BLOKl(de score voor de test op blokpatronen bij deeerste afname); BLOK2 (idem, tweede af-name). Voor meer informatie verwijzen wenaar het artikel van De Jong e.a. in nummer 3. Training. De observaties zijn uitgevoerddoor in totaal 9 observatoren, die een

intensievetraining van 7 dagen moesten doorlopen. Aanhet eind van die trainingsperiode zijn proefob-servaties uitgevoerd aan de hand van video-beelden van klassesituaties. Bij het scoren vandeze situaties vertoonden de paren van obser-vatoren een vrij hoge mate van onderlingeovereenstemming: de gemiddelde overeen-stemming voor de eerste leerkrachtscore be-droeg 70%; voor de tweede leerkrachtscorewas dat 82%. Voor de eerste en tweede leer-lingscore bedroegen deze percentages respec-tievelijk 70% en 90%. De inter-observator be-trouwbaarheid is daarmee voldoende hoog. Analyses. De analyses op de onderlinge re-laties van leerlingkenmerken, leerkracht- enleeriinggedrag en leeriingprestaties zijn uitge-voerd met behulp van het LISREL-program-ma. In de analyses zijn de percentages als varia-belen gebruikt. Deze worden bij de schema'stoegelicht. 3 Resultaten Betrokkenheid van de leerlingenTabel 2 laat zien hoe bij de leerlingen de tijd isverdeeld over de onderscheiden niveaus

vanbetrokkenheid, weergegeven in percentages. De patronen van tijdbesteding zijn duidelijkverschillend voor de beide onderzochte situa-ties. Tijdens de kringactiviteiten zijn de leerlin-gen gemiddeld gedurende ongeveer de helftvan hun tijd (48.6%) op een normale wijze (ni-veau 2) betrokken bij datgene wat de leerkrachten de lesgroep aan het doen zijn. Ze zijn niet



??? afgeleid en doen mee met wat er gebeurt, maarer is geen sprake van een uitgesproken en aan-toonbare extreme geneigdheid tot het leverenvan een eigen inbreng. Bij de veelal individuelespeelles komt dit niveau van betrokkenheid (ni-veau 2) minder voor: gedurende gemiddeld29.4% van de tijd vertonen de leerlingen ge-drag dat als zodanig te typeren valt. Intensieve betrokkenheid. Daar staat tegen-over, dat het percentage tijd, dat de leerlingenop een zeer intensieve wijze bij de activiteitenbetrokken zijn (niveau 3), in de speelles hogerligt dan in de kringsituatie (36.5% tegenover27.5%). Het is mogelijk, dat de werkvorm in-vloed heeft op de betrokkenheid: kringactivi-teiten vinden steeds plaats in de gehele groep,terwijl tijdens de speelwerkles de leerlingen in-dividueel bezig zijn. Van een hoge betrokken-heid (niveau 3) in de kringsituatie werd gespro-ken als de leerling niet alleen oplet, maar ookeen eigen bijdrage wilde leveren (bijvoorbeeldsteekt vinger op, zegt iets uit zichzelf), terwijlvan een hoge betrokkenheid

in de speelwerklessprake was als de leerling vrijwel niet afgeleidwerd van zijn spel of werk. Een hoog betrok-kenheidsniveau in de kringsituatie vereist der-halve communicatieve en sociale vaardighe-den, zoals het aan de beurt willen komen(vinger omhoog) en het praten in en tegen eengroep, terwijl een hoge betrokkenheid in despeelles die vaardigheden niet impliceert. Dievaardigheden beheersen de leerlingen waar-schijrilijk nog niet of in mindere mate als ze inhet eerste leerjaar van het basisonderwijs zittenen dat vormt waarschijnlijk de verklaring voorhet verschil tussen kring en speelles bij hethoge betrokkenheidsniveau. lMbfi2. : .:â– â– . . â–  - ...... ......â–  â–  . . ' V'.:-. â–  â– " I Betrokkenheiden praatgedrag van de leerlingen in groep 1 van het basisonderwijs tijdens kringactiviteitenen de speelwerkles (N=241; gemiddelden en standaarddeviaties van de percentages bestede tijd) Tijdbesteding Analyse van verschillen naar Sekse Achtergrond KRING Gem. sd T df P F df P Betr.niveaus 3 27.5 17.3 3.47 1,239 .06 "

3.16 3,237 .03Â? 2 48.6 18.6 1 17.0 11.4 3.77 1,239 .05 0 2.5 3.7 4.44 1,239 .04 3) Wachten 3.4 5.5 Overig gedrag 1.0 3.0 Overall betr. 2.1 .3 6.93 1,239 .01 O Praatgedrag 15.1 9.5 2.53 3,237 .05 SPEELLES Gem. sd T df P F df P Betr.niveaus 3 36.5 19.7 3.84 3,237 .01 Â? 2 29.4 16.7 1 15.6 8.5 0 7.8 7.2 Wachten 6.5 5.3 Overig gedrag 3.6 7.2 Overall betr. 2.1 .4 3.40 3,237 .02" Praatgedrag 17.2 12.7 4.04 3,237 .01 1) m.:30%;j.:25%; 5) N11.25:31%; NM.00:28%;Turks: 23%;Sur:24%; 2) m.:15%;j.:18%; 6) N11.25:41%; NI1.00:36%; Turks: 40%; Sur: 29%; 3) m.:2%;j.:3%; 7) N11.25:2.1; NI1.00:2.0; Turks: 2.1; Sur: 1.9; 4) m.:2.1;j. :2.0; zie voetnoten bij Tabel 1 voor betekenis N11.00 en N11.25 Verminderde betrokkenheid. De percen-tages van tijd, dat de leerlingen zich duidelijkminder (niveau 1) of zelfs helemaal niet (ni-veau 0) betrokken tonen bij de activiteiten in deklas, ontlopen elkaar niet veel tijdens kringacti-viteiten en speelles (totaal 19.5% tegenover23.4%), hoewel in de speelles de leerlingen ietsmeer in de

gelegenheid lijken te zijn om hele-maal niet met de taak/het spel bezig te zijn: het 248 fCDAaOOISCHl STUDI?‰N



??? percentage voor het betrokkenheidsniveau O isin de speelles drie keer zo groot. Dat is overi-gens niet verwonderlijk, omdat de leerkrachthet in de speelles veel moeilijker heeft om deleerlingen voortdurend in de gaten te houden.De hogere percentages van tijd besteed aan'wachten' en aan 'overig gedrag' in de speelleswijzen in dezelfde richting. Tevens is per leerling een 'overall' betrok-kenheidsscore berekend. Tabel 2 vermeldt hetgemiddelde van deze overall scores. Voor de241 leerlingen bedraagt in beide situaties 2.1 opeen 4-puntsschaal van O tot en met 3. Er isslechts een klein verschil in de spreiding ronddit gemiddelde (de standaarddeviaties voorkring en speelles zijn respectievelijk .3 en .4). Verschillen in betrokkenheid tijdens dekringsituatie. Tabel 2 toont de resultaten van deanalyses van verschillen tussen de diverse cate-gorie??n leerlingen. Allereerst bestaat er in dekringsituatie een verschil in de 'overall'-scoresvan de jongens en de meisjes ten gimste van demeisjes. Bij de

percentages van de afzonder-lijke betrokkenheidsniveaus komt dit tot uitingin een groter percentage tijd op betrokken-heidsniveau 3 en geringere percentages tijdvoor de beide laagste niveaus van betrokken-heid (1 en 0). De respectievelijke percentagesstaan vermeld in de voemoten van Tabel 2. Inde kringsituatie vertonen de Nederlandse 1.25leerlingen een gemiddeld hoger percentagevoor het hoogste betrokkenheidsniveau dan deTurkse en Surinaamse leerlingen (zie voetnoot5 bij Tabel 2). Verschillen in betrokkenheid tijdens de35 speelles. Bij de betrokkenheid in de speellesdoen zich geen verschillen voor tussen jongensen meisjes. Wel treden er verschillen op tussende diverse categorie??n van leerlingen. Tegen-over 'overall'-scores van 2.1 voor de Turkseleerlingen en de Nederlandse 1.25 leerlingenstaat een score van 2.0 voor de Nederlandse1.00 leerlmgen en een score van 1.9 voor de Su-rinaamse leerlingen. Dit verschil is vooral te-rug te voeren op verschillen tussen de onder-scheiden

groepen in percentages tijd besteedaan het hoogste betrokkenheidsniveau (niveau3; zie voetnoot 6 bij Tabel 2). Praatgedrag van de leerlingBij de observaties is ook de verbale interactievan de leerlingen met ?Š?Šn of meer personen uithun omgeving vastgesteld. Daarbij is geen on-derscheid gemaakt tussen verbale interactiemet de leerkracht of met ?Š?Šn of meer andereleerlingen. De gemiddelde percentages praat-gedrag voor kringsituatie en speelles staan inTabel 2 weergegeven. In de speelles ligt het gemiddelde percen-tage praatgedrag hoger dan in de kringsituatie.Zowel in de kringsituatie als in de speelles zijner verschillen in praatgedrag tussen de Neder-landse, Surinaamse en Turkse leeriingen. Dezestaan weergegeven in Figuur 1. De patronen van de verbale interactie, toe-gespitst op het praatgedrag, weerspiegelen depatronen van betrokkenheid. De Turkse leer-lingen praten tijdens de speelles wel meer dantijdens de kringsituatie, maar nog altijd minderdan de leerlingen uit de overige

drie groepen. ////////' l! !:'i'h li i \ p s speelwerkles â–  Ned. 1.00 â–? Ned. 1.25 â–? TurksS Surin Figuur 1. Praatgedrag van de leerlingen naar sociaal-economische en etnische achtergrond (percentagesbestede tijd)



??? Frequentieverdeling van de leerlingen naar de percepties door de leerkracht van hun woordenschat in ver-gelijking met hun gemiddeld Nederlandse leeftijdgenootje en de samenhang van deze perceptie met dewoordenschat Woordenschat leerling Nir' NI22' TurÂ? Sur<) Totaal volgens leerkracht Zeer beperkt 2 14 1 17 Onder het gemiddelde 3 17 9 6 35 Gemiddeld 33 33 11 18 95 Boven het gemiddelde 27 19 1 10 57 Zeer uitgebreid 7 6 - 3 16 Missing 2 4 7 8 21 Totaal 74 79 42 46 241 1) NI1: Nederlandse 1.00 leerlingen 2) NI2: Nederlandse 1.25 leerlingen 3) Tur: Turkse leerlingen 4) Sur: Surinaamse leerlingen Leerkrachtpercepties In Tabel 3 staat vermeld hoe de leerkrachten deobservatieleerlingen uit hun klas percipi??renvoor wat betreft hun woordenschat in vergelij-king met het gemiddelde Nederlandse leeftijd-genootje. Tabel 3 laat zien, dat bij de groep van Neder-landse 1.00 leerlingen het aantal leerlingen, dateen bovengemiddelde perceptiescore heeft, hetaantal met een lager dan gemiddelde scoreverre

overtreft (34 tegenover 5), terwijl dat bijde groep van Turkse leerlingen precies omge-keerd is (1 bovengemiddelde score tegenover23 scores lager dan het gemiddelde). De Neder-landse 1.00 leerlingen worden in sterke mateboven het gemiddelde ingeschat. Dat is ook hetgeval bij de 1.25 leerlingen. Opmerkelijk is, dathet aantal leerlingen uit de Surinaamse groepmet een bovengemiddelde score ongeveer evengroot is als het aantal leerlingen met een lagerdan gemiddelde score. Individuele aandacht In Tabel 4 staan de gemiddelde percentages in-dividuele aandacht vermeld, die de leerlingenvan de leerkracht krijgen. Uit de Tabel blijkt, dat leerlingen gedurendeongeveer 2.5% van de leerkrachttijd indivi-duele aandacht krijgen. Dat is ongeveer ?Š?Šn mi-nuut per leerling op een les van 40 minuten. Na-dere bestudering van de samenstelling van deindividuele aandacht levert het gegeven op datongeveer 2/3 van de individuele begeleidingbetrekking heeft op de taak, waar de leerlingmee bezig is. Sekse. Jongens krijgen

in de kringsituatiemeer individuele aandacht, die op ordehandha-ving is gericht dan meisjes (0.6% tegenover Omvang en aard van de individuele aandacht voor de leerlingen (N=241; gemiddelde percentages van detijd van de leerkracht voor de geobserveerde leerlingen) Analyse van verschillen naarSekse Achtergrond df p F df Individuele aandachtKRING TaakgerichtOrdeMotivatieOverig .01 TijdbestedingGem. sd 1.70.40.10.1 1.60.90.30.3 2.67 239 Totaal 2.3 2.0 SPEELLES TaakgerichtOrdeMotivatieOverig f 1.80.60.20.1 2.90.70.40.4 1.76 239 .08 2.30 3,237 .08 Totaal 2.7 2.0 2.62 3,237 .05 250



??? 0.3%). Dit is niet verrassend gezien wat in hetvoorgaande is geconstateerd over hun gerin-gere betrokkenheid bij de activiteiten in dekring. In de speelles gaan de verschillen in de-zelfde richting, ook al zijn ze niet significant(0.6% tegenover 0.5%). Voor het overige zijner geen verschillen in aard en omvang van deindividuele aandacht voor jongens en meisjes. Etnische achtergrond. In de kringsituatietreden er geen verschillen op tussen Neder-landse, Turkse en Surinaamse leerlingen in deindividuele aandacht die ze van de leerkrachtkrijgen. In de speelles is wel sprake van signifi-cante verschillen: in totaal krijgen de Neder-landse leerlingen met een leerlinggewicht van1.25 de meeste individuele aandacht (3.2%), deSurinaamse leerlingen de minste aandacht(2.2%). Dit verschil is voor een deel terug tevoeren op extra individuele begeleiding die opde taak van de leerling is gericht, want daar zijnde percentages van de Nederlandse 1.25 leer-lingen enigszins groter dan die van de anderedrie

groepen. Deze resultaten geven aan, dat kenmerkenvan de leerling een (overigens geringe) rol spe-len bij de leerkrachten als die de individueleaandacht verdelen over de leerlingen in de les-groep. Maar - en dat is tamelijk onverwacht -ze geven meer aandacht aan de Nederlandsedan aan Surinaamse en Turkse leerlingen. Al-lochtone leeriingen krijgen dus niet meer maarjuist minder individuele aandacht dan de Ne-derlandse. Onderlinge samenhangenOm de onderlinge samenhangen tussen leer-krachtgedrag, leerlinggedrag en leerprestatieste analyseren is een model ontwikkeld, dat opeen aantal veronderstellingen is gebaseerd. Deeerste veronderstelling is, dat leerprestaties totstand komen door leerlinggedrag. Voor wat be-treft de relatie tussen taakgerichtheid en leer-prestaties zijn daarvoor aanwijzingen in onder-zoek gevonden. Voor wat betreft effecten vanbetrokkenheid en praatgedrag op leerprestatiesontbreken dergelijke aanwijzingen. In het mo-del worden desondanks positieve effecten

vanbetrokkenheid en praatgedrag op de leerpresta-ties verondersteld. De tweede veronderstellingbetreft de invloed van het leerkrachtgedrag ophet leerlinggedrag. Ook hiervoor zijn aanwij-zingen uit onderzoek voorhanden (zie de theo-retische inleiding): individuele aandacht heefteen positieve invloed op taakgerichtheid. Inovereenstemming daarmee worden positieveeffecten verondersteld van individuele aan-dacht op betrokkenheid en op het praatgedrag.De derde veronderstelling heeft betrekking ophet differenti??rend handelen van de leerkracht:verwacht wordt, dat de leerkracht zich in zijngedrag laat be??nvloeden door kenmerken vande leerling, in die zin dat de leerkracht onder-scheid in zijn gedrag aanbrengt al naar gelangkenmerken van de leerling, te weten aanvangs-niveau, geslacht, leeftijd, sociaal-economischestatus en etniciteit van de leerling. Effectenworden verondersteld van deze leerlingken-merken op de hoeveelheid en vormen van indi-viduele aandacht. Daarenboven wordt veron-

dersteld, dat het gedrag van de leerkrachtbe??nvloed wordt door een positief verband metzijn eigen perceptie van de leerling. Gezien het bovenstaande is een model ge-construeerd waarin naast leerprestaties en indi-caties van leerling- en leerkrachtgedrag ookleerlingkenmerken zijn opgenomen. De leerprestaties zijn ge??ndiceerd door descores op de toetsen van de woordenschat en deblokpatronen bij de tweede afname (resp. WS2en BL0K2). Het leerlinggedrag is geoperationaliseerdin termen van de percentages voor het praatge-drag (Pr) en voor de tijd die de leerling be-steedde aan de beide extreme niveaus van be-trokkenheid (het hoogste niveau (B3) en hetlaagste (BO)), omdat verwacht werd, dat de re-latie met de prestaties het best tot uitdrukkingkomt bij de extreme vormen van betrokken-heid, te weten een negatief effect van BO en eenpositief effect van B3. Overigens is vanwege degrote onderlinge afhankelijkheid van B3 en BOin het geval van de speelwerkles de laatste inhet

desbetreffende model weggelaten. In hetmodel wordt het leerkrachtgedrag gevormddoor de drie vormen van individuele aandachtuit het voorgaande: inhoudelijke aandacht(ITAAK); op management/ordehandhavinggerichte aandacht (IMAN) en motivatie-aandacht (IMOT)). Ook de leerkrachtperceptie(PWS) is als aparte factor in het model opgeno- in/oi/Â?men. Van ITAAK en IMOT worden positieveeffecten op B3 verondersteld. De leerlingkenmerken zijn in het model op-genomen als de zogenaamde 'exogene' facto-



??? WS, -__ .83 SUR --- TUP Â? Pws ITAAK -.26 â€”" ^24 WSj NL2 ' ' IMAN Pr BLOK2 SEKSE ' .20 LFT / IMOT Blok 1 .70 Figuur3. Effecten van individuele aandacht door de leerkracht en betrokkenheid van de leerling tijdens despeelwerkles op de leerprestaties ren, die alleen invloed uitoefenen op de anderefactoren (de 'endogene' factoren) uit het mo-del, maar zelf niet aan invloed van die factorenonderhevig zijn. Het gaat om sekse (SEKSE),leeftijd (LFT), aanvangsniveau en etnischeachtergrond. Het aanvangsniveau is daarbij descore bij de eerste afname van de woorden-schattoets (WSl) en van de toets voor blokpa-tronen (BLOKl). Sekse en etniciteit zijn opge-nomen als zogenaamde dummy-variabelen.Voor SEKSE (jongen=0; meisje=l) wordt heteffect voor meisjes ten opzichte van jongensvastgesteld. Bij etnische achtergrond wordtvoor drie van de vier groepen (Nederlandse1.25 leerlingen (NL2), Turkse (TUR) en Suri-naamse leerlingen (SUR)) een score vastge- 252 PCDAGoeiSCHe STVDltK



??? steld die aangeeft of ze niet (0) of wel (1) tot dedesbetreffende groep behoren. De effectenworden in die gevallen vastgesteld ten opzichtevan de Nederlandse 1.00 leerlingen. In de Figxiren 2 en 3 staan de resultatenweergegeven van de toetsing van het model inrespectievelijk de kringsituatie en de speel wer-kles. Beide modellen zijn acceptabel, gezien demodelparameters. Het model in Figuur 2 voorde kringsituatie heeft een x^-waarde van 76.04{df=%1\p=.69). De parameters voor het modelvan de speelwerkles uit Figuur 3 zijn:79.60; p=.28. De b?¨ta-gewichten van depaden in de modellen zijn alle significant(p<.05). Niet significante paden zijn reeds bijde toetsing weggelaten. De uitkomsten van deanalyses veranderen niet wezenlijk als voor deleerlingbetrokkenheid de overallscore als indi-catie wordt gehanteerd. Leerlingkenmerken en individuele aandachtHet positieve effect - zowel in de kringsituatieals in de speelwerkles - van aanvangsniveau(WSl) op inhoudelijke aandacht (ITAAK)duidt erop, dat

een hoog aanvangsniveau op dewoordenschat de leerkracht kennelijk aan-spreekt: het leidt in ieder geval tot meer inhou-delijke aandacht. Het is dus in het eerste leer-jaar van het reguliere basisonderwijs niet zo,dat leerkrachten meer aandacht geven aan deverbaal zwakkere leerlingen. Bij de kringsituatie - niet in de speelwerk-les - speelt daarnaast de leeftijd van de leerlingeen geringe rol, namelijk bij de totstandkomingvan motiverende aandacht: bij het aanmoedi-gen, prijzen en motiveren van de leerlingenricht de leerkracht zich iets meer op de jongereleerlingen, in vergelijking met de oudere leer-lingen, die iets langer op school zitten door hetfeit dat leerlingen in veel gevallen bij het berei-ken van de leeftijd van 4 jaar direct in het basis-onderwijs worden toegelaten. Het gaat hierbijalleen om de onderzochte groep van 4-jarigen,dus niet om de 5-jarige groep-2 leeriingen ingeval van combinatiegroepen. In de speelwerkles - niet in de kringsituatie- zien we een gering effect voor de Neder-landse 1.25

leerlingen op de individuele inhou-delijke aandacht: zij krijgen in geringe matemeer aandacht als we deze groep afzetten tegende Nederlandse 1.00 leeriingen. Leerkrachtendifferenti??ren bij de speelwerkles bij de Neder-landse leerlingen dus ook - zij het in geringemate-op basis van de sociaal-economischefactor. Perceptie en individuele aandacht. Hetblijkt, dat de perceptie van de leerkracht van dewoordenschat van de leerling ten opzichte vanNederlandse leeftijdgenootjes geen rol speeltbij de verdeling van de individuele aandacht, inde kringsituatie noch in de speelwerkles. Het isniet zo, dat als de leerling op dit punt laag wordtingeschat ten opzichte van Nederlandse mede-leerlingen, de leerkracht daarin aanleidingvindt om meer aandacht aan de leerling te ge-ven. De hypothese, dat een lage perceptie vande woordenschat doorwerkt bij de verdelingvan de individuele aandacht, wordt in de ana-lyse niet bevestigd. Overigens suggererenbeide modellen dat, gelet op het negatieve ef-fect van de dummy

voor de Turkse leeriingenop hun perceptiescore, de Turkse leerlingen la-ger worden ingeschat dan hun Nederlandse me-deleerlingen, ook al wordt voor de feitelijkewoordenschat van de leeriing gecontroleerd.Dit resultaat zou een bevestiging kunnen vor-men van wat Jungbluth (1992) vond, namelijkdat er een tendens bestaat dat leerkrachten decapaciteiten van sommige minderheidsgroe-pen niet goed inschatten. Uit de door hem ge-presenteerde gegevens blijkt, dat het daarbijvooral gaat om Turkse leerlingen. Maar de fei-telijke woordenschat van de meeste Turkseleerlingen is zo laag ten opzichte van de Neder-landse leerlingen, dat er nauwelijks sprake isvan overlap, waardoor het maken van vergelij-kingen van perceptiescores voor Turkse en Ne-derlandse leerlingen bij gelijke scores op dewoordentoets nauwelijks mogelijk is. Individuele aandacht en betrokkenheid. Hetblijkt, dat inhoudelijke individuele aandachtw?¨l in de kringsituatie maar niet in de speellesdoorwerkt in het leerlinggedrag. In de kringsi-

tuatie bevordert individuele aandacht voor detaak de mate waarin de leerlingen zeer intensief(niveau 3) bij de les betrokken zijn. De leer-kracht stimuleert de betrokkenheid van de leer-ling door samen met de leerling aan de taak be-zig te zijn. Voor de Nederiands 1.25 leerlingen â€žoAGoencHtwordt dit stimulerende effect van de indivi- stubumduele aandacht nog versterkt door een aanvul-lend positief effect (van dummy-factor NL2)op de betrokkenheid, dat specifiek voor dezegroep geldt ten opzichte van de Nederlandse 253



??? 1.00 leerlingen. Dat laatste effect is ook in despeelwerkles waar te nemen. Aanvangsniveau en leerprestaties. De re-sultaten vormen een bevestiging van het sterkeeffect van aanvangsniveau op de leerprestaties,zowel ten aanzien van de woordenschat als tenaanzien van de toets voor blokpatronen. Op dateffect is al in veel onderzoekingen gewezen(o.a. Bloom, 1974; Fisher, Filby, Marliave &Berliner, 1978; Veenmane.a., 1986). Betrokkenheid en leerprestaties. Een inten-sieve betrokkenheid van de leerling bij de acti-viteiten in de kringsituatie werkt niet door in deleerprestaties. Een hoge betrokkenheid in despeelwerkles doet dat w?¨l. Betrokkenheid bijde speelwerkles leidt namelijk tot een hogerescore bij de tweede afname van de woorden-schat (WS2). Bij de toets voor blokpatronen(BLOK2) treedt een dergelijk effect niet op. In-tensieve betrokkenheid tijdens de kringactivi-teiten leidt niet tot hogere scores op de woor-denschat. Dit is onverwacht mede gezien hetfeit, dat kringactiviteiten over het algemeeneen

nauwe relatie hebben met de taal (vertelleneigen ervaringen, luisteren naar een verhaaletc.) en naar mag worden verwacht ook met dewoordkennis, zoals die met de toets voor dewoordenschat wordt gemeten. Wat we w?¨l zienis dat er in de kringsituatie een gering negatiefeffect is van het praatgedrag van de leerling opde woordenschat bij de tweede meting. Eenverklaring daarvoor zou kunnen zijn, dat het bijdie verbale interacties van de leerling gaat omhet praten met andere leerlingen buiten de ordeom van de activiteiten die op dat moment in dekringsituatie gaande zijn: het gaat om niet-taakgericht praatgedrag van de leerling. Bijtoekomstige observaties zal hiermee bij hetscoren van het praatgedrag rekening moetenworden gehouden. Het positieve effect van be-trokkenheid bij de speelwerkles op de leerpres-taties is eveneens onverwacht, gezien de juistgeringe verwantschap van de activiteiten tij-dens de speelwerkles met de woordkennis. 4 Discussie ' In kleuterklassen tonen de leerlingen gedu-rende een groot

deel van de tijd een redelijke totsterke mate van betrokkenheid. Die betrokken-heid komt m vrij sterke mate overeen met watin ander onderzoek (Laevers, 1991; Harskampe.a., 1991) over deze eerste fase van het primaironderwijs is gevonden. Vast is komen te staan,dat de activiteiten in de kring meisjes meer aan-spreken dan jongens. Dit kan te maken hebbenmet het feit, dat de jongetjes over een iets gerin-gere woordenschat beschikken, of over een ietsgeringere werkhouding zoals de leerkrachtenin het algemeen signaleren (zie De Jong e.a. innummer 3). Bij de betrokkenheid in de kringsi-tuatie speelt etniciteit alleen voor de 1.25 leer-lingen een rol, gezien het geconstateerde effect(dummy-effect) voor deze groep op de betrok-kenheid. Leerkrachten hanteren het verdelen van in-dividuele aandacht als instrument van differen-ti??rend handelen. Ze bereiken daarmee, vooralbij de kringsituatie, dat de leerlingen zich ster-ker betrokken bij hun activiteiten betonen.Leerkrachten vormen op deze wijze een stimu-lans voor

de leerling. Gezien de absolute om-vang van de individuele aandacht, die per leer-ling rond de 2.5 % van de leerkrachttijd ligt, kandit instrument echter maar een beperkte in-vloed hebben, ondanks het feit, dat dit voor deleerkracht betekent dat die een groot gedeeltevan haar tijd bezig is met het geven van indivi-duele aandacht. Voor de leerling houdt 2.5 % opeen les van 40 minuten niet meer dan ?Š?Šn mi-nuut per leeriing in. Aan die beperkte invloedvan de individuele aandacht kunnen verschil-lende redenen ten grondslag liggen. De meestvoor de hand liggende is dat geven van indivi-duele aandacht niet goed mogelijk is vanwegede omvang van de groep. Een extra complice-rende factor is dat de heterogeniteit (de sprei-ding van niveaus) van 23 van de 42 deelne-mende groepen groot is, omdat ze bestaan uiteen combinatie van leerlingen van groep 1 engroep 2. Individuele aandacht zou wel eenssterk kunnen samenhangen met het geven van(directe) instructie, iets dat in hogere leerjarenzeker voorkomt omdat

hetgeen onderwezenmoet worden in sterke mate vastligt door mid-del van methoden. Wie achterblijft en meeraandacht behoeft valt eerder op. Dit is bijvoor-beeld het geval in het speciaal onderwijswaarin, althans met rekenen en lezen, de zwak-keren juist iets meer individuele aandacht krij-gen (Schonewille, 1993). In de groepen 1 en 2blijkt het geven van instructie volgens recentevaluatie-onderzoek echter veel minder het ge- 254 FEDAGOaiSCHB STUDltM



??? val dan het aanbieden van activiteiten en hetverdelen van leerlingen over activiteiten (CEB,1994a; 1994b). Toch blijken de leerkrachtenvan groep 1, voor zover ze individuele aan-dacht geven, wel rekening te houden met ver-schillen in verbaal aanvangsniveau maar pre-cies omgekeerd aan hetgeen gewenst zou zijnals zorgverbreding met betrekking tot de zwak-keren het doel zou zijn. Juist de verbaal betereleerlingen krijgen meer individuele aandachtdan de verbaal zwakkeren. Wellicht is het nietmeer dan een triviale constatering dat leer-krachten van groep 1 dat doen. Bij een grootaantal van de kringactiviteiten gaat het immersniet om een vorm van (directe) instructie (metbegeleide oefening en feedback, zie Veeiunan1992) maar om het genereren van spontanetaaluitingen naar aanleiding van gebeurtenis-sen of voorbeelden. Wie tot die taaluitingen be-ter in staat is, krijgt het eerst het woord en daar-mee de aandacht van de leerkracht. Alles bij elkaar genomen leiden de resulta-ten van de analyses

tot de conclusie, dat de etni-sche achtergrond van de leerlingen slechts eengeringe rol speelt bij het verdelen van indivi-duele aandacht. Deze resultaten vormen slechtseen gedeeltelijke bevestiging van de bevindin-gen van Boogaard, Damhuis, De Glopper enVan de Bergh (1990). Zij maken onderscheidtussen groepsactiviteiten met taalontwikkelingals hoofddoel en groepsactiviteiten met een an-der hoofddoel. Zij concludeerden, dat bijgroepsactiviteiten met taalontwikkeling alshoofddoel Turkse leerlingen niet meer aan-dacht krijgen dan de Nederlandse en Suri-naamse leerlingen. Dit is in overeenstemmingmet de resultaten van onderhavig onderzoek.Maar als de groepsactiviteiten een ander hoofd-doel hebben, krijgen Turkse leerlingen volgensBoogaard e.a. juist w?¨l meer aandacht dan deNederlandse en Surinaamse leerlingen. Dezeuitspraak wordt niet door dit onderzoek onder-steund. Aangezien het onderzoek van Boog-aard e.a. een enqu??te betrof, ligt het voor dehand om een discrepantie tussen

hetgeen ge-zegd en gedaan wordt ter verklaring van hetverschil aan te voeren. Dat individuele aandacht van de leerkrachttot een grotere betrokkenheid van de leerlingenleidt, wanneer het inhoudelijke aandacht is,wordt in dit onderzoek voor de kringsituatie be-vestigd. Het resultaat strookt met wat Schone-wille (1993) in het speciaal onderwijs vond enbevestigt het vermoeden van de stimulerenderol van de leerkracht voor de leerling, zoals ge-formuleerd door Janssen-Vos (1992). Hars-kamp c.s. vonden een redelijk sterknegatief ef-fect van de management activiteiten (inclusiefhet geven van opdrachten aan de leerlingen)van de leerkracht op de betrokkenheid. Zij stel-den vast dat er geen sprake is van een signifi-cant effect van spelinterventies door de leer-kracht op de betrokkenheid van de leerlingen,hetgeen wij in het onderhavige onderzoek ookvonden voor de speelwerkles. Een grotere betrokkenheid van de leerlmgbetekent echter niet betere prestaties bij taken,die het visueel-ruimtelijk inzicht

betreffen,zoals bij de test voor blokpatronen. Wel heefteen grotere betrokkenheid in de speelwerkleseen zekere invloed op de woordenschat. Eenspeculatieve verklaring hiervoor zou kunnenzijn dat de leerlingen tijdens de speelwerklesactiever zijn, niet alleen qua handelingen maarook in verbaal opzicht (zie het praatgedrag).Ook is de betrokkenheid hoger, wat op een gro-tere activiteit wijst. Een grotere activiteit bete-kent een hoger aandachtsniveau en dat leidt totmeer leren. Dat de leerlingen in de kring niet zoveel leren qua woordenschat is waarschijnlijkte herleiden tot het feit, dat deze werkvormmeer de communicatie stimuleert dan een ken-nisgebied waarvan de woordenschat een indi-catie vormt. Het gaat bij de kringactiviteitenveelal niet om taaltraining. De resultaten zijn derhalve slechts gedeelte-lijk in overeenstemming met de leertijdhypo-these, die stelt dat een grotere mate van taakge-richtheid tot betere prestaties leidt zoals in veleoverzichten over de relatie tussen tijd en lerenwordt gesteld (o.a.

Fredrick & Walberg, 1980).Een mogelijke verklaring voor het ontbrekenvan een effect van hoge betrokkenheid in dekringsituatie op de leerprestaties zou kunnenliggen in de beperkte mate waarin de activitei-ten in de kringsituatie feitelijk gericht zijn opde taalontwikkeling en op datgene wat in detest voor blokpatronen wordt gemeten. Uit het voorgaande kxmnen implicaties voorpraktijk en beleid worden afgeleid. Daarbij ishet wel gewenst om te bedenken dat de kleuter-groepen die door ons onderzocht zijn niet re-presentatief zijn voor alle kleutergroepen in



??? ons land omdat er, gegeven de bedoeling vanhet onderzoek, in elk geval allochtone leerlin-gen aanwezig moesten zijn. Wel kan veron-dersteld worden, dat de groepen een behoorlijkgedeelte van de kleutergroepen in de Randstadvertegenwoordigen voor zover gekenmerktdoor een relatief hoog leerlinggewicht doorSES en etniciteit. Belangrijk is de constateringdat de hoeveelheid individuele aandacht geringis en dat, wat er aan individuele aandacht is,niet zonder meer ten goede komt aan de relatiefzwakkere leerling. Voorts is het zo dat dekringactiviteit geen invloed uitoefent op detaalontwikkeling voor zover die gemeten is.Uiteraard kan op dit soort constateringen afge-dongen worden dat het in het onderzoek maarom twee activiteiten ging (en niet om de geheleschooldag) en dat de taalontwikkeling uit veelmeer bestaat dan uit de woordenschat. Dat zouimpliceren, dat om het echt te weten te komen,het onderzoek nog gecompliceerder zou moe-ten worden opgezet dan nu al het geval was.Voorlopig houden we het

erop, dat onze con-clusies betrouwbaar en valide zijn. Ze strokenmet de conclusies van de Commissie EvaluatieBasisonderwijs die een eigen observatiestudieverrichtte door de inspecteurs op pad te sturen(CEB, 1994b). Daaruit blijkt, dat het met hetgeven van onderwijs-op-maat in groep 1 en 2heel matig is gesteld. Dit laatste krijgt in onsonderzoek duidelijk ondersteuning. Conformde CEB-aanbevelingen bepleiten we derhalveeen versterking van onderwijs-op-maat in elkgeval in groep 1 (ons onderzoeksverslag be-perkt zich daartoe). Dat includeert prioriteringvan de Nederiandse taal, het introduceren vanwerken volgens plan met mbegrip van observa-tie-instrumenten voor jongere kinderen, leer-lingbesprekingen en extra (directe) instructie,taakgericht werken en oefening. Taalstimule-ring voor degenen die dat het hardst nodig heb-ben is mhoudelijk een eerste vereiste. Daarbijis het wel van belang om werkvormen te hante-ren die de betrokkenheid van leerlingen grootmaken. Wij hebben in ons onderzoek sterk

deindruk gekregen, dat de betrokkenheid van deleerlingen ook sterk afhangt van de activiteitendie van hen gevergd worden. Literatuur Bloom, B.S. (1974). Time and learning. AmericanPsychologist, 29, 682-688. Boogaard, M., Damhuis R., Glopper, K. de, & Bergh,H. van den (1990). De Nederlandse taalvaardig-heid van allochtone en Nederlandse kleuters.Den Haag: SVO. Brophy, J., & Good T. L. (1985). Teacher behavior andstudent achievement. In M.C. Wittrock (Ed.)Handbook of research on teaching. A project ofthe American Educational Research Association(pp. 328-375). New York: MacMillan PublishingCompany. Carroll, J.B. (1963). A model of school-learning.Teacher's College Record, 64,723-732. Commissie Evaluatie Basisonderwijs (1994a). Z/c/)t opkwaliteit' evaluatie van het basisonderwijs; eind-rapport. Den Haag: Inspectie van het Onderwijs. Commissie Evaluatie Basisonderwijs (1994b). Onder-wijs aan jonge kinderen; evaluatie van het basis-onderwijs. Den Haag: Inspectie van het Onder-wijs.

Creemers, B.P.M. (1991). Effectieve instructie. Eenempirische bijdrage aan de verbetering van hetonderwijs in de klas. Den Haag: SVO. Dickinson, D. K. & Moreton, J. (submitted) Preschoolclassrooms as settings for the acquisition of litte-racy related language skills. Fisher, C. W., Filby, N. N., Marliave, R., & Berliner, D. C.(1978). BTES-Technical Report V-1; Teaching be-haviors, academic learning time and studentachievement. San Francisco: Far West Laborato-ries. Fredrick, W.C., & Walberg, H. J. (1980). Learning as afunctlon of time. Journal of Educational Re-search, 73,183-194. Gennip, H. van, & Ruijs, A. (1992). Aan de basis. On-derzoek naar de pedagogisch-didactische kwali-teit van het onderwijs aan jonge kinderen. N ijme-gen: ITS. Harskamp, E.G., Pijl Y.J., & Snippe, J. (1991). Spelenspelstimulering in het primair onderwijs. Gronin-gen: RION. Janssen-Vos, F. (1992). Qualityin the class-room: thekey-role of the teacher Paper gepresenteerd opde 2e conferentie voor Early Childhood Educa-tlon in

Worcester, Engeland.



??? Jungbluth, P. (1992). Pygmalion and the effective-ness of 'black' schools; teachers' stereotype andcovert target levelling regarding minoritypupils.Paper gepresenteerd op de Onderwijsresearch-dagen in Enschede. Laevers, F. (1991). De betrokkenheid van de lerendeals criterium voor effectief onder wijs. Leuven:Katholieke Universiteit. Leij, A. van der. Jong, P.F. de, & Klapwijk, M.I.G.(1993). Cognitieve en lingu??stische ontwikkelingvan kleuters bij intrede in het basisonderwijs. InC. Blankenstijn & A. Scheper (Red.). Taalvaardig-heid. WAP-publicatie2. (pp. 155-164). Dordrecht,I.C.G. Publications. Meijnen, G.W., & Riemersma, F.S.J. (1992). School-carri?¨res: een klassenkwestie? Den Haag: SVO. Reezigt, G.J. (1993). Effecten van differentiatie opde basisschool. Groningen RION. Rosenthal, R., & Jacobson, L. (1968). Pygmalion in theclassroom: Teacher expectation and pupils intel-lectualdevelopment. New York: Holt, Rinehart &Winston. Schonewille, B. (1993). Heterogeniteit, leerkrachttijden de rol

van individuele aandacht in het SpeciaalOnderwijs. Amsterdam: VU-uitgeverij. Veenman, S., Lem, P., Voeten, M., Winkelmolen, G.,& Lassche, H. (1986). Onderwijs in combinatie-klassen. Den Haag: SVO. Veenman, S. (1992). Effectieve instructie volgens hetdirecte instructie model. Pedagogische Studi??n,69. 242-269. Verhoeven, L, & Vermeer, A. (1992). Woordenschatvan leerlingen in het Basis- en MLK-onderwijs. Pe-dagogische Studi??n, 69,218-234. Walberg, H. J. (1986). Synthesis of research on teach-ing. In M.C. Wittrock (Ed.), Handbook of researchon teaching (pp. 214-229). New York; MacMillanPublishing Company. Abstract Teacher role in the Instruction process forDutch pupils and pupils from minoritygroups in primary education in theNetherlands B. Schonewille & A. van der Leij. Pedagogische Stu-di??n, 1995, 72,242-257. To study the Instruction process for Surinamese,Turkish and Dutch pupils in the first year of primaryeducation teacher and pupil behavior has been ob-served in 28 schools

(42 teachers and 255 pupils) inwhole group and (individual) work/play situations.Pupil achievementwasdetermined bytwocognitivetests, administered at the beginning and the end ofthe schoolyear (1991/1992). Pupil involvement andverbal interaction is described as wel! as teacher per-ception of pupil achievement level and amount andnature of individual teacher attention. The researchquestions concentrate on a. differentiation by theteacher; b. the stimulating role of the teacher forpupil involvement; c. the effects of (pupil) involve-ment on achievement. Allthough some differenceshave been found, gender and ethnic background ap-pear to play a minor role in teacher differentiation.With respect to differentiation verbal achievementlevel of the pupil at the entrance is more Important:higher entrance level leads to higher amounts of in-dividual task-related teacher attention. Individualattention is found to be stimulating for pupil in-volvement only in whole group activities. Pupil in-volvement shows a moderate effect

on achievement.Didactic consequences and consequences for educa-tional policy are discussed. Auteurs B. Schonewille is onderzoeksmedewerker bij de Vak-groep Pedagogiek van de Vrije Universiteit. A. van der Leij is hoogleraar Orthopedagogiek aande Vrije Universiteit. Correspondentie-adres: Vakgroep Pedagogiek, VrijeUniversiteit, Van der Boechorststraat 1 1081 BT Am-sterdam.



??? De invloed van school- en klaskenmerken op de cognitieve enlingu??stische vaardigheden van kleuters. L Sontag en G. W. Meijnen Samenvatting E?Šn van de deelstudies van het longitudinalePSO onderzoek naar de schoolloopbanen vanjonge kinderen is de studie naar de invloed vaneffectieve school- en klaskenmerken. In het eer-ste jaar van het onderzoek is door middel vanvragenlijsten, interviews, logboeken en obser-vatie, bij 35 leerkrachten op 28 scholen informa-tie verzameld over diverse aspecten van deschool- en klasse-organisatie. Multi-level ana-lyse wijst uit dat reeds in groep 1 van het basis-onderwijs, met betrekking tot de passievewoordenschat en de performale intelligentie,verschillen tussen klassen in prestaties van leer-lingen blijken te bestaan. Voor woordenschatblijkt dat deze verschillen nagenoeg geheel toe-geschreven kunnen worden aan leerlingken-merken, zoals eerdere prestaties, etniciteit ensociaal economische status. Verschillen in per-formale intelligentie tussen klassen blijken ech-

ter niet geheel aan leerlingkenmerken toege-schreven te kunnen worden. Leerlingen vanleerkrachten die de mate van teamconsensus ophun school hoog percipi??ren, presteren beter opeen test die de performale intelligentie meet. Inleiding In haar recente rapportage over het onderwijsaan jonge kinderen concludeert de CommissieEvaluatie Basisonderwijs (1994) dat er alleaanleiding is om de positie van het onderwijs inde eerste groepen (opnieuw) ter discussie testellen. Een belangrijk^ discussiepunt is volgenshaar het onderwijs aan kinderen met extrapedagogisch-didactische behoeften. Verwezenwordt daarbij naar risicogroepen zoals kin-deren uit lagere sociaal-economische milieus,al of niet van allochtone herkomst. Uit het totnu toe verrichte onderzoek blijkt dat deze leer-lingen in deze fase op vele cognitieve, talige ensociaal-emotionele domeinen een forse achter-stand hebben (Hagen, Creusen & Zijlmans,1987; Groenendaal, Van der Horst, Palmen,1987; Meijnen, 1984; Verhoeven & Vermeer,1989; Boogaard,

Damhuis & De Glopper,1990; Verhoeven & Van Kuyk, 1991;Hopman-Rock, Gerritsen & Talsma, 1988).Achterstanden, die uitgedrukt in verschillentussen uiterste groepen, op kuimen lopen totmeer dan een jaar in mentale leeftijd (Leseman1992). Daarvan uitgezonderd blijven domeinen als werkhouding en zelfstandigheid (ZaalBleichrodt & Resing, 1986; Resing & Bleichrodt, 1990; Eldering & Vedder, 1992) en aspecten van de niet-verbale intelligentie (Eldering& Vedder, 1992). De resultaten verkregen inhet onderhavige onderzoek, waarover door DeJong, Klapwijk en Van der Leij in nummer 3werd gerapporteerd, wijzen ook op vergelijk-bare achterstanden op talig en cognitief niveau. Hoewel er weinig longitudinaal onderzoekin Nederland is verricht naar de ontwikkelingvan categorie??n kinderen in de groepen ?Š?Šn entwee van het basisonderwijs, kan op grond vantransversale data al wel geconcludeerd wordendat de verschillen tussen de categorie??n eerdertoe- dan afnemen. Uiteraard kan dat verschijn-sel niet op

voorhand uitsluitend op het contovan hej onderwijs worden geschreven. Contex-tuele invloeden die de aanvangsverschillenveroorzaken, zullen ook tijdens de schoolloop-baan van belang blijven. Alhoewel de dominantie van de school metbetrekking tot de cognitieve ontwikkeling opjonge leeftijd ter discussie mag staan, scholenbe??nvloeden die uiteraard wel, en verschillen inkwaliteit tussen scholen dus ook. Kwaliteit kan in dit kader worden omschre-ven als het niveau van de gemiddelde leerop-brengsten per school of klas (gecorrigeerd voorinstroomverschillen). Belangrijk in dit verbandis ook het compenserend vermogen van eenschool, dat wil zeggen de mate waarin deschool er in slaagt verschillen in leerresultaten



??? tussen groepen kinderen te verminderen. Debeide begrippen zijn in hun empirische referen-ties niet onafhankeUjk van elkaar. Wanneer bij-voorbeeld een school er in slaagt haar zwaksteleerlingen beter te laten presteren zonder dat deandere leerlingen daar onder lijden, zal ze be-loond worden met een hoger gemiddeld presta-tieniveau. Ook is het voorstelbaar dat de al-lochtone leerlingen op een kwalitatief zeergoede school maar met grote verschillen inprestaties tussen autochtone en allochtone leer-lingen toch, absoluut gezien, betere prestatiesleveren dan hun klasgenoten op een kwalitatiefmindere school met een vergelijkbare leerling-populatie maar met weinig verschillen in leer-prestaties tussen de groepen. Verschillen in ge-middelde leeropbrengsten tussen scholen zijnvaak aangetoond (Brandsma, 1993; Blok & Ei-ting, 1988; Bosker, 1990; Meijnen, 1984;Reezigt & Weide, 1989; Van der Werf, Weide& Tesser, 1991; Blok, 1992), maar verschillenmet betrekking tot het met succes extra stimu-leren

van categorie??n leerlingen niet of nauwe-lijks. Met andere woorden, er is geen variatietussen scholen in de mate waarin zij er in slagenachterstandsleerlingen qua prestaties dichterbij het klassegemiddelde te brengen (Brands-ma, 1993). Nog anders gezegd: scholen ver-schillen wel in kwaliteit, maar niet of nau-welijks in compenserend vermogen. Detussenschoolse variantie bedraagt in de meesteNederlandse onderzoeken tussen 1% en 12%,hetgeen betekent dat het overgrote deel van deverschillen in leerlingprestaties aan indivi-duele verschillen in leergedrag moet wordentoegeschreven en een veel kleiner verschil aankwaliteitsverschillen tussen scholen. Een constant gegeven is voorts dat de ge-noemde tussenschoolse variantie groter is voorrekenen dan voor taal. Rekenen is kennelijk ietsdat je bij uitstek leert op school en kwaliteits-verschillen in instructie manifesteren zich danook in grotere effecten dan bij taal, een vaardig-heid die ook buiten school wordt geleerd. Veel van het onderzoek naar school-

enklasse-effecten is uitgevoerd in de hogere leer-jaren van het basisonderwijs. Meestal wordtgetracht de prestaties in een hoger leerjaar teherleiden tot voorafgaande instructieprocessenof schoolkenmerken. Wanneer leerwinst,meestal gedurende een jaar, wordt gemeten,moet bedacht worden dat veeleer klasse-effecten worden gemeten dan schooleffecteni.e. de gecumuleerde effecten van meerdereschooljaren. Bovengenoemde percentages zijn vooralgebaseerd op onderzoek waarbij de prestatiesslechts ?Š?Šn keer werden gemeten en m de me-ting dus de gecumuleerde effecten van allevooraf gaande leerjaren lag besloten. Onder-zoek naar effectverschillen tussen scholengedurende een kort leertraject, zoals in dit on-derzoek het geval is, zal derhalve niet op spec-taculaire resultaten hoeven te rekenen. Onderzoek naar verschillen in schooleffec-tiviteit voor de groepen een en twee ontbreektnagenoeg geheel (Van den Berg, Wolberg &Schripsema, 1993). Wel is er recentelijk infor-matie beschikbaar

gekomen over de matewaarin scholen doelen en inhouden formulerenvoor de eerste groepen, over de hoeveelheidtijd die aan bepaalde leer- en vormingsgebie-den wordt besteed, over de inhoud van het aan-bod en over hoe de overgang van het voorberei-dend naar het aanvankelijk lezen, schrijven enrekenen wordt gerealiseerd (Commissie Eva-luatie Basisonderwijs, 1994). Daaruit blijkt datslechts een minderheid van scholen (40%) leer-en ontwikkelingsdoelen heeft geformuleerdvoor de eerste twee groepen (Inspectie van hetOnderwijs, 1993). Inventarisatie van de dage-lijkse tijdsbesteding in deze groepen leert datca 18% van de tijd gebruikt wordt voor organi-satorische activiteiten en 48% aan de cogni-tieve ontwikkeling c.q. de kerngebieden. Deoverige tijd is bestemd voor de muzisch-creatieve en de motorische ontwikkeling.Voorts is er nauwelijks sprake van een flexi-bele of vloeiende overgang van het voorberei-dend lezen, schrijven en rekenen naar het aan-vankelijk lezen, schrijven of rekenen (Bank

&Van der Veen, 1987; Van der Pluijm & VanDongen, 1992; Van der Meer, Appelhof, TenDoesschate & Kramer, 1986; Harskamp, Pijl &Snippe, 1991). Deze cijfers dienen met de no-dige voorzichtigheid gehanteerd te worden.Onderzoekers verschillen nogal eens in de defi-ni??ring van categorie??n, omdat de tijdsbeste-ding niet verloopt langs lijnen van disciplinesof ontwikkelingsgebieden maar in de vorm van studunactiviteiten zoals spelen in hoeken of kringge-sprekken. Door het ontbreken van heldere ontwikke-lings- en vormingsdoelen voor de groepen ?Š?Šn



??? en twee is het niet verwonderlijk dat de ver-schillen tussen kinderen niet als een probleemvan de eerste orde wordt gezien. Didactischemaatregelen die het compenserend vermogenvan scholen verhogen worden in de praktijkdan ook niet of nauwelijks aangetroffen. De vraag die rijst is welke die maatregelendan wel zouden moeten zijn. Het formulerenvan minimumdoelen door scholen voor de di-verse ontwikkelings- en vormingsdoelen lijkteen eerste vereiste te zijn. En als dat niet hetgeval is, zou aandacht voor de verwerving vanwat wel de basisvaardigheden genoemd wor-den, een vervangend criterium kunnen zijn. Alsafgeleide daarvan is het systematisch registre-ren en evalueren van de vorderingen van hetontwikkelingsverloop van de kinderen van be-lang. Over de wenselijkheid van structureringvan het programma lopen de meningen uiteen.Dat het aanbieden van gestructureerde activi-teiten niet algemeen aanvaard is binnen het on-derwijs aan jonge kinderen blijkt uit het aantalpublikaties dat sinds 1985, het

jaar van de in-voering van de basisschool, over de 'ver-schoolsing' van het kleuteronderwijs is ver-schenen (o.a. Van Oers, 1990; Janssen-Vos,1991). Men vreest voor het overheersen vaneen academisch klimaat en een verlies van deverworvenheden van het kleuteronderwijs.Volgens Van Gennip en Ruijs (1992) zijn ervooralsnog geen aanwijzingen dat er in groep?Š?Šn en twee meer programmagericht gewerktwordt dan voor 1985. Wel signaleren zij sindsde integratie een toename van voorbereidendeleermethodes voor kleuters, maar deze funge-ren vaak als brotmen- of ide??enboek. In de literatuur over effectieve scholen wor-den ook telkenmale (1) de nadruk op de basis-vaardigheden en (2) het regelmatig peilen vande onderwijsresultaten en de vorderingen alsrelevante factoren aangewezen, evenals (3) hetscheppen van een ordelijk en rustig klimaat inde klas (Scheerens, 1989; Levine & Lezotte,1990). Voorts worden in het onderzoek naar ef-fectieve scholen een aantal kenmerken op hetniveau van de

organisatie van de school ge-noemd die effectieve van niet-effectieve scho-len onderscheiden. Daartoe behoren (4) deaanwezigheid van een sterk onderwijskundigleiderschap, (5) het hebben van hoge verwach-tingen door de leerkrachten omtrent de presta-ties van de leerlingen en (6) een sterke overeen-stemming over de na te streven onderwijskun-dige doelen onder de leerkrachten (Levine &Lezotte, 1990). Nederlands onderzoek bevestigt niet altijdde buitenlandse resultaten hieromtrent. Zo konbijvoorbeeld Van der Grift (1990) niet aanto-nen dat hier te lande verschillen in onderwijs-kundig leiderschap in het basisonderwijs effec-ten laat zien op leerlingniveau. Anderzijdstonen Brandsma en Kn??ver (1991) aan dat rela-tief effectieve scholen met veel achter-standsleerlingen vaak geleid worden doorschoolleiders die zich nogal traditioneel gedra-gen. De waarschuwing van Scheerens (1989),buitenlandse resultaten niet zo maar te genera-liseren naar Nederlandse verhoudingen, dientdan ook ter harte te worden

genomen. Desal-niettemin lijken de zes bovengenoemde klas-en schoolkenmerken veelbelovend genoeg omonderzocht te worden op hun werking in hetonderwijs aan jonge kinderen in Nederlandsescholen. De vraagstelling luidt derhalve:Zijn verschillen in inrichting van het curricu-lum (klasse-organisatie) en verschillen in or-ganisatie(cultuur) van basisscholen (schoolor-ganisatie) van invloed op het verloop van detalige en cognitieve ontwikkeling van leerlin-gen in groep ?Š?Šn? In de volgende paragrafen zal achtereenvol-gens de onderzoeksopzet en de dataverzame-ling worden beschreven gevolgd door de pre-sentatie van de resultaten en een paragraafdiscussie. 1 Methode 1.1 Onderzoeksopzet Op deze plaats wordt een simimier overzichtgegeven van de onderzoeksopzet omdat detailsdaaromtrent reeds in het inleidende artikel(Van der Leij, Meijnen & Leseman, nummer 3)werden vermeld. Het onderzoek is uitgevoerdop 28 scholen die met name geselecteerd zijnop de samenstelling van hun leerlingpopulatie.De

scholen zouden, gelet op de doelstelling vande studie, voldoende spreiding moeten verto-nen met betrekking tot de categorie??n achter-



??? standsleerlingen. De scholen bevinden zichvoor het merendeel in de grote steden in deRandstad. De leerlingen worden elk half jaarindividueel getest met betrekking tot hun cog-nitieve- en talige ontwikkeling en voorts wor-den gegevens verzameld over hun sociale ge-drag. De leerlingen worden drie jaar gevolgd,dus vanaf hun intrede tot en met het einde vanhet derde leerjaar. Eermiaal per jaar wordenook gegevens verzameld over inrichting, in-houd en organisatie van het curriculum en depedagogisch-didactische aanpak in de klassenwaarin het overgrote deel van het cohort zichdan bevindt. Voorts worden er per jaar gege-vens verzameld over de organisatie(cultuur)van de school en het gevoerde beleid. De datazijn verkregen door observatie van leerkrach-ten, het invullen van logboeken en vragen-lijsten door de leerkrachten en directie en inter-views met leerkrachten. Meetmoment 1, dat wil zeggen de eerste testaf-name, vond plaats in het najaar van 1991, meet-moment 2 vond een halfjaar later plaats

name-lijk in het voorjaar van 1992, de kinderenhadden toen minimaal 9 maanden op de schooldoorgebracht. Het aantal leerkrachten dat opmeetmoment 2 eveneens bij het school/klas-kenmerken onderzoek en de observaties wasbetrokken, bedroeg 42. Op een aantal scholenwas sprake van duobanen in groep ?Š?Šn. In dezegevallen werd die leerkracht in het onderzoekbetrokken die ook geobserveerd werd in het ka-der van het instructie-onderzoek (zie de bij-drage van Schonewille & Van der Leij in ditnummer). Na afronding van de dataverzame-lingscampagne in het eerste leerjaar bleek dateen aantal leerkrachten niet alle data had ver-strekt waarom gevraagd was. In sommige ge-vallen kon dat alsnog gerepareerd worden maarin andere gevallen, bijvoorbeeld bij de log-boekprocedure, was dat niet meer mogelijk.Deze leerkrachten zijn buiten de analyse ge-houden. Dat geldt uiteraard ook voor leerlingenwaarvan maar over ?Š?Šn van de twee meetmo-menten gegevens beschikbaar zijn. Bijgevolgresteerden

250 leerlingen verspreid over 35leerkrachten. De aantallen leerlingen waaroverhier gerapporteerd wordt komen niet aUijdovereen met de aantallen die in het artikel vanDe Jong, Klapwijk en Van der Leij (in nummer3) worden genoemd. Enerzijds komt dit doorhet ontbreken van leerkrachtgegevens waar-door niet alle leerlingen in de analyses kondenworden meegenomen, anderzijds zijn in onzeanalyses ook extra (Marokkaanse) leerlingenmeegenomen. De reden hiervoor is dat, hoewelhet onderzoek in de dieptestudies in eerste in-stantie gericht was op de schoolloopbanen vanNederlandse, Turkse en Surinaamse leerlin-gen, er in het cohort zodanig veel Marokkaanseleerlingen bleken te zitten dat het zinvol washen als aparte groep in de analyses op te nemen. Het uitvallen van leerlingen heeft er toe ge-leid dat het aantal leerlingen per leerkracht inde analyses nogal uiteenloopt, de aantallen va-ri??ren van 2 tot 15. achtergrondkenmerken leerling school -organisatie Figuur 1. Schematische weergave van de

opzet van het onderzoek



??? 1.2 Analysemodel en variabelen In dit artikel wordt de analyse toegespitst op deinvloed van enkele school- en klassekenmer-ken op de cognitieve ontwikkeling van leerlin-gen uit groep ?Š?Šn. Tevens wordt nagegaan ofachtergrondkenmerken van leerlingen van in-vloed zijn op de ontwikkeling. Met nadrukwordt er op gewezen dat het hier gaat om eeneerste analyse van een selectie van tot nu toebeschikbare variabelen. In Figuur 1 is de opzetschematisch weergegeven. Hieruit blijkt ookhet multi-niveau karakter van de vraagstelling.In dit artikel zal nog geen aandacht worden be-steed aan het compenserend vermogen vanscholen c.q. leerkrachten, in latere publikatieszal dit aan de orde komen. De navolgende analyse zal uitsluitend wor-den uitgevoerd op leerlingen- en leerkrachten-niveau (=klasniveau) en niet op schoolniveau,dat betekent dat leerlingen alleen genest zijnonder leerkrachten en deze niet weer onderscholen. De reden hiervoor is dat het aantalleerkrachten ten opzichte van het aantal scho-len te weinig

varieert om een afzonderlijkschoolniveau te introduceren'. Dat heeft totgevolg dat statistisch gezien school- en klasse-kenmerken tot hetzelfde niveau behoren en eentwee-niveau model wordt ge??ntroduceerd,waar een drie-niveau model het meest ge??igendis. Bij de interpretatie van de resultaten zal hier-mee rekening moeten worden gehouden. Tot de categorie 'leerlingprestaties' uit Fi-guur 1 behoren (1) de scores op de Blokpatro-nentest op meetmoment 2 en (2) de scores op deWoordenschattest op meetmoment 2. Variabe-len binnen de groep 'achtergrondkenmerkenleerling' zijn: (3) etniciteit, (4) sociaal econo-mische status, (5) score op de Blokpatronentestop meetmoment 1 en (6) Woordenschattest opmeetmoment 1. Variabelen binnen de groep'schoolorganisatie' zijn: (7) teamconsensus,(8) hoge verwachtingen van prestaties van leer-lingen en (9) onderwijskundig schoolleider-schap. De variabelen binnen de groep 'klasse-organisatie', ten slotte, zijn: (10) ordelijk kli-maat, (11) regelmatige peiling van leerling-

prestaties, (12) nadruk op de basisvaardighe-den en (13) samenstelling van de groep naarleeftijd. Gemiddelden en standaarddeviaties (tussen haakjes) van de scores op de Woordenschattest en Blokpatro-nentest op beide meetmomenten naar etnische achtergrond WOORDENSCHAT meetmoment 1 meetmoment 2 aantal leerlingen Nederlands 36.1 (5.0) 38.2 (4.3) . 164 Surinaams 33.1 (5.8) 36.5 (4.8) 42 Turks 21.7(7.2) 27.1 (7.4) 29 Marokkaans * 24.9 (8.5) 32.1 (6.2) 15 BLOKPATRONEN meetmoment 1 meetmoment 2 aantal leerlingen Nederlands 9.8(5.1) 13.9(4.7) 164 Surinaams 9.0(4.4) 13.5(3.7) 42 Turks 8.0 (5.1) 12.6(3.9) 29 Marokkaans 6.5 (3.6) 11.5(3.7) 15 De laatste twee groepen worden apart in deanalyses gebruikt, er zullen dus twee verschil-lende analyses uitgevoerd worden, ?Š?Šn met deschoolorganisatie variabelen, en ?Š?Šn met deklasse-organisatie variabelen. De variabelenworden hieronder nader besproken. Prestaties In groep ?Š?Šn van het basisonderwijs werden dekinderen twee maal getest.

In de analyses zul-len, zoals reeds vermeld, twee testscores ge-bruikt worden: een score voor de receptieveWoordenschat (van het Nederlands) van deleerling en een score op de Blokpatronentestdie de performale intelligentie representeert (inhet artikel van De Jong et al. in nummer 3 werdde keuze en inhoud van de prestatiematen toe-gelicht). In de analyses worden de scores op de testsop meetmoment 1 als baseline metingen ge-zien. Ze worden als covariaten opgevoerd. Dekinderen hebben dan weliswaar reeds tweemaanden op school doorgebracht maar een der-gelijke periode is te kort om de beginmeting



??? reeds besmet te doen zijn door school- en klas-invloeden. Bij het tweede meetmoment hebbende kinderen 9 maanden op school gezeten enmag worden aangenomen dat klas- en school-effecten, zij het in geringe mate, traceerbaarzijn. In Tabel 1 worden de gemiddelden en stan-daarddeviaties voor de verschillende etnischegroepen op de Woordenschattest en de Blokpa-tronentest gepresenteerd. Achtergrondkenmerken Behalve over de sekse van het kind werd via deschool en de leerkrachten informatie verkregenover enkele structurele gezinskenmerken, teweten: de etnische herkomst van het kind, hetberoep van de vader en het opleidingsniveauvan zowel de vader als de moeder. De laatstedrie werden gebruikt om de sociaal-economi-sche status (SES) van het kind te bepalen. Descore voor SES werd berekend door het gemid-delde van de gestandaardiseerde scores voorhet beroep en de opleiding van de ouders te ne-men. Helaas waren slechts van 66% van deleerlingen alle scores omtrent de SES-

indicato-ren bekend. Wanneer ?Š?Šn of twee van de driescores misten (27% van de leerlingen), werd deSES berekend op grond van de overgeblevenscores. Uiteindelijk was van 7 % van de leerlin-gen die opgenomen zijn in de analyses totaalniets bekend. In deze gevallen werd het klasse-gemiddelde op de score voor SES toegekend.Door middel van variantie-analyse is nagegaanof er verschillen waren op relevante onafhan-kelijke variabelen tussen de groep waar welSES scores van bekend waren en de groep leer-lingen waar niets van bekend was. Dit bleek opgeen enkele variabele het geval te zijn. De kinderen behoren tot vier emische groe-pen: een Nederiandse groep (164), een Turksegroep (29), een Surinaamse groep (42) en eenMarokkaanse groep (15). Schoolorganisatie De leerkrachten van de gehele onderbouw vanelke school hebben door middel van een en-qu??te vragen beantwoord over diverse aspec-ten van de schoolorganisatie. De items betref-fende 'prestatiegerichtheid',

'teamconsensus'en 'onderwijskundig schoolleiderschap' zijnontleend aan ander onderzoek (Van derHoeven-Van Doomum, 1990; Van der Grift,1990). Uit de items werden 3 schalen gecon-strueerd, de eerste twee, 'prestatiegerichtheid'en 'teamconsensus', bevatten elk 5 items, delaatste, 'onderwijskundig schoolleiderschap',6 items. De homogeniteit van de schalen werdbepaald op grond van Cronbachs a. Bij een mi-nimum van .65 als criterium, zijn alle schalenvoldoende homogeen (respectievelijk .65, .76en .76). In de analyses werd de individuelescore van elke leerkracht op deze schalen ge-bruikt; deze score moet ge??nterpreteerd wordenals de perceptie van de betrokken leerkrachtvan de betreffende aspecten van de schoolorga-nisatie. Hoe hoger de scores op de schalen, hoehoger de prestatiegerichtheid en teamcon-sensus en hoe meer onderwijskundig leider-schap de schoolleider vertoont. Klasse-organisatie Klimaat. Om de mate van ordelijk klimaatin de klas vast te stellen werden er

observatiesuitgevoerd in de klas. Elke leerkracht werd ge-durende vier ochtenden geobserveerd, waarbijde observatoren aan het eind van de ochtendeen observatieformulier invulden. Twee vra-gen op dit formulier hadden betrekking op deordelijkheid van het klimaat. Het klimaat werdbeoordeeld op een vijfpuntsschaal, hoe hogerde score, hoe ordelijker het klimaat. Omdatelke leerkracht vier ochtenden geobserveerdwas zijn er in totaal acht beoordelingen van hetklimaat. Deze 8 items blijken een homogeneschaal te vormen (Cronbachs a = .96). Als indi-catie voor het klimaat in de klas is een gemid-delde score op de items berekend. Ook hiergeldt, hoe hoger de score, hoe ordelijker het kli-maat. Basisvaardigheden. Om vast te stellen inwelke mate de leerkracht aandacht besteedt aande verwerving van de basisvaardigheden heb-ben de leerkrachten een week lang een logboekingevuld. Gezien de aard van het onderwijs inde kleuterklas, waarbij per activiteit verschil-lende ontwikkelingsdoelen tegelijkertijd aande

orde kunnen zijn, is de leerkracht per activi-teit gevraagd aan te geven welk ontwikkelings-doel zij^ zelf bij een activiteit van toepassingachtte. Per activiteit kon worden gekozen uit:sociaal-emotionele ontwikkeling, ontwikke-ling van (voorbereidend) lees- en rekenvaar-digheden, taalontwikkeling of creatieve en mo-torische ontwikkeling. Met betrekking tot deze



??? onderverdeling is aangesloten bij de in de lite-ratuur gangbare indeling (zie o.a. Hagen e.a.,1987). Voor de onderhavige analyses zijn al-leen de activiteiten die gericht zijn op taal-,lees- en rekenvaardigheden gebruikt, omdatdie van invloed worden geacht op de scores opde afhankelijke variabelen. Per leerkracht isbepaald welk percentage van het totaal aantalactiviteiten in die week werd besteed aan(voorbereidende) vaardigheden op het gebiedvan taal, lezen en rekenen. Leerlingvolgsysteem. De leerkracht is ge??n-terviewd over de manier waarop zij de ontwik-keling en prestaties van haar leerlingen bij-houdt. Voor dit artikel is een summiereonderverdeling in drie categorie??n gemaakt:(1) De leerkracht die een systeem heeft dat vooralle leerlmgen hetzelfde is (AT = 21). Dit zijnbijvoorbeeld leerkrachten die standaardobser-vatielijsten gebruiken en deze op regelmatigetijden invullen. Ook is er op deze scholen vaakeen leerlingvolgsysteem aanwezig. (2) De leer-kracht die wel de vorderingen registreert, maarde

manier waarop is per leerling verschillend(N= 8). Deze leerkrachten maken bijvoorbeeldpas gebruik van een observatielijst wanneer zijvermoeden dat een leerling op bepaalde gebie-den uitvalt. Een nogal intu??tieve aanpak der-halve. (3) De leerkracht die in het geheel (nog)geen vorderingen registreert {N = 6). Redenendie hiervoor worden aangevoerd zijn dat jongekinderen (groep ?Š?Šn) nog moeten rijpen en het(nog) niet nodig is om hun ontwikkeling vast teleggen. m?Š?? â–  â– ........ Gemiddelden, standaarddeviaties (tussen haakjes) en frequenties van de achtergrondkenmerken van deleerlingen en kenmerken van de schoolorganisatie variabele gem. (sd) aantal leerlingkenmerken:(N = 250) SES 0.3 (.75) sekse jongenmeisje 108142 nationaliteit NederlandsTurksSurinaamsMarokkaans - 164294215 schoolorganisatie:(W = 35) prestatiegerichtheidteamconsensusschoolleiderschapklimaat Â?basisvaardigheden 2.81 (.60) .2.66 (.67)3.65 (.81)3.17(1.07)13.74(12.33) groepssamenstelling groep 1groep 1/2 1916

leerlingvolgsysteem uniforme registratievariabele registratiegeen registratie 2186 Groepssamenstelling. In de analyses is ookeen variabele opgenomen die de groepssa-menstelling betreft. Op een groot aantal scho-len wordt het onderwijs aan groepen gegevendie een combinatie zijn van groep ?Š?Šn en twee(heterogene groepen). De spreiding van deleeftijd van de kinderen in zulke klassen isgroot. Sommige scholen hebben hiertoe beslo-ten vanuit pedagogisch-didactische overwe-gingen (de jongsten kunnen van de oudsten le-ren), op andere scholen is het noodzaak (er zijnniet genoeg leerlingen om een aparte groep ?Š?Šnen twee te maken). De samenstelling van degroep zou kunnen leiden tot een meer gestruc-tureerde en programmagerichte aanpak van deleerkracht, immers de oudere leerlingen zijn 264



??? meer aan leren toe dan de jongste leerlingen.Enerzijds zouden de jongste leerlingen zo on-derwijs krijgen waar ze nog niet aan toe zijn.Anderzijds kunnen de jongste leerlingen diehun leeftijdsgenootjes vooruit zijn hiervan pro-fiteren, in vergelijking met hun leeftijdsge-nootjes uit homogene groepen. Het is daarominteressant het effect van deze variabelen in deanalyse mee te nemen. Van de leerkrachten indeze analyse geven 16 onderwijs aan homo-gene groepen en 19 aan heterogene groepen. In Tabel 2 worden enkele beschrijvende gege-vens vermeld van de achtergrondkenmerkenvan de leerlingen en van de variabelen op leer-kracht- en schoolniveau. 2 Data-analyse De belangrijkste vraag die in dit artikel beant-woord wordt is of er een relatie bestaat tussenkenmerken van de klasse- en schoolorganisatieen effectiviteit van de leerkracht c.q. de klas'.De effectiviteit van de klas wordt afgemetenaan de prestaties van de leerlingen, daarbij re-kening houdend met achtergrondkenmerkenvan deze

leerlingen. Om te bepalen of er daad-werkelijk verschillen zijn tussen klassen in ef-fectiviteit en of deze verschillen verklaard kun-nen worden door kenmerken van de klasse- enschoolorganisatie, werd gebruik gemaakt vaneen programma voor multi-level analyse,VARCL (Longford, 1988). Het multi-levelmodel houdt rekening met de verschillende ni-veaus waarop de data verzameld zijn, in ons ge-val is dat het leerlingniveau en het klasniveau.Zoals reeds opgemerkt in paragraaf 1.2 is in hetmodel het derde niveau, de school, niet opge-nomen. Voor elke leerling kan de regressie vanzijn individuele prestaties op leerlingkenmer-ken, en indien relevant, op school- en klasken-merken worden bepaald. Voor een uitgebreidebehandeling van multi-level analyse wordt ver-wezen naar Aitkin en Longford (1986). 3 Resultaten De resultaten worden afzonderlijk gepresen-teerd voor de beide afhankelijke variabelen: detestscores op de Woordenschattest en de Blok-patronentest, beide op het tweede meetmo-ment. Voor elke

afhankelijke variabele wordenallereerst drie modellen geformuleerd. Daarnawordt, afhankelijk van de resultaten, beslotentot het analyseren van aanvullende modellenmet interactie effecten en/of school- en klasef-fecten. Het eerste model (0) is het zogenaamde'lege model' waarin de proporties onver-klaarde variantie op leerling- en klasniveau be-paald werden. In de vier daaropvolgende mo-dellen worden achtereenvolgens het geslacht,de testscores op het eerste meetmoment (1), deetniciteit en de SES (2) en eventuele interactieeffecten (3) toegevoegd. Een interactie effectwordt alleen toegevoegd wanneer op grond vande analyses een vermoeden tot interactie be-staat. Wanneer er dan nog onverklaarde varian-tie op klasniveau overblijft, worden ook nogeen klasse- (4) en een schoolmodel (5) gefor-muleerd. Multi-level analyse betreffende de presta-ties op beide meetmomenten werd gedaan doorDe Jong, Klapwijk, Schonewille en Van derLeij (1993). Zij betrokken in de analyses echteralleen instructie-tijd als

predictor op klasni-veau, in deze analyses zullen de hiervoor ge-noemde leerkracht-variabelen worden geana-lyseerd. Bovendien hebben zij de analysesbeperkt tot Nederlandse, Surinaamse en Turkseleerlingen. In deze analyses worden, zoals aleerder vermeld, ook Marokkaanse leerlingenbetrokken. De tabellen met de resultaten moeten als volgtworden gelezen. In het bovenste gedeelte vanhet model (het 'fixed' part) worden de (niet ge-standaardiseerde) regressie-co??ffici??nten voorde individuele predictoren gepresenteerd.Wanneer een effect significant is (p < .05), is deco??ffici??nt in cursief geprint. In het onderstedeel van de tabel worden de variantiecompo-nenten op leerling- en klasniveau weergege-ven. Wanneer de variantie op klasniveau signi-ficant van O verschilt, is ook deze in cursiefgeprint. Hierna wordt voor elk model de de-viantie vermeld. Verder worden voor elk mo-del de percentages resterende onverklaarde va-riantie, uitgesplitst naar klas en leeriing,vermeld. Alle percentages zijn in

vergelijkingmet het lege model.



??? 3.1 Woordenschat In Tabel 3 staan de bevindingen met betrekkingtot woordenschat op het tweede meetmoment.Uit de tabel blijkt dat de totale variantie in hetlege model (model 0) voor de scores op deWoordenschattest voor 82.3% toegeschrevenkan worden aan verschillen tussen leerlingenen voor 17.7% aan verschillen tussen klassen.Dat betekent dat de verschillen tussen leerlin-gen binnen dezelfde klas aanmerkelijk groterzijn dan verschillen tussen klassen. De percen-tages zijn vergelijkbaar met de resultaten vanander onderzoek (Van der Werf & Weide,1991; Brandsma & Kn??ver, 1988a en 1988b;Van der Werf & Weide, 1993) In model 1 zijn het geslacht van de leerlingen de score op de woordenschat op het eerstemeetmoment als predictor variabelen inge-voerd. Uit de tabel valt te lezen dat, niet verras-send, de woordenschat op het eerste meetmo-ment een significante predictor is van dewoordenschat op het tweede meetmoment. Resultaten multi-level analyse voor Woordenschattest op meetmoment 2

model: O(leeg) 1 (leerling) 2 (leerling) 3 (interactie) FIXED PART grand mean 36.44 14.48 15.88 17.78 Geslacht' -.49 -.33 -.28 Woordenschat 1 .66 .63 .57 SES -.10 .04 Surinaams^ .14 .01 Turks -2.00 -8.75 Marokkaans .83 .32 ws1 *tur3 .28 variantiecomponenten leerling niveau 30.40 12.12 11.63 11.20 klas niveau 6.53 .12 .23 .32 deviance 1594.26 1335.68 1327.43 1319.71 % onverklaarde variantie totaal 100.0% 33.1% 32.1% 31.2% leerling 82.3% 32.8% 31.5% 30.3% klas 17.7% 0.3% 0.6% 0.9% 1 regressie-co??ffici??nt geeft bijdrage weer als de leerling een meisje is 2 regressie-co??ffici??nt voor Surinaams, Turks, en Marokkaans geeft bijdrage ten opzichte van Nederlandse leerlingen weer 3 interactie-effect tussen het Turks zijn en de score op het eerste meetmoment Hoe hoger de leerling op het eerste moment ge-scoord heeft, hoe hoger hij ook ruim een halfjaar later zal scoren. Het feit of de leerling eenjongen of een meisje is, is echter niet van be-lang voor de score op de Woordenschat taak.Dat de score op

het eerste meetmoment zo be-langrijk is blijkt uit de proportie onverklaardevariantie die na het invoeren van deze variabe-len drastisch afneemt. In het eerste, lege, modelstond deze op 100%, in dit eerste model is dezeafgenomen tot bijna 33%. Bijna alle onver-klaarde variantie bevindt zich op leerlingni-veau, nog slechts 0.3% bevindt zich op klas-niveau. Dat betekent dat er nagenoeg geenverschillen meer zijn-op klasniveau die ver-schillen tussen leerlingen zouden kunnenverklaren. Verklaringen voor variantie tussenleerlingen moeten dus gezocht worden in ken-merken van de leerlingen zelf. In model 2 wor-den vervolgens de overige leerlingvariabeleningevoerd. Het invoeren van deze variabelenheeft wederom een significante daling van hetpercentage onverklaarde variantie op leerling- 266 PeOAGOGISCHE STUDltM



??? niveau tot gevolg. Dit blijkt grotendeels ver-oorzaakt te worden door de etniciteit van hetkind. Vooral de Turkse leerlingen scoren ge-middeld nog lager op de test dan de overigeleerlingen. De significante negatieve regressie-co??ffici??nt voor de Turkse leerlingen duidt opeen gemiddelde achterstand van twee puntenten opzichte van de Nederlandse leerlingen. UitTabel 1 valt echter te lezen dat de achterstandvan Turkse leerlingen ten opzichte van de Ne-derlandse leerlingen op meetmoment 2 juistkleiner is geworden. Wanneer we vervolgenseen model analyseren waarin een interactie-effect van het Turks zijn op de woordenschatop het eerste meetmoment is opgenomen, blijktdit effect significant te zijn. Wanneer we de ge-middelde scores (zie Tabel 1) en het interactie-effect nader beschouwen blijkt dat Turkse leer-lingen wel in absolute zin achterblijven op deoverige leerlingen, maar dat zij een hogereleerwinst behalen. Deze conclusie wordt ookbevestigd door De Jong et al. (1993). De scoreop de

Woordenschattest op meetmoment 1blijft echter de belangrijkste voorspeller van descore op meetmoment 2. De leerlingvariabelen in model 2 verklarensamen 68% van de variantie in het lege model.Het percentage onverklaarde variantie op leer-ling- dan wel klasseniveau blijft in model 2, 3en 4 nagenoeg hetzelfde. Dit betekent dat de Bfiax: Resultaten multi-level analyse voor Blokpatronentest op meetmoment2 1 model: O(leeg) 1 (leerling) 2 (leerling) 3 (klas) 4 (school) FIXED PART grand mean 13.55 9.19 9.41 10.82 10.99 Geslacht' -.57 -.59 -.58 -.65 Blokpatronen 1 .50 .49 .49 .49 : SES .42 .43 .51 Surinaanns^Turks Marokkaans -.12-.35-.67 -.15-.41.69 -.15-.31-.58 klasvariabelengroep geen registratie'variabele registratie'ordelijk klimaatbasisvaardigheden -.35-.56.80-.38.02 schoolvariabelenteam consensusprestatiegerichtheidschoolleiderschap 1.03-1.02-.34 variantiecomponenten leerling niveauklas niveau 15.214.07 10.572.23 10.492.07 10.481.79 10.501.14 devlance 1425.74 1329.77 1326.63 1323.61

1316.84 % onverklaarde variantie totaal leerling klas 100.0%78.8%21.2% 66.3%54.7%11.6% 65.1%54.4%10.7% 63.6%54.3%9.3% 60.4%53.8%6.6% 1 fegressie-co?Šff ici?Šnt geeft bijdrage weer als de leerling een meisje is 2 regressie-co?¨ffici??nt voor Surinaams, Turks, en Marokkaans geeft bijdrage ten opzichte van Nederlandse leerlingen weer 3 regressie-co?¨ffici??nt geeft bijdrage weer ten opzichte van leerkrachten die uniform registreren 4 regressie-co??ffici??nt geeft bijdrage weer ten opzichte van leerkrachten die uniform registreren



??? verschillen in inhoud en organisatie van hetcurriculum in de door ons onderzochte klassennauwelijks van invloed kunnen zijn op dewoordenschatprestaties na negen maanden on-derwijs. Het heeft vervolgens dan ook geen zinom nog op zoek te gaan naar welke school- enklassekenmerken eventueel van invloed zijn opgeregistreerde verschillen in woordenschat-prestaties van de leerlingen. 3.2 Blokpatronen In Tabel 4 staan de resultaten van de analysesmet betrekking tot de Blokpatronentest ver-meld. Uit de tabel blijkt dat de totale variantie inhet lege model (model 0) voor de scores op deBlokpatronentest voor 78.8% toegeschrevenkan worden aan verschillen tussen leerlmgenen voor 21.2% aan verschillen tussen klassen.Net als bij woordenschat geldt ook voor descore op de blokpatronentest dat verschillentussen leerlingen groter zijn dan de verschillentussen klassen, hoewel deze laatste verschillengeringer zijn dan bij de woordenschat test. Ookhier is de verdeling van de variantie over beideniveaus

vergelijkbaar met wat in andere onder-zoeken wordt gevonden. Waimeer als eerste het geslacht en de scorevan de leerling op het eerste meetmoment wor-den ingevoerd (model 1), blijkt wederom veelvan de variantie in de scores door de laatst ge-noemde variabele gebonden te worden. Descore op het eerste meetmoment heeft een posi-tief significant effect op de score op het tweedemeetmoment. Hoe hoger de leerling aan het be-gin van het jaar scoorde, hoe hoger hij dat ookaan het eind van het jaar zal doen. Ook hierheeft het geslacht van de leerling geen effect opde score. De onverklaarde variantie neemt afvan 1(X)% in model O tot iets meer dan 66% inmodel 1. Hiervan is 54.7% op leerlingniveau en11.6% op klasniveau. Wat betreft de scores vande blokpatronentest, blijkt dus dat hier na in-voeren van de controle variabelen geslacht enscore op het eerste meetmoment nog wel on-verklaarde variantie tussen klassen overblijft. In model 2 blijkt, na invoering van de ove-rige leerlingvariabelen, dat de SES en de

etnici-teit van de leerling geen extra effect hebben opde scores. Omdat er nog onverklaarde variantie opklasniveau overblijft, zijn nog twee modellengeanalyseerd waarin klas- en school variabelenzijn opgenomen. Allereerst zijn de klasvariabe-len aan het model toegevoegd. Uit de tabel valtop te maken dat het percentage onverklaardevariantie ten opzichte van het vorige model weliets daalt, van 10.7% naar 9.3%, maar dat ditniet op conto van ?Š?Šn van de klasvariabelen ge-schreven kan worden. Warmeer daarentegen de schoolvariabelenworden ingevoerd vertoont de onverklaardevariantie op klasniveau een daling van 10.7%naar 6.6%, terwijl dit percentage op leerlingni-veau gelijk blijft. De daling op klasniveaublijkt grotendeels toegeschreven te kunnenworden aan het significante positieve effectvan de variabele teamconsensus op de score opde blokpatronentest. Dit is min of meer het te-genovergestelde van wat van der Hoeven-VanDoomum (1990) in haar onderzoek vond. Zijvond een negatief effect van

teamconsensus opde prestaties van leerlingen. Bij vergelijkingvan haar onderzoek met ons onderzoek moetendrie kanttekeningen gemaakt worden: ten eer-ste werd in het betreffende onderzoek de ge-middelde schoolscore gebruikt als indicatorvoor teamconsensus, ten tweede betrof hetleerlingen van groep 7 en 8 van de basisschoolen ten derde verschillen de prestatiematen vande in dit onderzoek gebruikte. Het ogenschijn-lijk tegengestelde resultaat kan dus meerdereoorzaken hebben. Bijna 40% van de variantie tussen leer-krachten (bij vergelijking van model 2 met mo-del 4) wordt verklaard door ?Š?Šn kenmerk vande schoolorganisatie. Dit percentage is meerdan in andere onderzoeken werd gevonden(o.a. Brandsma & Kn??ver, 1988a en 1988b;Van der Weri^ & Weide, 1993). In het schoolmodel (model 4) wordt door detotale variantie op leerling- ?Šn klasniveau(60.4%) uiteindelijk bijna 40% van de totalevariantie (100%) in het lege model verklaard.Er blijft echter nog variantie over op klasniveaudie niet door de in

deze analyse meegenomenvariabelen wordt gebonden. In de nabije toe-komst zal worden nagegaan of hiervoor anderevariabelen verantwoordelijk zijn. Hier moet nog vermeld worden dat, in tegen-stelling tot onze verwachting, analyses van deBlokpatronenscore op het eerste meetmoment,gecontroleerd voor leerlingkenmerken, reeds 268 FEDAGOGtSCHC STUDliM



??? tussenschoolse variantie lieten zien. Dat bete-kent dat er dus na twee maanden onderwijs alsprake is van verschillen tussen klassen die nietper definitie toe te schrijven zijn aan verschil-len tussen leerlingen. Het invoeren van schooi-en klaskenmerken op dit meetmoment leiddenauwelijks tot reductie van de tussenschoolsevariantie. Geconcludeerd moet worden dat erzowel op meetmoment 1 als 2 reeds verschillentussen klassen bestaan, maar dat deze alleen opmeetmoment 2 ten dele toegeschreven kunnenworden aan school- en klaskenmerken. Het is mogelijk dat er na twee maanden on-derwijs verschillen bestaan tussen klassen, dietoe te schrijven zijn aan school- en klasorgani-satiekenmerken die wij niet gemeten hebben.Bij intrede in het basisonderwijs wordt de leer-ling geconfronteerd met nieuw materiaal,nieuwe gezichten en nieuwe regels, waardoorhij in korte tijd ontzettend veel bijleert. De ge-noemde verschillen tussen klassen kunnen vol-gens ons dan bijvoorbeeld verklaard wordendoor

vari??teit van het spelmateriaal in de kleu-terklas, het veelvuldig gebruik van (de Neder-landse) taal, het aanspreken van het kind op zijnzelfstandigheid en prestaties, e.d. Deze nieuweimpulsen treden vooral op aan het begin van hetjaar en nemen, naar verwachting, langzamer-hand af in betekenis, waarna andere school- enklaskenmerken een rol gaan spelen. Daarnaast spelen op meetmoment 1 waar-schijnlijk leerlingkenmerken die niet in de ana-lyses zijn meegenomen een rol. Op meetmo-ment 2 zijn deze kenmerken verdisconteerd inde controle variabele 'Blokpatronenscore opmeetmoment 1'. 4 Discussie In dit artikel zijn de resultaten vermeld van deeffecten van enkele school- en klassekenmer-ken op de prestaties van kinderen tijdens huneerste schooljaar. Bij de bespreking van de re-sultaten moet men in gedachten houden dat hethier gaat om leerlingen die slechts negen maan-den onderwijs hebben genoten. De resultaten van de analyse met betrekkingtot de Woordenschattest (passieve

beheersingNederlands) laten zien dat de kennis van Ne-derlandse woorden bij een eerste inspectieWordt be??nvloed door de vroegere score van deleerling op dezelfde test, en in tweede instantiedoor de etniciteit en SES van het kind. De scoreop het eerste meetmoment werd, zoals De Jonget al. eerder in dit nummer constateerden, in be-langrijke mate bepaald door de etnische af-komst en de sociaal economische status van hetkind. Dit verschijnsel kan worden toegeschre-ven aan het feit dat het hier zeer jonge kinderenbetreft die, als het om allochtone leerlingengaat, meestal in hun moedertaal zijn opgevoed.De school is de eerste omgeving waarin ze opeen systematische wijze met het Nederlands alstweede taal in aaiu^aking komen. Op deze jongeleeftijd is de interactie met Nederlandstaligeleeftijdsgenoten nog gering: ze verblijvenmeestal binnenshuis. Anders gezegd: de onderiinge verschillentussen kinderen met betrekking tot de passievebeheersing van het Nederlands zijn na negenmaanden onderwijs

nog nagenoeg dezelfde alsbij intrede. De Turkse leeriingen hebben hunachterstand wel iets ingehaald. Uiteraard houdtdat niet in dat de gehele groep leerlingen nietsgeleerd heeft. Integendeel: uit het artikel vanDe Jong et al. (1993) blijkt wel degelijk eentoename in prestaties op dit onderdeel. Het ver-schijnsel duidt haast op een autonome groei.Woordenschatscores aan het eind van het jaarkunnen derhalve ook niet toegeschreven wor-den aan verschillen in gedrag tussen leerkrach-ten, aan organisatieverschillen of inhouden vancurricula. Voor de Blokpatronentest geldt dat, overeen-komstig de resultaten op de Woordenschattest,bij een eerste analyse ook de vroegere score opde Blokpatronentest een belangrijke voorspel-ler te zijn van de testscore. Etniciteit en sociaaleconomische status voegen vervolgens weinigtoe aan het zoeken naar de verklaring voor ver-schillen tussen prestaties van leerlingen. In tegenstelling tot de resultaten met betrek-king tot de passieve beheersing van het Neder-lands

(Woordenschat) kan hier niet alle varian-tie in de afhankelijke variabele wordentoegeschreven aan leeriingkenmerken, ook deleerkracht dan wel de klas neemt een deel vande variantie voor haar rekening. Wanneer klassekenmerken in de analysesworden opgenomen inzake het verklaren vanprestatieverschillen op de test Blokpatronen,blijken deze daaraan niets bij te dragen.



??? Wanneer ook schoolkenmerken in het mo-del worden opgenomen, blijkt de beoordelingvan de teamconsensus door de leerkracht eenpositief effect te hebben op de prestaties van deleerlingen. De perceptie van de leerkracht vande hechtheid van het leerkrachtenteam en hetheersen van overeenstemming over bepaalde(onderwijskundige) zaken blijkt positief uit tewerken op prestaties op de test Blokpatronen.Een mogelijke verklaring hiervoor is dat eenhogere teamconsensus bijdraagt aan een beterwerkklimaat op school. De leerkrachten hoe-ven minder energie te steken in zaken die nietdirect met het onderwijs in de klas te makenhebben, bijvoorbeeld onenigheid over het toe-passen van bepaalde schoolregels. Hierdoorblijft er meer tijd en energie over om in het on-derwijs zelf te steken, hetgeen in het voordeelvan de leerlingen is. Deze conclusie dient ech-ter met de nodige terughoudendheid be-schouwd te worden, nadere analyses zullen uitmoeten wijzen of dit effect stand houdt door dejaren heen. In dit artikel

is voornamelijk ingegaan op devraag ??f er verschillen zijn in effectiviteit tus-sen klassen en de bijdrage hieraan van leer-ling-, klas- en schoolkenmerken. De volgendestap zal zijn te kijken naar hoe leerkrachten om-gaan met verschillen tussen leerlingen. Zijnleerkrachten genegen om compenserendemaatregelen ie nemen voor gesignaleerde ach-terstanden of hiaten in de ontwikkeling vankmderen? En als dit het geval is, welke maatre-gelen nemen zij dan? Voorts zullen meer ont-wikkelingsmaten van de kinderen in de analysebetrokken worden evenals meer curriculum-kenmerken teneinde uitspraken omtrent effec-tiviteitsverschillen tussen leerkrachten enscholen met betrekking tot het onderwijs aanjonge kinderen een solidere basis te geven dannu nog het geval is. Noten Â? 1 Een andere mogelijkheid Is om leerkrachtgege-vens naar schoolniveau te aggregeren. Dit bleekechter niet zinvol omdat er tussen leerkrachtenbinnen scholen grote verschillen bestaan in orga-nisatie. 2 Met opzet is hier de term 'zij' gebruikt,

omdatvan de 35 leerkrachten die in het eerste leerjaaraan het onderzoek deelnamen er slechts 2 manwaren. 3 Hoewel we op zoek zijn naar 'effectieve leer-krachten', welke in staat zijn hun leerlingen, on-geacht afkomst, bovengemiddeld te laten pres-teren, spreken we in de rest van dit artikel van'effectieve klassen'. De reden hiervoor is dat in deanalyses afname van het percentage onver-klaarde variantie op leerkracht niveau niet perdefinitie toe te schrijven valt aan kenmerken vande leerkracht c.q. de klasse-organisatie. Ook ef-fecten van instroomverschillen kunnen hiervande oorzaak zijn. Literatuur Aitkin, M., & Longford, N. (1986). Statistical model-ling issues in school effectiveness studies. Journalof the Royal Statistic Society, 149,1-43. Bank, M., & Veen A. van der (1987). Landelijk onder-zoek van Bureau Burke-InterA^iew. In J.J. vanKuyk (red.). Basisvorming in de basisschool (pp.128-161). Tilburg: Zwijsen. Berg, G. van den. Wolberg, R. G. M., & Schripsema, R.D. (1993). Vormgeving en effecten van het on-

derwijsaanbod in het basisonderwijs. Groningen:RION. Blok, H., & Eiting, M.H. (1988). De grootte van school-efferten: Hoe verschillend presteren leerlingenvan verschillende scholen? Tijdschrift voor On-derwijsresearch, 13,16-30. Blok, H. (1992). De grootte van het schooleffect inhet basisonderwijs; een analyse op basis van vijfjaar Eindtoets Basisonderwijs. Tijdschrift voorOnderwijsresearch, 17, 343-354. Boogaard, M., Damhuis, R., & Glopper K. de (1990).De Nederlandse taalvaardigheid van allochtoneen Nederlandse kleuters. Amsterdam/Lisse: SwetsSZeitlinger. Bosker, R. J. (1990). Extra kansen dankzij de school?Het differentieel effeit van schoolkenmerken opschoolloopbanen in het voortgezet onderwijsvoor lager versus hoger milieu leerlingen en jon-gens versus meisjes. Nijmegen: ITS. Brandsma, H.P., & Kn??ver, A.W.M. (1988a). De in-vloed van school- en klaskenmerken op reken-prestaties in het basisonderwijs. In J. Scheerens &J. C. Verhoeven (red.). Schoolorganisatie en be-leid en onderwijskwaliteit (pp.

23-37). Amster-dam: Swets & Zeitlinger. 270 FEDAGOCISCHE STUDltM



??? Brandsma, H. P., & Kn??ver, A.W. M. (1988b). Organi-satorische verschillen tussen basisscholen en huneffect op leerlingprestaties. Tijdschrijft voor On-derwijsresearch, 73,210-212. Brandsma, H.P., & Kn??ver, A.W.M. (1991). De con-textgebondenheid van effectivlteitsbevorde-rende schoolkenmerken. Tijdschrift voor Onder-wijsresearch, 16, 219-230. Brandsma, H. P. (1993). Basisschoolkenmerken en dekwaliteit van het onderwijs. Groningen: RION. Commissie Evaluatie Basisonderwijs. (1994). Onder-wijs aan jonge kinderen. Den Haag: Sdu. Eldering, L, & Vedder, P. (1992). OPSTAP: een opstapnaar meer schoolsucces? f<msteTdan\/Usse: Swets&Zeltlinger. Gennip, H. van, & Ruijs, A. (1992). Aan de basis. On-derzoek naar de pedagogisch-didactische kwali-teit van het onderwijs aan jonge kinderen. N ijme-gen: ITS. Grift, W. van der (1990). Educational leadership andacademic achievement in elementary education.School Effectiveness and School Improvement, 1(3), 26-40. Groenendaal, J. H. A.,
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en wetenschappelijk di-recteur van het SCO-Kohnstamm Instituut. Correspondentieadres: Grote Bickersstraat 72,1013 KS Amsterdam Abstract Effective education foryoung children inprimary schools L Sontag & G.W. Meijnen. Pedagogische Studi??n,1995, 72,258-272. A Dutch ongoing study into the schoolcareer ofyoung children in primary schools has partly beendedicated to examining the influence of school andclass Organization on linguistic and cognitive de-velopment. In the first year of the study, data concerningschool and class characteristics were gathered in 28primary schools by means of questionnaires, inter-views, logbooks and Observation. Muiti level analysisshow that there are already at the beginning of pri-mary school differences between classes in pupilachievement, but that these differences are, to alarge extent, explained by pupil background charac-teristics. The Dutch vocabulary of a pupil at the end of firstgrade is mainly determined by former linguisticachievement, the ethnicity and SES of the

pupil, andnot by school or class Organization. The scores on anintelligence test (Block Design) at the end of firstgrade could not exclusively be explained by pupilbackground characteristics. The extent to whichteachers experience collegiality and share commonideas regarding educational goals with their col-leagues had a positive influence on the cognitiveachievement of their pupils. 272 PeOAGOGISCHE STUDltM



??? Samenvatting In toenemende mate wordt goed lesgeven dooronderwijsmanagers gelijk gesteld met het zosnel mogelijk opleiden van leerlingen tot perso-nen die in hoge mate zelfstandig zorg dragenvoor de sturing en regulering van het eigen leer-proces. Wij constateren dat bij de implementatievan deze visie op onderwijs gebruik wordt ge-maakt van nieuwe opleidingsconcepten zoalsprobleemgestuurd onderwijs en het KIT-model.De nieuwe vormen van onderwijs hebben ge-meen dat de lerende actief aan het werk wordtgezet en leert zelfstandig tot een goede aanpaken planning te komen. Naar onze indruk blijvenechter de richtlijnen voor het ontwerpen vanadequate opdrachten achter bij de toenemendebehoefte. Naar ons idee is daarvan het gevolgdat docenten dikwijls wat kritiekloos afgaan opervaringen van anderen en leerlingen opdrach-ten geven zonder zelf goed te overzien wanneeren waarom deze opdrachten geschikt zoudenzijn om de beoogde doelen te bereiken. In deze bijdrage geven wij een

overzicht vanacht 'instructieleer-episodes' die een verbindingleggen tussen kennis over onderwijsleerproces-sen en uitkomsten van onderzoek enerzijds enhet ontwerpen van onderwijs anderzijds. Elkeepisode betreft een specifiek soort onderwijs-leerproces en onderscheidt zich van de andereepisodes in tenminste een van de volgende op-zichten: de ori??ntatie op ofwel cognitief of 'an-der* leren, op reproduktie of produktie, opkennis of vaardigheid, op metacognitie of nietop metacognitie en op nabije of verre transfer.Eerst beschrijven wij hoe de selectie van deze'dimensies' tot stand is gekomen en op welkegronden wij aannemen dat de waarden op dezedimensies essentieel zijn voor het soort onder-wijsleerproces dat nodig Is om de episode goedte laten verlopen. Daarna worden de acht epi-sodes afzonderlijk besproken en geven wij aanhoe docenten het episode-overzicht kunnen ge-bruiken. De discussie wordt afgesloten met deconstatering dat het gepresenteerde episode-overzicht moet worden gezien als

poging omeen probleem aan te vatten dat ook anderen be-zig houdt: het probleem hoe het brede domeinvan leren en instructie verkaveld kan worden opeen wijze die ertoe bijdraagt dat de vele be-schikbare informatie beter toegankelijk en han-teerbaar wordt. 1 Inleiding Het is inmiddels gebruikelijk om in onderwijs-kundige publikaties en leerboeken uit te gaanvan de stelling dat leer- en studeerprocessenvan de lerende een centrale rol vervullen in hetonderwijs (Boekaerts & Simons, 1993; VanHout-Wolters, 1992). Deze stelling wordt on-derbouwd door te verwijzen naar cognitiefpsychologisch onderzoek waarin het belangnaar voren komt van voorkennis en de cogni-tieve en metacognitieve strategie??n die door le-renden worden ingezet (zie Wang, Haertel &Walberg, 1990, voor een overzicht). De juist-heid van de stelling dat 'leerlingen het werkmoeten doen en docenten hun mond eens watmeer moeten houden' wordt vrijwel dagelijksop een studie- of nascholingsdag voor docentendoor de aanwezigen

onderkend. Talloze onder-wijsinstellingen op alle onderwijsniveaus zijnbezig het bestaande onderwijs op nieuwe leestte schoeien. Verscheidene opleidingsconcep-ten gooien hoge ogen. Wij noemen het 'Pro- Actief leren en studeren: acht soorten instructieleer- episodes1 M. Elshout-Mohr en B.H.A.M. van Hout-Wolters2 1  Het onderzoek maakt deel uit van het VF-pro-gramma 1992-1997 "Leren en instructie van cogni-tieve strategie??n" van het Instituut voor de LerarenOpleiding (ILO) van de Universiteit van Amsterdam. 2  Wij danken de anonieme referenten van Pedago-Qische Studi??n, de leden van de werkgroep HogereCognitieve Processen (HogCog), H. Broekkamp en J.van der Linden voor hun commentaar op eerdereversies van dit artikeL



??? bleemgestuurd Leren' (Moust, Bouhuijs &Schmidt, 1989) en het KIT- en KIT-GO- model(Zuylen, 1989), concepten die hun verdienstenin de praktijk bewezen hebben. Veelomvattenden theoretisch onderbouwd is PRO-AL, de af-korting voor 'procesgericht onderwijs dat totdoel heeft adaptief leren te bevorderen' (Boe-kaerts & Simons, 1993). Voorts is een oplei-dingsconcept interessant dat 'cognitief-in-de-leer-zijn' wordt genoemd ('cognitive appren-ticeship', ontleend aan Collins, Brown & New-man, 1989) en hoewel wij de reeks voort zou-den kuimen zetten, noemen wij als laatsteopleidingsconcepten het 'studentgestuMde on-derwijs' waarmee ervaring wordt opgedaan bijde Katholieke Universiteit Brabant en het 'op-drachtgestuurde leren', dat wordt ontwikkeldbiimen enkele faculteiten van de Universiteitvan Amsterdam (Elshout-Mohr, De Jong &Van den Bijtel, 1994). De genoemde oplei-dingsconcepten hebben als gemeenschappelijkkenmerk dat men niet alleen beoogt leerlingeneen actievere, meer centrale rol te

geven in hetleerproces, maar dat ook expliciet wordt nage-streefd hen te 'leren leren'. Het inzicht dat de activiteiten van leerlingendoorslaggevend zijn voor het succes van onder-wijsleerprocessen heeft nieuwe stimulans ge-geven aan het zoeken naar modellen voor hetontwerpen van instructieve omgevingen. Ookhet feit dat onderwijsonderzoek steeds meerbetrekking heeft op complex leren in realisti-sche situaties heeft ertoe bijgedragen dat zichnieuwe mogelijkheden aandienen om krach-tige leeromgevingen te ontwerpen (Dijkstra &Lowyck, 1994). Mede door het enorm geva-rieerde gebruik van termen en begrippen dreigthet overzicht echter verloren te gaan en ismoeilijk te beoordelen hoe de verschillende be-vindingen zich tot elkaar verhouden. Het ge-volg is dat in de praktijk weinig doelmatig entrefzeker gebruik wordt gemaakt van nieuweinzichten. Dit komt goed tot uiting wanneer eenopleiding van opleidingsconcept verandert.Nadat men het in grote lijnen eens is geworden,duiken er vragen op over de precieze

invullingvan het gekozen stramien. Dit zijn vragen als:sTUDiiM Wij moeten leerlingen zelfstandig aan het werkzetten, maar welke concrete vraagstukken, op-drachten of probleemstellingen zijn daartoe hetmeest geschikt? Waar zullen studenten hetmeeste Ieren van leren? Hoe zorgen wij voor 274 HDAGOGISCHE voldoende afwisseling? Stellen ?¨n beantwoor-den van die vragen is noodzakelijk in het lichtvan de intentie om studenten zowel te activerenals te leren leren. Wanneer de vari??teit in op-drachten otmodig beperkt is, gaat dat ten kostevan de motivatie en wordt het studeren eensleur. Wanneer er w?¨l de nodige vari??teit is,maar docenten kurmen zelf niet goed uitleggenwelke leerprocessen op gang worden gebrachten waarom dat belangrijk is, is dat eveneens be-zwaarlijk. Het belemmert de voorbereidmg opzelfstandige sturing van het leren. 'Blind' trai-nen is minder effectief gebleken dan trainingwaarbij lerenden 'ge??nformeerd' zijn over hethoe en waarom van de gekozen werkwijze (zieElshout-Mohr, 1992,

voor een overzicht). Hethoudt het gevaar in dat lerenden tot activiteitenkomen die weinig of niets bijdragen aan hunkennis en vaardigheden. Denk maar aan leer-lingen die alles uit hun hoofd leren en daar veeltijd in steken of aan studenten die na urenlangeoeverloze discussies over zware onderwerpenverzuchten: 'waar hadden wij het eigenlijkover?' Bij vlagen kuimen lerenden zeer actiefzijn, maar als dit zonder resultaat blijft, gaatdaar wemig stimulans van uit. Voorwaarde voor het effectief inrichten vanonderwijs is dat kennis die uit onderzoek be-schikbaar is over het realiseren van verschil-lende soorten onderwijsleerdoelen en -proces-sen goed wordt gebruikt. Het is een goed beginals raamwerk een opleidingsconcept te kiezendat voldoende ruimte laat voor eigen activitei-ten van de lerenden. Maar ook het nader invul-len van de activiteiten moet weloverwogen ge-beuren. Wij denken daarom dat het zinvol is omonderwijsleerprocessen die van leerlingen we-zenlijk verschillende studeer- en leeractivitei-ten vereisen

duidelijk van elkaar te onderschei-den en overzichtelijk op een rij te zetten. Voorelk soort onderwijsleerproces kan dan een apartscenario worden geschetst, dat is afgestemd opempirische gegevens over het soort activiteitendat de leerlingen zouden moeten ondernemen.Ook de condities die geschikt zijn om hendaarin te begeleiden en hen te coachen kunnenin het scenario worden genoemd. Deze scena-rio's blijven beperkt tot wat essentieel is, zodatde 'aankleding' kan worden aangepast aan hetgekozen raamwerk. Stel bijvoorbeeld dat le-renden volgens het scenario 'aandacht moetenbesteden aan de oppervlaktekeimierken van in-



??? formatie' (omdat die letterlijk gereproduceerdmoet kunnen worden, zoals in het geval vaneigennamen), dan zijn er nog tal van manierenom deze activiteit 'aan te kleden'. Werkt menbijvoorbeeld vanuit een opleidingsconceptwaarin samenwerken tussen leerlingen cen-traal gesteld wordt, dan kan de activiteit ver-pakt worden in een rollenspel. Het produkt dat wij willen leveren bestaat dusuit een goed gefundeerd overzicht van herken-bare, benoembare onderwijsleerprocessen ofepisodes, waarvan bekend is welk scenariomen moet volgen om ze optimaal te laten verlo-pen. Dit overzicht vormt op zichzelf geenopleidingsconcept, maar een hulpmiddel bijhet bepalen welke activiteiten men lerendenmoet laten uitvoeren om beoogde leerproces-sen op een effectieve wijze op gang te brengen.Door de manier waarop wij het overzicht totstand brengen kan het bovendien een brugfunc-tie vervullen tussen onderwijsonderzoek en on-derwijspraktijk. 2 Enkele kernbegrippen Kernbegrippen in deze bijdrage zijn onderwijs-

leerproces, episode (of voluit instructieleer-episode) en scenario. De term onderwijsleerproces is een heel al-gemene term voor de processen die zich binnenonderwijsinstellingen afspelen in verband methet onderwijzen en leren. Deze term behoeftgeen andere toelichting dan dat het gaat om eenproces waarin ?Š?Šn of meer lerenden (leerlin-gen, studenten) en ?Š?Šn of meer onderwijsge-venden (docent, trainer of coach) gericht zijnop het tot stand brengen van een leerproces. Inde eerste plaats gaat het om het vergroten vande kennis, vaardigheden of competentie van delerende(n). Dat ook onderwijsgevenden vanhet proces kunnen leren wordt over het alge-meen - waarschijnlijk ten onrechte - niet in debeschouwingen betrokken. De term episode (ofvoluit instructieleer-episode ) gebruiken wijom te verwijzen naar min of meer afzonderlijkeeenheden die binnen onderwijsleerprocessenkunnen worden onderscheiden. Deze 'eenhe-den' nemen in het werk dat wij hier presentereneen centrale plaats in. Wij gaan er

daarom watnader op in. Volgens het woordenboek is een episode 'een op zichzelf staand of op zichzelfbeschouwd (uitgelicht) deel van een verhaal' of'een deel van een reeks gebeurtenissen dat minof meer een zelfstandig geheel vormt'. Eenvoorbeeld van een episode in een verhaal zoude episode kunnen zijn waarin 'de verlegenverpleegster en de jonge dokter' elkaar vinden.Een dergelijke episode kan in een boek in en-kele woorden worden afgehandeld, maar erkunnen ook verschillende passages aan gewijdworden, die dan vervolgens door lezers weerals eenheid worden beschouwd. Andere epi-sodes, bijvoorbeeld betreffende de reorganisa-tie van het hospitaal waarin de beide hoofdper-sonen werken, kunnen het verhaal over hunpersoonlijke relatie onderbreken, maar tochkunnen lezers de eenheid blijven zien en dezeuit het grotere geheel lichten. Dit is van belangomdat het de lezer in staat stelt eenheden te ver-gelijken. Er zijn in verschillende boeken epi-sodes te vinden van het type 'boy meets

girl',lange en korte, boeiende en saaie, mooie en le-lijke. Onderlinge vergelijking verdiept het in-zicht van lezers in de kwaliteiten van elk ervan.Om episodes te herkennen en er vervolgens watover te kunnen zeggen, moet de lezer er echterwel 'oog' voor ontwikkelen en bereid zijn watmoeite te doen. De episodes in dit artikel zijneveneens eenheden, maar ze zijn niet in verha-len herkenbaar maar in onderwijsleerproces-sen. Een voorbeeld van een episode uit een on-derwijsleerproces is 'een leerling leert eengedicht om dit in de klas te kunnen voordra-gen'. Deze episode kan lang of kort duren, af-hankelijk van de moeilijkheidsgraad van hetgedicht en de kwaliteiten van de leerling. Deepisode is, net als in het 'boy meets girl'-voorbeeld, vergelijkbaar met talloze andereepisodes. Als categorienaam kunnen wij kie-zen 'reproduktieleren' of wat langer: 'feiten ofwetenswaardigheden leren om deze te kunnenherkennen of reproduceren'. Episodes uit dezecategorie kunnen - door mensen die daar oogvoor ontwikkelen -

in allerlei onderwijsleer-processen worden herkend en zij kunnen ver-volgens worden beschreven en becommenta-rieerd, bijvoorbeeld als lang of kort en nuttig ofzinloos. Net als bij de episodes uit een verhaal, studiimgeldt voor episodes in onderwijsleerprocessendat ze heel goed onderbroken kunnen wordendoor andere processen zonder dat dit het een-heidskarakter van de episode behoeft aan te tas-



??? ten. Stel bijvoorbeeld dat een lerende allespreekwoorden uit verschillende taalgebiedenwil leren om er op toepasselijke momenten meevoor de dag te kunnen komen. Zo'n onderne-ming kost veel tijd en de lerende zal de episodezeker niet in ?Š?Šn keer afhandelen. Toch kan deepisode heel goed als eenheid worden gezienen tot dezelfde categorie gerekend worden alsde episode waarin 'een gedicht wordt geleerd'. Episodes zijn dus eenheden die, op grondvan hun onderlinge overeenkomsten en ver-schillen, in categorie??n kuimen worden mge-deeld. De 'boy meets girl'-eenheden vormen,ondanks him onderlinge verschillen 'een fami-lie' op dezelfde manier waarop 'meubels' eenfamilie vormen en 'groentes' of 'fhiit'. Het-zelfde geldt ook voor de episodes die wij in on-derwijsleerprocessen zullen onderscheiden.Mensen blijken met de familieverwantschap-pen goed te kunnen werken, ook al verschillende eenheden waar het om gaat vrij sterk van el-kaar. Zij doen dit door gebruik te maken vanprototypes. Prototypes

fungeren als kern enkenschets van de categorie. Rosch (1975) diehier onderzoek naar deed beschrijft prototypesals 'voorbeelden waarin alle familiekenmerkendie typerend zijn voor de categorie optimaalaanwezig zijn'. Voor een meubel is bijvoor-beeld een stoel prototypisch en een telefoon be-paald niet. En voor fruit staat een appel betermodel dan een augurk. Tegelijkertijd echter ishet zo dat bij de telefoon aanzienlijk meer fami-liekenmerkeh aanwezig zijn van een meubeldan van een vrucht en dat men een augurk tocheerder dan een telefoon zou aanmerken alsfruit. Binnen elke categorie vindt men met an-dere woorden meer en minder prototypischeexemplaren. De acht episode-families die wijin onderwijsleerprocessen zullen onderschei-den worden in dit artikel in eerste instantiebeschreven met behulp van prototypischevoorbeelden; dus met voorbeelden die de fami-liekenmerken van de categorie goed demon-streren. Dat elke episode-familie ook minderprototypische exemplaren kent, wordt daarmeeniet ontkend,

maar het komt op het tweede^Â?D*GOG/Â?Â?r plan. E?Šn van die categorie??n omvat de epi-stuDiiM sodes die wij hierboven al noemden onder denaam 'leren van feiten en wetenswaardighedenom deze te kunnen herkennen of reproduce-ren' . Desgewenst kan zo'n lange, informatieve,categorienaam worden vervangen door een simpel label, zoals 'reproduktieleren'. Denaam van een categorie (zoals 'meubel') kannamelijk de lading toch altijd maar zeer tendele dekken. Om de wat vreemde term episode-familie te vermijden spreken wij liever van 'ty-pen episodes' of 'episodetypes', ook al verdie-nen die termen evenmin de schoonheidsprijs. Samenvattend: een instructieleer-episode iseen eenheid die in een onderwijsleerproces on-derscheidbaar is. Elke episode is meer of min-der prototypisch voor de familie of categoriewaartoe hij behoort. Iemand moet het catego-riebegrip (de familie) en een aantal leden vande betreffende categorie kennen om goed instaat te zijn om de mate van prototypie van eenepisode te kunnen

beoordelen en ook minderprototypische episodes te kunnen herkennen.De categorienaam is niet meer dan een ge-meenschappelijk label. Ook de term scenario, die in het voorgaandeal even werd gebruikt, verdient toelichting. On-der een scenario, behorende bij een typeinstructieleer-episode, verstaan wij een globaleomschrijving van de condities en de docent- enleerling-activiteiten die nodig zijn om het on-derwijsleerproces succesvol te laten verlopen.Voor alle leden van een episodetype geldt inprincipe hetzelfde scenario. Bij episodes diegericht zijn op 'reproduktieleren' staat bijvoor-beeld m het scenario dat leerlingen de gelegen-heid moeten krijgen om de te reproducereninformatie aandachtig te bekijken of te beluis-teren en deze vervolgens te analyseren door eriets mee te doen. Bij verschillende leden van deepisodefamilie kan het doen uit andere hande-lingen bestaan, zoals hardop uitspreken (voorde hand liggend bij het leren van een gedicht),overschrijven (aan te bevelen bij een lastigeeigennaam) of sorteren

(handig bij het uit hethoofd leren van de spreekwoorden uit verschil-lende taalgebieden). Dat bij elk episodetypeeen eigen scenario hoort wil niet zeggen datepisodes uit de verschillende categorie??n geenoverlappende eisen zouden stellen aan de acti-viteiten van leerlingen. Aandachtig bekijkenvan informatie is bijvoorbeeld in instructieleer-episodes van verschillende typen een belang-rijke activiteit, maar dit kenmerk komt tochslechts bij ?Š?Šn van de episodetypes voor in hetscenario. Wij komen hier nog op terug, nadatbesproken is hoe het onderscheiden en benoe-men van acht verschillende episodetypes inzijn werk is gegaan.



??? 3 Opzet en werkwijze den en nieuwe accenten aanbrachten. Ons doel is om een beperkt aantal episodetypeste beschrijven en te benoemen, die met elkaareen zo groot mogelijke dekking opleveren vande vele verschillende onderwijsleerprocessenwaarmee leerlingen en docenten in opleidingente maken krijgen. Dit kan uiteraard vanuit ver-schillende gezichtspunten worden geprobeerd.Wij hebben een stapsgewijze procedure ge-volgd. Eerst zijn wij nagegaan hoe Bloom(1956), Doyle (1983) en enkele andere onder-zoekers onderwijsleerprocessen hebben onder-verdeeld in eenheden of episodes. Wij consta-teerden dat er tenminste vijf dimensies zijn dieveelvuldig gebruikt worden om overeenkom-sten en verschillen tussen onderwijsleerproces-sen aan te geven. Dit wordt beschreven in deeerstkomende twee paragrafen. Vervolgens hebben wij, uitgaande van devijf dimensies, acht episodetypes onderschei-den die gekenmerkt zijn door hun waarden opde vijf dimensies. Gekozen is voor types die

optenminste ?Š?Šn van de dimensies duidelijk vanelkaar verschillen. Deze werkwijze wordt na-der toegelicht. Aansluitend is, per episodetype,een scenario opgesteld dat de onderzoekgege-vens samenvat over de condities en activiteitendie waarschijnlijk van belang zijn voor eengoed verloop. Het overzicht dat zo is ontstaan isnog globaal en heeft een voorlopig karakter.Het maakt echter goed duidelijk dat, hoe enwaarom de actieve bijdragen van leerlingen perepisodetype verschillend moeten zijn. Ditmaakt het overzicht naar onze mening tot eeninteressant hulpmiddel. Het biedt onder-zoekers en praktijkmensen houvast in het den-ken over onderwijsleerprocessen, de activitei-ten waartoe lerenden moeten worden aangezeten de omstandigheden die gunstig zijn voor hetbereiken van een goed resultaat. 4 Twee taxonomie??n Wij bespreken eerst kort de taxonomie vanBloom (1956) die onderwijsleerprocessen vanelkaar onderscheidde op basis van doelstellin-gen en van Doyle (1983) die

studieopdrachten('academie tasks') nam als basiseenheden vanzijn indeling. In beide gevallen geven wij ookkort aan hoe anderen op het werk voortbouw-4.1 Een indeling op basis van doelstellingen De taxonomie van Bloom (1956) is ongetwij-feld de bekendste van alle taxonomie??n op hetgebied van de onderwijsleerprocessen. De in-deling gaat uit van de doelstellingen die wor-den nagestreefd. Deze worden verdeeld in driehoofdcategorie??n, namelijk cognitieve, affec-tieve en psychomotorische doelstellingen, dieelk weer zijn onderverdeeld in subcategorie??n.Voor de cognitieve doelstellingen waar wij onsin dit artikel in hoofdzaak toe zullen beperkenworden zes subcategorie??n onderscheiden:kennen, begrijpen, toepassen, analyseren,synthetiseren en evalueren. De indeling is doorverscheidene onderwijskundigen opgepakt,overgenomen en verder uitgewerkt tot een ver-sie die paste bij het gebruik dat men ervan wildemaken. Smuling, Brants en Pilot (1982) behandelen detaxonomie van Bloom in een

boek dat bedoeld isom docenten in het hoger onderwijs te brengen tot'zodanig ontwerpen en uitvoeren van het onderwijsdat het studenten zo goed mogelijk helpt de be-oogde doelstellingen te bereiken'. Doelstellingenvervullen volgens deze auteurs in het onderwijsvier functies: (1) ze geven richtlijnen, aanknopingspunten en beslis-singscriteria bij het vaststellen van studiepro-gramma's (2) ze zijn belangrijk bij het kritisch beoordelen vanhet studieprogramma, zowel vooraf als achteraf (3) ze kunnen worden gebruikt bij het informeren vande studenten over wat er gaat gebeuren (zodat zijhun (zelOstudie goed kunnen organiseren, gemoti-veerd zullen zijn en door docenten gemakkelijkerge??nformeerd kunnen worden over hun sterke enzwakke kanten) en (4) men kan er tot op zeker hoogte uit afleiden welkevaardigheden de docenten moeten bezitten, die hetbetreffende onderwijs verzorgen. De taxonomie heeft grote invloed gehad op hetdenken over onderwijs en onderwijsconstruc-tie. Er zit echter aan het leren

werken met doel-stellingen in de praktijk meer vast dan men oor-spronkelijk dacht. Zelfs voor ervaren docentenis het formuleren van doelstellingen een lastigkarwei. Uit onderzoek (Van den Akker, 1988)blijkt dat docenten bij het plannen en voorbe-reiden van hun lessen zelden de bedoelde werk-wijze volgen. Zij richten de aandacht bij voor-



??? kexir meteen op de keuze van de leerinhoud/lesstof, de leerlingactiviteiten en de didactischewerkvormen. De Klerk (1990) noemt als be-langrijk probleem dat doelen, hoe concreetmen ze ook uitwerkt, eigenlijk nog weinig zeg-gen over de wijze waarop de doelen bereiktkunnen worden. De Klerk (1990) formuleertdit als volgt: "Een serieus probleem dat zich voordoet bij hetoperationaliseren (van doelstellingen) is, dat hetaccent te nadrukkelijk ligt op het effect dat nage-streefd wordt. De concrete doelen worden gefor-muleerd in termen van produkten en niet in termenvan processen die tot de gewenste produkten moe-ten leiden. Hierdoor is het moeilijk om uit de for-muleringen van doelstellingen af te leiden hoe hetleerproces kan worden gestuurd en geregeld (...),via bijvoorbeeld, de presentatie van de leerstof ofde wijze waarop getoetst en feedback gegevenwordt, of het oefenschema dat gehanteerd wordt De Klerk stelt voor doelstellingen anders tegaan formuleren, namelijk in termen van devaardigheden die van

studenten en docentenworden vereist om de doelen te bereiken. Ditzou naar zijn mening de bruikbaarheidswaardevan de taxonomie vergroten. 4.2 Een taxonomie op basis vanstudieopdrachten Een andere bekende taxonomie is ontworpendoor Doyle (1983). De taxonomie berust op eenindeling van schoolwerk ('acadeffiic work') intypen studieopdrachten ('academic tasks').Doyle noemt vier typen studieopdrachten: (1) geheugentaken waarbij van de leerlingen verlangdwordt dat ze informatie herkennen of reproduceren; (2) uitvoerende, routinematige taken waarbij leerlin-gen standaardprocedures, formules of algoritmesmoeten toepassen; (3) begrip- en inzichttaken waarbij leerlingen geachtworden om (a) in informatie die op verschillende manierenwordt aangeboden, onderliggende overeenkomstente onderkennen; Â? (b) procedures en regels toe te passen in situatieswaarin leerlingen zelf moeten kiezen welke toepas-baar zijn; (c) zelf conclusies te verbinden aan gegeven infor-matie; (4) opinietaken, waarbij de leerling

een mening ofvoorkeur moet uitspreken. Elk type studieopdracht, zo stelt Doyle, is ge-kenmerkt door het soort produkt dat leerlingendie de taak met succes hebben uitgevoerd kun-nen leveren, het soort leerproces dat nodig isom de taak te volbrengen en de leermiddelen enhulpbroimen die de leerlingen ter beschikkingstaan. Een van de doelen die Doyle heeft methet onderscheiden van verschillende typen stu-dieopdrachten is te laten zien dat er aan ver-schillende onderdelen van schoolwerk ver-schillende moeilijkheden verbonden zijn. Zogeldt bijvoorbeeld voor geheugentaken dat deleerlingen moeten zorgen dat allerlei opper-vlaktekenmerken (zoals de specifieke woordenvan een versregel) niet verloren gaan door 'se-mantische integratie', terwijl ze bij het werkenaan begrip- en inzichttaken 'yaisi moeten zorgenw?¨l tot semantische integratie te komen on-danks de verschillen in de oppervlaktekenmer-ken van het informatieaanbod. Doyle stelt dattenminste twee dimensies het soort moeilijkhe-den bepalen. De eerste

dimensie, inprenten-begrijpen, heeft betrekking op de verwerkingvan informatie en de tweede dimensie,procedureel-begripsmatig, betreft het gebruikervan. De dimensie inprenten-begrijpen betrefthet belang dat gehecht wordt aan enerzijds deoppervlaktestructuur van de informatie (deprecieze woorden die op papier staan) en an-derzijds de onderliggende conceptuele struc-tuur (het netwerk van proposities dat bepalendis voor de betekenis van de tekst). Bij de dimen-sie procedureel-begripsmatig staat het verschilcentraal tussen 'weten hoe' en 'weten waaromen waimeer'. Van 'weten hoe' is sprake alsleerlingen vraagstukken voorgelegd krijgendie zij kunnen oplossen op basis van beheer-sing van en standaardroutine (Doyle spreektvan 'procedurele' taken). Op 'weten waaromen waimeer' wordt een beroep gedaan als leer-lingen worden geconfronteerd met opdrachtendie inzicht vereisen in de condities waarondergeleerde procedures met succes toegepast wor-den (in dat geval zijn de taken 'begripsmatig'van aard).

Over deze beide dimensies zegtDoyle dat men ze moet zien als gradueel. Tenaanzien van de eerste dimensie verwoordt hijdit als volgt: "The distinction between memory and comprehen-sion tasks must be viewed as a matter of degree.Some tasks are weighted toward verbatim repro-duction of the language used in Instruction. Other 278 noAaoaiscHi STUDltM



??? tasks are weighted in the direction of paraphrase orinferences." Bovendien stelt Doyle dat uit toetsresultatenvan leerlingen niet altijd valt op te maken watze nu eigenlijk hebben gedaan en of dit over-eenkomt met wat de docent bedoelde. Wij cite-ren: "Comprehension items under some circumstancesmay be answerable by recall, thereby allowingmemoiy as a route to accomplishing what is nomi-nally a comprehension task. If, for instance, anitem that requires a person to give an example of aconcept can be answered by reproducing an exam-ple used in instniction, then the item can be an-swered by memory. In such a case it is notnecessarily appropriate to infer comprehensionfrom a correct answer."Er is dus, om diverse redenen, geen sprake vaneen absolute scheiding tussen situaties waarinmen van inprent- of begrijptaken moet spreken.Er zijn, om even terug te grijpen op de termino-logie van Rosch (1975), prototypische inprent-en begrijptaken, maar ook minder prototypi-sche. Hetzelfde geldt voor de

dimensieprocedureel-begripsmatig. Er zijn naast takendie prototypisch zijn ook minder prototypischetaken; in het laatste geval valt moeilijk uit temaken of leerlingen die de taak volbrengen ditdoen op basis van beheersing van standaard-routines of op basis van begripsmatige kennis,die zij gebruiken om het proces te plannen en testuren. Doyle besluit de genoemde publikatiemet het behandelen van nog een derde aspectwaarin studieopdrachten van elkaar kunnenverschillen. Dit betreft de verwachtingen diemen mag hebben van 'directe instructie'. On-der directe instructie wordt hier verstaan datleerlingen expliciet verteld krijgen hoe ze hetwerk moeten uitvoeren en strikt worden bege-leid op hun weg naar beheersing, door terug-koppeling en bijsturing. Directe instructie isechter niet altijd realiseerbaar en het kan bij be-paalde opdrachten zelfs onwenselijk zijn omhet leerproces teveel te structureren. Een zekermate van ongestructureerdheid verdient devoorkeur als het gaat om complexe taken waar-bij diepere

verwerking van informatie wordtvereist en leerlingen hogere orde regulatiepro-cessen moeten ontwikkelen. De gewenste matevan structurering van het leerproces - in devorm van directe instructie door de docent -vormt bij Doyle dus de derde dimensie waarop studieopdrachten zich van elkaar onderschei-den, naast de dimensies inprenten-begrijpen enprocedureel-begripsmatig. Brophy en Alleman (1991) bouwen op hetwerk van Doyle voort en zijn het in grote lijnenmet de door hem onderscheiden dimensieseens. Zij vinden echter de term 'academietask' - door ons vertaald met de termstudieopdracht - minder gelukkig en sprekenliever van 'activiteiten' die de opleiders organi-seren en waaraan studenten kunnen deelne-men. Wij citeren: "By 'activities' we mean anything that students areexpected to do, beyond getting input through read-ing or Ustening, in order to leam, practice, apply,evaluate, or in any other way respond to curricularcontent (...;...). Activities may call for speech (an-swer questions or participate

in discussion, debate,or role playing), writing (short answers, longercompositions, research reports), or goal-directedaction (conduct inquiry, solve problems, constructmodels or displays). Activities may be done eitherin or out of the classroom (i.e. as homework); inwhole class, small group, or individual settings;and under close and continuing teacher supervisionor largely independently (on one's own or withpeers) (...;...). We think of them (activities) as op-portunities for students to thoughtfully process, in-tegrate, and apply curriculum content, structuredfor them in goals-driven ways and accompanied bya great deal of teacher-student discourse."Het begrip 'activiteit' is volgens Brophy en Al-leman ruimer dan het begrip 'academie task'van Doyle, omdat een activiteit kan bestaan uitnadenken, overleggen of discussi??ren en nietaltijd een tastbaar of toonbaar produkt behoeftop te leveren. Daarom vinden ze dit begrip ge-schikter in verband met studieopdrachtenwaarin zelfregulatie door leeriingen belangrij-ker is dan

directe instructie door docenten. Wij besluiten deze korte weergave van tweebekende taxonomie??n met de constatering dater geleidelijke veranderingen zijn opgetredenin de wijze waarop het domein van onderwijs-leerprocessen wordt ingedeeld: men let nogsteeds op het produkt (nagestreefd leerresul-taat) en de opdrachten die docenten voorstruc-tureren, maar daarnaast let men ook op hetproces (de weg waarlangs het naar het leerre-sultaat wordt toegewerkt) en de zel?Ÿtandigesturing waarmee lerenden him weg zoeken bin-



??? nen de leeromgeving die de docent cre??ert. 5 Dimensies waarop onderwijs-leerprocessen verschillen Om de basis voor het overzicht van fundamen-teel verschillende instructieleer-episodes watte verbreden is ook bij andere onderzoekers ge-keken naar de onderscheidingen die zij aan-brachten en de dimensies die zij gebruikten.Wij raadpleegden Ausubel (zoals weergegevendoor De Corte, 1981), Van Parreren (eveneensweergegeven door De Corte, 1981), Merrill(zoals weergegeven door Reigeluth, 1983),Reigeluth (1983), Gagn?Š (1984), Willems(1987), Koper (1989) en Glaser (1990). Dezeonderzoekers hebben gemeen dat zij funda-mentele overeenkomsten en verschillen tussenonderwijsleerprocessen niet primair zoeken inde aard van het vakgebied en de vakinhoudendie lerenden zich eigen moeten maken, maar inde wijze waarop lerenden - gebruik makendvan de omgeving en hulp van andere mensen -kennis en vaardigheden opbouwen. Een werk-verslag is te vinden in Elshout-Mohr en VanHout-Wol

ters (1991). Wij bespreken hieronderde vijf 'dimensies' die wij hebben opgespoorden volstaan per dimensie met enkele korte op-merkingen of een verwijzing naar een figuur.De term dimensie wordt hier kortheidshalvegebruikt voor zowel continue als discrete on-derscheidingen. Dimensie 1. Er wordt onderscheid gemaakttussen onderwijsleerprocessen die betrekkinghebben op cognitieve kennis en vaardighedenen onderwijsleerprocessen waarin 'andere ver-worvenheden' centraal staan. Wij beperkenons in dit artikel tot het cognitieve leren en gaandaarom niet in op onderscheidingen die dooronderzoekers worden aangebracht binnen decategorie 'andere verworvenheden' (zoals bij-voorbeeld de onderscheidingen psychomoto-risch, affectief en sociaal) Het onderscheid cognitief - anders (namelijkpsychomotorisch en affectieO wordt bijvoorbeeldgemaakt in de taxonomie van Bloom.Dimensie 2. Er wordt een onderscheid gemaakttussen onderwijsleerprocessen die gericht zijnop reproduktie, letterlijke herhaling of routine-

vorming enerzijds en onderwijsleerprocessendie gericht zijn op produktie anderzijds. Pro-duktie houdt in dat lerenden de verworvenkennis en vaardigheden gebruiken in situatieswaarin zij zelf, met begrip en inzicht, moetenbepalen wat er met het geleerde gedaan kanworden en hoe dat gedaan kan worden. In het werk van Bloom en Doyle zagen wij dit on-derscheid. Verder treffen wij het aan bij Willems('reproduktieve activiteiten' versus 'produktieveactiviteiten'), bij Merrill ('verbatim' onthoudenversus 'in paraphrase' onthouden), bij Ausubel('rote leaming' versus 'meaningful leaming') enVan Parreren ('memoriseren' versus 'leren van be-gripsgedrag'). Dimensie 3. Er wordt onderscheid gemaakttussen onderwijsleerprocessen die gericht zijnop het verwerven van declaratieve of concep-tuele kennis enerzijds en het verwerven vanvaardigheden, operationele kennis en compe-tenties anderzijds. In vrijwel alle taxonomie??n en indelingen die wijinspecteerden, werd dit onderscheid wel op een ofandere wijze gemaakt. Doyle

gebruikt er het be-grippenpaar begripsmatig/procedureel voor. Mer-rill spreekt van 'onthouden' en 'toepassen'.Daarnaast zijn er wat minder bekende onderschei-dingen. Deze zijn weergegeven en kort toegelichtin Figuur 1. Er valt uit af te lezen dat recent onder-zoek het nodige heeft toegevoegd aan het 'klas-sieke' onderscheid tussen enerzijds 'kennisopdoen' en anderzijds 'vaardigheid verwerven' inde zin van 'leren toepassen van kermis'. Gagn?Š enGlaser verwijzen naar de verschillen in 'opslag-vorm' tussen kennis en vaardigheden. In verbandmet kennis gebruiken zij de term declaratie/(kennis - declaratieve kennis); in het geval vanvaardigheden spreken zij ook van 'kennis' maar zijnoemen deze procedureel (vaardigheid = procedu-rele kennis). Koper wijst erop dat leeractiviteiten(de activiteiten tijdens de leerfase) en leerop-brengst zich bij het verwerven van begrips- en toe-passingskennis op een verschillende manier totelkaar verhouden.Dimensie 4. Er wordt dikwijls apart meldinggemaakt van

onderwijsleerprocessen die speci-fiek gericht zijn op metacognitie, metacogni-tieve kennis en vaardigheden. Dit doen onder-zoekers om aan te geven dat dit soort onder-wijsleerprocessen speciale eisen stelt aan deleeromgeving. Wij noemen deze dimensie'wel/niet gericht op metacognitie'. 280 PfOAGOG(5CHC STUDitH



??? Gagn?Š (1984) maakt een onderscheid tussen verbale informatie en intellectuele vaardigheden.Onder verbale informatie ("verbal Information") verstaat Gagn?Š het kennen (in de zin van kunnen reprodu-ceren) van informatie, meestal in de vorm van verbale uitingen. Gagn?Š wijst op de overeenkomst tussen ver-bale informatie als leeruitkomst en het begrip 'declaratieve kennis' zoals gebezigd door Anderson (1981).Onder intellectuele vaardigheden ("intellectual skills") verstaat Gagn?Š het beheersen van (in de zin vankunnen werken met) concepten, regels en procedures. Gagn?Š noemt als overeenkomstige begrippen hetbegrip 'procedurele kennis' (Anderson, 1981) en 'production systems' (Newell & Simon, 1972). Koper (1989) maakt een onderscheid tussen studietaken en doeltaken. Onder studietaken verstaat Koper taken waarbij de leeractiviteiten worden uitgevoerd met behulp van(daartoe speciaal vervaardigde) leermaterialen. Een voorbeeld is bestuderen van wat er in een leerboekstaat over de

'zesdaagse veldtocht', met als doel om meer te weten te komen over het wie, wat, waar, wan-neer en waartoe. Het doel van het uitvoeren van studietaken is (meestal) een verandering in kennistoestandof weten. Onder doeltaken verstaat Koper taken waarbij de leeractiviteiten worden uitgevoerd in een taakomgevingwaarin het te verrichten taakgedrag zelf het doel is van de instructie. Een voorbeeld is het leren aanleggenvan een drukverband in een EHBO-cursus. De taakomgeving kan re??el zijn (zoals tijdens een autorijles op deopenbare weg) of gesimuleerd (zoals bij de EHBO-cursus). Bij doeltaken leert de cursist meestal iets te doen. Glaser (1990) maakt een onderscheid tussen declaratieve kennis en cognitieve vaardigheden Onder declaratieve kennis wordt door Glaser kennis verstaan die bij uitstek geschikt is om in woorden te worden ge(re)produceerd in nieuwe situaties. Onder cognitieve vaardigheden wordt (o.a.) het kunnen omgaan met regels, principes en procedures ver-staan. Figuur 1.

Voorbeelden van het onderscheid tussen kennis en vaardigheden Bij Doyle zagen wij de waarschuwing om de leer- Reigeluth. Opvallend is ook hier het grote aantal omgeving niet te sterk te structureren, als verwer- verschillende termen, waaraan welhaast elke ving van hogere orde regulatieprocessen het doel auteur weer iets toe te voegen heeft, is. Ook andere onderzoekers ruimen een aparte Dimensie 5. Er wordt onderscheid gemaakt plaats in voor leren dat gericht is op de sturing en tussen onderwijsleerprocessen waarin men te- regulering van het eigen gedrag. Figuur 2 geeft en- Vreden is met nabije transfer ('near transfer') kele voorbeelden van hogere orde leeruitkomsten en processen waarin expliciet gestreefd wordt die worden onderscheiden door Gagn?Š, Glaser en naar leerresultaten met een hoge transfer- Reigeluth (1983) behandelt cognitieve strategie??n als mogelijke leeruitkomst. Hij geeft als indeling binnendeze categorie: learning skills ('to facilitate acquisition of knowledge'), remembering

skills ('to facilitate theOrganisation and retrieval of knowledge already acquired') en thinking skills ('to facilitate manipulation ofknowledge already acquired'). Ook Gagn?Š (1984) noemt als een belangrijk type leeruitkomst 'cognitieve strategie??n'. Cognitieve strate-gie??n onderscheiden zich in de indeling van Gagn?Š van 'intellectuele vaardigheden' (zie Figuur 1) in die zindat het begrip strategie inhoudt dat lerenden de eigen leer-, begrijp-, onthoud- en denkprocessen sturen.Bij het behandelen van het begrip cognitieve strategie??n wijst Gagn?Š dan ook op het belang vanhandelings-controle-processen (onder verwijzing naar de term 'executive control processes' (Atkinson &Shiffrin, 1968) en op het begrip 'strategy knowledge' zoals gebezigd door Greeno (1978). Glaser (1990) behandelt diverse 'hogere' leeruitkomsten, waaronder de complexe zelfregulatiestrategie??ndie ervaren lezers gebruiken bij het (begrijpend) lezen van teksten. Glaser gebruikt de term 'selfregulatorystrategies for understanding' en spreekt

over 'the effective use of internalized self-regulatory control strate-gies for fostering understanding'. Een andere 'hogere' leeruitkomst die Glaser behandelt, bestaat uit hogere orde kennis: kennis die, doorherhaaldelijk gebruik en veelvuldig herstructureren, intern zo is gerepresenteerd dat deze bij uitstek ge-schikt is als basis voor het opsporen, analyseren en oplossen van problemen op het betreffende terrein. Gla-ser spreekt van 'the structuring of knowledge for explanation and problem solving'. Figuur 2. Voorbeelden van hogere orde leeruitkomsten 281 PtDAGOaiSCHt STVDltN



??? Doyle noemt geen gevallen van leren waarin het beoogde leerresultaat heel nadrukkelijk meer moet om-vatten dan datgene wat er, heel concreet, in de leersituatie is geleerd of geoefend. Hij wijst er echter wel opdat de leerresultaten die leerlingen boeken heel vaak anders (en dan vaak m/nder verstrekkend!) zijn dandoor de docent werd beoogd. Dat is precies de reden waarom hij het nodig vindt om in de taxonomie nietalleen het beoogde produkt, maar ook het beoogde proces te noemen. Alleen door op beide te letten kanmen leertaken ('academictasks') karakteriseren en in onderling onderscheidbare categorie??n onderbren-gen. Willems (1987) onderscheidt twee dimensies: (1) reproduktieve versus produktieve studietaken en (2)leerstof-activiteiten versus werkelijkheids-activiteiten. Het gaat ons hier om de tweede dimensie. Vanleerstof-activiteiten wordt gesproken als de leerlingen iets moeten doen dat direct betrekking heeft op deleerstof. Bijvoorbeeld 'de informatie reproduceren', letterlijk of geparafraseerd.

Van werkelijkheids-activiteiten is sprake als leerlingen na het bestuderen van de leerstof iets moeten kunnen dat zij tijdens hetverwerken ervan nog niet hebben gedaan. Het gaat in dat geval om transfer. Willems onderscheidt neartransfer van far transfer. Een voorbeeld van near transfer is dat leerlingen die tijdens het leerproces eenwerkwoord hebben leren vervoegen, na afloop van het leerproces, laten zien dat ze de juiste vervoegingweten te kiezen als ze zinnen moeten formuleren waarin het werkwoord voorkomt. Een voorbeeld van fartransfer is dat leerlingen die tijdens het uitvoeren van de leertaak een formule bestudeerden, na afloop vande leertaak de formule toe gaan passen op een vraagstuk. In beide voorbeeld geldt dat het oorspronkelijkeleren zijn betekenis en zinvolheid ontleent aan wat de leerling vervolgens met het geleerde kan. Merrill onderscheidt leeruitkomsten naar het niveau van de kennis ('levels of knowledge'). Op twee van dedoor Merrill onderscheiden niveaus is sprake van toepassingen die

'anders' en verderstrekkend zijn dat water geleerd is. Er is dan sprake van 1) toepassen van het geleerde op nieuwe gevallen of van 2) toepassen vanhet geleerde om iets nieuws te genereren. Om deze niveaus te bereiken moet het leerproces een verloophebben, dat in bepaalde opzichten anders is dan het procesverloop dat leidt tot kennis waaraan deze toe-passingsmogelijkheden niet zijn verbonden. Figuur3. Leersituaties/uitkomsten die hun zin ontlenen aan de transferwaarde van het geleerde waarde op nieuwe gebieden of bij nieuwe taken('far transfer'). In Figuur 3 wordt toegelicht dat het optreden vantransfer door Doyle en Merrill wordt opgevat alseen teken dat de lerende iets anders of m?Š?Šr geleerdheeft dan aan de orde werd gesteld in het onder-wijs. Men kan het transferbegrip echter ook, zoalsWillemsdoet, gebruiken om de relatie te beschrij-ven tussen de situatie waarin het leren plaatsvindten de situatie waarin men vervolgens de resultatenvan het leerproces hoopt te kunnen constateren.Figuur 4 geeft

een samenvattend overzicht vanvijf dimensies die gebruikt kunnen worden bijhet aanduiden van fundamentele verschillen enovereenkomsten tussen onderwijsleerproces-sen. Aan het overzicht kunnen desgewenst in la) gericht op cognitief leren 1b) gericht op ander lerenÂ? 2a) gericht op reproduktie 2b) gericht op produktie 3a) gericht op kennis 3b) gericht op vaardigheid 4a) niet gericht op metacognitie 4b) gericht op metacognitie 5a) gericht op nabije transfer 5b) gericht op verre transfer Figuur4. Fundamentele verschillen tussen onderwijsleerprocessen de toekomst nog andere dimensies worden toe-gevoegd op basis van aanvullende literatuur(Shuell, 1990; Van Berkum & de Jong, 1991).In verband met ons doel, het geven van een eer-ste overzicht van wezenlijk verschillendeinstructieleer-episodes met hun eigen scena-rio's, is volledigheid geen vereiste. 6 Keuze van instructieleer-episodes De vijf dimensies zijn als zodanig zeer herken-baar en datzelfde geldt voor bepaalde combina-ties van kenmerken. Tot die

combinaties zullen 282



??? wij ons voorlopig beperken. Een voorbeeld iseen instructieleer-episode die gekenmerkt isdoor de volgende waarden op de vijf dimen-sies: dimensie 1: cognitief, dimensie 2: gerichtop reproduktie, dimensie 3: gericht op kennis,dimensie 4: niet gericht op metacognitie 5: ge-richt op nabije transfer. In deze combinatie herkennen wij het typeinstructieleer-episode waarvan wij al eerdervoorbeelden noemden: de lerende is hier ge-richt op het onthouden van informatie voor re-produktief gebruik; hij leert bijvoorbeeld eengedicht om dat op te kunnen zeggen. In totaalhebben wij acht combinaties van 'waarden opde vijf dimensies' geselecteerd waarvan wijmenen dat zij herkenbaar zijn en in de onder-wijspraktijk regelmatig voorkomen. Daarbij isgestreefd naar een evenwichtige verdeling. Fi-guur 5 geeft een overzicht. Uit de eerste kolom valt af te lezen dat wijons volledig beperkt hebben tot episodes diegericht zijn op cognitief leren. De tweede ko-lom laat zien dat twee van de episodetypes ge-richt zijn op reproduktie

en zes op kennis envaardigheden die produktief gebruikt moetenkunnen worden. Uit de derde en vierde kolomblijkt dat de helft van de episodes gericht is opkennisverwerving en de andere helft op vaar-digheden en dat er twee episodetypes in hetoverzicht zijn opgenomen die specifiek gerichtzijn op metacognitie. De vijfde en laatste ko-lom betreft de gerichtheid op nabije transfer, invier van de episodetypes, en op verre transfer,in de overige vier. Combinaties van kenmerkendie in de praktijk waarschijnlijk weinig voor-komen, zijn in het overzicht niet opgenomen.Wij kunnen op een later tijdstip altijd nog aan-vullingen aanbrengen. Uitbreiding naar takenwaarin andere dan cognitieve leerdoelen wor-den nagestreefd, is daarbij heel nadrukkelijkgewenst. dimensie 1 dimensie 2 dimensie 3 dimensie 4 dimensie 5 episodetypel cognitief reproduktief kennis nabije transfer type 2 cognitief produktief kennis nabije transfer type 3 cognitief produktief kennis verre transfer type 4 cognitief reproduktief vaardigheid nabije

transfer types cognitief produktief vaardigheid nabije transfer type 6 cognitief produktief vaardigheid verre transfer type? cognitief produktief kennis metacognitief verre transfer type 8 cognitief produktief vaardigheid metacognitief verre transfer Een streepje (-) bij dimensie 4 betekent: geen specifieke gerichtheid op metacognitieFiguur 5. Acht episodetypes die in de onderwijspraktijk regelmatig voorkomen Elke geselecteerde combinatie is kenmer-kend voor een familie van instructieleer-episodes. Over de specifieke kenmerken vandeze episodes en de factoren die bepalend zijnvoor een goed verloop, kunnen wij daaromlangs twee wegen informatie gaan zoeken in deonderzoekliteratuur. In de eerste plaats kunnen wij als uitgangs-punt nemen dat de episode gericht is op cogni-tief o/ander leren, op reproduktie o/produktie,op kennis of vaardigheid, op metacognitie ofniet en op nabije ofvcne transfer. Juist omdatwij zijn uitgegaan van dimensies waar ver-scheidene onderzoekers aandacht aan hebbenbesteed, zijn

deze onderscheidingen veelzeg-gend. Weten wij bijvoorbeeld dat een episodemikt op 'reproduktie', dan is uit het werk vanDoyle (1983) af te leiden dat 'semantische inte-gratie' een gevaar kan betekenen. Weten wijbovendien dat er niet gemikt wordt op meta-cognitieve (hogere orde) regulatieprocessen,dan is waarschijnlijk dat 'directe instructie' totde mogelijkheden behoort. Er zijn dan met an- 283



??? dere woorden geen klemmende redenen om destructurering in hoge mate aan de lerenden overte laten, hetgeen natuurlijk niet wil zeggen datmen niet toch voor een 'open' instructievormzou kunnen kiezen (Veenman, 1992). Bij hetzoeken naar informatie in de onderzoeklitera-tuur kunnen wij in de tweede plaats prototypi-sche episodes, zoals 'gedichten uit het hoofd le-ren', als uitgangspunt nemen en ons afvragenof over deze episodes of 'familieleden' ervanonderzoek is gedaan. Zo komen wij dan bij-voorbeeld uit bij onderzoek naar het leren vanwoordparen. Daarin is immers ook heel duide-lijk sprake van cognitief leren, gericht op de-claratieve kermis die door de 'proefpersonen'herkend of gereproduceerd moet kunnen wor-den. Naast de vakliteratuur vormt de praktijk vanhet onderwijs een bron van informatie. Bij hetbeschrijven van de acht types uit Figuur 5 ma-ken wij gebruik van praktijkervaringen van zesdocenten uit het voortgezet onderwijs (boven-bouw VWO). Zij verschaften ons informatie inantwoord op de

open vraag ons wat te vertellenover de instructieleer-episodes in hun onder-wijs. In Figuur 6 staat hoe dit begrip bij henwerd ge??ntroduceerd. Van de mterviews metdocenten en de bewerking van de informatiezal op een ander moment verslag worden ge-daan. \Vij gebruiken de informatie hier ter illu-stratie en verlevendiging. Wij zijn ons ervan bewust dat de kenschet-sen die met behulp van de diverse informatie-bronnen zijn ontstaan op tal van punten aanlei-ding kunnen geven tot discussie en vragen. Wijbeschouwen de presentatie dan ook uitdruk-kelijk niet als een eindprodukt, maar als eentussenfase in het proces dat uiteindelijk zalmoeten leiden tot een overzicht waarover con-sensus kan worden bereikt. Het verzamelen,combineren en integreren van relevante gege-vens is namelijk bepaald niet eenvoudig. Ditkomt doordat in de onderzoekliteratuur zoveelverschillende termen in omloop zijn voor soor-ten leerresultaten en voor cognitieve en meta-cognitieve activiteiten en strategie??n van leren-den. Door

verscheidene auteurs is al gewezenop de complicaties die voortkomen uit de ex-plosieve groei van het aantal termen gedurendede laatste jaren. Ter illustratie noemen wij eeninventarisatie van Alexander, Schallen en Hare(1991). Zij kwamen tot een overzicht van 27termen die verwijzen naar 'kennis' die mensenkunnen verwerven, bezitten of inzetten en zijwijzen erop dat men de betekenis van elk vandeze termen moet kermen om de literatuur overkennisverwerven te kunnen begrijpen en om tekurmen aangeven hoe verschillende onder-zoekbevindingen elkaar aanvullen of eventueeltegenspreken. Veel van die termen liggen inbetekenis heel dicht bij elkaar, zoals 'know-ledge, prior knowledge, content knowledge,domain knowledge, discipline knowledge' en'declarative knowledge', maar ook subtiele be-tekenisverschillen kunnen van doorslaggevendbelang zijn als het gaat om het correct interpre-teren van onderzoekuitkomsten. Niet alleenmensen uit de praktijk raken hierdoor het spoorbijster, maar ook onderzoekers

hebben het ermoeilijk mee. Het vraagt veel inspanning omgoed te verwerken dat er nieuwe onderschei-dingen zijn aangebracht (zoals die tussen cog- "Wat is een instructieleer-episode? Dat is een eenheid die (met enige moeite) onderscheiden kan worden inhet continubedrijf van het onderwijs. Van een instructieleer-episode is spral<e als gedurende een bepaaldetijdsperiode docent- en leerlingactiviteiten gericht zijn op een bepaald doel. Een episode kan kort duren(enkele minuten), maar ook lang (enkele jaren). Dit hangt af van het doel dat wordt nagestreefd. Het doelkan expliciet en welomschreven zijn, maar het kan ook impliciet en vaag omlijnd zijn. Soms wordt een be-paalde tijdperiode heel intensief aan het bereiken van een bepaald leerdoel gewerkt en soms gebeurt ditmet tussenpozen. De term instructieleer-episode is in al deze gevallen van toepassing. Wat iemand be-schouwt als een afzonderlijk te beschrijven eenheid is voor een deel persoonsgebonden. Misschien is hetook vakgebonden. Wij willen meer te

weten komen over de episodes die docenten per vak onderscheiden.In dit eerste vraaggesprek is het ons te doen om het inventariseren van zoveel mogelijk zo verschillend mo-gelijke instructieleer-episodes". Aan de docenten werd gevraagd om voor elke episode die zij noemden eenkorte omschrijving te geven van 'waar het in de episode om gaat', van de 'inrichting van de episode, detijdsduur en toetsing' en van 'de belangrijkste momenten en vormen van directe interactie tussen docent enleerling'. Figuur 6. Omschrijving van het begrip instructieleer-episode in de interviews met docenten 284 HDAaoeiscHC STUBIlN



??? nitieve vaardigheden en cognitieve strategie??nvan hogere orde) en dat klassieke onderschei-dingen, zoals tussen kennis en vaardigheid, opgrond van onderzoek naar de verschillen in op-slagvorm ('declaratief' of, in het geval van ope-rationele kennis, 'gecompileerd') tegenwoor-dig toch iets anders worden ge??nterpreteerd danvoorheen. Die investering is echter wel nodig,omdat anders van recente empirische bevmdin-gen onvoldoende gebruik gemaakt kan wordenin de praktijk van het onderwijs. 7 Uitwerking van de acht soor-ten episodes 7.1 Episodetype 1 Dit type episode is gericht op het leren van in-houdelijke kennis met het oog op het herken-nen of reproduceren ervan. Wat de lerende leertis kennis, bijvoorbeeld kennis van een gedichtof kennis die hem in staat stelt diverse vlinders,vogels of bloemen te herketmen en te benoe-men. Het gaat, en dat geldt voor elk van de epi-sodetypes, om een brede categorie waar nogalverschillende eenheden onder vallen. Eenvoorbeeld uit de sfeer van het VWO

is het lerenvan woordjes. Klausmeier (1979) noemt het kennisniveaudat in dit type episode wordt nagestreefd het ni-veau van de 'identificatie' en Gagn?Š (1984)noemt het soort kermis waar het om gaat 'thevehicle of thought'. Om te kimnen denken enredeneren, zo stelt Gagn?Š, is stof en inhoud no-dig en daarom moeten leerlingen gedurendehun opleiding op allerlei terreinen kennis ne-men van feiten en wetenswaardigheden. Zijmoeten deze in de eerste plaats tegenkomen ener de aandacht aan besteden die nodig is om totdiscriminatie te komen en te zorgen dat er watvan blijft hangen. Onderzoek naar het leerproces en de facto-ren die het be??nvloeden heeft in het verledenvaak de vorm gehad van onderzoek naar lijstenbetekenisloze woorden. Uit dit onderzoekkomt het grote belang naar voren van aanbie-dingvolgorde, gelijkenissen tussen de te lereninformatie-eenheden, herhaling en directe te-rugkoppeling (Van Parreren, 1975). 'Domweguit het hoofd leren' blijkt echter geen goede be-naming voor wat de

lerende moet doen, aange-zien een goed verloop van het leerproces doorde lerende kan worden bevorderd door de in-formatie, voor zover de omstandigheden dattoelaten, te ordenen en de onderlinge verschil-len tussen de eenheden te accentueren.Woordjes bijvoorbeeld kunnen gemakkelijkergeleerd worden door ze niet alleen te lezen,maar ook hardop uit te spreken of over te schrij-ven. Dergelijke inzichten zijn onder andere te-rug te vinden in de verwerking- en onthoudstra-tegie??n die aan leerlingen worden aanbevolenbij dit soort leertaken (Levin, 1981). Volgens docenten is het bij dit soort leerstofmoeilijk om (VWO-)leerlingen te interesserenen ze te motiveren tot het leveren van de nodigeinzet. Leerwerk moet daarom regelmatig over-hoord worden (als stok achter de deur). Opzichzelf is dat niet verbazend, maar opvallendis dat het ook geldt als het om 'leuke, bijzon-dere, dingen' gaat, zoals een toneelstuk bijwo-nen of een videoband kijken. Ook dan is over-tuigingskracht of sociale druk nodig

omleerlingen ertoe te brengen zich voor ietsnieuws open te stellen. Zelfs van de kant vanleeriingen die het misschien wel leuk vinden,worden klachten vernomen in de trant van:'wat moet ik ermee, ik ben het zo weer verge-ten'. De bovengenoemde literatuur vormt slechtseen kleine uitsnede uit onderzoek dat is gedaannaar onderwijsleerprocessen die gerekend kun-nen worden tot deze categorie die wij als naam-kaartje meegeven: ''leren van feiten en wetens-waardigheden door er aandacht aan tebesteden Wij kunnen er echter de volgendeuitspraken op baseren over het scenario. â€? De leeromgeving moet de relevante infor-matie beschikbaar maken en onder de aan-dacht brengen. Bij de selectie en presentatiedient rekening te worden gehouden met va-riabelen als volgorde, onderlinge gelijkenisen herhaling. â€? Docenten moeten de lerenden ertoe stimule-ren aandacht aan het informatieaanbod tebesteden en er iets mee te doen, bijvoor-beeld met behulp van onthoudstrategie??n.Directe terugkoppeling

bevordert het leren. â€? Lerenden moeten actief op het informa-tieaanbod ingaan, aandacht op het gebodenerichten, de feiten en wetenswaardighedenzo goed mogelijk van elkaar onderscheiden.



??? gegevens ordenen en voor zichzelf herha-len, met het oog op het herkennen, benoe-men en reproduceren van de mformatie.Door regelmatig te toetsen 'of ze het nogweten' kunnen zij de kennis consolideren.Deze opsomming zegt niet alles en de uitspra-ken kunnen verder onderbouwd worden. Deaandacht is echter gevestigd op het feit dat heeltypisch bij episodetype 1 past dat analyse, dis-criminatie en inprenten van ' oppervlakte'-kermierken activiteiten zijn die voor een goedverloop van het onderwijsleerproces essentieelzijn. Zoals al werd aangegeven bij de introduc-tie van het begrip episode, wil dit niet zeggendat het begrijpen van dieptekenmerken bij epi-sodes van dit type niet ????k belangrijk zou kun-nen zijn. Evenmin wil het zeggen dat het bijepisodes die gerekend worden tot andere typesnooit voor zou komen dat lerenden goed op op-pervlaktekenmerken moeten letten. De enigeboodschap is dat er juist bij episodetype 1 redenis om te zorgen dat de genoemde activiteitengoed tot hun recht komen, terwijl

bij andereepisodetypes weer andere activiteiten specialeaandacht vereisen en karakteristiek zijn voorwat er gebeuren moet. 7.2 Episodetype 2 Dit type episode is (zoals is af te lezen uit Fi-guur 5) gericht op het verwerven van kenniswaarvan de lerende vervolgens produktief ge-bruik moet kunnen maken. Een voorbeeld vanbegripskennis waarop een episode van dit typegericht kan'zijn is 'kennis over eb en vloed ende samenhang van deze verschijnselen met destand van de maan'. Als de episode goed is ver-lopen kan de lerende met begrip en inzichtspreken over geleerde begrippen en hun onder-linge relaties. Bij de bespreking van het werkvan Doyle kwam al even naar voren dat seman-tische integratie - een verschijnsel dat tot ver-storing van het leerproces kan leiden in epi-sodes van type 1 - juist wel gewenst - en zelfsnoodzakelijk - is in de episodes van het typewaar wij het nu over hebben. De integratiemoet twee vormen aaimemen (zie bijvoorbeeldAnderson, 1990). In de eerste plaats moet erverband worden

gelegd tussen begrippen diegeleerd moeten worden en reeds aanwezigevoorkennis en in de tweede plaats moeten delerenden allerlei kruisverbindingen leggen enbegripsrelaties aanbrengen die niet explicietaan de orde komen in de leerstof. Het leer-proces bhmen dit type episode wordt dus mhoge mate bepaald door de voorkennis. De ken-nisschema's waarover lerenden al beschikken,moeten actief worden ingezet, ondanks het feitdat die voorkennis en schema's (op het momentwaarop het leerproces nog moet beginnen!)niet alleen ontoereikend zijn, maar soms zelfszo onjuist en misleidend dat men van misvat-tingen kan spreken. Een overzicht van de rolvan misvattingen in het conceptuele leren is tevinden bij Smith, diSessa en Roschelle (1993),drie auteurs die benadrukken dat het bestrijdenvan misvattingen vooral niet ten koste moetgaan van het benutten van de ervaringskeimisdie aan deze misvattingen ten grondslag ligt. Het soort verwerkingsprocessen dat moetworden nagestreefd wordt dikwijls

aangeduidmet de term 'diepere verwerking', een vormvan verwerken die moeilijk is voor leerlingendie een reproduktieve opvattmg hebben overleren (Marton, Hounsell & Entwistle, 1984).Dit verwerkingsproces kan worden gestimu-leerd door leerlingen aantekenmgen (bijvoor-beeld in de vorm van 'conceptual maps'), sa-menvattingen en schema's op papier te latenzetten. Het geven van effectieve terugkoppe-ling (heeft de persoon het begrepen of niet?)wordt door gebruik van dergelijke hulpmidde-len ook beter realiseerbaar. Een vorm van on-derwijs die in verband met dit type episodegrote voordelen biedt is onderwijs door eengoede coach die de lerende(n) individueel of inkleine groepen intensief begeleidt bij het opha-len van relevante voorkennis en het opbouwenvan de nieuwe begripskennis (Ohlsson, 1986). Volgens docenten is het in dit soort episodezaak dat leeriingen de groten lijnen zien engaail 'snappen' hoe iets zit of werkt. De kunst isom de (klassikale) uitleg zo op te bouwen dat deleerlingen meedenken en

dat hun gedachten 'degoede kant' uitgaan. Dat is extra lastig als deleerlingen al bepaalde opvattingen over het on-derwerp hebben die met passen in hetgeen dedocent wil behandelen. Ook lastig is het echterals een onderwerp voor leerlingen nog zonieuw is dat de docent moeilijk kan uitduiden' waar hij naar toe wil'. De gang van zaken looptbinnen dit type episode het best als leerlingenmeedenken en vragen stellen. Door die vragenhelpen ze de docent en medeleerlingen. 286 PeOAGOGISCHE STUDltM



??? De bovengenoemde literatuur geeft aankno-pingspunten voor het ontwerpen van een scena-rio voor episodetype 2 dat wij als naamkaartjemeegeven: "conceptuele kennis opbouwendoor nieuwe informatie diepgaand te verwer-ken Bij het inrichten van episodes uit deze ca-tegorie geldt het volgende: â€? De leeromgeving moet de informatie zoaanbieden dat de lerende gestimuleerdwordt tot semantische integratie. Dit vereistaansluiting bij de voorkennis, hoe gebrek-kig en misleidend deze voorkeimis aanvan-kelijk ook kan zijn. â€? Docenten kunnen het leerproces bevorderendoor de lerenden te laten praten over deeigen voorkennis in relatie tot de nieuwe in-formatie, bijvoorbeeld aan de hand vanschema's die door lerenden worden ge-maakt. Belangrijk is dat lerenden niet alleenvragen beantwoorden maar ook stellen, om-dat zij op die manier de docent informatieverschaffen over wat zij wel en niet hebbenbegrepen. Bij het uitleggen en toetsen moetaandacht worden besteed aan kruisverbin-dingen, relaties

tussen nieuwe begrippen diede lerenden zelf moeten leggen. â€? Lerenden moeten ervan uitgaan dat ze mis-vattingen (opvattingen die moeten wordenbijgesteld op grond van nieuwe informatie)op het spoor moeten zien te komen doorvragen te stellen, schema's en samenvattin-gen op papier zetten en deze te vergelijkenmet de schema's en samenvattingen vananderen. Zij moeten het resultaat van dediepgaande verwerking van de nieuwe in-formatie toetsen en consolideren door kruis-verbindingen te leggen. Voor zover semantische integratie niet luktis 'uit het hoofd leren' een aanvullende mo-gelijkheid. De lerende handelt de episode indat geval verder af alsof het een episode vanhet type 1 betreft, maar moet zich er wel vanbewust zijn dat daarmee de mogelijkheidvervalt om het geleerde produktief te ge-bruiken. Het geleerde kan slechts reproduk-tief worden gebruikt, in herkenning-, identi-ficatie- of reproduktie-taken. 7-3 Episodetype 3 Dit type episode is gericht op het leren van con-ceptuele kennis

waarvan produktief gebruikgemaakt moet kunnen worden, terwijl er bo-vendien uitdrukkelijke gemikt wordt op verretransfer (zie Figuur 5). De verworven kennismoet dus bruikbaar zijn bij het denken over za-ken die binnen de leersituatie niet ter sprakezijn gekomen. Sommige begrippen, begripsre-laties en theoretische inzichten zijn zo funda-menteel dat ze voor iemand die ze beheerst in-derdaad veel transferwaarde hebben. Dit geldtbijvoorbeeld voor concepten als 'ontwikke-ling' en 'cyclus' (van zaadje naar boom, van einaar vlinder), relaties als oorzaak-gevolg enprincipes als actie-is-reactie. Om er in uiteen-lopende nieuwe situaties gebruik van te kunnenmaken moet de lerende dergelijke begrippen,relaties en principes echter wel op een bepaaldemanier hebben geleerd en opgeslagen. Onder-zoek hiernaar is bijvoorbeeld door Klausmeier(1979) gedaan en door Van Parreren (1988),die m dit verband spreekt over funderende han-delingen en het belang benadrukt van opdrach-ten waarbij leerlingen concrete

handelingenuitvoeren als stap op de weg naar een meer ab-stracte representatie. Ohlsson (1990) is vanmening dat 'inzicht' (hulpmiddel bij het stellenen analyseren van problemen) als onderwijs-doel veel te weinig aandacht krijgt en hekelt deneiging van docenten en onderwijsmanagersom de waarde van kennis eenzijdig af te metenaan de directe praktische bruikbaarheid ervanbij het oplossen van problemen. Voor een goedverioop van het leerproces is noodzakelijk datlerenden kennis abstraheren (=decontextuali-seren) uit de specifieke 'contexten' waarin zijde begrippen, relaties of principes oorspronke-lijk tegenkomen. Perkins en Salomon (1989)stellen dat het abstractieproces in de meeste ge-vallen een 'bewust' verioop heeft en sprekenvan de 'high road' naar transfer. "The 'highroad', zo zeggen zij, 'depends on leamers' deli-berate mindful abstraction of a principle" (Per-kins & Salomon, 1989, p. 22). Bovendien moe-ten lerenden de begrippen en principes nietalleen decontextualiseren, maar zij moeten

erook in slagen de geabstraheerde kennis vervol-gens te contextualiseren, zij moeten de toepas-baarheid ervan kunnen herkennen (en waarma-ken) in verband met nieuwe voorvallen,verschijnselen of situaties. Dit stelt eisen aan studunde manier waarop de verworvenheden zijn op-geslagen (Larkin, 1989), maar ook aan de ma-nier waarop lerenden nieuwe situaties tege-moet treden (VanLehn, 1991). Abstracte



??? kennis is moeilijk in korte tijd van de ene naarde andere persoon over te dragen omdat er ergveel informatie in compacte vorm in is opgesla-gen. Formele definities van abstract begrippen,simpele omschrijvingen van oorzakelijkheids-relaties of wiskundige formules voor theoreti-sche inzichten zijn alleen bruikbaar voor de in-gewijden, degenen die het begrip, de relatie ofhet inzicht al - in algemene zin - verworvenhebben. Voor anderen betekent zo'n weergaveheel weinig. 'Formele definities' van abstractebegrippen vormen daarom het hoogste niveauvan begripskermis dat Klausmeier (1979) on-derscheidt. De lerende kan er pas mee uit devoeten aan het einde van een leerproces datwordt gekenmerkt door afwisselend decontex-tualiseren (omzetten van concreet/voorstelbareinformatie in een meer abstracte representatie)en contextualiseren (omzetten van een ab-stracte representatie naar een concreet/voorstelbaar voorbeeld). Volgens docenten is het bijzonder lastig omleerlingen inzicht bij te brengen in

bijvoorbeeldeen abstract begrip, zoals 'functionele gram-matica' of het scheikundige begrip 'mol'. Leer-lingen schrikken gauw terug voor een uitlegvan formele termen en formules en zij hebbener ook weinig aan. Het enige wat docenten zeg-gen te kunnen doen is 'veel voordoen' en latenzien 'hoe het werkt'. Dit leidt er meestal toe dateen deel van de leerlingen zich er 'iets bij voorgaat stellen'. Het verwerven van inzicht doet,zo zeggen .docenten, een zwaar beroep op hetabstractievermogen. Als dit tekort schiet kun-nen leeriingen binnen de lessen wel gewoonblijven meedoen, maar wordt het transferdoelniet bereikt. De leerlingen volgen dan een han-delingschema zonder te beschikken over in-zicht in wat ze eigenlijk doen en waarom. De bovengenoemde literatuur geeft aankno-pingspunten voor het ontwerpen van een scena-rio. Wij noemen dit type episode: "abstractekennis en inzichten opbouwen door afwisse-lend decontextualiseren (abstraheren) en con-textualiseren Van belang is:â€? De leeromgeving moet de

lerenden gele-genheid bieden om zelf de kennis op tebouwen. Uitgangspunt moet zijn dat ab-stracte begrippen en relaties, evenals theo-retische inzichten uiteindelijk wel in eenformele, korte, en voor ingewijden eenvou-dige, vorm kunnen worden gepresenteerd,maar dat een formele presentatie volstrektonvoldoende is als middel om abstractekennis over te dragen en inzicht bij de leren-den tot stand te brengen. â€? Docenten moeten lerenden aanzetten tot de-contextualiseren (concrete gevallen omzet-ten in een formele representatie) en contex-tualiseren (voorbeelden geven van gevallenwaarop abstracte begrippen en inzichtenvan toepassing zijn) met op de achtergrondde 'formule-taal'. Leerlingen kunnen zichdaar in het begin nog weinig bij voorstellen,maar op een gegeven moment kan de meerformele weergave hen ook verder helpen. â€? Lerenden moeten niet gaan goochelen metabstracte termen en formules die hun nietszeggen. Door afwisselend abstraheren enzoeken naar concrete voorbeelden kunnenzij

werken aan het ontstaan van abstractekennis en inzichten en bevorderen dat daarook in 'verre transfer'-situaties mee ge-werkt kan worden. 7.4 Tussenbalans Na deze korte bespreking van de eerste drieepisodetypes maken wij even de tussenbalansop. De besproken episodetypes hebben alledrie betrekking op het verwerven van kennisvan een soort dat meestal wordt gekwalificeerdmet de termen declaratief en conceptueel,waarmee overigens niet is gezegd dat dit soortkennis niet operationeel - in de zin van bruik-baar of toepasbaar - kan zijn. Het nut van hetonderscheiden van de drie episodetypes ligt inhet feit dat goed valt te begrijpen dat er ver-schillende scenario's bij horen en dat er overgesproken kan worden welke dat zijn enwaarom. Van het ontstane overzicht kan optwee manieren gebruik gemaakt worden. In deeerste plaats kunnen mensen (docenten, leer-lingen en onderzoekers) zich - bij elk onder-wijsleerproces dat gericht is op het overdragenvan kennis - afvragen om welk type episodehet gaat

(reproduktie- of produktie-gericht;verre of nabije transfer). Zij kunnen vervolgenshet onderwijs inrichten met behulp van het bij-passende scenario. In de tweede plaats kan metbehulp van het overzicht een omgekeerde wegworden bewandeld. In dat geval benut men hetoverzicht om reeds bestaande (problematische)episodes in lopende onderwijsleerprocessen te 288 PtD?„SOaiSCHt STUDliH



??? analyseren. Daartoe wordt gekeken naar hetscenario dat wordt gevolgd en dit scenariowordt gelegd naast het leerdoel (of de leerdoe-len) van de deelnemers aan het onderwijsleer-proces. Door deze werkwijze kan bijvoorbeeldaan het licht komen dat het scenario niet past bijhet episodetype, of dat de episode waar het omgaat niet prototypisch is, maar 'gemengd'.Denk bijvoorbeeld aan het geval waarin de le-rende het doel heeft om een gedicht zowel 'diepte verwerken' als 'letterlijk te leren reciteren'.Zo'n geval moet worden beschouwd als eenlastige combinatie van twee episodes. De eneepisode stelt immers aan de lerende de eis om tewaken voor semantische integratie, terwijl deandere episode juist semantische integratievereist. Docenten en leerlingen bevinden zichpas in een goede startpositie om een doelmatigeleerroute uit te stippelen als zij dit probleemgoed onder ogen zien en bereid zijn te investe-ren in twee elkaar aanvullende benaderingen. Aan de hand van de drie episodebeschrijvin-gen kan

op dit moment ook nader worden toe-gelicht wat het voordeel is van het feit dat wijover elk van de episodetypes informatie uit ver-schillende broimen hebben. Wat wij ons bij-voorbeeld moeten voorstellen bij het scenariovan episodetype 3 kunnen wij afleiden uit deliteratuur over verwerven van abstracte kennisen inzichten, maar wij weten bovendien dat hethier gaat om episodes waarin uitdrukkelijkwordt gestreefd naar verre transfer. Wat wij teweten komen uit de eerste bron, namelijk datdecontextualiseren en contextualiseren essen-tieel zijn, convergeert met de gerichtheid opverre transfer. Ook bij het streven naar verretransfer gaat het immers om 'leren losmakenvan kennis (door 'mindful abstraction') uit decontext waarin deze wordt aangeboden om dekennis vervolgens weer toe te passen in nieuwesituaties, de 'verre transfer'-stituaties. Doorvanuit verschillende invalshoeken over de epi-sodetypes na te denken, wordt de kennis veel-zijdiger verankerd in de literatuur en wend-baarder. Hoewel duidelijk is dat in

de kortebeschrijvingen van de episodes die wij hier ge-ven geen uitputtend gebruik gemaakt wordtvan deze mogelijkheid om tot verdieping vaninzicht te komen, behandelen wij de overigevijf episodetypes uit Figuur 5 eveneens slechtssummier. Het gaat op dit moment om het over-zicht; de diepgang kan later komen. 7.5 Episodetype 4 Dit type episode is gericht op het verwervenvan een cognitieve vaardigheid waarvan de le-rende reproduktief gebruik moet kunnen ma-ken (zie Figuur 5).-Het gaat dus om het aanle-ren van een routine. Begrip en inzicht vormen -net als bij episodetype 1 - geen noodzakelijkevoorwaarde voor het goed uitvoeren van deroutine, hetgeen overigens ook nu weer niet be-tekent dat het aanleren van een routine een aan-gelegenheid zou zijn waar lerenden 'domweg'of onge??nformeerd aan zouden moeten werken.Het verschil met episodetype 1 is dat de hande-ling die de lerende aan het eind van de episoderoutinematig moeten kunnen uitvoeren niet be-staat uit het identificeren,

herkennen en benoe-men van wat geleerd is, maar uit manipulatiesof operaties. Deze dienen - en dat is het ver-schil met de episodetypes 3 t/m 8 - aan het eindvan het leerproces te worden uitgevoerd meteen minimum aan mentale belasting. Een een-voudig voorbeeld van een routine is het breienvan een steek recht of averecht, maar ook hetbreien van een boordpatroon met afwisselendrecht en averecht gebreide steken kan een routi-nehandeling zijn. Een voorbeeld met een ster-ker cognitief karakter is het routinematig cor-rect spellen van werkwoordsvormen of hetaanhouden van de juiste volgorde van bijzin-nen van tijd en plaats in het Engels. Al deze za-ken dienen op een gegeven moment geautoma-tiseerd te verlopen, zonder bewuste controle,maar wel onder toezicht van een proces dat alsmonitor optreedt en marginaal toetst of er zichgeen onregelmatigheden voordoen. Oefenenbevordert dat het handelen geautomatiseerdwordt (Anderson, 1990). Klassiek experimen-teel onderzoek naar het verwerven

van rou-tines, is het lettertableau-onderzoek (Van Par-reren, 1951). Daarin wordt zeer nauwkeuriggekeken naar de condities waaronder transferen interferentie voorkomen en naar de effectendie optreden als het leerproces in een bepaaldefase van geoefendheid wordt onderbroken, bij-voorbeeld door de lerende te vragen aan eentweede taak te gaan werken die net even andersis dan de eerste. Zonder in details te treden, stel- fff^ooei5cÂ?flen wij op basis van de gegevens vast dat het ituohmzeer lonend kan zijn om een gedegen taakana-lyse vooraf te laten gaan aan het aanleren vanroutines en om het oefenschema met zorg tekiezen (zie ook Jelsma, 1989). Als een ade-



??? quaat oefenschema wordt gebruikt, worden erweinig fouten gemaakt en treedt relatief sneltransfer op. Deze blijft echter beperkt tot situa-ties die sterk overeenkomen met de leersituatie.Perkins en Salomon (1989) beschrijven auto-matisering daarom als de 'low road' naar trans-fer, in contrast met de 'high road' die wij alnoemden in het kader van de bespreking vanepisodetype 3. Doorgaan met leren in een fasewaarin het handelen al foutloos verloopt('overleaming') is belangrijk voor de fijne af-stemming van het handelen op de taakeisen enverdere vermindering van de cognitieve in-spanning (Anderson, 1990). In gevallen waarinleerlingen bepaalde handelingen routinematigincorrect uitvoeren, kan het noodzakelijk zijnde 'verkeerde' routine af te leren en te vervan-gen door een betere. Een voorbeeld van een in-genieus oefenprogramma, waarin 'verkeerde'leesroutines van zwakke lezers doorbrokenworden, is te vinden bij Palincsar en Brown(1984). Door tussenschakeling van bewust ge-stuurde processen worden de

verkeerde rou-tines vervangen door een effectievere werk-wijze. Docenten zien het leerproces dat leidt totroutinevorming vooral als een kwestie van ein-deloos herhalen, tot vervelens aan toe. Aanleerlingen bij wie het steeds maar niet lukt omhet 'vanzelf goed te doen' wordt aanbevolenom dan maar bewust met controle-hulpmidde-len te werken (zoals het 'kofschip' om te con-troleren of het voltooid deelwoord goed is ge-schreven). Doel daarvan is niet om de routinealsnog onder de knie te krijgen, maar om deschade beperkt te houden door te zorgen dat deergste fouten uit geleverde produkten wordenverwijderd. De bovengenoemde literatuur geeft aankno-pingspunten voor het ontwerpen van een scena-rio voor dit type episode dat wij als naam-kaartje meegeven: "routines opbouwen dooroefenen/automatiseren". â€? Het is van belang dat de handeling goedwordt geanalyseerd zodat er een optimaaloefenschema kan worden opgesteld. Als hetschema een gedegen basis heeft kan het ookovertuigend worden

gepresenteerd en uitge-legd. â€? Als het proces van automatisering - omwelke reden dan ook - op een gegeven mo-ment resulteert in incorrect geautomatiseerdhandelen, bestaat de mogelijkheid om, viaeen omweg waarin de bewuste controleeerst weer wordt opgevoerd, het proces op-nieuw in de rails te zetten. Deze aanpakvergt intensieve begeleiding en moet wor-den onderscheiden van een altematief dat eruit bestaat dat men lerenden leert om deschade, die uit verkeerd opgebouwde rou-tines kan voortkomen, beperkt te houden.â€? Lerenden moeten strikt volgens het oefen-schema werken (als dat goed is uitgedok-terd) en niet het idee hebben dat 'overleam-ing' zonde is van de tijd. 7.6 Episodetypes Dit type episode is gericht op verwerven vancognitieve vaardigheden, waarvan de lerendenvervolgens produktief gebruik moeten kunnenmaken. Wij denken hierbij aan vaardigheid mhet oplossen van problemen of het maken vanopdrachten, met behulp van principes, regels ofprobleemoplosmethoden die met

begrip en in-zicht worden ingezet. Denk bijvoorbeeld aanhet oplossen van thermodynamicaproblemenof aan het opzetten van een betoog volgens deregelen der kunst. Het leerproces dat tot dittype complexe vaardigheden leidt, is onder an-dere onderzocht en beschreven door Anderson(1990). Proceduralisering van declaratievekennis speelt een belangrijke rol. Met de termproceduralisering wordt bedoeld dat de kennisover 'wat' er gebeuren moet steeds meer devorm krijgt van kennis over 'hoe' het gebeurenmoet en 'onder welke condities' de verschil-lende principes en wetmatigheden gelden. Le-renden verwerven zo cognitieve strategie??n ofprobleemoplosstrategie??n die hecht verbondenzijn aan een werkveld. Dit wordt aangegevendoor deze strategie??n taak- of probleemtype-specifiek te noemen. Het leerproces begintmeestal met een fase waarin de lerende zich eenbeeld vormt van de te volgen werkwijze door tekijken naar iemand die het voordoet en daar uit-leg bij geeft. Daarna oefent hij of zij zelf. Ditoefenen

kan zich het best afspelen in situatiesdie onderling nogal verschillend zijn, zodatautomatisering (het ontstaan van verkorte nietdoor cognitie begeleide verbmdmgen tussen detaakkenmerken en het handelen) voorkomenwordt (vgl. Jelsma, 1989). Van belang voor eengoed procesverloop is verder dat de lerenden 290 PeOAGOGISCHE STUDltM



??? systematisch werken en acht slaan op wat zijdoen en op wat het hun oplevert, zodat zij, aldoende, ervaringskennis opdoen en steedsmeer te weten komen over de factoren waaropgelet moet worden bij het plannen en uitvoerenvan het werk (Elshout, 1983; Veenman, 1993).Hoe goede begeleiding, die wordt mogelijk ge-maakt door lerenden te laten werken op over-zichtelijk ingedeelde werkbladen, onnodigtijdverlies kan voorkomen, is uitgewerkt doorRoossink (1990). Docenten geven leerlingen bij verschillendevakken (in het VWO) opdrachten, vraagstuk-ken en problemen die zij volgens bepaalderichtlijnen systematisch moeten aanpakken.Daaraan wordt meestal op eenzelfde maniergewerkt, ook al heeft de ?Š?Šn het over wiskunde-of scheikundeopgaven, terwijl de ander hetheeft over stelopdrachten of het vertalen vaningewikkelde Latijnse constructies. De stan-daardwerkwijze van de meeste docenten be-staat eruit dat zij eerst de grote lijnen van degoede aanpak uitleggen. Vervolgens moetenleerlingen

zelf - al werkende - ervaren hoe zein moeten spelen op de specifieke problemenvan de afzonderlijke vraagstukken of opdrach-ten. Veel 'kleine ontdekkingen' kunnen ze zon-der hulp van de docent doen. Laatstgenoemdebeperkt zich (na een eerste uitleg van een oftwee zorgvuldig gekozen voorbeelden) tot in-springen waar leerlingen vastlopen en waar-schuwen als zij afwijken van de bedoeldewerkwijze. Bij de exacte vakken is het meestalmogelijk om de leerlingen elk een hele serieopgaven te laten maken. Bij zoiets als 'een op-stel schrijven volgens een bepaald structuur-schema' is er meestal geen tijd om veel oefe-ning op te doen. Om leerlingen toch de vari??teitte laten zien, worden verschillende ingeleverdeProdukten in de klas besproken, zodat leerlin-gen van eikaars ervaringen kunnen leren. Detoets bestaat meestal uit hetzelfde soort vraag-stukken of opdrachten als de oefenstof. De ma-nier waarop het werk wordt aangepakt, teltvaak mee in het cijfer. De bovengenoemde literatuur geeft aankno-

pingspunten voor het ontwerpen van een scena-rio voor dit type episode dat wij als naam-kaartje meegeven: "cognitieve strategie??nopbouwen door systematisch werkenâ€? De leeromstandigheden moeten lerenden veel gelegenheid bieden zelf uitvoerend be-zig te zijn met regels, principes, proceduresen methoden; daarbij is het van belang dat erzoveel variatie is in de opgaven of opdrach-ten dat geautomatiseerde koppelingen nietde plaats gaan innemen van bewuste beslis-singen over het hoe en waarom. â€? Docenten moeten lerenden stimuleren omsystematisch te werken, bijvoorbeeld aan dehand van werkbladen. Van belang is ook datleerlingen verschillende opgaven maken endat zij, om tijd te sparen, ook van eikaars er-varingen leren. â€? Leerlingen moeten de aanbevolen aanpakvolgen en niet denken dat het voor het leer-proces niets uitmaakt hoe ze tot een (juiste)oplossing of een (acceptabel) produkt ko-men. 7.7 Episodetype 6 Dit type episode is gericht is op het verwervenvan vaardigheden.

Terwijl het bij de cognitievestrategie??n die in episodes van het type 5 ver-worven worden juist een voordeel betekent datze zo hecht verbonden zijn met het soort takenwaarbij ze moeten worden gebruikt, zijn epi-sodes van het type 6 gericht op het verwervenvan competenties die gebruikt kunnen wordenin 'verre transfer'situaties (zie Figuur 5). Le-renden moeten bijvoorbeeld ook nieuwe pro-bleemtypen op een bepaald vakgebied kunnenaanpakken of ze moeten in staat zijn om degrenzen van het vakgebied te overstijgen of teverieggen. In de literatuur wordt het soort vak-manschap waar het hier om gaat gevat onder denoemer 'expertise'. Over onderzoek naar ex-pertise wordt onder andere verslag gedaan doorGlaser en Bassok (1989). Glaser (1990) merktoverigens wel op dat het onderzoek een grootaantal jaren sterk gericht is geweest op de ver-schillen tussen beginners en experts op diversegebieden, terwijl nauwelijks aandacht is be-steed aan de wijze waarop de weg van beginnernaar expert wordt

afgelegd. Over die weg zegtBereiter (1990) dat kenmerkend is dat lerendendie een vaardigheid steeds beter gaan beheer-sen, aan zichzelf ook telkens nieuwe, hogereeisen gaan stellen. Hij geeft als voorbeeld'spreken in het openbaar'. Sterker dan bijandere episodes zijn bij het verwerven van ex-pertise cognitieve aspecten van het leerprocesverbonden met affectieve, motivationele en so- 291 ^IDAGOaiSCHt STUDltN



??? ciale aspecten. Lerenden zijn gericht op ver-werving van passende kennis en een hande-lingsrepertoire, maar letten ook op andere as-pecten zoals de doelen die 'meer gevorderden'en experts zich stellen en de voor 'professione-len op het gebied' geldende normen en waar-den. Collins, Brown en Newman (1989) bena-drukken het belang van een leeromgevingwaarin sprake is van een 'culture of expertpractice'. Mensen in zo'n omgeving zijn actiefge??nteresseerd in alles wat hoort bij 'optimaalpresteren' en zijn daar met elkaar mee bezig,zowel co??peratief als competitief. De docenten noemden in hun beschrijvin-gen van instructieleer-episodes heel weinigepisodes van dit type. Interacties in de sfeer vande expertise-ontwikkeling komen vooral voorals docenten en leerlingen in dezelfde onder-werpen ge??nteresseerd zijn, zoals bijvoorbeeldcomputers of muziek, maar zij spelen zichmeestal buiten het curriculum af. Terzijde kanworden gewezen op het, door diverse auteursgesignaleerde, fenomeen dat sommige

leerlin-gen zich toeleggen op het verwerven van ex-pertise in ontduiken van schoolwerk. Zij metenzich daarin onderling en ontwikkelen een eigenset normen, waarden en spelregels. Op dezemanier tonen zij tot expertise-ontwikkeling mstaat te zijn, maar ze wedden waarschijnlijk ophet verkeerde paard. Binnen beroepsgerichteopleidingen, is expertise-ontwikkeling uiter-aard wel regelmatig een officieel onderdeelvan het curriculum, bijvoorbeeld in het kadervan stages.' De bovengenoemde literatuur geeft aankno-pingspunten voor het ontwerpen van een scena-rio voor dit type episode dat wij als naam-kaartje meegeven: "expertise opdoen door aante sluiten bij deskundigen â€? De leeromgeving moet erop zijn ingerichtdat lerenden zelf bepalen welke voor hennieuwe prestaties ze willen proberen te le-veren en welke hen uitdagen om hun gren-zen te verleggen. â€? Docenten moeten vormgeven aan de 'cul-ture of expert practice' en lerenden stimule-ren om co??peratief en competitief bezig tezijn met het leveren van

goede prestaties enhet verleggen van (eigen) grenzen. â€? Lerenden moeten aandacht besteden aan dedoelstellingen, normen en waarden die vol-gens erkende' experts' deel uitmaken vangoed presteren en zich erop toeleggen om'erbij te gaan horen' door zelf prestaties televeren en deze steeds te verbeteren. 7.8 Episodetype? Dit type episode is gericht op het opbouwenvan kennis omtrent eigen cognitief functione-ren onder verschillende omstandigheden. Delerende moet van deze kennis produktief ge-bruik kunnen maken, ook in 'verre transfer'-situaties (zie Figuur 5). Deze kennis waar hethier om gaat, is gebaseerd op reflectie op eigencognitieve ervaringen ('cognitive expe-riences') en wordt metacognitieve kennis ofmetacognitie genoemd (Flavell, 1979). Meta-cognitieve kennis kan betrekking hebben op delerende zelf (At lerende kan bijvoorbeeld weethebben van eigen sterke punten, zoals 'logischkunnen redeneren', of zwakke punten zoals'neigen tot besluiteloosheid'), op taakkenmer-ken (de lerende kan

bijvoorbeeld taken onder-scheiden naar de mate waarin precisie vereistis) en op het effect van verschillende strate-gie??n (de lerende kan bijvoorbeeld ontdekkendat 'brainstormen het voordeel heeft dat..., ter-wijl een benadering waarbij je meteen kritischmgaat op elk idee er eerder toe leidt dat....'). Het leerproces houdt in dat lerenden de op-vattingen en verwachtingen waarop zij huncognitieve handelen baseren, herordenen enaanvullen op basis van reflectie op nieuwe er-varingen. Het leerproces wordt bevorderd alslerenden aangemoedigd worden zich bewust tezijn van de keuzen die zij maken. Ook moet hunworden geleerd om systematisch op opgedaneervaringen te reflecteren (Korthagen, 1992).Het geheel aan kennis, gevoelens, opvattingen,normen en waarden dat aan keuzen ten grond-slag ligt, wordt al reflecterende opnieuw be-schouwd. Dit kan leiden tot aanvulling, bijstel-ling en consolidering van metacognitievekennis (Van Parreren, 1988). Denk bijvoor-beeld aan een leerling die een voordracht houdtvoor

klasgenoten. Na afloop kan hij of zij na-gaan of de oorspronkelijk metacognities klop-ten. Zijn er geen verkeerde keuzen gemaaktdoor eigen vermogens, de moeilijkheid van detaak of de bruikbaarheid van een gehanteerdestrategie verkeerd in te schatten? Geeft de op-gedane ervaring aanleiding om anders te gaandenken over factoren en processen die een rol



??? spelen? Moeten bij een volgende gelegenheidaanvullende overwegingen in het keuzeprocesbetrokken worden? Opdoen van metacogni-tieve kennis wordt belemmerd als lerenden of-wel geen keuzen kunnen of durven maken, of-wel slecht in staat zijn tot reflecteren.Studenten die niet gemakkelijk reflecteren enzich liever laten leiden door externe sturing,worden door Korthagen (1992) 'extern geori-enteerd' genoemd en gecontrasteerd met 're-flecteerders', studenten die geneigd zijn bijzichzelf na te gaan hoe zij zaken het best aankunnen pakken en wat zij eventueel kunnenveranderen en verbeteren aan hun werkwijze.In opleidingen waarin reflecteren en de daaruitvoortkomende metacognitieve kennis onmis-baar zijn voor het professionele handelen, istraining in de reflectievaardigheid geboden.Een systematische, stapsgewijze reflectietrai-ning, die kan worden ingepast m verschillendevakopleidingen, is ontworpen door Elshout-Mohr en Van den Bijtel (1994). In het verleden is dikwijls getracht hetproces dat

noodzakelijk is voor de verwervingvan metacognitieve kennis kort te sluiten, doorleerlingen in woorden te informeren over de'metacognitieve kennis en inzichten' waarvanze op de hoogte zouden moeten zijn. Bij dezewerkwijze blijft de kwaliteit van het leerresul-taat echter sterk achter bij wat men beoogde(zie bijvoorbeeld Gamer, 1990). Pogingen omin woorden metacognitieve kennis en inzichtenover te dragen zijn evenzeer tot mislukken ge-doemd als pogingen om cognitieve inzichten ofstrategie??n langs directe, verbale weg over tedragen (zie episode 3 en 5). Doelgericht ver-sterken van de metacognitieve kennis van leer-lingen, wordt gerealiseerd door te werken metdenktrainingprogramma's, zoals 'Tactics forThinking' (Marzano & Arredondo, 1986, be-werkt door Elshout-Mohr e.a., 1992). Door dekeuze van onderwerpen, de opzet van oefenin-gen en de wijze van presenteren en nabespre-ken, is dit programma uitdrukkelijk gericht opoproepen van relevante ervaringen, stimulerenvan reflectie en consolideren

van metacogni-tieve kennis en inzichten. Er zijn indicaties datdeze vorm van werken tot resultaat heeft datleerlingen zelfstandiger gaan reageren en meerverantwoordelijkheid gaan nemen voor de ma-nier waarop zij cognitieve taken (zoals school-werk) aanpakken (Resnick, 1987). Voor-waarde is wel dat aan een episode van dit typegedurende langere tijd wordt gewerkt (in af-wisseling met andere episodetypes). Door docenten wordt vaak wel terloops ge-wezen op het belang van 'je sterke punten pro-beren te ontdekken' en dergelijke, maar zijhebben de ervaring dat een deel van de leerlin-gen praten daarover maar 'onzin' vindt (het-geen het voor velen misschien ook wel is, alshet hap-snap gebeurt). De bovengenoemde literatuur geeft aankno-pmgspunten voor het ontwerpen van een scena-rio voor dit type episode dat wij als naam-kaartje meegeven: "metacognitieve kennisopbouwen door ten aanzien van cognitieve ac-tiviteiten bewuste keuzen te maken, ervaringenop te doen en - in terugblik - systematisch

tereflecteren ". â€? De leeromgeving moet lerenden uitnodigentot het maken van eigen keuzen met betrek-king tot cognitieve activiteiten. â€? Docenten moeten lerenden stimuleren totsystematisch reflecteren en hen daartoeopleiden, rekening houdend met het feit dater tussen lerenden grote verschillen zijn ingeneigdheid tot reflectie. â€? Lerenden moeten zich inzetten voor het op-bouwen van metacognitieve kennis en zich(gaan) realiseren dat die kennis toeneemtdoor ervaring op te doen en te reflecteren opde keuzen die zij zelf maken ten aanzien van(de aanpak van) cognitieve activiteiten. 7.9 Episodetypes Dit type episode is gericht is op het ontwikke-len van metacognitieve vaardigheden, die pro-duktief gebruikt moeten kunnen worden, ookin 'verre transfer'-situaties (zie Figuur 5). Me-tacognitieve vaardigheden zijn erdoor geken-merkt dat de planning, sturing, regulatie encontrole van het cognitieve proces mede berustop kennis over het eigen functioneren. De leer-ling leert bijvoorbeeld om bij de planning

vaneen probleemoplosproces niet alleen rekeningte houden met de aard van het probleem, maarook met de eigen reacties en gevoelens die methet probleemoplosproces gepaard gaan. Meta-cognitieve vaardigheden zijn op te vatten alsstrategie??n van 'hogere orde' in die zin dat zijbepalend zijn voor de manier waarop de per-soon omgaat met de eigen voorkennis en met 293 PCDAGOG/SCNf STUOtiN



??? de 'gewone' cognitieve strategie??n die hij of zijal beheerst (Elshout, 1990). Beheersing van ho-gere orde strategie??n leidt ertoe dat lerendenhun kennis en vaardigheden niet alleen correctinzetten op de momenten waarop dit 'volgenshet boekje' moet, maar er flexibel mee omgaan,rekening houdend met de externe omstandig-heden en de eigen 'interne stand van zaken'(zoals bijvoorbeeld de beschikbaarheid van re-levante voorkeimis). Dit soort omgaan meteigen kennis en vaardigheden, berust op condi-tionele kennis (kennis over het waarom enwanneer) en wordt zichtbaar in de plaiming enregelmatige tussentijdse controle en evaluatiedie voor de persoon die beschikt over veel me-tacognitieve vaardigheden een vanzelfspre-kend onderdeel vormt van het handelen. Ho-gere orde sturing blijkt uiterst belangrijk voorde prestaties (Wang, Haertel & Walberg, 1990)en is niet alleen een kwestie van intelligentie,maar ook van aanpak (Veeimian, 1993). Het is mogelijk om planning, sturing en re-gulatie van het eigen

cognitieve handelen alszodanig te maken tot het centrale onderwerpvan een instructieleer-episode. Denk bijvoor-beeld aan een periode waarin leerlingen veelwerkstukken moeten maken, waarbij zij eersteen planning moeten inleveren (en bespreken)en tussentijds ook regelmatig worden aange-sproken op de strategische aspecten van hunwerkwijze. Van de leerlmgen wordt in dit gevalgevraagd om na te denken over de koppelmgtussen strategie??n, werkmethoden, beoogdedoelen en omstandigheden en dit bevordert hetontstaan van conditionele kennis. Een uitge-sproken mening over het didactische model datbijdraagt tot de ontwikkeling van hogere ordestrategie??n hebben Collins, Brown en Newman(1989), dezelfde auteurs die het belang van de'culture of expert practice' benadrukken. Dezeauteurs noemen de volgende drie werkmetho-den: â€? lerenden zelf problemen laten onderzoekenen oplossen; â€? leerlingen aanzetten tot verwoorden vanhun kennis en methoden; â€? leerlingen de mogelijkheid bieden de

eigenstrategie??n te vergelijken met die van ande-ren. Docenten in het voortgezet onderwijs zijnzich er overigens wel van bewust dat leerlingenmoeten leren om zelfstandig en flexibel te zijnin het bepalen van de (studie)strategie??n. Zijproberen daarom regehnatig de leerlingen mettips en suggesties tot verstandige keuzen tebrengen. Soms echter vinden zij het zo belang-rijk dat leerlingen aan een bepaalde strategie devoorkeur geven dat ze hen daar gedurende eenperiode toe 'dwingen' (door opdrachten encontrole op de uitvoering ervan). Deze dwangis dan echter nadrukkelijk van tijdelijke aard,want 'door braaf te doen wat er gezegd wordt,leren leerlingen toch weer niet om zelfstandigeen strategische keuze te maken'. Rijlaarsdam,Oostdam en Bimmel (in druk) constateerdendat leerboeken, met name in de vakken Engels,Frans en Nederlands, docenten weinig hulpbieden bij het bevorderen van strategisch han-delen van leerlingen. Er staan nauwelijks op-drachten in die leerlingen aanleiding geven omstil te staan bij

strategie??n en de condities waar-onder bepaalde strategie??n de voorkeur verdie-nen boven anderen. De bovengenoemde literatuur geeft aankno-pingspunten voor het ontwerpen van een scena-rio voor dit type episode dat wij als naam-kaartje meegeven: "zelfregulatievaardighedenontwikkelen door cognitieve activiteiten teplannen, te sturen en - in terugblik - te evalue-ren". â€? De leeromgeving moet lerenden in omstan-digheden brengen waarin ze keuzen moetenmaken, kunnen ervaren binnen welke gren-zen hun kennis en vaardigheden inzetbaarzijn en hoe die inzetbaarheid geoptimali-seerd kan worden door een strategische aan-pak te kiezen. â€? Docenten kunnen lerenden begeleiden bij-het opbouwen van conditionele kennis doorhen te stimuleren tot articulatie, vergelij-king en exploratie van het bereik en de ge-bruikswaarde van kennis en vaardighedenwaarover zij beschikken. â€? Lerenden moeten van de gelegenheid diehun geboden wordt gebruik maken doorverschillende planningen te maken, deze

teevalueren en te experimenteren met ver-schillende manieren van werken. 294 ^IDAGOaiSCHt STUDltN



??? 1. Leren van feiten en wetenswaardigheden door er aandacht aan te besteden. Doel is dat de lerenden deverworven kennis kunnen herkennen of reproduceren. 2. Conceptuele kennis opbouwen door nieuwe informatie diepgaand te verwerken. Doel Is dat de leren-den de verworven kennis produktief kunnen gebruiken. 3. Abstracte kennis en inzichten opbouwen door afwisselend decontextualiseren (abstraheren) en contex-tualiseren. Doel is dat de lerenden de verworven kennis en inzichten produktief kunnen gebruiken; ookin situaties van verre transfer. 4. Routines opbouwen door oefenen/ automatiseren. Doel is dat de lerenden de verworven vaardighedenreproduktief kunnen gebruiken. 5. Cognitieve strategie??n opbouwen door systematisch werken. Doel is dat de lerenden de verworvenvaardigheden produktief kunnen gebruiken. 6. Expertise opdoen door aan te sluiten bij deskundigen. Doel is dat de lerenden de verworven vaardighe-den produktief kunnen gebruiken; ook in situaties van verre transfer.

7. Metacognitieve kennis opbouwen door ten aanzien van cognitieve activiteiten bewuste keuzen te ma-ken, ervaringen op te doen en daarop - in terugblik - systematisch te reflecteren. Doel is dat de leren-den de verworven metacognitieve kennis produktief kunnen gebruiken; ook in situaties van verretransfer. 8. Zelfregulatievaardigheden opbouwen door cognitieve activiteiten te plannen, te sturen en - in terug-blik - te evalueren. Doel is dat de lerenden de verworven zelfregulatievaardigheden produktief kunnengebruiken; ook in situaties van verre transfer. Figuur 7. Overzicht van de acht instructieleer-episodes 8 Praktisch gebruik van hetoverzicht van acht typeninstructieleer-episodes In Figuur 7 staat het overzicht van de achtinstructieleer-episodes waarvoor een voorlo-pig scenario is opgesteld. Dit overzicht kan eenhulpmiddel vormen bij het ontwerpen van on-derwijs waarin de lerenden een actief aandeelhebben en waarin leren leren wordt bevorderd.Wij lichten deze stelling hieronder puntsgewijstoe. 8-1

Ontwerpen van onderwijs In het voorgaande is terloops al ingegaan opeen manier waarop docenten het overzicht sys-tematisch kunnen gebruiken bij het opzettenvan onderwijs. De vijf dimensies helpen henexpliciteren wat zij de lerenden willen onder-wijzen en de prototypische voorbeelden vaninstructieleer-episodes vergroten de kans datzij zich goed realiseren welk soort proces enProdukt zij gerealiseerd willen zien. Vervol-gens kunnen zij de scenario's raadplegen. Dezehouden het midden tussen heel algemene en-heel specifieke beschrijvingen van wat er ge-beuren moet. Zij geven richting aan het hande-len, zonder een keurslijf te vormen. Tertoelichting kan de dimensie 'wel/niet gerichtop metacognitie' dienen. Docenten die beslui-ten dat hun onderwijs 'wel gericht moet zijn opmetacognitie' kiezen voor episode 7 of 8. Zijzijn wellicht al op de hoogte van de algemenenotie dat het voor het ontwikkelen van meta-cognitieve kennis en zelfregulatievaardighe-den belangrijk is dat zij lerenden de kans gevenom het

leer- en studeerproces zelf te sturen. Inde scenario's vinden zij deze algemene notieterug. Er wordt bovendien tamelijk concreetaangegeven hoe zij als docent hun aandeel inhet onderwijsleerproces kunnen hebben zonderde leeriing het heft uit handen te nemen. In epi-sode 7 kan dit gedaan worden door leerlingen testimuleren tot het maken van keuzen en hen tebegeleiden bij het reflecteren; in episode 8 doorleerlingen zelf een planning te laten maken endeze met hen te bespreken en te evalueren. Hoedocenten dit precies gaan uitwerken, kunnenzij laten afhangen van het ruimere kader, het 295 feoAGoaiscH?Š STUDtiN



??? onderwijsconcept, waarbinnen zij het onder-wijs verzorgen. De winst van het gebruik vanhet episode-overzicht is dat zij zich goed ge-ori??nteerd hebben en zich realiseren welke lijnzij willen gaan volgen en waarom. 8.2 Generaliseren van ervaringen enonderzoeksuitkomsten Het overzicht kan ertoe bijdragen dat optimaalgebruik wordt gemaakt van onderzoeksuit-komsten en ervaringen van anderen. Denk bij-voorbeeld aan de uitkomst dat 'werken in hete-rogene groepen -in een bepaalde proefopzet ofonderwijssetting- tot betere resultaten leiddedan individueel werken'. Hoe generaliseerbaaris die uitkomst? Op grond van het episode-overzicht formuleren wij de volgende vuistre-gel: Er mag worden gegeneraliseerd over alleepisodes die behoren tot eenzelfde episodetype(omdat deze onderling immers niet op funda-mentele aspecten van elkaar verschillen); ge-neralisaties over de episodegrenzen zijn daar-entegen niet zonder meer toelaatbaar. Doortoepassing van deze regel, wordt al te grotevoorzichtigheid

vermeden, en blijft het risicoop overgeneralisatie binnen duidelijke gren-zen. 8.3 Bevorderen van leren leren Regelmatig werken met het overzicht helpt do-centen en leerlingen letten op de fiindamenteleovereenkomsten en verschillen tussen onder-wijsleerprocessen en leidt de aandacht af vanoppervlakte-kenmerken die niet van wezenlijkbelang zijn voor het leerproces. Dit kan decommimicatie tussen docenten en leerlingenbevorderen, evenals het overleg tussen docen-ten uit verschillende vakken en onderwijsni-veaus (basisvorming, voortgezet en hoger on-derwijs), hetgeen interessante perspectievenbiedt voor 'leren leren'. Wij achten het goedvoorstelbaar dat docenten explicieter onder-scheid gaan maken tussen verschillende typenepisodes en leerlingen erop gaan attenderen datzij bij de meeste episodetypes al bepaalde(meta)cognitieve strategie??n beheersen die zijkunnen inzetten om tot effectief handelen tekomen. Aan het aanleren van aanvullende stra-tegie??n kunnen alle docenten bijdragen, doorde lessen

(en huiswerkopdrachten) zo op tebouwen dat het gebruik van adequate strate-gie??n gestimuleerd en beloond wordt. Aange-zien de episodes niet vakinhoudelijk zijn be-paald, vormt het overzicht een neutraal, ge-meenschappelijk, referentiepunt voor docen-ten van verschillende vakken. Op zichzelf isdeze gedachtengang niet nieuw (zie bijvoor-beeld Elshout-Mohr, Van Daalen-Kapteijns &Baltzer, 1989). Het episode-overzicht maaktechter goed duidelijk dat met een kleine selec-tie aan goed gekozen strategie??n al veel bereiktkan worden als docenten met elkaar samenwer-ken. Afspraken over de strategische lijnen die,per episodetype, door alle docenten worden ge-volgd, kunnen per vak nader worden uitge-werkt. Door leerlingen hier inzicht in te gevenwordt transfer van verworven (leer)strategie??nop een vanzelfsprekende wijze aangemoedigd. 8.4 Niet prototypische episodes Een probleem dat zich zeker voor zal doen alsdocenten met het overzicht willen gaan werkenis dat de praktijk niet louter uit

prototypischeepisodes bestaat. Het zal dikwijls moeilijk zijnom aan te geven welke soorten episodes enwelke 'mengvormen' en 'combinaties van epi-sodes' zich in een bepaalde instructieperiode(zoals een lessenserie) afspelen. Men kan ditverschijnsel van twee kanten bekijken. Ener-zijds vormt het een beperking van de bruik-baarheid van het overzicht. Op mogelijke aan-vullingen en alternatieve wegen om tot eenoverzicht of taxonomie te komen gaan wij in dediscussie nog in. Anderzijds kan men hetverschijnsel zien als een signaal dat de onder-wijspraktijk niet ideaal is en (nog) niet goedaansluit bij nieuwe inzichten over onderwijs-leerprocessen. Juist met het oog op de wens omlerenden een actieve rol te geven in onderwijs-leerprocessen en hun te leren leren, is het nood-zakelijk dat de samenhang tussen de beoogdeonderwijsleerprocessen en de van leerlingenverlangde activiteiten helder zijn. Als het nietlukt om het bestaande onderwijs conceptueeluiteen te leggen in een overzichtelijke opeen-volging van

herkenbare episodetypes kan dataanleiding zijn om het onderwijs te veranderen. 9 Discussie Het overzicht is gefundeerd op onderzoeklite-ratuur en afgestemd op gebruik in de praktijk.Het is echter nog slechts een aanzet en zeker 296 HDAGOCISCHt STUDttM



??? geen volwassen taxonomie. In de eerste plaatsmoet het episode-overzicht nog worden aange-vuld door affectieve en sociale dimensies in hetontwerp te betrekken. Dat dit boeiende per-spectieven biedt bleek tijdens de 'ronde tafeldiscussie' tijdens de Onderwijs Research Da-gen 1994 (Elshout-Mohr & Van der Linden,1994). Er kan daarbij niet alleen per type epi-sode worden gewerkt, maar ook themagewijs.Een thema dat door alle episodes heen loopt isbijvoorbeeld: Welke rol speelt samenwerkentussen leerlingen? Over de rol van samenwer-ken in onderwijsleerprocessen is veel onder-zoek gedaan, maar het is een lastig karwei omde beschikbare gegevens te inventariseren, teordenen en te onderzoeken op inconsistenties.Dit geldt temeer daar 'samenwerking' kanplaatsvinden in symmetrische en asymmetri-sche relaties en de uitgevoerde onderzoekenbetrekking hebben op uiteenlopende leertakenen leersituaties. Het episode-overzicht biedteen duidelijk kader waarbinnen de bevindin-gen kunnen worden

geordend om vervolgensvergeleken te worden (Elshout-Mohr & VanderLmden, 1994). Dit kan het werk vereenvou-digen en er tevens toe leiden dat de op dit mo-ment bestaande kennis over dit thema in eentoegankelijke vorm beschikbaar komt, geor-dend naar type episode. Ook moet de mogelijk-heid niet worden uitgesloten dat zal blijken dater binnen bepaalde episodetypes twee 'subfa-milies' onderscheiden moeten worden op basisvan de rol die samenwerken binnen de episodesspeelt. In de tweede plaats kan een vergelijking metalternatieve taxonomie??n tot aanvullingen enverrijking leiden. Dat de accenten op verschil-lende manieren gelegd kunnen worden is al ge-bleken in onderzoek van Van Berkum en DeJong (1991). De dimensies die de basis vormenvan de indeling kimnen echter ook een wat an-dere grondslag hebben dan de leerpsychologi-sche. Dit is bijvoorbeeld het geval in de verka-veling van het domein die is ontworpen doorPieters (1992). Hij beschrijft drie soorten leer-omgevingen op basis

van een onderscheid tus-sen drie typen kennis die elk een eigen episte-mologische basis hebben: 'weten dat', 'wetenhoe' en 'weten waar en wanneer'. De leerom-gevingen die Pieters voorstelt zijn in principegeschikt om alle drie leerdoelen te bereiken,maar in een verschillende volgorde. In een de-claratieve leeromgeving wordt keimis eerst indeclaratieve vorm aan leerlingen voorgelegd,vervolgens leren ze die kennis toepassen (pro-ceduraliseren) en tot slot moeten ze de condi-ties ontdekken waaronder het geleerde bruik-baar is. In een procedurele leeromgevingbeginnen lerenden (aan de hand van voorbeel-den en instructies) met uitvoerende activiteitenom zich vervolgens te verdiepen m declara-tieve kennis omtrent het werkterrein en in hetwaar, warmeer en waarom. In de conditioneleleeromgeving ten slotte is de volgorde weer an-ders: de lerenden worden onder omstandighe-den gebracht waarin zij door exploratie en stel-len van hypothesen moeten zien te komen totkennis en een operationeel model

omtrent deinhoud en werking van principes die binnen deleeromgeving gelden. Zo zijn er ongetwijfeldmeer mogelijkheden om tot indelingen van on-derwijsleerprocessen en bijpassende onder-wijsleeromgevingen te komen. Een suggestievoor een alternatieve aanpak troffen wij aan inhet commentaar van een van de referenten.Deze stelde voor om niet te begiimen met hetopsporen van dimensies, omdat daar het be-zwaar aan kleeft dat 'de zekerheid ontbreektdat binnen de genoemde dimensies alle epi-sodes te vangen zijn'. 'Logischer en prakti-scher' zo vervolgt hij of zij, 'zou zijn eerst depraktijk van instructie en leren te beschrijvenen er een categorisering van episodes aan teverbinden. Vervolgens vormen deze episodesde invoer voor een analyse die de dimensiesoplevert'. Wij achten dat een waardevolle sug-gestie voor aanvullend onderzoek. Literatuur Akker, J. J. H.van den (1988). Ontwerp en implemen-tatie van natuuronderwijs. Academisch proef-schrift. Amsterdam/Lisse: Swets & Zeitlinger.Alexander,

P.A., Schallert, D.L, & Hare, V.C. (1991).Coming to terms: How researchers in learningand literacy talk about knowledge. Review ofEducational Research, 6/(3), 315-343.Anderson, J. R. (Ed.), (1981). Cognitive skills and their acquisition. Hlllsdale, NJ: Erlbaum.Anderson, J.R. (1990). Cognitive Psychology and itsimplications. New York: Freeman and Company. 297 fiOAaOGISCHi STUDI?‹N
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other episodes in at leastone of the following respects: orientation to eithercognitive or 'other' learning, to reproduction or pro-duction, to knowledge or skill, to metacognition ornot in particular so, and to near transfer or far trans-fer. First we describe how the selection of these 'di-mensions' was performed and on what grounds weassume that the values on these dimensions definethe type of teaching-learning processes that are re-quired to accomplish the episode. Next we discussthe separate episodes and the manner in whichteachers can make use of the collection of episodes.Finally we argue that the outlined collection ofinstruction-learning episodes is an attempt to tacklea problem that we share with others: the problemhow to partition the broad domain of learning andInstruction In such a manner that we contribute tomaking the enormous amount of Information aboutthe domain more accessible and manageable. Abstract Active learning and studying: eight typesof instruction-learning episodes M. Elshout-Mohr &

B.H.A.M. van Hout-Wolters. Pe-dagogische Studi??n, 1995,72, 273-300. To an increasing extent, educational managers tendto equate good teaching with teaching students tobecome independent self regulated learners. Wefind that several educational concepts are used toimplement this view; among these are problem-oriented learning and the KIT-model (knowledge,Integration, and application-model). These conceptshave in common that students are given ample op-portunity to engage actively in studying processesand to approach and plan asslgnments indepen-dently. We also find however that directions for de-slgning appropriate asslgnment compare poorly tothe Increasing need. The result is, In our opinion, thatteachers often rely too gratuitously on the experl-ences of others and assign tasks without a f??ll under-standlng of when and why each task should be an ap-propriate and effective mean to reach the intendedpurposes. 300 PeOAGOGISCHE STUDltM



??? Discussie Kiezen of gekozen worden? F. Meijers Tot vcxjr kort was studie- en beroepskeuze-voorlichting en -begeleiding een marginaal on-derwerp in het wetenschappelijke en beleids-matige debat over inhoud en vormgeving vanhet onderwijs. De laatste tijd begint daarin ech-ter, vooral als gevolg van de noodzaak het ren-dement van het onderwijs te verhogen, ver-andering te komen. Recent publiceerde deOrganisatie voor Strategisch Arbeidsmarkton-derzoek het rapport 'Rendement van opleidingen allocatie van arbeid' waarin de leerlingwordt gezien als een potenti??le kostenbespa-rende factor. De veronderstelling is dat de leer-lingen (en hun ouders) er met behulp van goedevoorlichting toe kunnen worden gebracht va-ker arbeidsmarktrelevante opleidmgen te kie-zen, minder omwegen in hun onderwijsloop-baan te maken en vaker leerwegen te kiezen dieovereenkomen met hun capaciteiten zodatvoortijdige onderwijsuitval wordt voorkomen. Deze veronderstelling is - althans in de on-

derwijseconomisch ge??nspireerde rendements-discussies - vrijwel altijd impliciet gebaseerdop de human capital theorie, die uitgaat van debasisveronderstelling dat individuen een oplei-ding kiezen die hun een maximaal financieelrendement biedt (Groot, 1991). In het OSA-rapport wordt echter een iets andere redeneringgevolgd. Het startpunt van de redenering is ge-heel in lijn met de human capital theorie: mengaat er als vanzelfsprekend vanuit dat indivi-duen rationeel kiezen. Individuen hebben rede-nen die richtinggevend zijn voor hun handelen.Bij keuzebeslissingen inzake studie en beroepspelen arbeidsmarktoverwegingen echter, al-dus de opstellers van het OSA-rapport, in te-genstelling tot wat de human capital theorie be-weert een empirisch aantoonbaar geringe rol.Niet de arbeidsmarktoverwegingen (i.e. over-wegingen inzake nutsmaximalisatie) maar deintrinsieke aspecten van de studie en het beroepwegen vaak het zwaarst bij keuzebeslissingen.De auteurs baseren zich hierbij op onderzoekwaarin

leerlingen is gevraagd de motieven tenoemen voor him schoolkeuze na het basison-derwijs. Het blijkt dat het motief 'Omdat ik hetzelf wilde' door de leerlmgen verreweg hetvaakst wordt genoemd (Willems & De Grip,1993; Groot & Mekkelholt, 1994). Dit is opzichzelf een heel goed uitgangspunt voor stu-die- en beroepskeuze, concluderen de auteurs,want "het leidt er ??nmers toe dat jongeren kie-zen voor een studie en werk dat hun hart heeft.Maar het kan ook tot grote teleurstellingen lei-den die wellicht voorkomen hadden kunnenworden als de beschikbare informatie over dearbeidsmarkt in de beslissing verdisconteerdwas" (OSA, 1994, p. 128). De verklaring voorhet feit dat intrinsieke aspecten dominant zijn,is "dat de verwachtingen die jongeren hebbenomtrent de arbeidsmarktontwikkelingen zo on-zeker zijn, dat zij uitemdelijk bij hun keuzen deintrinsieke aspecten van de opleiding en het be-roep het zwaarst laten wegen" (OSA, 1994,p. 127). Wehiu, een volledig op intrinsiekemotieven gebaseerde keuze kan

tot teleurstel-lingen, d.i. werkloosheid dan wel 'underem-ployment'/overscholing leiden. Om dit tegen tegaan, zouden leerlingen (en hun ouders) op hetjuiste moment informatie over arbeidsmarkt-ontwikkelingen moeten krijgen. Aan te nemenvalt, aldus de auteurs van het rapport, dat leer-lingen (en hun ouders) zich in hun gedrag zul-len laten leiden door deze informatie, omdat zijzich immers uit onzekerheid in hun keuzebe-slissingen volledig laten leiden door intrinsiekeaspecten van studie en beroep. De conclusie isdan gemakkelijk te trekken: het individuele zo-wel als het maatschappelijke rendement vanhet onderwijs kan verhoogd worden door deleerlingen (en hun ouders) meer en betere in-formatie over arbeidsmarktontwikkelingen tegeven. Eigen keuze? Centraal in de redenering staat de opvatting datindividuen bij keuzebeslissingen rationeel han-delen waarbij de intrinsieke aspecten van destudie en het beroep het zwaarst wegen. Dezeopvatting is op een aantal punten in strijd metde werkelijkheid. In de

eerste plaats is in metname Amerikaans onderzoek veelvuldig aan-getoond dat de beroepskeuze tot ongeveer hetzestiende levensjaar vrijwel volledig het resul-taat is van (voor de leerling onbewuste) sociali- 301 FEDACOGISCHlSTUDttH 1995(72)30t-304



??? satieprocessen (zie voor een overzichtsstudieGottfredson, 1981 en Brown, Brooks e.a.,1990). Parallel aan de ontwikkeling van hetzelfconcept worden voortdurend beroepsmo-gelijkheden ge??limineerd op basis van de waar-den en normen die in het eigen milieu dominantzijn. Aldus ontstaat een zone van voor de eigensociale groep acceptabele beroepsaltematie-ven waarin de leerlingen, maar pas nadat hunzelfconcept is voltooid, eigen accenten aan-brengen. De mate waarin zij dit doen is groten-deels afhankelijk van de ruimte die zij krijgenvoor het opdoen van (leer)ervaringen op het ge-bied van werk en werken. Zo worden velemeisjes tegenwoordig indringend geconfron-teerd met maatschappelijke verwachtingen dieminder traditioneel zijn dan de waarden en nor-men inzake de geslachtsrol in hun herkomstmi-lieu. Dit stelt meisjes - meer dan jongens - instaat zich buiten de zone van acceptabele be-roepsaltematieven te begeven, hetgeen ertoeheeft geleid dat de studie- en beroepskeuzenvan meisjes langzaam

aan minder geslachts- enmilieuspecifiek worden (Dekkers, 1993). Dedoor jongeren geformuleerde intenties en ver-wachtingen worden, met andere woorden, pasna ongeveer het zestiende levensjaar en afhan-kelijk van de 'ervarings- of leerruimte' die hetindividu wordt geboden enigermate persoon-lijk 'ingekleurd'. Het onderzoek van Meesters(1992) maakt overigens duidelijk dat er nogsteeds sprake is van milieu- en geslachtspeci-fieke loopbanen. Intrinsieke aspecten dominant? De auteurs van het OSA-rapport zouden hiertegenin kunnen brengen dat uit het onderzoekvan De Jong e.a. (1992) blijkt dat de intentiesen verwachtingen van de studerenden de groot-ste directe invloed hebben op de studiekeuzen.En dat het daarom verstandig is om - zelfs alsdeze intenties en verwachtingen milieu- en ge-slachtspecifiek zijn - de aandacht vooral op demtenties en verwachtingen te richten. Een der-gelijke conclusie zou echter onterecht zijnvooral omdat de intenties en verwachtingenvan studerenden veel minder stabiel zijn dan

uitsurvey-onderzoek blijkt. In dit type onderzoekwordt de respondenten rechtstreeks gevraagdnaar motieven voor door hen gemaakte keuzen.Hiermee wordt het model van de rationele actorals vanzelfsprekend tot realiteit verheven. Datwil zeggen: de door de respondenten genoemdeintenties en verwachtingen kunnen logischer-wijze niet anders worden ge??nterpreteerd danals richtinggevend voor het handelen van hetindividu. Of een gegeven antwoord bijvoor-beeld een rationalisatie is van door de school,het eigen sociale milieu of de arbeidsmarkt op-geworpen barri?¨res, valt geheel buiten het ge-zichtsveld. In een aantal onderzoeken, waarin het semi-gestructureerde interview het voornaamste on-derzoeksinstrument was, ben ik nagegaan of dejongeren voor zichzelf zogenoemde 'ontwik-kelingstaken' met betrekking tot arbeid waar-nemen en of zij een tijdsvolgorde aanbrengenin de door hen genoemde ontwikkelingstaken(Meijers, 1990a, 1993). De door jongeren ge-noemde ontwikkelingstaken hebben

vrijwelvolledig betrekking op nog te behalen di-ploma's. De beleving van de toekomst blijktzowel wat betreft de tijdsbeleving als wat be-treft de 'handelingshorizon' in hoge mate gede-termineerd te worden door de nagestreefdeonderwijsloopbaan en de institutioneel vastge-legde breuken en overgangen daarin. Ook is nagegaan in hoeverre jongeren eenberoepswens hebben en wat het karakter vandie wens is. Het zijn vooral jongens uit de la-gere sociale milieus en - in iets mindere mate -jongens uit de middenklasse die een tamelijktot zeer concrete beroepswens hebben. Jongenszowel als meisjes uit de hogere sociale milieusen grote delen van de middenklasse willenslechts zoveel mogelijk en zo hoog mogelijkeonderwijskwalificaties behalen zodat en opdatzij l?¤ter een zo groot mogelijke handelingsvrij-heid hebben op de arbeidsmarkt. Zij leggenevenwel geen expliciete relatie tussen de situa-tie op de arbeidsmarkt en hun keuze voor een(vervolg)opleiding. Zij stellen wel allemaal datde opleiding die zij nu volgen

interessante enleuke beroepsmogelijkheden biedt. Nadereanalyses doen evenwel vermoeden dat de (ver-volg)opleiding pas secundair gekozen is van-wege deze beroepsmogelijkheden. Primair iszij door de meesten gekozen, zo lijkt het al-thans, op basis van het prestatieprofiel in het se-cundaire onderwijs. Er wordt, met anderewoorden, primair gekozen voor een vervolgop-leiding die hen 'aanspreekt' op vakgebiedenwaar zij in het secundair onderwijs al goed in 302 PtDAOOeiSCHC STUOliM



??? waren. Oftewel: leerlingen gaan een vak waarzij goed in zijn, ook leuk en interessant vinden.Nog duidelijker is het omgekeerde waarneem-baar: leerlingen vinden vakken waarin zijslecht presteren, vrijwel altijd weinig interes-sant. Daarmee zijn het de behaalde cijfers dierichtinggevend zijn in het keuzeproces (zievoor eenzelfde conclusie Willems & De Grip,1993). De jongeren die wel een duidelijke beroeps-wens hebben, komen - zoals gezegd - uit delagere sociale milieus en de 'onderkant' van demiddenklasse. Hun beroepswens blijkt echterallesbehalve stabiel te zijn. Daarbij geven metname de jongeren uit de lagere sociale milieusaan dat zij hun huidige beroepswens onmiddel-lijk opgeven voor een andere beroepswenswanneer zich voor hen op de arbeidsmarkt be-tere kansen voordoen (Meijers, 1990b). Samenvattend kan men zeggen dat er in hetfeitelijke gedrag van jongeren met betrekkingtot studie- en beroep slechts zeer ten delesprake is van doelgericht handelen. Alle jonge-ren (en hun ouders)

weten dat het onderwijs eensleutelmacht heeft met betrekking tot de verde-ling van status, inkomen en macht. Maar ditweten is - althans voor de jongeren - geen on-derdeel van een expliciet handelingsplan metbetrekking tot de toekomst. Zij laten zich in hunhandelen boven alles leiden door de feedbackdie het onderwijs hun - in de vorm van cijfers -geeft. Bij keuzen voor vakkenpakketten enstudierichtingen wordt het 'achtergrondweten'met betrekking tot de sleutelmacht van deschool weliswaar geactiveerd, maar dat doetgeen afbreuk aan het feit dat het actuele gedragdoor de cijfers wordt gestuurd (niet in het minstomdat het onderwijs hen daarop afrekent).Kennis van de wereld van arbeid en beroepspeelt vrijwel nooit een strategische rol. Individuen zullen echter - desgevraagd - vrij-wel altijd zeggen dat de intrinsieke aspectenvan de studie en het beroep het zwaarst wegenbij keuzebeslissingen. Hoe is dit te verklaren?De eerste reden is dat - zoals gezegd - het ge-bruikte onderzoeksinstrumentarium

rationeelhandelen vooronderstelt. Veel van wat aan zo-genaamd doelrationeel handelen wordt geme-ten is, met andere woorden, waarschijnlijk eenonderzoeksartefact. Een tweede reden, die ge-heel in het verlengde van de eerste ligt, is dathet eigen is aan de menselijke conditie om hethandelen achteraf te verklaren in termen dierecht doen aan het actor-perspectief. Een indi-vidu heeft er behoefte aan zijn of haar gedragachteraf zodanig aan zowel zichzelf als ande-ren te verklaren dat het lijkt alsof de 'wendin-gen in de levensloop' die hebben plaatsgevon-den, het resultaat zijn van wellicht moeilijke,maar desahiiettemm bewuste keuzen. En dezebehoefte neemt toe, zo blijkt uit onderzoek vanHeinz e.a. (1985,1995) en M??nnich en Witzel(1994) naar de wijze waarop jongeren de over-gang vanuit het onderwijs naar een arbeids-plaats beleven, naarmate er meer sprake is vandoor omstandigheden afgedwongen keuzen,van compromissen met betrekking tot de oor-spronkelijke beroepswens. Rendeert

informatie? Gelet op bovenstaande overwegingen lijkt, ten-slotte, ook de conclusie van het OSA-rapportniet correct. Meer en betere informatie over ar-beidsmarktontwikkelingen sec zal het rende-ment van het onderwijs niet verhogen, juist om-dat leeriingen (en hun ouders) zich slechts inbeperkte mate gedragen als rationele actoren.Er is hiervoor een aantal redenen. Om rationeelte kunnen handelen moeten individuen eenvoor henzelf betekenisvolle relatie kunnen leg-gen tussen hun onderwijsinvesteringen, hunberoepswensen en de levensloop die zij voorzichzelf wensen. De laatste decennia is het ech-ter steeds moeilijker geworden een dergelijkebetekenisvolle relatie te leggen. De relatie tus-sen onderwijs en arbeid is langzaam maar zekervrijwel totaal abstract geworden. Iedereen weetdat hij/zij moet investeren in onderwijs van-wege de sleutelmacht van de school. Tegelij-kertijd is het onderwijs zelf echter theoretischergeworden, meer op zichzelf en minder op de ar-beidsmarkt gericht, juist om iedereen een

ge-lijke kans te garanderen. De veralgemeningvan het lagere beroepsonderwijs is hiervoor il-lustratief. Daarbij komt dat er op de arbeids-markt sprake is van een verregaande 'Entberuf-lichung': beroepen verdwijnen en wordenvervangen door qua inhoud en arbeidsmarkt-positie vaag gedefinieerde functiegebieden(Geurts, 1989). Het gevolg van beide processenis dat jongeren geen of slechts een vage be-roepswens kunnen formuleren; dat zij lerenvoor 'de cijfers' en niet voor het leven en dat zij 303 nDAeoeiscm STUDltN



??? hun handelen vooral laten bepalen door de lo-gica van het onderwijssysteem. Veel van het rendementsverlies dat momen-teel in het onderwijs optreedt, moet dan ook be-grepen worden als het resultaat van eengroeiende betekenisloosheid van de aangebo-den leerwegen. Rendementsverbetering isdaarmee ook - en misschien zelfs wel vooral -een proces van betekenisverlening met als doelhet herstellen van de relatie tussen onderwijs,arbeid en levensloop. In dit proces kan infor-matie over arbeid en arbeidsmarktontwikkelin-gen natuurlijk een rol spelen, maar slechts alseen onderdeel van een meer omvattend leer-proces dat als doel heeft jongeren in staat testellen een arbeidsidentiteit te verwerven. Literatuur Brown, D., Brooks, L., & Associates (1990). Careerchoice and development; applying contempo-rary theories to practice. San Francisco: Jossey-Bass. Dekkers, H. (1993). Determinanten van seksespeci-fieke vakkenkeuzen in HAVO en VWO. Pedago-gische Studi??n. 70,445-459. Geurts, J. (1989). Van

niemandsland naar beroepen-structuur. Een studie over de aansluiting tussenonderwijs en arbeid op het niveau van aanko-mend vakmanschap, (diss.) Nijmegen: ITS. Gottfredson, LS. (1981). Circumscription and Com-promise; A Developmental Theory of Occupatio-nal Aspirations. Journal of Counseling Psycho-logy[Monograph], 2S(4), 545-579. Groot, W. (1991). Scholing, arbeidsmarkt en econo-mische ontwikkeling: een overzicht. 's-Graven-hage: Vuga. Groot, W., & Mekkelholt, E. (1994). De arbeidsmarkt-perspectieven van technische opleidingen, 's-Gravenhage: OSA. Heinz, W., Kr??ger, H., Rettke, U., WachtveitI, E., &Witzel, A. (1985). Hauptsache eine Lehrstelle. Ju-gendliche vor den H??rden des Arbeitsmarkts.Weinheim/Basel: Beltz. Heinz, W., & Witzel, A. (1995). Das Verantwortungs-dilemma in der beruflichen Sozialisation. In E.H.Hoff & L. Lappe (Hg.), Verantwortung im Arbeits-leben (pp. 99-113). Heidelberg: Roland AsangerVerlag. Jong, U. de. Oosterbeek, H., Roeleveld, J., & Web-bink, H. D. (1992).

Voornemens van eindexamen-kandidaten 1991. Verder Studeren 1. Zoeter-meer: Ministerie van Onderwijs & Wetenschap-pen. Meesters, M. (1992). Loopbanen in het onderwijs enop de arbeidsmarkt. Nijmegen: ITS. Meijers, F. (1990a). Kies een vak dan kom je beter aande bak. Over (on)mogelijkheden in de beroeps-keuze. Tijdschrift voor Arbeidsvraagstukken, 6(3), 55-66. Meijers, F. (1990b). Jongeren, arbeid en beroeps-keuze: enkele onderzoeksgegevens. Comenius,;0 (4), 480-490. Meijers, F. (1993). Achterstand of achterstelling? Dearbeidsori??ntatie van allochtone en autochtonejongeren vergeleken. Tijdschrift voor Arbeids-vraagstukken, 9 (2), 124-138. M??nnich, I., & Witzel, A. (1994). Arbeitsmarkt undBerufsverl?¤ufe junger Erwachsener; einZwischenergebnis. Zeitschrift f??r Sozialisations-forschung und Erziehungssoziologie, 14 (3),263-278. Organisatie voor Strategisch Arbeidsmarktonder-zoek (1994). Rendement van opleiding en alloca-tie van arbeid. 's-Gravenhage: OSA. Willems, E., & Grip, A. de (1993).

Toekomst in tech-niek? Maastricht. ROA. Auteur F. Meijers is als universitair docent verbonden aan devakgroep Andragogiek van de Rijksuniversiteit teLeiden, daarnaast is hij vice-voorzitter van de Raadvoor Studie- en Beroepskeuze. Adres: Vakgroep Andragogiek FSW, Postbus 9555,2300 RB Leiden. 304 PeOAGOGISCHE STUDltM



??? Discussie Reactie op F. Meijers: 'Kiezenof gekozen worden?' R. Kunnen Meijers heeft kritiek op een vooronderstellingen een conclusie in het OSA-rapport Rende-ment van opleiding en allocatie van arbeid. Hijstelt dat de opvatting dat individuen bij studie-en beroepskeuzebeslissingen rationeel hande-len, waarbij de intrinsieke aspecten van de stu-die en het beroep het zwaarst wegen, in strijd ismet de werkelijkheid. Min of meer in het ver-lengde hiervan meent hij dat de conclusie datdoor meer en betere informatie over arbeids-ontwikkelingen het rendement van onderwijskan worden verbeterd, niet correct is. Rationeel keuzegedrag houdt in dat indivi-duen een doelgerichte keuze maken uit ge-dragsalternatieven op basis van een afwegingvan kosten en baten. Zij zijn hierbij uit op nuts-maximalisatie, d.w.z. dat individuen strevennaar een zo hoog mogelijke opbrengst van huninspanningen. Een cruciale vraag is welke op-brengsten als baten kunnen, c.q. moeten wor-den beschouwd. In de economische

berekenin-gen van het onderwijsrendement die in deeerste hoofdstukken van het OSA-rapport wor-den besproken, worden vrijwel uitsluitend definanci??le opbrengsten van onderwijs in devorm van inkomen betrokken. Dit is een beper-king, omdat er ook andere opbrengsten zijn: dekans op een baan, de aard en kwaliteit van hetwerk, de arbeidsomstandigheden, maatschap-pelijk aanzien, enz. Algemener kan worden ge-steld dat er behalve materi??le ook immateri??lebaten zijn. Deze zijn wel onderwerp van onder-zoek geweest, maar ze zijn niet afgezet tegen dekosten van onderwijs. In onderzoeksprogram-matisch opzicht heeft opname van niet-fman-ci??le opbrengsten van investeringen in onder-wijs in de rendementsmodellen hoge prioriteit. Na deze nuancering blijft de vraag of jonge-ren op rationele wijze voor hun studie kiezen.Vooropgesteld zij dat de beschouwingen in hetOSA-rapport betrekking hetben op de keuze van sbi&erichtingen, gegeven het bereikte, c.q.bereikbare studien/veaÂ?. In Westerse

landenkiezen jongeren (met hun ouders) meestal voorzo hoog mogelijke opleidingen, omdat zij opdie manier hun kansen op een goede baan ma-ximaliseren. Hierbij spelen geslacht en socialeherkomst nog steeds een rol. Deze aanpak impliceert dat een beperking isaangebracht in het aantal keuzemogelijkheden.Meijers betoogt dat het aantal keuzemogelijk-heden nog verder is ingeperkt in het socialisa-tieproces. Er ontstaan volgens hen zones vanvoor de eigen groep aanvaardbare beroepsal-tematieven. Dit geldt bijvoorbeeld voor dekeuze voor technische opleidingen, die insterke mate geslachtsspecifiek is bepaald. Menkan inderdaad stellen dat studie- en beroeps-keuze mstitutioneel is ingeperkt. Echter, ookeen rendementsbenadering is mogelijk: eenkeuze voor een studie of beroep die buiten dezone valt, zal negatieve opbrengsten hebben.Hoe sterker de institutionele drang tot confor-mistisch keuzegedrag, des te minder aanzienkan worden verwacht van afwijkende keuzenen des te minder kans dat

jongeren dergelijkekeuzen maken. Uit dit voorbeeld blijkt nog-maals hoe belangrijk het is ook niet- financi??leopbrengsten in het rendementsmodel op te ne-men. Het volgende element in het betoog vanMeijers is dat jongeren slechts in schijn intrin-sieke aspecten van him toekomstige studie enbaan laten prevaleren. In werkelijkheid kiezenze vakken waarvoor ze goede cijfers halen.Vanwege deze goede cijfers kennen ze dezevakken hoge intrinsieke waarde toe. Het lijkt me dat deze tegenwerping de doorde OS A gehanteerde vooronderstellmg niet on-dergraaft. Meijers zou kunnen redeneren dat ervan rationeel gedrag in de zin van een kosten/baten afweging geen sprake is als de intrinsiekewaarde als opbrengst wegvalt. Zo eenvoudig ishet echter niet. Een keuze voor vakken waarinmen goed is, betekent dat men probeert de kos-ten en risico's van de onderwijsinsparming tereduceren. In een situatie waarin jongeren geenduidelijke en gedifferentieerde verwachtingen ff/^eooiscHfhebben over de opbrengsten

van de verschil- sruo.iMlende studies is dit de enige rationele strategie. "" â„?Het ontbreken van uitzicht op een baan methoge (materi??le en/of immateri??le) opbreng-sten lokt risico-avers gedrag uit.



??? Ten slotte bestrijdt Meijers de conclusie datdoor betere voorlichting het onderwijsrende-ment zal toenemen. Als argument voert hij aandat het voor jongeren niet mogelijk is een bete-kenisvolle relatie te leggen tussen het onder-wijs en het latere werk. De relatie tussen het on-derwijs* en het arbeidssysteem is inderdaadflexibeler dan vroeger. Met een bepaalde oplei-ding kan men in een veelheid van banen te-recht, en in de loop van zijn of haar leven zaliemand waarschijnlijk meerdere keren vanbaan (moeten) veranderen. Er wordt wel ge-zegd dat het onderwijs tegenwoordig niet meeropleidt tot een beroep, maar tot een loopbaanop de arbeidsmarkt. Het rendement van onder-wijs is daardoor mede afhankelijk van het ver-mogen om een succesvolle loopbaan op de ar-beidsmarkt te volgen. Dit brengt mij tot tweeafsluitende opmerkingen. Ten eerste is bekenddat een goede start erg belangrijk is voor hetsucces in de latere arbeidsloopbaan. Startwerk-loosheid zou zoveel mogelijk voorkomen moe-ten worden en

daarbij kan informatie en voor-lichting bij de studie- en beroepskeuze helpen.Ten tweede moeten jongeren in het onderwijsvoorbereid worden op flexibiliteit in hun ar-beidsloopbaan. Ze zullen wendbaarheid nodighebben. Wendbaarheid is een vaardigheid dieontwikkeld kan worden. Het is duidelijk dat ditniet alleen met informatieverstrekking kanworden bereikt. Voorlichting zou in de visievan de OS A deel moeten uitmaken van een stu-die- en beroepskeuzebegeleiding die een ge??n-tegreerd onderdeel van het opleidingspakketuitmaakt. Samenwerking van onderwijs en be-drijfsleven (co-makership) zou hierbij nuttigkunnen zijn. Wellicht dat op dit gebied ook eentaak is weggelegd voor onderwijskunde en pe-dagogie. Auteur R. Kunnen is staflid bij de Organisatie voor Strate-gisch Arbeidsmarktonderzoek (OSA) en is een van dehoofdauteurs van het rapport Rendement van oplei-ding en allocatie van arbeid. Adres: Stichting Organisatie voor Strategisch Ar-beidsmarktonderzoek, Van Stolkweg 14, 2585 JR's-Gravenhage.
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??? Discussie Naschrift bij de reactie vanR. Kunnen F. Meijers De reactie van Kunnen maakt duidelijk datvanuit een economisch perspectief 'rationeelkeuzegedrag' zo ruim gedefinieerd kan wordendat vrijwel ieder gedrag als zodanig getypeerdkan worden. Om te begrijpen hoe keuzeproces-sen de facto verlopen lijkt het dienstig een on-derscheid te maken tussen een intentioneledoel-middelrationaliteit en wat Simon (1983)een 'bounded rationality' heeft genoemd. Inhet OSA-rapport wordt gesuggereerd dat indi-viduen zich in de keuze voor studierichtingenlaten leiden door een intentionele doel-middel-rationaliteit. Dat wil zeggen dat zij een expli-ciet doel (d.i. intrinsiek gemotiveerd zijn vooreen studie of een beroep) stellen en vervolgensbewust de middelen kiezen (d.i. de studierich-ting kiezen) om dit doel te realiseren. En pre-cies om deze reden is hun keuzegedrag ook tebe??nvloeden door middel van voorlichting. In onderzoek naar keuzeprocessen is eendergelijke intentionele doel-middelrationali-teit tot nu toe

niet aangetoond; slechts leeriin-gen uit de middenklassen zijn achteraf (dus na-dat zij hun keuze gemaakt hebben) in staat eendergelijke rationaliteit te construeren (Verijdt& Diederen, 1987). Veeleer is er sprake vaneen begrensde rationaliteit, vooral omdat de so-ciale werkelijkheid waarin individuen eenkeuze moeten maken z?? complex is, dat dezeniet als een ge??ntegreerd geheel kan wordenwaargenomen maar slechts als een verzame-ling van deelproblemen. Het gevolg hiervan isdat de keuzebeslissingen van een individu geensamenhangende keuzen zijn met betrekking totbrede levensgebieden, maar vrijwel altijdslechts betrekking hebben op tamelijk speci-fieke vragen waarvan het individu - terecht ofniet - aanneemt dat deze relatief onafhankelijkzijn van andere, wellicht even belangrijke le-vensdimensies. Het gevolg hiervan is dat dekeuzen tendentieel bepaald worden door de volgorde waarin alternatieven gepresenteerdworden. Juist daarom hebben schoolcijfers eenveel grotere invloed op het feitelijke

keuzege-drag dan arbeidsmarktontwikkelingen. Niet al-leen gaan - vanuit het perspectief van de leer-ling - schoolcijfers in de tijd vooraf aanarbeidsmarktontwikkelingen, maar ze hebbenook een veel directere invloed op de kwaliteitvan zijn/haar leven. Geheel in lijn van de human capital benade-ring suggereert het OSA-rapport dat leerlingenslechts ?Š?Šn handelmgsmotief hebben van waar-uit zij kiezen, te weten nutsmaximalisatie.Daarom ook dat men impliciet van een doel-middehationaliteit kan uitgaan. Jeugdonder-zoek laat echter zien dat leerlingen tenminstetwee waarden hanteren met betrekking tot hetonderwijs: de school is een plaats waar menzich kwalificeert voor de arbeidsmarkt ?Šn het iseen ontmoetingsplaats van leeftijdsgenoten(Van der Linden & Dijkman, 1989). Zolang decijfers goed zijn concurreren deze waardenniet; in die situatie zijn zowel docenten alsouders tevreden en heeft het onderwijs de min-ste verstorende invloed op de invulling van devrije tijd. Slechte cijfers zijn voor jongeren

nietprimair problematisch omdat hun toekomst-wensen erdoor in gevaar komen (want de mees-ten hebben geen specifieke toekomstwensen)maar omdat hun handelingsvrijheid buiten deschool erdoor wordt ingeperkt. Een keuze voorvakken waarin men goed is, is daarmee niet hetresultaat - zoals Kunnen suggereert - van eenreductie van kosten en risico's met het oog optoekomstwensen maar van een veiligstellenvan handelingsruimte in de omgang met leef-tijdsgenoten. En een dergelijke reactie wordtwaarschijnlijker naarmate de leerwegen die hetonderwijs aanbied minder van doen hebbenmet dan wel verwijzen naar concrete arbeid. Ten slotte de betekenis van vooriichting.Kunnen stelt terecht dat startwerkloosheid zo-veel mogelijk voorkomen moet worden. Maarkan informatie en voorlichting daarbij helpen?Jongeren willen na hun studie in overgrotemeerderheid een normale betaalde baan maardaaruit volgt niet dat zij hun feitelijke studie- ffo'eos;scÂ?tkeuzen laten afhangen van informatie over hun

sn/oi<Â?latere arbeidsmarktkansen. Arbeidsmarktkan-sen vormen slechts ?Š?Šn factor in het keuze-proces, en zeker niet de meest belangrijke. Ditniet in het minst omdat de situatie op de ar- 1995(72)307-308



??? beidsmarkt aan het einde van de studie com-pleet veranderd kan zijn. Alhoewel de studiekeuze verreweg degrootste invloed uitoefent op de kans om na hetverlaten van het onderwijs werkloos te worden,lijkt het voorkomen van aanvangswerkloos-heid vooral een kwestie van het vergroten vande wendbaarheid van de leerling. Dit wordt nietprimair bereikt met het verschaffen van infor-matie maar door het cre??ren van een krachtigeleeromgeving waarin gedurende het geheleleerproces aandacht is voor het herstellen vaneen betekenisvolle eenheid tussen onderwijs,arbeid en levensloop die de laatste decemiia intoenemende mate verbroken is. Literatuur Linden, F. van der, & Dijkman, Th. (1989). Jong zijn envolwassen worden in Nederland. Een onderzoeknaar het psychosociaal functioneren in alle-daagse situaties van Nederlandse jongeren tus-sen 12 en 21 jaar. Nijmegen: Hoogveld Instituut. Simon, H.A. (1983). Reason in Human Affairs. Ox-ford: Basil Blackwell. Verijdt, H., & Diederen, J. (1987). Determinanten

vanberoepskeuze. OSA-werkdocument W 39,'s- Gravenhage: OSA. 308 HD*eOGISCHl STUOltM



??? Kroniek Karakteristieken vanNederlands onderwijs-onderzoek: stand van zakenbegin jaren negentig Onderwijsonderzoek heeft een hoge vlucht ge-nomen, in ieder geval qua omvang. Naar schat-ting was er in 1992 zo'n honderd miljoen gul-den mee gemoeid (Henkens, 1994). Er lijktrivaliteit te zijn tussen de beoefenaars van fion-damenteel wetenschappelijk onderzoek en toe-gepast, veelal contractonderzoek. Men heeftsoms een stereotiep beeld van elkaar. De zuiverwetenschappelijk onderzoeker is ervan over-tuigd dat ftmdamenteel onderzoek leidt tot'echte' kennis waarmee men, zeker op denduur, verder komt. De contractresearchermerkt hierbij minzaam op dat ftmdamenteelonderzoek vaak mijlenver verwijderd is van devraagstukken waar de praktijk zich werkelijkdruk over maakt (vergelijk Lagerweij, 1994).Op zijn beurt heeft de toegepast onderzoeker depretentie dat contractonderzoek antwoordengeeft waar beleidmakers en praktijkmensendaadwerkelijk mee uit de voeten kunnen. Datleidt weer tot het

verwijt van gene zijde dat toe-gepast onderzoek 'quick and dirty' is. Hoeweldeze controverse vermakelijke kanten heeft,gaan achter deze reactiepatronen belangrijkevraagstukken schuil, zoals de wenselijk ge-achte verhouding tussen fundamenteel en toe-gepast onderzoek, de benutting van onder-zoekskennis en de verdeling van gelden overonderzoeksstromen. De hier gerapporteerde gegevens zijn geba-seerd op een inventarisatie (Van Gennip &Pelkmans, 1994) die verricht is voor de Over-legcommissie Verkenningen, een onafhanke-lijke commissie met als taak om in Nederlandeen breed gedragen proces van verkenningenop te zetten en oplossingsrichtingen aan te ge-ven voor vraagstukken in het wetenschapsbe-leid. Om de omvang en de aard van het Neder-landse onderwijsonderzoek in het begin van dejaren negentig in kaart te brengen, is gepoogdalle onderwijsresearch op het spoor te komen.Belangrijke bronnen waren de projectbeschrij-vingen in de 'Almanak - Onderzoek van On-derwijs in

Nederiand' (SVO/LICOR/SWIDOC,1992), de SWIDOC-registers over 1991 en1992 en de (wetenschappelijke) jaarverslagenvan de imiversiteiten, onderwijsresearchinsti-tuten, NWO-stichtingen (Pedon, Psychon,Stichting Sociaal-Culturele Wetenschappen).Daarnaast zijn overzichten verkregen van deuniversitaire RWO-bureaus, andere instellin-gen zoals de HBO-Raad, het Centrum Innova-tie Beroepsonderwijs Bedrijfsleven (CIBB) enhet CITO. Voor de peiljaren 1991 en 1992 teza-men zijn 943 onderwijsresearchprojecten aan-getroffen. Deze projecten zijn gecodeerd naaronder meer type onderzoek, soort onderzoeks-instelling, onderwijssector, thematieken maat-schappelijk vraagstuk. Daarbij is rekening ge-houden met de interraterbetrouwbaarheid, diein het algemeen bevredigend was. Typologie van onderwijsonderzoek Er is uitgegaan van een typologie van onder-wijsonderzoek die twee dimensies omvat. Deeerste dimensie betreft de gerichtheid of de pri-maire functie van de nagestreefde kennisver-

meerdering. Daarbinnen zijn drie hoofddomei-nen waarop de kennisvermeerdering gerichtkan zijn: de wetenschap, het (bovenschoolse)onderwijsbeleid, of de onderwijspraktijk. a. Onderzoek gericht op vermeerdering vanwetenschappelijke kennis. Hierbij gaat het omtheorievorming en toetsing van hypothesen inde onderwijswetenschappen: de academischewetenschapsbeoefening. Men bestudeert alge-mene wetmatigheden en verbanden, waarbijwordt gestreefd naar het verklaren en begrijpenvan de bestudeerde fenomenen; conceptuelemodellen fungeren hierbij veelal als referentie-kader. Ook het problematiseren, het in twijfeltrekken van gangbare opvattingen, ressorteertonder deze vorm van wetenschapsbeoefening.Intellectuele nieuwsgierigheid is een belang-rijke drijfveer van de onderzoeker, die ook eengrote mate van autonomie kent. De uitkomstenvan wetenschappelijk onderzoek zijn voorna-melijk interessant voor vakgenoten, het 'we-tenschappelijk forum'. Uit onze inventarisatie blijkt dat zo'n 16 pro-

cent van het onderzoek gericht is op het vergrotenvan wetenschappelijke kennis (zie Tabel 1). 309 riDAaoeiscHi STUDltN 1995(72)309-314



??? b. Onderzoek gericht op vermeerdering vankennis voor bovenschools onderwijsbeleid. Dezevorm van onderzoek is van belang voor bestaandof toekomstig bovenschools onderwijsbeleid.Doel is het beleid en/of de uitvoering en de gevol-gen ervan te beschrijven en te verhelderen omdaarmee een bijdrage te leveren aan de besluitvor-ming. Inzicht in de werking van te manipulerenvariabelen is dan ook het meest relevant. Bij be-leidsonderzoek is doorgaans een opdrachtgever,de onderzoeker richt zich bij dit type onderzoek -met inachtneming van eigen professionele stan-daarden - op de vragen van de opdrachtgever. Deuitkomsten zijn van belang voor de betreffendebeleidsverantwoordelijken en andere betrokke-nen, soms ook voor de politiek. Ruim veertig pro-cent van de onderwijsresearchprojecten blijktondernomen te worden om kennis te verkrijgenvoor het bovenschools onderwijsbeleid. c. Onderzoek gericht op vermeerdering vankennis voor de onderwijspraktijk. Dit onderzoekis direct of indirect van belang

voor het handelen(in brede zin) van leraren, directies, leerlingen,bestuurders en andere uitvoerders in het onder-wijs. Het omvat ook het schoolmanagement.Doel is inzichtvergroting van in de praktijk te ma-nipuleren variabelen. Analyse van het Neder-landse onderwijsonderzoek in 1991/1992 leertdat ruim veertig procent beoogt inzichten voor deonderwijspraktijk op te leveren. Zoals gezegd is iets minder dan twintig pro-cent van het onderwijsonderzoek wetenschappe-lijk gericht. Ruim veertig procent beoogt kennisaan te dragen voor het onderwijsbeleid en even-eens veertig procent voor de onderwijspraktijk.Een intrigerende vraag is of dit de ideale verdeUngis van onderwijsresearch. De gevonden verhou-ding komt overeen met de verdeling die SVOhanteert bij het uitzetten van projecten: 40 procentonderzoek voor de overheid, 40 procent voor hetveld en 20 procent voor de wetenschap. Daarbijdient aangetekend te worden dat een aanmerke-hjk deel van de door ons in ogenschouw genomenstudies buiten SVO om

geprogrammeerd zijn.Kennelijk zijn er ook buiten de invloedssfeer vanSVO mechanismen werkzaam die leiden tot deverdehng40 - 40 - 20. Kennisprodukt Naast de gerichtheid van onderzoek onder-scheiden we een tweede dimensie. Deze betrefthet kennisprodukt dat gegenereerd wordt. DeVerkenningscommissie Onderwijsresearch(1976) maakte al onderscheid in conclusie- enbeslissingsgeori??nteerd onderzoek. Ook inonze indeling is de tweedeling van fundamen-teel versus toegepast onderzoek herkenbaar.Fundamenteel onderzoek is nader onderschei-den in enerzijds zuiver wetenschappelijk on-derzoek en anderzijds strategisch onderzoek.In totaal zijn op deze dimensie vijf typen vanonderwijsonderzoek onderscheiden. a. Fundamenteel, zuiver wetenschappelijkonderzoek. Hierbij vormt de intellectuelenieuwsgierigheid de belangrijkste drijfveer;daarbij staan het verklaren ('oorzaak-gevolgrelaties') en begrijpen van het onderzochte ver-schijnsel centraal. Bij dit speurwerk bekom- De projecten onderwijsresearch

1991-1992 (n = 922) naar gerichtheid en naar beoogd kennisprodukt In procen-ten (multiple respons) Gerichtheid onderzoek funda-menteel Kennisf funda-menteel-strate-gisdi irodukt on( diagnos-tisch derzoek ontwik-kelings-gericht evaluatie Totaal-%rij Totaalabs.rij gericht op wetenschappelijkekennis 9 90 - 3 - 16 148 gericht op kennis voor boven-schools onderwijsbeleid - 7 57 10 31 43 396 gericht op kennis voor onder-wijspraktijk - 17 32 31 26 43 399 Totaal-% kolom 1 24 37 17 24 102 103 943 Totaal absoluut kolom 13 222 339 160 220 954 310 PeOAGOGISCHE STUDltM



??? mert men zich niet om bepaalde toepassingen;het is niet ingegeven door een onderwijsbe-leids- of praktijkprobleem. Slechts een fractie van het onderwijsonder-zoek blijkt te omschrijven als 'fundamenteel,zuiver wetenschappelijk onderzoek'. Dit komtmede omdat de inventarisatie gericht geweestis op onJenvi/sonderzoek, dat immers per defi-nitie over een maatschappelijk verschijnselgaat. Speurwerk dat geen relatie met onderwijsheeft, valt buiten het gekozen referentiekader,zoals 'contextloze' studies over algemeneleerprincipes, socialisatieprocessen of organi-satievraagstukken die in basisdisciplines alspsychologie, sociologie, pedagogiek en orga-nisatiekunde worden beoefend. b. Fundamenteel-strategisch onderzoek.Dit heeft behalve genoemde kenmerken vanfundamenteel onderzoek ????k strategische trek-ken: de keuze en/of aanpak van het onder-zoeksobject is ingegeven door een onderwijs-beleids- of praktijkvraagstuk. Daarbij gaat hetom een diepgaande verkenning van het geko-zen vraagstuk:

een pogmg tot verklaren en be-grijpen. Voor zover oplossingen al in beeld ko-men, gaan die echter niet verder dan globaleindicaties voor de aanpak van een onderwijs-problematiek ('strategische kennis'). De on-derzoeksuitkomsten leiden op langere termijnwellicht tot bruikbare kennis voor beleid of on-derwijspraktijk. Bijna een kwart van het onder-wijsonderzoek - zo blijkt-is fundamenteel-strategisch van aard. c. Diagnostisch onderzoek: is te karakterise-ren als: inventariserend, algemeen verkennend,stand-van-zaken-beschrijvend. Het object vanonderzoek is geen volslagen terra incognita(anders is fundamenteel-strategisch onderzoekge??ndiceerd). Het graaft minder diep dan fun-damenteel onderzoek. Men heeft ook niet dezepretentie: de directe dienstbaarheid voor ver-heldering van een min of meer welomschrevenbeleids- of praktijkprobleem staat voorop.Ruim een derde van het onderzoek heeft eendiagnostisch karakter. Het is de meest voorko-mende categorie binnen deze dimensie.

d. Ontwikkelingsgericht onderzoek: wordtuitgevoerd met het oog op de ontwikkeling vaneen tastbaar produkt, zoals een toets, een leer-middel of leergang, een schaal, een organisatie-model, een concrete beleidsmaatregel, eeneducatief computerprogramma. Voorbeelden: peiling van behoefte aan een te maken produkt,uittesten van een prototype. Puur ontwikke-lingswerk zonder systematische empirischebeproeving wordt hiertoe niet gerekend. Onge-veer 17 procent van het onderwijsonderzoekblijkt als ontwikkelingsgericht te karakterise-ren. e. Evaluatie-onderzoek. Oogmerk is het be-palen van de effecten of de opbrengst van eenbeleidsmaatregel of van een produkt (bijvoor-beeld een leermiddel) dat in de onderwijsprak-tijk wordt gebruikt. Het gaat om een middel-doel-analyse van een beleidsmaatregel of on-derwijsprogramma. Dit type onderzoek leidttot uitspraken over de kwaliteit van een middelop basis van empirie. Bijna een kwart van deprojecten betreft evaluatie-onderzoek. Wanneer we bovenstaande

kennisprodukt-categorie??n terugbrengen tot de tweedelingfundamenteel (a en b) versus toegepast onder-zoek (c t/m e), blijkt een kwart als fundamen-teel en driekwart als toegepast onderzoek te ka-rakteriseren. We beschouwen nu de relatie tussen de ge-richtheid van het onderzoek en het beoogdekennisprodukt, daarvoor moet Tabel 1 van-wege multiple respons in horizontale richtinggelezen worden. Het ligt voor de hand dat hetonderzoek gericht op wetenschappelijkekennis voor het overgrote deel fundamenteel-strategisch van aard is. Een enkele keer issprake van ontwikkelingsgerichtheid: het gaatdan om het maken van meetinstrumenten voorwetenschappelijk speurwerk. Het onderzoekdat gericht is op kennis voor bovenschoolsonderwijsbeleid is vaak diagnostisch (57 pro-cent) of evaluatief van karakter (31 procent).Beleidsonderzoek en een fundamenteel-strate-gische optiek gaan maar in een beperkt aantalgevallen samen (7 procent). Indien kennisver-meerdering voor de onderwijspraktijk

wordtbeoogd, komen alle categorie??n ongeveer indezelfde mate voor (rond de dertig procent),behalve het fundamenteel-strategische onder-zoek dat ook hier in de minderheid is (17 pro-cent). Circa een kwart van het onderzoek blijkt â– > hdagogischi fundamenteel-strategisch van aard is. Dit aan- jrÂ?o;/Â?tal overstijgt de hoeveelheid onderzoek die ge-richt is op wetenschappelijke kennisvergaring.Dat betekent dat ook wanneer de research pri-mair een bijdrage wil leveren aan beleid of on-



??? derwijspraktijk, projecten aan te wijzen zijnmet een fundamenteel-strategisch karakter.Deze studies beogen een diepgaande verhelde-ring van een vraagstuk. Men bekommert zichdan echter veel minder dan bij de meeste pro-jecten die beleids- of praktijkgericht zijn, omeen directe toepassing van de uitkomsten. Vroeger en nu Bijna twintig jaar geleden is door de Verken-ningscommissie Onderwijsresearch (1976) ge-rapporteerd over de toenmalige stand van za-ken, uitgaande van ruim 600 projecten uit deperiode 1966-1974. Deze gegevens waren ge-baseerd op een survey onder onderzoekers. DeVerkenningscommissie vond dat ruim 43 pro-cent van de onderwijsresearchprojecten beslis-singsgeori??nteerd was, ruim 30 procent gerichtop ontwikkeling en 11 procent op begeleidingen innovatie. Ongeveer 14 procent van alle pro-jecten was conclusiegericht. Conclusiegeori??nteerd onderzoek heeftvolgens de omschrijving van de Verkennings-commissie de intentie het inzicht m of dekennis van een probleemgebied

te vergroten,waarbij echter het onderzoek noch explicietnoch impliciet gericht is op de vertaling van deresultaten in handelingsmomenten voor beleidof praktijk. Deze typering van conclusiegerichtonderzoek vertoont gelijkenis met wat wij alsfundamenteel-strategisch onderzoek bestem-pelen. BesHssingsgeori??nteerd onderzoek defi-nieert de Verkenningscommissie als gericht opvergroting van het inzicht in een probleemge-bied met de bedoeling dat dit consequentiesheeft voor of toegepast kan worden in het be-leid of de praktijk. Deze omschrijving verenigtwat wij noemen onderzoek ten behoeve van hetonderwijsbeleid en onderzoek ten behoeve vande onderwijspraktijk. De tweedeling beslis-singsgericht versus conclusiegericht van deVerkenningscommissie Onderwijsresearchheeft derhalve raakvlakken met onze catego-rie??n van onderwijsonderzoek. Een voorzich-tige vergelijking tussen de verkenning uit 1976en onze uitkomsten voor het begin van de jarenrcDAGociicHc negentig is daarom mogelijk na herpercente-

sTUDiiM ring (door alleen het conclusiegeori??nteerd enhet beslissingsgericht onderzoek mee te tellen;zie de gegevens op p. 117 van het rapport vande Verkenningscommissie). Gesteld kan wor-den dat medio jaren zeventig een kwart van het onderzoek conclusiegericht was en driekwartbeslissmgs-geori??nteerd. Wij vinden dat onge-veer een kwart van het onderzoek fundamen-teel-strategisch van aard is en dat beleidsonder-zoek en onderzoek voor de onderwijspraktijktezamen iets meer dan driekwart van het totaalvormen. Al met al lijken zich in de laatste tweedecennia wat betreft het genre onderwijsonder-zoek geen aardverschuivingen te hebben voor-gedaan. Uitvoerende instituten Het overgrote deel van het onderwijsonder-zoek wordt verricht door instellingen die op deeen of andere manier gelieerd zijn aan universi-teiten. Op afstand volgen onderzoeksinstellin-gen die niet tot het WO of HBO behoren maarwel door de overheid bekostigd worden (bij-voorbeeld CBS, SCP, gemeenten, provincie):zij doen

ongeveer tien procent van het onder-wijsonderzoek. Deze organisaties richten hunonderzoeksinspanningen met name op boven-schools onderwijsbeleid; daarbij gaat hetvooral om diagnostisch onderzoek en in min-dere mate om evaluatie-onderzoek. De universitaire vakgroepen verschillen opeen aantal punten van de para-universitaire on-derzoeksinstituten (ISOR, ITS, IVA, LICOR,OCTO, RION, RISBO, SCO). De universitairevakgroepen nemen iets minder dan een kwartvan de onderwijsresearch voor hun rekening.Een derde van het vakgroepsonderzoek is ge-richt op wetenschappelijke kennis; maar liefstiets meer dan de helft van het onderzoek heefttot doel de praktische know how te vergroten.Voor het bovenschools onderwijsbeleid zijn zeweinig actief. Hiermee corresponderend ken-nen vakgroepen vooral fundamenteel-strategi-sche en in mindere mate ontwikkelingsgerichteprojecten. De para-universitaire onderzoeksinstitutenverrichten meer dan de helft van het onderwijs-onderzoek in Nederland. Bij deze

instellingenis meer dan de helft van de research gericht opbovenschools onderwijsbeleid en staat bijnaveertig procent ten dienste van de onderwijs-praktijk. Toch is binnen deze instituten zo'ntien procent van de projecten opgezet om eenbijdrage te leveren aan wetenschappelijkekennis. Bij het para-universitaire onderzoekvoert het diagnostisch onderzoek de boven-toon, gevolgd door het evaluatie-onderzoek.



??? Fimdamenteel-strategisch en ontwikkelings-gericht onderzoek komen minder voor. Geconstateerd kan worden dat geen enkeleinstantie het monopolie heeft op bepaalde pro-jecten. Vanwege de accentverschillen kan welgesteld worden dat vakgroepen (zwaartepunt'fundamenteel-strategisch') en para-universi-taire onderzoeksinstellingen (zwaartepunt'diagnostisch en evaluatie-onderzoek') elkaaraanvullen. Andere kenmerken De mventarisatie leverde nog een aantal anderegegevens op die nu puntsgewijs worden weer-gegeven. â€? Voor zover de (geplande) looptijdh^ken?Šwas (n = 759), bedraagt de gemiddelde onder-zoeksduur 31 maanden. Er is echter sprake vaneen zeer grote standaarddeviatie (22,3). De me-diaan ligt bij 24 maanden. Wetenschappelijkspeurwerk vergt verreweg de langste looptijd(gemiddeld 44 maanden). Beleidsgericht on-derzoek - dat niet als mosterd na de maaltijdmoet komen - blijkt gemiddeld toch nog bijnatwee jaar te duren, onderzoek gericht op de on-derwijspraktijk zelfs bijna

drie jaar. â€? Over de personele bezetting ontbrekengegevens: slechts van iets meer dan 10 procentvan alle projecten is globaal het aantal fte's perjaar bekend. â€? De meeste projecten hebben betrekkingop het primair dan wel voorgezet onderwijs:samen tweederde van al het onderzoek. Het ge-zamenlijk aandeel van het beroepsonderwijs(MBO, leerlingwezen) en het hoger beroepson-derwijs is zo'n twintig procent. Het weten-schappelijk onderwijs is in elf procent van deprojecten voorwerp van studie. Elf procent vanhet onderzoek is zo algemeen dat het niet te re-kenen valt tot een specifiek onderwijstype. â€? Iets meer dan een derde van al het onder-zoek staat in verband met ?Š?Šn of meer vakin-houden. Daarbij worden vooral bestudeerdtaalaspecten (talen, lezen, schrijven: 15 pro-cent van het totaal) en de exacte vakken (wis-kunde, rekenen, natuurwetenschappen en tech-nologie: 8 procent). â€? Qua thematiek ligt in de onderwijsre-search de nadruk op leerprestaties en leerling-kenmerken (31 procent)

en op programma-evaluatie en schooleffectiviteit (21 procent).Daarna volgen leren en instructie (17 procent)en meso-aspecten als schoolorganisatie en ma-nagement (15 procent). Curriculumonderwer-pen treffen we aan in elf procent van het onder-zoek. Zowel onderwijstechnologie (inclusiefleermiddelen) als informatietechnologie vor-men in zes procent van de onderzoekingen decentrale thematiek. Het macro-onderwijs-beleid en -onderwijsbestel komen in negen pro-cent van de studies naar voren en de (finan-ci??le) randvoorwaarden slechts in vijf procent. â€? Bij iets minder dan zestig procent van hetonderwijsonderzoek is een maatschappelijkvraagstuk op enigerlei wijze aan de orde. Daar-bij trekken twee probleemvelden de meesteaandacht: werk en arbeidsmarkt en sociale on-gelijkheid naar milieu. Vijf procent van hetonderwijsonderzoek heeft raakvlakken mettechnologische vernieuwingen waaronder in-formatietechnologie. Er wordt weinig onder-wijsonderzoek gedaan naar kunst en

cultuur,zingeving/levensbeschouwing, normverva-ging en criminaliteit. â€? Bij 60 procent van alle projecten is onder-wijskunde aan te wijzen als wetenschappelijkebasisdiscipline, vaak naast andere disciplines.Deze andere disciplines komen veel mindervoor. De twee grootste daarvan zijn enerzijdsde groep van bedrijfskunde - bestuurskunde -organisatiekunde - beleidskunde - arbeidskun-de en anderzijds de sociologie (beide 17 pro-cent). â€? Leerlingen (studenten) vormen de meestonderzochte respondentgroep. Het weten-schappelijk gericht onderzoek heeft nagenoeguitsluitend betrekking op leeriingen; in een be-perkt aantal gevallen zijn leraren en/of oudersrespondent. Onderzoek voor de onderwijsprak-tijk is gericht op leeriingen maar vaak ook opleraren en/of de schooldirectie. Bij het beleids-gerichte onderzoek komen directies en boven-dien schoolbestuurders nog vaker voor. Vervolg Deze inventarisatie laat een aantal vragenopen. De kwaliteit van het onderzoek, waarbijgedacht moet worden aan

methodologische op-zet, theoretische diepgang en het grensverleg-gend karakter, is in onze inventarisatie niet inbeschouwing genomen. Datzelfde geldt voorde feitelijke benutting van het onderzoek doorbeleidsinstanties of door anderen. De relevan-tie van het onderzoek ten behoeve van het bo- 313 HDASOaiSCHCSTUDI?‹N



??? venschools onderwijsbeleid en van de researchvoor de onderwijspraktijk staat of valt met hetgebruik door belanghebbenden. Ook de onder-zoeksaansturing die draait rond de afstemmingtussen kennisbehoefte en kennisaanbod, ver-eist nadere bestudering en verbetering. Deze enandere kwesties komen aan de orde in de 'Ver-kenning onderwijsonderzoek' waartoe deOverlegcommissie Verkenningen opdracht ge-geven heeft. In het najaar van 1995 zijn de uit-komsten hiervan te verwachten. J. van GennipA. Pelkmans 314 PEDAGOGISCHE Literatuur Gennip, J. van, & Pelkmans, A. (1994). Zwaartepun-ten in het Nederlandse onderwijsonderzoek. Nij-megen: Instituut voor Toegepaste SocialeWetenschappen. Ook in: Overlegcommissie Ver-kenningen (1994). Naar een verkenning van hetonderwijsonderzoek. Amsterdam.Henkens, L.S.J. M. (1994). Internationale balans vanhet onderwijsonderzoek in Nederland. Ope-ningstoespraak Onderwijs Research Dagen 1994.Tijdschrift voor Onderwijsresearch, 19,

284-288.Lagerweij, N.A.J. (1994). Het maatschappelijk be-lang van onderwijskunde (Inleiding bij de ORD1994). Tijdschrift voor Onderwijsresearch, 19,289-294._ Overlegcommissie Verkenningen (1994). Naar eenverkenning van het onderwijsonderzoek. Am-sterdam. SVO/LICOR/SWIDOC (1992). Almanak onderzoek vanonderwijs in Nederland: Overzicht van lopend enafgesloten onderzoek periode januari 1989 totmei 1992. Den Haag: SVO.SWIDOC (1991). Register van lopend en recentelijkafgesloten onderzoek op sociaal-weten-schappelijk terrein. Amsterdam.SWIDOC (1992). Register van lopend en recentelijkafgesloten onderzoek op sociaal-weten-schappelijk terrein. Amsterdam.Verkenningscommissie Onderwijsresearch (1976).Onderwijsonderzoek in Nederland. De organisa-sTUDiiM tie en uitvoering van het onderzoek en ontwik-kelingswerk ten behoeve van het onderwijs in deperiode 1966- 1974. Den Haag: Staatsuitgeverij.



??? Boekbespreking W. Wielemans Voorbij het individu. Mensbeelden in weten-schappen Garant, Leuven/Apeldoorn 1993,230 pagina's ?’ 46,50 ISBN 90 5350 216 5 De Leuvense hoogleraar in de pedagogiek envergelijkende onderwijskunde Wielemans of-freert ons een studie gericht tegen de geest vande tijd. Hij keert zich tegen het Cartesiaans-Newtoniaanse mens- en wereldbeeld dat zijnsinziens de grondslag vormt voor het westerse ge-hypertrofieerde individu-begrip en een instru-mentalistisch gerichte beoefening van de(mens-)wetenschap. Hij pleit voor eenparadigma-shift die leidt tot een beter begrip vande mens en welke meer mogelijkheden biedtvoor het optimaliseren van de mens en zijn cul-tuur. De auteur beweegt zich 'zoekend' aan degrenzen van het weten en overschrijdt deze af entoe zelfs. Het volgende citaat (pag. 9) illustreertdit: "Er zal een behoefte ontstaan aan nieuwenormatieve uitgangspunten en andere ultiemewijsgerige en/of religieuze zingevingen. We dur-ven zelfs vermoeden dat de

mens, als eco-psychische manifestatie, een alternatieve grond-houding zal ontwikkelen die we als post-industrieel of wetenschappelijk animisme zullenkenmerken. Wat met dit 'riskante en nog tenta-tieve' begrip precies wordt bedoeld moge na de(moeizame) wandeling doorheen het landschapvan dit boek duidelijk(-er) worden". Een dergelijk citaat, dat past bij de New Age-achtige en communitaristische grondtoon vanhet boek zal sommige potenti??le lezers wellichttegenstaan. Voor ons vormde de daarin reeds totuiting komende gedrevenheid nu juist ?Š?Šn van decharmes van de onderhavige studie, die in dekern over fundamentele zaken handelt en veelinformatie bevat. We behandelen eerst de opzet en de inhoud vanhet boek, leveren vervolgens enig commentaaren geven ten slotte een eindoordeel. Vooruitlo-pend op de bespreking vermelden we alvast, datde snelle lezer eventueel kan volstaan met deinleiding en het laatste hoofdstuk, waar het aanandere wetenschappen ontleende alternatievemensbeeld

bekeken wordt vanuit het standpuntvan de pedagogische wetenschap en de auteur een begin maakt met het vertalen van de conse-quenties van de nieuwe opvatting van menszijnvoor opvoeding en onderwijs. Kennisnemen vanhet eerste hoofdstuk dat gaat over het westerseindividu-begrip in historisch perspectief valt indit geval ook nog te overwegen. De inleiding bevat een beknopte uiteenzet-ting over het doel en de aanpak van deze ambi-tieuze studie. Centraal staat het 'kritisch-ontwerpend' nadenken over het beeld van demens in deze tijd. Steimend op nieuwe weten-schappelijke inzichten (niet op ethische of mora-liserende gronden) wil de auteur beargumenterendat mensen meer zijn dan individuen, namelijkknooppunten van relaties in tijd en ruimte. Aan-zet tot de studie waren de conflicten-en-contrasten tussen individuen en groeperingen diewortelen in mensbeelden en het zich aan degrenzen van diverse wetenschappen naar hetlijkt geleidelijk uitkristalliseren van een alterna-tief mensbeeld. De

aanleiding is dus zowel nega-tief als positief. Gezocht wordt naar antwoorden op vragendie momenteel in vele sectoren en beroepsdo-meinen van onze samenleving als fundamenteelworden ervaren. De auteur formuleert er eentiental, onder meer: hoe verhoudt zich indivi-duele vrijheid tot algemeen (ecologisch) wel-zijn? Zijn individuele autonomie, weerbaarheid,assertiviteit, zelfontplooiing, zelfbeschikking enpersoonlijke emancipatie directe en onweerleg-bare expressies van ultiem funderende principesen normen? Kan de vrije-markt-economie zich-zelf legitimeren? Is competitie een 'natuurlijk'en 'humaan' gedrag en/of is co??peratieve weder-zijdse afhankelijkheid 'de wet van de natuur?'Voor het domein van onderwijs en opvoedingvolgt nog een reeks aanvullende vragen, onderandere: moet het lokale beleid van scholen zo-veel mogelijk 'bevrijd' worden van centrale con-trole? Dienen scholen hun leerlingen vroegtijdigte selecteren? Heeft onderwijs en opvoeding eenaantal eigen funderende en theoretische uit-

gangspunten waaraan ook de 'klantvriendelijk-heid' zich dient te onderwerpen? De auteur wijst nadrukkelijk op enkele wen-selijkheden; meer luisteren naar de onderwijs- Â?mooguchipraktijk, nadenken over vooronderstellingen die smoi/Â?ten grondslag liggen aan (onderwijs-) beleid en,in meer algemene zin, onderzoek naar de ken-merken van zowel het dominante onderliggendemensbeeld als van alternatieve beelden van de



??? mens. Hij gaat er vanuit dat mens- en wereld-beelden toebehoren aan bepaalde historische pe-rioden en met tijd en ruimte evolueren. Histo-risch, vergelijkend en interdisciplinaironderzoek wordt derhalve belangrijk geacht. Ge-kozen wordt voor een historische dialoog metandere wetenschappen, waarbij de auteur zichbeperkt tot ?Š?Šn van de basisbegrippen van onzewesterse cultuur, het individu. Hij steh wat ditlaatste betreft opnieuw enkele vragen (pag. 8). In het midden-gedeelte van het boek (pag. 9t/m 169) gaat de auteur eerst op zoek naar de his-torische wortels van ons hedendaags zelfbeelden de ontwikkeling daarvan in de loop van detijd, ook in een aantal wetenschapsgebieden. Invier afzonderlijke hoofdstukken wordt vervol-gens onderzocht welke nieuwe mensbeeldendoorklinken in de post-Newtoniaanse fysica, inde post-Freudiaanse psychologie, m de post-Parsoniaanse sociologische theorie??n en in depost-Darwiniaanse evolutieleer. Aan de hand van een beschrijving van hetGriekse en vooral

middeleeuwse denken en dewetenschappelijke revolutie alsmede dealgemeen-maatschappelijke verandering in dezestiende en zeventiende eeuw plaatst de auteurhet westerse individu-begrip in historisch per-spectief. Nadrukkelijk wordt bij de behandelingvan laatstgenoemde periode gewezen op de ne-gatieve effecten van de verzelfstandiging en hettoenemende gewicht van de economische le-venssfeer binnen de maatschappij en de invloeddaarvan op het denken over mens, wetenschap,politiek en onderwijs. Zo wordt het aan de Ver-lichting en de Amerikaanse grondwet en onaf-hankelijkheidsverklaring ten grondslag liggendeindividualistische mensbeeld bekritiseerd (pag.25 en 186). Onder het hoofdje Rechtsweten-schappen (pag. 27) merkt de auteur - ons inziensterecht - op, dat het probleem van de verant-woordelijkheidstoewijzing complexer is (meerinstitutioneel, M.S.) naarmate vooronderstellin-gen van het in onze hedendaagse cultuur domi-nante individu-begrip ter discussie worden ge-steld. ^ De

uiteenzetting over mensbeeld en weten-Â?oAoosiscHt schapstheorie in de nieuwe natuurkunde is voorsTUDiiM een leek als uw recensent indrukwekkend. Deovergang van de verhandeling over het mens-beeld binnen dit harde wetenschapsdomein naardie in het perspectief van de planetaire evolutie,de planetaire mens en de Gaia-theorie is 316 vloeiend. De auteur vat de planeet aarde op alsde moederschoot binnen de evoluerende kosmos(pag. 132 en 133) en de organische plaats van demens daarbinnen als leven-binnen-leven. De op-geworpen vragen zijn in dit vierde hoofdstuk welzeer fundamenteel (pag. 142 t/m 144) en de -deels voorzichtig geopperde - conclusies verrei-kend (pag. 138 en 142). Aan het slot vraagt deauteur zich af, of de door hem opgesomdeGaiaanse gedragskenmerken (pag. 151 e.v.)d.w.z. die van het kosmische en planetaire evo-lutieproces, kurmen bijdragen tot de optimalise-ring van het menselijk gedrag. Hij spreekt hiervan de ont-dekte fundamentele code van de na-tuur, namelijk

co??peratieve wederzijdse afhan-kelijkheid die het hedendaags en toekomstig(ethisch) mensbeeld niet onberoerd kan laten. De twee overige wetenschapsgebieden die deauteur behandelt zijn geplaatst tussen de beidezojuist vermelde waarop het hoofdaccent vah.Het hoofdstuk over het mensbeeld in de alterna-tieve psychologie mondt uit in de conclusie, datde mens gekemnerkt wordt door relationaliteiten een co-habitus is. Eerder (pag. 78) wordt op-gemerkt dat psychologen zelden of nooit vragenstellen vanuit het standpunt van het milieu of hetobject. In het hoofdstuk over de sociologie waarin dit abstracte midden-gedeelte van het boek derelatie met het onderwijs nog het meest directaan de orde komt, zijn de besprekingen van detheorie??n van Bernstein en vooral die van Bour-dieu en Giddens op zich reeds de moeite van hetlezen waard. In het de studie afrondende hoofdstuk vat deauteur zijn bevindingen nogmaals samen en richtzich op het vakgebied opvoeding en onderwijs.Hij, constateert dat er een nieuw

mensbeeldoprijst met een individu-overstijgend karakter,dat vragenderwijs zelfs wordt aangeduid alsmeta-paradigma. Vervolgens gaat de auteur inop een aantal fundamentele en actuele pedagogi-sche vraagstukken: vrijheid en verantwoordelijk-heid, verschuivende normen alsook zingeving.In de laatste paragraaf, waar het onderwijs cen-traal staat, geraakt de auteur meer 'down toearth'. Daar komt de verhouding tussen leerlingen leraar, de inhoud van het onderwijs, vernieu-wing en begeleiding alsmede lokaal en centraalonderwijsbeleid ter sprake. De auteur presenteertonder meer een complex meer-dimensioneel or-deningsmodel voor onderwijsinhouden (Figuur6: een relationeel mensbeeld en basisvorming,



??? pag. 214). Hij pleit nogmaals voor een eigen-tijdse algemene vorming, die de aldaar vermeldetraditionele duaUsmen overstijgt. Ook dient de inhet onderwijs vaak te dominante idealistischeautonomie-opvatting volgens hem te wordenoverwonnen (pag. 126). Aan het slot komt de auteur in opstand tegende centra van politiek-economische macht. Deconfrontatie tussen economie en onderwijs kanzijns inziens niet langer worden uitgesteld. Hijeindigt met een dringend appel aan beleids-verantwoordelijken om "de toekomst van het on-derwijs niet langer uit te leveren aan het pedago-gische, menswetenschappelijke en vooralparadigmatisch verdachte, en in zichzelf kreu-pele bouwsel van het economisch referentie-punt." Een publikatie als de onderhavige heeft als ver-dienste dat ze uitlokt tot discussie. De auteurgaat de strijd aan met de geest van de tijd, zoektin de huidige periode van verwarring naar eennieuwe ori??ntatie en neemt stelling. Daarbij te-gelijkertijd zijn verontwaardiging en ergernisvan zich af

schrijvend. De stijl is uitstekend, bijtijd en wijle zelfs meeslepend. Soms dreigt Wie-lemans als schrijver evenwel op hol te slaan. Hetfrequent gebruik van leestekens is niet in alle ge-vallen functioneel. Af en toe bevat de tekst teveel herhaling. De analyse en diagnose van deveelomvattende problematiek resulteert uitein-delijk in een globale indicatie van de richting diehet onderwijs (-beleid) en een wetenschap als depedagogiek/onderwijskunde zouden moeten in-slaan. Wielemans is met zijn fundamentelevraagstelling naar de aard van de (menselijke)natuur bij de tijd. Een vergelijking met studiesals die van Toulmin "Cosmopolis. The hiddenagenda of modemity" en Fukuyama "The end ofhistory and the last man" lijkt interessant. Weplaatsen een aantal kanttekeningen. Allereerst valt op, dat Wielemans de moder-nisme- postmodernisme discussie vrijwel ne-geert. Aandacht voor bepaalde weer actuelerwordende donkere zijden van het mensdom ont-breekt. Zo wordt er niet of nauwelijks gerefe-reerd aan Nietzsche

en Heidegger, maar wel aanTeilhard de Chardin. Ook de Franse postmoder-â€???sten komen niet ter sprake evenals bijvoor-beeld De Kadts "Het fascisme en de nieuwe vrij-heid" en Dewinter met zijn Vlaams Blok. Als noorderling stootten we op nog enkelepunten die ten dele samenhangen met de katho-lieke en zuidelijke achtergrond van de auteur. Zohadden we een woord als 'geculpabiliseerd' nietin de tekst van een Vlaming verwacht. De zes-tiende en zeventiende eeuw worden in negatie-vere zin ge??nterpreteerd dan doorgaans het gevalis, zeker ten noorden van de Moerdijk. Voortswerd reeds opgemerkt, dat de auteur zich nogalkritisch uitlaat over de Verlichting en de Ameri-kaanse grondwet en onafhankelijkheidsverkla-ring. Ook wordt de rol van de (nationale) over-heid vrij negatief beoordeeld. De tekst in hetslothoofdstuk over vrijheid en verantwoordelijk-heid, verschuivende normen alsmede zingevingwekte bij uw recensent hier en daar associatiesop met denkbeelden als die van Hirsch Ballin. Inde

recente wetenschappelijke beleidsdiscussiewordt de stroming waarvan deze politicus ?Š?Šnvan de exponenten is, wel aangeduid met de be-grippen communitarisme en nieuwe politieketheologie. Onze houding ten opzichte van dezestroming is wat ongemakkelijker en ambivalen-ter geworden. In het verleden bleek uit reacties van metname katholieke zijde op de door ons gelan-ceerde idee van streekonderwijsgemeenschap alsalternatieve organisatievorm voor (kleine) af-zonderlijk opererende scholen - in eerste instan-tie tot onze verwondering - dat ons denken overonderwijs(-beleid) verwantschap vertoont metdat in confessionele kring. We delen dan ook totop zekere hoogte de bezwaren die vanuit dezehoek en door Wielemans worden aangevoerd te-gen een ongenuanceerd rationeel-lineair boek-houdkundig en economisch denken waarvan bij-voorbeeld de recente schaalvergroting in hetonderwijs mede een uitvloeisel is. Wel zijn, enwaren, we ons bewust van het gevaar dat eendeel van de tegenstanders

van een dergelijkbeleid(-sdenken) onbedoeld onder de bekoringvan een organisch denken kan geraken dat uit-gaat van een harmonische natuurlijke groei enhet verieden idealiseert. Opgemerkt zij in ditverband dat Wielemans nadrukkelijk afstandneemt van het personalisme (pag. 45), dat zijnsinziens persoon en gemeenschap te zeer scheidt. ^JoAeoeiscnc De auteur maakt zich ernstig zorgen over het stuohmmilieu-vraagstuk en de verhouding tussenmens(-opvatting) en natuur. In het hoofdstuk dathandelt over het mensbeeld in de planetaire evo-lutie en uitmondt in de Gaia-theorie onderneemt



??? hij een wel zeer verre en hoge vlucht. De daarvoor de (onderwijs-)wetenschap en het (onder-wijs-)beleid visionair gepresenteerde boodschapwordt door een overdosis aan bevlogenheid eneen af en toe te breedvoerige tekst onnodig ge-schaad. Een ander bezwaar betreft de zoektocht naarnieuwe mensbeelden in de vier wetenschapsge-bieden. De uitkomst daarvan blijkt, ook perhoofdstuk, steeds wonderwel te passen bij het-geen gezocht wordt, namelijk een zinvoller enmeer bevredigend mensbeeld voor een eigen-tijdse pedagogiek en onderwijskunde. De auteurslaagt er niet in de indruk te vermijden dat hiervoor een deel sprake is van een selectief-finalistisch zoekt en gij zult vinden. Wielemans heeft met het op zijn eentjeschrijven van dit boek een gigantisch karwei opzich genomen. In wezen zoekt de auteur naar eennieuw geseculariseerd (?) kader en houvast ineen individualiserende en atomiserende maat-schappij. Uitgaand van een herinterpretatie vanhet Darwinisme, in aansluiting bij recente we-

tenschappelijke inzichten, komt hij in zijn Gaia-theorie als het ware uit bij een sociaalgeocentrisme-in-interplanetair-perspectief, daar-bij het heliocentrisme overstijgend. Het is geenwonder, en geen schande, dat de auteur zich bijdit karwei af en toe lijkt te vertillen. Een hoofdbezwaar achten we het, dat de eco-nomie door Wielemans wel zeer negatief wordtgepercipieerd. Door het inlassen van een hoofd-stuk over nieuwe mensbeelden in de post-keynesiaanse economie had het boek ons inziensaanzienlijk aan (overtuigings-)kracht kunnenwinnen. De auteur had erop kunnen wijzen, dathet mensbeeld van de homo economicus de laat-ste tijd door economen weer in toenemende matewordt bekritiseerd, ook door een deel van deaanhangers van de dominante neo-klassieketheorie. Soms wordt zelfs de Schotse ethicusAdam Smith geherinterpreteerd. De kritiek op devigerende economie betreft met name het me-thodologisch individualisme en het overaccen-tueren van de technologische rationaliteit. Voorts had de auteur

het opmerkelijke feitkunnen benutten, dat op de citatie-index van de fCDAGOGISCHE ^ sTUDitK Nederlandse economen Hofstede, auteur van "Allemaal andersdenkenden. Omgaan met cultu-, rele verschillen," al enige tijd bovenaan staat.Evenals Wielemans relatieveert en problemati-seert deze het westerse individualisme en de 318 daarmee samenhangende wijze van denken. Inde economische wetenschap wordt eveneens algeruime tijd aandacht besteed aan de milieu-problematiek, denk voor Nederland aan Tinber-gen en vooral Pen. Opvallend is dat deze (en an-dere) wetenschappers vast blijken te houden aanhet in de sociale wetenschappen in diskrediet ge-raakte begrip welzijn, dat op hun wetenschaps-terrein indertijd is ge??ntroduceerd door Hennip-man. Ook onderwerpen als (bedrijfs-)ethiek enalternatief ondernemen mogen zich in een toene-mende belangstelling verheugen. Onlangs ver-scheen er zelfs een proefschrift over sociocratiein bedrijven van de hand van een ondernemer, enwel een oud-leerling

van Kees Boeke. We vragen ons derhalve af of Wielemanszich, in tegenstelling tot bijvoorbeeld ?Š?Šn van demeest inspirerende en produktieve pedagogenvan de laatste decennia als Blankertz, door zijngerichtheid op de natuur(-kunde) en indirectdoor de in academische kring vaak nog gangbaretraditionele polariteit tussen de fysica en de so-ciale wetenschappen niet te zeer afsluit voor eenbelangrijk aspect van de werkelijkheid. De ana-lyse van de 'harde' natuurwetenschap had ge-completeerd kunnen worden met een kritischebeschouwing van de (quasi-)harde wetenschapder economie. Een volgende opmerking betreft het ontbre-ken van Duitstalige literatuur. We misten vooralonderwijswetenschappers als Klafki en Blan-kertz. Habermas wordt hooguit indirect als brongebruikt. Hoewel deze auteurs nadrukkelijk inde traditie staan van de Aufkl?¤rung, vertonenmet name de denkbeelden van de eerste tweeveel overeenkomst met die van Wielemans. Juistdaardoor zouden ze ertoe kunnen bijdragen omnaast het

beschouwende aspect bij deze de ge-richtheid op het concrete maatschappelijk han-delen te vergroten. Vooral Blankertz is in dezenvoor de auteur mogelijk in meerdere opzichtenvan belang. We lichten dit kort toe. Beiden hechten aan een hermeneutisch-fenomenologische benadering en de eigenheidvan de pedagogiek, worstelen met de teloorgangvan de metafysische dimensie, staan kritisch tenopzichte van het sci??ntisme en wijzen op het be-lang van de alledaagse praktijk en de historie.Tevens hebben ze oog voor het geheel, voor hetprimaat van zingeving, voor een verdergaandeintegratie van algemeen en beroepsonderwijsalsmede voor het ontwerpend en construerend



??? aspect van wetenschap en de relatie van weten-schap met beleid. Blankertz gaat m een aantalopzichten evenwel een stapje verder. Blankertz is sterk be??nvloed door het neo-kantianisme, de Frankfurter Schule en ondermeer zijn studie van de polytechnische school teParijs. Vroegtijdig betoonde hij zich ook eenvoorstander van de narratieve methode. Hij her-interpreteert Von Humbolt. Daarbij vestigt hij deaandacht op de verwetenschappelijking vanmaatschappij-en-economie. Ook poneert hij destelling, dat het algemene zich toont in het bij-zondere en bijgevolg beroeps(-gericht) onder-wijs exemplarische en vormende waarde heeftvoor het algemeen vormend onderwijs. Deze enandere mede op theorie gebaseerde standpuntenen inzichten vinden bij Blankertz hun neerslag inzijn praktisch handelen. Zo was hij mede-oprichter van het Bundesinstitut f??r Berufsbil-dung en leverde hij een bijdrage aan de ontwik-keling van een nieuw leergebied als Arbeits-lehre. Bovenal was hij echter initiator-en-leidervan

het omvangrijke Modell-Versuch inNordrheinland-Westfalen waarin van 1972 tot1986 met behulp van leerplaatsen in een Kolleg-schule, een nieuw onderwijstype voor de boven-bouw van het voortgezet onderwijs, integratievan algemeen en beroepsonderwijs werd nage-streefd. Mede in verband met dit veldexperimentheeft hij zich tevens beziggehouden met de pro-blematiek die annex is met beleidsadvisering.Ge??nspireerd door Habermas opteerde hij vooreen (pragmatisch-)democratisch besturingsmo-del. Zijn idee??n aangaande het institutioneel-organisatorisch en didactisch-inhoudelijk vorm-geven van het onderwijs vertonen op meerdereonderdelen opvallend veel gelijkenis met die vanVan Gelder, Dewey en tot op zekere hoogteMatthijssen, met wie Wielemans zich waar-schijnlijk het meest verwant voelt. Wielemans houdt meer afstand tot de prak-tijk, in de zin van concreet handelen, althans indit boek. Hij probeert ertoe bij te dragen hetzicht op wat hij aanduidt als het duale grondpa-troon van de

menselijke existentie te vergroten.Hij wil polariteiten doorbreken, scheidingenoverbruggen (ook tussen de natuurkunde en de'humane' wetenschappen) en het individu voor-bij op weg naar een eigentijds mens-en wereld-beeld. Hetgeen de auteur te berde brengt is intri-gerend en ons inziens in menig opzicht indubbele zin voor discussie vatbaar. Conclusie: Wielemans presenteert ons eenerudiete, op onderdelen controversi??le studie dieterecht op een aantal universiteiten de literatuur-lijst siert. M. Santema 319 P?ŠDAaOGISCHt STUOllM



??? Mededelingen Congres Effectiviteit vaninterventies Als afscheid van de stichting PEDON wordt op1 december 1995 in de Eenhoorn te Amersfoorteen congres gehouden met als thema 'Effectivi-teit van interventies'. In de ochtend zullenProf.dr. E. Zigler uit de USA en Dr. K. Rowe uitAustrali?? een lezing houden. In de namiddag iser een aantal workshops. Nadere informatie is verkrijgbaar bij mevr.drs. A. Legters of mevr. drs. I. Groenestege, vak-groep Pedagogiek, Universiteit Utrecht, Postbus80.140,3508 TC Utrecht; tel.: 030 534597/535779, fax: 030 537731. International Conference onConflict and Development inAdolescence Deze conferentie wordt van 21 tot en met 24 no-vember 1995 in Gent gehouden. Nadere informatie is verkrijgbaar bij: ICACongress Secretariat, Henri Dunantlaan 2,B-9000 Gent (Belgi??); Tel.: 32 9 233 08 13;fax: 32 9 264 64 99. Inhoud andere tijdschriften Comenias 15e jaargang, nr. 1,1995 Zelfthematisering in het opvoedingssysteem,door R. Vanderstraeten Opvoeding en intersubjectiviteit. Over de

struc-tuur van de pedagogiek van John Dewey, doorG. Biesta Pesten en jeugdcultuur, door J. JanssenPesten is geen kinderspel, door C. van Lieshout Comenius 15e jaargang, nr. 2,1995 c Volwasseneneducatie en identiteitsvorming: eeninleiding, door F. Meijers, L. Veendrick en W.Wardekker Moderniteit en volwasseneneducatie, door H.Friebel, F. Meijers, A. Cavalli en Ph. FritschVolwasseneneducatie en kritische identiteitsvor-ming; van een defici??ntie- naar een competentie-benadering, door Th. Jansen en D. Wilde-meersch 320 FtDAaOGISCHBITUDllN 1995(72)320 Van geletterdheid naar basisvaardigheden, doorM. van der Kamp, J. Scheerens en L. VeendrickOpleiden en leren in arbeidsorganisaties: het am-bivalente perspectief van kennis-produktiviteit,door J. Kessels The Imagination of a radical democracy. Een in-terview met Henry Giroux, door S. Miedema enG. Biesta Tijdschrifi voor Orthopedagogiek34e jaargang, nr. 6,1995 Sociale interacties tussen leidsters en peuters inkortdurende leertestopdrachten, door G. M.

vanAalsvoort en A. J. J. M. RuijssenaarsVerwerven van leesstrategie??n via luisteren,door C. Aamoutse, S. Gruwel en R. OduberVoorwaarden voor 'Weer Samen Naar School'.Vergelijkende studie naar de middelen voor leer-krachten in een aantal landen, door S. J. Pijl enC.J.W. Meijer Ontvangen boeken Acker, J. van, Gedrags- en opvoedingsproblemen.Bohn Stafleu Van Loghum, Houten, 1995,?’ 59,50. Beamen, L. van, Ontwilikelingspsychologie. Wolters- Noordhoff, Groningen, 1995, ?’ 74,-.3uggenum, W. van, & Hermanns, J., Contract hulp-verlening in de jeugdzorg op basis van de me-thode Goal Attainment Scaling. Uitgeverij SWP,Utrecht, 1995, ?’ 19,50.Claessens, M., Programma-evaluatie bij innovatievan een ingenieursopleiding (dissertatie). DelftseUniversitaire Pers, Delft, 1995.Keulen, H. van. Making sense. Simulation-of-Research in organic chemistry education (disser-tatie). Universiteit Utrecht, 1995.Lowyck, J., & Verloop, N., Onderwijskunde. Een ken-nisbasis voor professionals. Wolters-Noordhoff,Groningen, 1995,

/ 74,-.Raijmakers, L. P.T., Wafelbakker, F., Baan-Slootweg,O. H. van der. Bullens, R. A. R., Wouters, D., Han-delen bij vermoeden van seksueel misbruik vankinderen en jeugdigen II. De richtlijnen SMJ in depraktijk. Van Gorcum, Assen, 1995, ?’ 39,50.



??? ' OCT Gw^ Inhoudsopgave Pedagogische Studi??n Jaargang 72, nummer 5/1995 L P. G. J. ten Haaf en J. M. A. M. Janssens Opvoedingsmaten: Convergente en discriminante validiteit 322 S. Brand-Gruwel, C.A.J. Aarnoutse en K.P. van den Bos Het verbeteren van tekstverwerkingsstrategie??n bij zwakke lezersvia lezen en luisteren 340 R. Severing en L. Verhoeven Taalvaardigheid Papiamentu en Nederlands van leerlingen op Cu-ra^ao 357 P. F. de Jong Begripsvaliditeit van de Amsterdamse Kindergedragslijst 374Kroniek P.J.J. Stijnen (red.) De Onderwijsresearchdagen 1995 in Groningen: 19-21 juni1995 380 Boekbesprekingen 394Mededelingen 400 321 PEDAGOGISCHESTUDltN 1995 ra 32)



??? Opvoedingsmaten: Convergente en discriminante validiteit1 P.G.J.ten Haaf en J.M.A.M. Janssens Samenvatting Het doel van deze studie is het bepalen van deconvergente en discriminante validiteit van ver-schillende maten voor drie opvoedingsconcep-ten: ondersteuning, autoritatieve controle enrestrictieve controle. Om de opvoedingsconcep-ten te meten is gebruik gemaakt van observa-ties tijdens maaltijden en tijdens taaksituaties,interviews met ouders, een vragenlijst voorouders en een voor kinderen, en ratingschalen.Aan deze studie hebben 89 moeders en 65 va-ders en hun 89 kinderen deelgenomen (leeftijd10-13 jaar). De convergente en discriminante va-liditeit zijn getoetst door middel van MTMM-analyses, exploratieve factoranalyses en LISREL-analyses. De convergente validiteit van de drieopvoedingsconcepten is bevredigend, hoewelde correlaties tussen de verschillende maten vaneenzelfde concept niet zo hoog zijn als werdverwacht. De discriminante validiteit van de ma-ten voor de drie opvoedingsconcepten

is laag:maten voor ouderlijke ondersteuning en con-trole blijken onderling hoog samen te hangen. Inleiding Het doel van deze studie is het bepalen van deconvergente en discriminante validiteit vanmaten voor drie opvoedingsconcepten: onder-steuning, autoritatieve controle en restrictievecontrole. Rollins en Thomas (1979) defini??renondersteuning als gedrag van een ouder waar-door het kind zich op zijn gemak voelt in aan-wezigheid van de ouder en zich geaccepteerden gewaardeerd voelt als persoon. In de litera-tuur worden verschillende andere termen ge-bruikt om ondersteuningsgedrag te defini??ren:koestering, warmte, affectie, acceptatie, liefdeen responsiviteit. In de volgende paragrafenbedoelen we met ondersteuning al deze warme,affectieve en ondersteimende ouderlijke gedra-gingen, omdat een warme, affectieve en onder-steunende relatie het gemeenschappelijke ele-ment in al deze gedragingen is. 322 PEDAGOGISCHESTUDltN 1995(72)322-339 Ouderlijke controle verwijst naar ouderlijkegedragingen, waarmee

de ouder grenzen steltaan het gedrag van een kind. In deze studie heb-ben we binnen de algemene controle-dimensietwee meer specifieke concepten onderschei-den: autoritatieve controle en restrictieve con-trole. We hebben hiervoor twee overwegingen.Ten eerste, in een algemeen controle-conceptworden kwalitatief verschillende gedragingenonder ?Š?Šn noemer geplaatst. Dat wil zeggen, erwordt geen onderscheid gemaakt tussen krach-tig, dwingend, restrictief controle- en discipli-neringsgedrag van de ouder en de meer kind-geori??nteerde controle-technieken waarbij in-formatie wordt verstrekt. In de literatuur wordtvaker een onderscheid tussen dwingende enkind-gerichte controle-gedragingen gemaakt(Baumrind, 1971,1973; Hoffman, 1975; Mac-coby & Martin, 1983; Rollins & Thomas,1979), maar tot nu toe is in empirisch onder-zoek zelden rekening gehouden met dit kwali-tatieve onderscheid. Ten tweede, het on-derscheid tussen de meer machtsuitoefendecontrole-technieken en de meer kind-geori??n-teerde

informatieve controle-technieken is ookgebaseerd op de verschillende consequentiesdie de technieken hebben voor de ontwikkelingvan de competentie van het kind (sociaal, cog-nitief en gedragsmatig) (vgl. Maccoby & Mar-tm, 1983; Rollins & Thomas, 1979). Kind-geori??nteerde coiltrole-technieken hebben eenpositievere invloed op de ontwikkeling van eenkind dan machtsuitoefenende technieken. In de volgende paragrafen gebruiken wevoor die twee kwalitatief verschillende vormenvan controle de termen autoritatieve en restric-tieve controle. Autoritatieve controle (Baum-rind, 1973; Staub, 1979) is geconceptualiseerdin termen van het aanmoedigen van de onaf- 1  Dit onderzoek is gesubsidieerd door de Neder-landse organisatie voor Wetenschappelijk Onder-zoek (NWO).



??? hankelijkheid van het kind, redenen geven, uit-leg geven, inductieve disciplineringstechnie-ken gebruiken en het kind op rationele wijzebegeleiden. Het gemeenschappelijke elementin deze gedragingen is dat de ouder niet pro-beert zijn wil aan het kind op te leggen. Oudershebben bepaalde verwachtingen van rijp ge-drag van hun kinderen en geven uitleg waaromzij die verwachtingen hebben. Als een kind nietaan die verwachtingen voldoet, probeert eenouder uit te leggen waarom dat niet geaccep-teerd wordt. Ook moedigt de ouder het kind aantot zelfstandig gedrag. In het geval van autori-tatieve controle probeert de ouder de redelijk-heid van zijn gedrag aan het kind duidelijk temaken. Restrictieve controle kan omschreven wor-den in termen van striktheid in het afdwingenvan regels, strikte grenzen stellen aan het ge-drag van het kind, veel gebruik maken van ge-boden en verboden (Becker, 1964). Hoffman(1970) gebruikt de term machtsuitoefening enverwijst hiermee naar gedragingen zoals

fy-sieke straf, deprivatie van privileges en van ma-teri??le bronnen. In de volgende paragrafenworden al deze gedragingen beschouwd alsvormen van restrictieve controle. Het gemeen-schappelijke element is dat ouders hun wil aanhet kind proberen op te leggen; het is niet toege-staan over ouderlijke eisen te discussi??ren envan kinderen wordt gehoorzaamheid verwacht.Ouders bepalen wat er gebeurt. Aan het kind isgeen uitleg verschuldigd. Autonomie wordtniet op prijs gesteld. Een kind mag pas ietszelfstandig doen als ouders het dwingend alseis opleggen. Om de convergente en discriminante validiteitvan maten te onderzoeken wordt veelal gebruikgemaakt van de multitrek-multimethode ana-lyse (MTMM) (Campbell & Fiske, 1959).Deze analyse is gebaseerd op een matrix vancorrelaties tussen concepten die met verschil-lende methoden zijn gemeten. Volgens Camp-bell en Fiske (1959) is er sprake van conver-gente validiteit van een concept, als deverschillende maten van dat concept

onderlinghoog correleren (hoge monotrek-hetero-methode correlaties). Er is sprake van discrimi-nante validiteit als deze monotrek-hetero-methode correlaties hoger zijn dan decorrelaties tussen verschillende concepten, al dan niet met dezelfde methode gemeten (hete-rotrek-monomethode en heterotrek-heterome-thode correlaties). Om na te gaan welke aanwijzingen reeds ge-vonden zijn voor de convergente en discrimi-nante validiteit van maten die gebruikt zijn omopvoedingsconcepten te meten, hebben we 28studies geselecteerd, gepubliceerd tussen 1980en 1991, waarin verschillende maten zijn ge-bruikt om opvoedingsconcepten te meten. Deselectie is gebaseerd op het ERIC-systeem enhet PSYCLIT-systeem en op artikelen en dis-sertaties van Nederlandse auteurs. De resulta-ten met betrekking tot de convergente en discri-minante validiteit worden weergegeven inBijlage 1. We gaan kort op de bevindingen vandeze literatuurstudie in. Voor een uitvoerigebespreking verwijzen we naar Ten

Haaf(1993). Uit de resultaten van Bijlage 1 rijst geeneenduidig beeld op met betrekking tot de con-vergente validiteit. Sommige studies vindenaanwijzingen dat maten voor opvoedingscon-cepten over het algemeen convergent validezijn, maar nog meer studies suggereren dat deconvergente validiteit van deze maten over hetalgemeen matig of laag is. Ook de bevindingenten aanzien van de discriminante validiteit vande opvoedingsmaten is niet eenduidig. Slechtsin vier studies (Grolnick & Ryan, 1989; Jans-sen, 1990; Schwarz, Barton-Henry & Pru-zinsky, 1985; Schwarz & Meams, 1989) wordtexpliciet geconcludeerd dat de discriminantevaliditeit van de gebruikte maten bevredigendis. In de meeste studies is gevonden dat matenvoor restrictieve controle negatief samenhan-gen met maten voor ouderlijke ondersteuningen met maten voor autoritatieve controle, endat maten voor ouderlijke ondersteuning enmaten voor autoritatieve controle onderlingpositief samen hangen. Een tweede resultaat van het

overzicht vande 28 studies is, dat in slechts enkele studies deconvergente en discriminante validiteit geana-lyseerd is op basis van de criteria van Campbellen Fiske, hoewel de verzamelde data wel ge-schikt zijn voor een dergelijke analyse. Even- ff/^oooiscMtmin is de validiteit op een andere systematische itudiimmanier onderzocht. In deze studie maken we in de eerste plaatsgebruik van MTMM-analyse zoals voorgestelddoor Campbell en Fiske. Recent hebben ver-



??? schillende onderzoekers (Graham, Rohrbach,Hanse, Flay & Johnson, 1989; Marsh & Hoce-var, 1988; Schmitt & Stulls, 1986; Widaman,1985) gewezen op enkele problemen met be-trekking tot MTMM-analyse. Ten eerste,Campbell en Fiske analyseren de MTMM-matrix door middel van eenvoudige visueleinspectie. Criteria voor de bepaling van de con-vergente validiteit zijn duidelijk en onomstre-den. Correlaties tussen verschillende matenvoor hetzelfde concept moeten statistisch sig-nificant en groot genoeg zijn om verder validi-teitsonderzoek te rechtvaardigen. Met betrek-king tot de discriminante validiteit zijn decriteria echter niet zo duidelijk. De beoordelingvan discriminante validiteit is subjectief.Campbell en Fiske hebben geen eenduidige cri-teria geformuleerd. Ten tweede, op basis vanMTMM-analyse kan unieke variantie niet on-derscheiden worden van methodevariantie,noch kan methodevariantie onderscheidenworden van conceptuele variantie. Ten derde,MTMM-analyse veronderstelt ongecorre-leerde conceptuele

factoren en ongecorre-leerde methodefactoren. De analyses zijn be-perkt, als aan deze veronderstellingen nietwordt voldaan (Graham et al., 1989; Marsh &Hocevar, 1988; Schmitt & Stults, 1986). De laatste jaren wordt Confirmatory FactorAnalysis (CFA) frequent toegepast als een al-ternatieve analyse-methode (Graham et al.,1989; Marsh & Hocevar, 1988; Widaman,1985). CFA maakt deel uit van de LISREL-procedure (J??reskog & S??rbom, 1981). De on-derliggende structuur van de MTMM-matrixkan worden onderzocht met behulp van CFA.Deze onderiiggende structuur zou dan moetenbestaan uit een aantal latente conceptuele enmethodefactoren, waarop de verschillende ma-ten moeten laden. De variantie van elke maatwordt onderscheiden in conceptuele variantieen methodevariantie. Bovendien heeft elkemaat unieke variantie. Ook deze analyseme-thode hebben we toegepast om de convergenteen discriminante validiteit van maten voor op-voedingsconcepten te onderzoeken.rtDAGoaiscHc onderzoek worden drie

latente con- sTUDitM ceptuele factoren verondersteld, een Onder-steunings-, een Autoritatieve Controle- en eenRestrictieve Controle-factor. We hebben inonze studie gebruik gemaakt van observatiestijdens maaltijden en tijdens taaksituaties, in-terviews met ouders over opvoedingssituaties,een vragenlijst voor ouders en een voor kin-deren, en ratingschalen. Aangezien elk conceptmet deze vijf verschillende methoden is geme-ten, zouden op elke conceptuele factor vijf ver-schillende maten moeten laden. Op de Onder-steuningsfactor worden bijvoorbeeld hogeladingen van de vijf maten voor ondersteuningverwacht. De variantie van een maat is niet alleen af-hankelijk van het concept dat het beoogt te me-ten, maar ook van de gebruikte methode. Omdeze zogenaamde methodevariantie te kunnenverklaren, moeten methodefactoren in het mo-del worden opgenomen. Alle maten die vastge-steld zijn met dezelfde methode zouden moetenladen op een methodefactor. In ons onderzoekmoeten wij derhalve vijf methodefactoren on-

derscheiden: een voor de observatie-maten,een voor de interview-maten, een voor de ma-ten van de vragenlijst voor ouders, een voor dematen van de vragenlijst voor kinderen, en eenvoor de maten van de ratingschalen. Op elkemethodefactor worden drie ladingen veron-dersteld, namelijk van de maten voor ouder-lijke ondersteuning, voor autoritatieve controleen voor restrictieve controle. De LISREL-analyse geeft aanwijzingenvoor de convergente en discriminante validiteitvan de verschillende maten. Er is sprake vanconvergente validiteit van maten van een op-voedingsconcept, als alle maten van dit con-cept hoog laden op de veronderstelde concept-uele factor. Van discriminante validiteit issprake als ten eerste blijkt dat maten die op deconceptuele factor laden waarop ze ook zoudenmoeten laden, niet laden op andere conceptuelefactoren. Ten tweede moet blijken dat de schat-tingen van de correlaties tussen conceptuelefactoren laag zijn. Als een model niet past bij de data, is hetmogelijk andere, wellicht beter passende mo-

dellen te analyseren. In deze studie veronder-stellen we drie gecorreleerde opvoedingscon-cepten: ouderlijke ondersteuning, autoritatievecontrole en restrictieve controle, omdat uit deresultaten van ons literatuuroverzicht blijkt datveelal significante relaties zijn gevonden tus-sen ouderlijke ondersteuning, autoritatievecontrole en restrictieve controle. Bovendienzijn we gestart met vijf ongecorreleerde metho-defactoren. We veronderstellen dat elke



??? methode zijn eigen variantie cre??ert; die va-riantie is onafhankelijk van de variantie ge-cre??erd door andere methoden. Nu kan menstellen dat er naast verschillen in de methode, erook verschillen zijn in de bronnen van informa-tie. Zo zijn bij het ouder-interview en deoudervragenlijst de ouders de bron en bij de ra-tingschalen en de observaties een onafhanke-lijke observator. Dat zou gecorreleerdemethode-factoren meer aannemelijk maken.Het feit echter dat scores op bepaalde matenmede bepaald zijn door dezelfde bron leidt ineerste instantie tot correlaties tussen die matenen daarmee wordt rekening gehouden door uitte gaan van gecorreleerde conceptuele facto-ren. Ook is ervan uitgegaan dat de methode- enconceptuele factoren niet met elkaar gecorre-leerd zijn en dat ook errortermen in het modelonafhankelijk van elkaar zijn. Op zoek naar beter fittende modellen heb-ben we gebruik gemaakt van aanwijzingen diede LISREL-analyses leveren. Op de eersteplaats geeft de LISREL-

analyse aan of be-paalde ladingen op latente factoren hoog ge-noeg zijn. Men kan in vervolg-analyses niet-significante ladingen elimineren. Ook geeft hetprogramma aan of bepaalde ladingen alsnogmoeten worden verondersteld. Hetzelfde geldtvoor correlaties tussen factoren. Het pro-gramma geeft aan of bepaalde correlaties te-recht of onterecht op nul gesteld zijn en of be-paalde correlaties die verondersteld werden,terecht in de model-specificaties zijn opgeno-men. Ten slotte toetst het programma of be-paalde errortermen ten onrechte als ongecorre-leerd zijn verondersteld. Het laatste heeftoverigens pas zin als het gaat om errortermendie behoren bij maten die onderling ipsatief ge-scoord zijn of bij maten die gebaseerd zijn opinterviews en vragenlijsten waar de informatiein beide gevallen door de ouders zelf gegevenis, dan wel bij maten die gebaseerd zijn op ob-servaties en de ratingprocedure waar de infor-matie in beide gevallen door een onafhanke-lijke observator is verzameld. Patterson en

Bank (1986) en Dishion (1990)hebben eveneens voorgesteld om LISREL-a-nalyses te gebruiken om MTMM-data te onder-zoeken, maar zij hebben de vraag naar de con-vergente en discriminante validiteit nietonderzocht door middel van LISREL-analyses.Patterson en Bank, en Dishion hebben voorge-steld om alvorens LISREL-analyse uit te voe-ren eerst factoranalyse te verrichten, om na tegaan of de verschillende maten voor een be-paald concept laden op de conceptuele factorwaarop zij verondersteld worden te laden. Alsbijvoorbeeld alle vijf maten voor ouderlijke on-dersteuning laden op ?Š?Šn factor, dan kan menconcluderen dat de convergente validiteit vandeze vijf maten bevredigend is. Ze vormen eenrobuuste conceptuele factor. Met behulp vanfactoranalyse hebben we ook geanalyseerd, ofmaten voor autoritatieve controle op een factorAutoritatieve Controle laden, en of maten voorrestrictieve controle laden op een factor Res-trictieve Controle. Deze exploratieve factor-analyses zijn

uitgevoerd, omdat het geen zinheeft LISREL-analyse uit te voeren, waimeervan tevoren duidelijk is dat geen robuuste con-ceptuele factoren zijn te verwachten. Alle analyses zijn voor vaders en moedersafzonderlijk uitgevoerd. We hebben dit ge-daan, omdat we aanwijzingen hebben gevon-den, dat conclusies over de convergente en dis-criminante validiteit voor vaders en moederskunnen verschillen (zie o.m. Demo et al., 1987;Gecas & Schwalbe, 1986; Grolnick & Ryan,1989; Roberts, 1986). 325 FtDAGOaiSCMtSTUDltM 1 Methode 1.1 Subjecten Aan deze studie hebben 154 ouders, 89 moe-ders en 65 vaders van 89 gezinnen deelgeno-men. De gezinnen hebben tenminste ?Š?Šn kind,in de leeftijd van 10 tot 13 jaar. Het betreft 43dochters en 46 zonen. De gemiddelde leeftijdvan de moeders is 40 jaar, van de vaders 42 jaar.De onderzoeksgroep blijkt wat betreft sociaal-economische achtergrond redelijk homogeen.Het opleidings- en beroepsniveau van zowelmoeders als vaders is tamelijk hoog.

1.2 Instrumenten Om scores op de drie opvoedingsconceptenvast te stellen hebben we gebruik gemaakt vanobservaties, interviews met ouders, een vra-genlijst voor ouders, een vragenlijst voor kin-deren en ratingschalen.



??? Observaties De gezinnen zijn thuis geobserveerd. In navol-ging van Cromwell, Olson en Foumier (1976)hebben we een naturalistische taak, een pro-bleemoplossingstaak en een beslissingstaakontwikkeld. Als naturalistische taak hebben wemaaltijdsituaties geselecteerd, omdat het bijmaaltijden gaat om vaak voorkomende sima-ties, waarbij meestal zowel beide ouders als hetkind thuis zijn. In elk gezin is tijdens drie maal-tijden geobserveerd. De probleemoplossmgs-taak bestaat uit het oplossen van tangrampuz-zels, de beslissingstaak is een vakantieplannen-taak waarbij het gezin wordt gevraagdplannen te maken voor de zomervakantie. Opbasis van De Wuffel (1986) is een expressievetaak ontworpen. Aan vader, moeder en het kindwordt een spelbord overhandigd en gevraagdspelregels te maken en het spel te spelen. Inelke observatie-sessie participeerden tenmin-ste beide ouders en het kind dat aan het onder-zoek deelnam. De conversaties in de gezinnen zijn op eencassette-recorder opgenomen. De eerste 20 mi-

nuten van elke geobserveerde maaltijd en 10minuten van elke taaksituatie zijn uitgeschre-ven. De drie opvoedingsconcepten zijn in ge-dragscategorie??n geoperationaliseerd. Opbasis van socialisatieliteratuur, studies vanouder-kind interacties en resultaten van eenvooronderzoek in tien gezinnen, zijn gedrags-categorie??n gedefinieerd om verbale interactiete coderen. De opvoedingsconcepten en indica-toren voor elk concept zijn: - Ondersteuning: affectieve uitingen op ini-tiatief van de ouder: stimuleren, verbaalprijzen, vragen naar wensen en gevoelensvan het kind, troetelnaampjes geven; kind-gerichte conversatie op initiatief van deouder, het kind ontspannen en gemoedelijkvragen naar dagelijkse activiteiten; affec-tieve uitingen van de ouder in reactie op ge-drag van het kind: geruststellen, troosten,stimuleren van het kind in een moeilijketaak; kindgerichte conversatie in reactie opgedrag van het kind: gemoedelijke reactievan de ouder op een verhaal of een vraag vanhet kind over gebeurtenissen, accepterenvan voorstellen

van het kind; - Autoritatieve controle: uitleg of informatieverschaffen: ouder geeft uitleg of informatieover zijn of haar gedrag, informatie over deuit te voeren taak; aanmoedigen van onaf-hankelijk gedrag: het kind stimuleren totzelfstandig oplossen, wijzen op eigen ver-antwoordelijkheid van het kind; suggesties:suggesties geven ten aanzien van (taak-)ge-drag, uitnodigende vragen stellen waarbijhet kind de vrijheid heeft een suggestie uit tevoeren, gedragsalternatieven aanreiken;- Restrictieve controle: verbale of fysiekedreiging: dreigen met fysieke of niet fysiekestraf, schreeuwen; ongenoegen uiten: deouder geeft ongenoegen te kennen over hetgedrag van het kind; afkeuren: afkeuren ofafwijzen van gedrag; strikte grenzen stellen:strikte grenzen stellen door middel van ge-boden en verboden, stellen wat gedaan moetworden; verantwoordelijk gedrag eisen:eisen dat kind zich zelfstandig en verant-woordelijk gedraagt. Alle verbale interacties tussen een ouder enhet kind zijn gecodeerd. De analyse-eenheidwas een uiting van de

ouder. Per uiting is beke-ken onder welke gedragscategorie die uitingviel. Voor elke ouder is berekend hoeveeluitingen tijdens de drie maaltijden en de drietaaksituaties als ondersteunend, autoritatiefcontrolerend of restrictief controlerend zijn ge-codeerd. Omdat het totaal aantal uitingen perouder aanzienlijk varieerde, zijn proportie-scores berekend. Voor elke ouder zijn drie ob-servatiescores berekend: een proportiescorevoor elk opvoedingsconcept. Hoe hoger descore, hoe ondersteunender etc. de ouder is.Om de betrouwbaarheid te bepalen zijn 20 pro-tocollen door twee onafhankelijke beoorde-laars gecodeerd. Vervolgens zijn voor elk con-c^t Pearson correlaties tussen proportiescoresvoor de twee codeurs berekend. De Pearsoncorrelaties zijn als volgt: ondersteuning .83,autoritatieve controle .85, restrictieve controle.94. Voor elk opvoedingsconcept is de be-trouwbaarheid bevredigend. Interview met de ouder Bij beide ouders afzonderlijk is thuis een in-terview afgenomen. Twaalf hypothetische si-tuaties en twee alledaagse

problematischeopvoedingssituaties zijn voorgelegd. De hy-pothetische situaties beschrijven een kind dateen norm of huisregel overtreedt, of een kinddat zich ondanks een aansporing daartoe nietprosociaal gedraagt. 326 rtDAGOaiSCHt STUDttN



??? We hebben de ouders gevraagd te reagerenzoals zij gewoonlijk in een dergelijke situatiezouden doen. Elk interview duurde ongeveereen half uur. De interviews zijn op een cassette-recorder opgenomen en uitgeschreven. Vanelke ouder zijn alle reacties in elke situatie ge-codeerd. Veel ouders geven meer dan ?Š?Šn reac-tie in elke situatie. In het algemeen hebben wedezelfde gedragscategorie??n gebruikt als voorde observatiedata. We hebben enkele additio-nele gedragscategorie??n ontwikkeld om de in-terviewdata gedetailleerder te kunnen coderen.De additionele categorie??n voor elk conceptzijn als volgt: - Ondersteuning: emotionele ondersteuning:het kind emotionele ondersteuning geven,begrip tonen voor gedrag van het kind; indi-recte responsiviteit: het kind naar zijn mo-tieven vragen, indirecte emotionele onder-steuning geven; responsiviteit zich uitend ingedrag naar anderen: gedrag van de ouderten aanzien van anderen in het belang vanhet kind; - Autoritatieve controle: aanmoedigen

totpersoonlijk of materieel herstel: het kindvragen het weer goed te maken met hetslachtoffer of verontschuldigingen aan tebieden; wijzen op gevolgen van gedrag: wij-zen op de gevolgen van gedrag voor een an-der, of op de situatie waarin een ander ver-keert; rolneming: het kind stimuleren omzich te verplaatsen in de positie van een an-der; - Restrictieve controle: persoonlijk of mate-rieel herstel eisen: eisen dat het kind hetweer goed maakt met het slachtoffer; zelf-standig of verantwoordelijk gedrag eisen:eisen dat het kind verantwoordelijkheidneemt voor zijn of haar gedrag. Voor elke ouder zijn drie scores berekend:de proportie van de reacties in de 14 situatiesdie zijn gecodeerd als ondersteunend gedrag,autoritatief controlerend gedrag of restrictiefcontrolerend gedrag. Twee codeurs hebben afzonderlijk 10 pro-tocollen gescoord; de interrater-betrouwbaar-heid was 79%, dat wil zeggen dat 79% van alleouderlijke reacties door de twee codeurs aandezelfde categorie is toegewezen. Vragenlijst

voor ouders In ons onderzoek is de Nederlandstalige bewer-king van de Child Rearing Practices Report(Block, 1981; Siebenheller, 1990) opgenomen.Het instrument bestaat uit 100 uitspraken overopvoeding die in de vorm van een Q-sort aan deouders zijn voorgelegd. De ouders is gevraagdde kaartjes waarop de items waren gedrukt teverdelen in 9 groepen (1 = minst op mij van toe-passing, 9 = meest op mij van toepassing). Elkegroep bevat 11 of 12 (de middelste groep)kaartjes. De ouders ontvingen instructies envervolgens hebben zij deze taak thuis, afzon-derlijk, verricht. Bij de selectie van items als in-dicatoren voor een opvoedingsconcept hebbenwe ons laten leiden door twee overwegingen.Ten eerste, Holden en Edwards (1989) hebbenduidelijk gemaakt dat vragenlijsten voorouders zoals de CRPR, verschillende opvoe-dingsaspecten meten: attitudes, gedragsinten-ties, opvattingen, zelfpercepties en waarden.Wij hebben items geselecteerd die gedragsin-tenties meten. Ten tweede, we

hebben die itemsgeselecteerd die door drie deskundigen op hetgebied van ouderlijke socialisatie als indicato-ren voor een opvoedingsconcept werden be-schouwd. Dertien items vormen de schaal On-dersteuning, bestaande uit items als helpen entroosten als het kind in moeilijkheden verkeert,plezier beleven aan de omgang met het kind eneen affectieve en liefdevolle omgang hebbenmet het kind. Tien items zijn indicatief voor deschaal Autoritatieve Controle; deze items for-muleren ouderlijke gedragingen zoals een be-roep doen op de zelfstandigheid en verant-woordelijkheid van het kind zonder daarbij ietsdwingends op te leggen, uitleg geven bij ver-bieden van gedrag en het aanmoedigen vanonafhankelijkheid van het kind. De schaal Re-strictieve Controle bevat 22 items; in dezeitems worden gedragingen geformuleerd zoalstoezicht uitoefenen op het doen en laten van hetkind, (dreigen met) straf geven en beheersingvan gedrag eisen. Voor elke ouder is een score bepaald voorondersteuning,

voor autoritatieve controle envoor resUictieve controle door de gemiddelde â€žoagogiscmiscore over de items van een schaal te bereke- sruoitNnen. De interne consistenties (Cronbach'salpha) zijn .73, .77 en .71 voor respectievelijkde schalen Ondersteuning, Autoritatieve Con-trole en Restrictieve Controle. 327



??? Vragenlijst voor kinderen We hebben het kind gevraagd naar frequentiesvan opvoedingsgedragingen, vari??rend vanbijna nooit (=1) tot zeer vaak (= 5). Voor moe-ders en vaders zijn parallel-versies ontwikkeld. De schaal Ondersteuning, gebaseerd opHoffinan en Saltzstein (1967) en op Van Seyen(1985), bestaat uit 18 items; deze verwijzennaar gedragingen zoals affectie, genieten methet kind, en aandacht hebben voor het kind. Ze-ven items, gebaseerd op Hoffman (1970) en opSiebenheller (1990), vormen de schaal Autori-tatieve Controle; deze items verwijzen naar ge-dragingen zoals ui??eg geven over consequen-ties van gedrag, het kind aanmoedigenverantwoordelijkheid te nemen voor zijn ge-drag. De schaal Restrictieve Controle bestaatuit 12 items, gebaseerd op Hoffman en Saltz-stein (1967) en op Siebenheller (1990); dezeverwijzen naar gedragingen zoals straffen,waarschuwingen geven en verbieden van ge-drag. Voor elke schaal zijn alpha-co??ffici??ntenberekend. Deze zijn als

volgt: ondersteuning.93, autoritatieve controle .57 en restrictievecontrole .76. Voor elke ouder is de gemiddelde score opeen schaal berekend: hoe hoger de score, hoemeer ondersteunend, autoritatief controlerendof restrictief controlerend de ouder is volgenshet kind. Ratingschalen Elk gezm is bezocht door een medewerk(st)ervan het onderzoeksteam. De onderzoeker namde interviews bij ouders en kind af en obser-veerde hen. Na afloop van de interviews enobservatie-sessies beoordeelde de onderzoekermoeder en vader afzonderlijk op ratingschalen.Voor elk concept zijn twee ratingschalen ge-bruikt. De schalen hadden de vorm van vijf-puntsschalen. Voor elke ouder zijn drie som-scores berekend door de twee scores op debetreffende schalen te sommeren. De tweeschalen voor elk concept zijn als volgt: - Ondersteuning: a) affectief gedrag op initiatief van deouder; b) adequaat en affectief reageren op signa-len van het kind; - Autoritatieve Controle: a) redenen, uitleg en informatie geven;

b) aanmoedigen van verantwoordelijk en onafhankelijk gedrag;- Restrictieve Controle: a) verbaal en fysiek overwicht van deouder; b) strikte regels stellen. Voorafgaand aan de dataverzameling zijn de raters getraind door middel van een rollen-spel, met behulp van audiobanden en met be-hulp van uitgeschreven protocollen van gezin-nen uit een vooronderzoek. Voor 42 ouders zijndoor twee onafhankelijke codeurs scores opelke schaal toegekend, een beoordelaar die deobservaties en de interviews met de gezinnenuitvoerde en een expertbeoordelaar (de eersteauteur) op basis van bandopnames en protocol-len. De beoordelaar die in het gezin was ge-weest beschikte over veel meer informatie dande expertbeoordelaar die op basis van audio-banden en protocollen scores heeft toegekend.Desondanks zijn de Pearson correlaties tussende scores van de twee beoordelaars tamelijkhoog: ondersteuning .60, autoritatieve controle.75 en restrictieve controle .62. 1.3 Procedure De gezinnen die aan het

onderzoek hebbendeelgenomen, zijn benaderd via basisscholenin Nijmegen en omgeving. Aan leerkrachten isgevraagd brieven te verspreiden onder leerlin-gen van de groepen zes, zeven en acht. Aanouders werd gevraagd deel te nemen aan eenonderzoek naar opvoedingssituaties en is korthet doel en de werkwijze van het onderzoek uit-eengezet. Na aanmelding is telefonisch contactopgenomen met het gezin, is een korte toelich-ting gegeven en is de eerste afspraak gemaakt.Tijdens het eerste bezoek is een vragenlijstover achtergrondkenmerken van het gezin af-genomen en zijn moeder en vader ge??nterviewdover opvoedingssituaties. Na afloop hiervanzijn drie vervolgafspraken gemaakt: drie af-spraken om te observeren tijdens de avond-maaltijd en tijdens een van de taaksituaties. Na het laatste bezoek heeft het gezin de toe-gezegde financi??le vergoeding (?’ 100,-) ont-vangen.



??? 2 Resultaten De vraag of maten voor eenzelfde concept con-vergent valide zijn, hebben we allereerst bestu-deerd met de MTMM-analyse. Daartoe is decorrelatiematrix onderzocht, die bestaat uitcorrelaties tussen scores voor de maten voor deopvoedingsconcepten. De matrices voor dedata van moeders en de data van vaders zijnweergegeven in Tabel 1. Uit Tabel 1 blijkt voor de data van moedersdat 23 van de 30 convergente validiteitsco??ffi-ci??nten significant zijn op 5%-niveau. Dezeco??ffici??nten vari??ren tussen .21 en .50. De ge-middelde convergente validiteitsco??ffici??ntenzijn als volgt; Ondersteuning M - .32, Autori-tatieve Controle M = .25 en Restrictieve Con-trole M = .27. Voor de data van vaders zijn 21van de 30 convergente validiteitsco??ffici??ntensignificant. Deze co??ffici??nten vari??ren vanâ€?21 tot .58. De gemiddelde convergente corre-laties tussen maten voor de concepten zijn: On-dersteuning M = .35, Autoritatieve Controle M= .16 en Restrictieve Controle M = .31.

Demeeste convergente validiteitsco??ffici??ntenzijn significant, maar niet hoog. Deze resulta-ten zijn vergelijkbaar met resultaten die zijn ge-vonden in de studies die in de inleiding zijn be-sproken. Op basis van significantie-toetsenkunnen we concluderen dat maten voor opvoe-dingsconcepten convergente validiteit bezit-ten, de hoogte van de co??ffici??nten is echter ge-ring. De resultaten laten zien dat de maten voorAutoritatieve Controle van vaders geen con-vergente validiteit bezitten. De correlaties tus-sen maten voor dit concept zijn zeer laag. Ditkomt vooral door de lage correlaties tussen deobservatiescores en kindmaten voor dit con-cept en andere maten voor hetzelfde concept. Convergente en discriminante correlaties voorde opvoedingsconcepten Ondersteuning, Autoritatieve Con-trole en Restrictieve Controle voor de data van moeders (onder de diagonaal) en voor de data van vaders(boven de diagonaal) RatingschalenO AC RC ObservatieO AC RC Ouderinterview OudervragenlijstO AC

RC O AC RC KindvragenlijstO AC RC Ratingschalen 0 .47 -.21 .37 .05 -.22 .32 .05 -.29 .58 .32 -.41 .32 .27 -.14 AC .56 -.01 .26 .03 -.27 .43 .24 -.32 .42 .48 -.45 -.04 -.01 -.35 RC -.40 -.19 -.49 .08 .47 -.35 .00 .24 -.17 -.26 .26 -.10 -.01 .24 Observatie O .34 .30 -.41 .04 -.69 .33 .01 -.31 .23 .48 -.29 .21 .12 -.23 AC .34 .37 -.17 -.10 -.16 -.06 .03 -.03 -.07 .19 .02 -.14 .04 .09 RC -.41 -.28 .50 -.68 -.12 -.28 -.03 .35 -.06 -.45 .34 -.08 -.15 .27 Ouderinterview 0 .44 .40 -.13 .25 .17 -.23 -.04 -.53 .34 .29 -.33 .07 -.02 .-24 AC .22 .38 -.23 .25 .18 -.21 .08 -.34 -.06 .32 -.15 .00 .20 -.04 RC -.43 -.42 .29 -.33 -.13 .31 -.58 -.58 -.18 -.43 .41 -.20 -.29 .22 Oudervragenlijst O .45 .39 -.18 .24 .23 -.21 .38 .11 -.38 .36 -.53 .18 -.04 -.27 AC .23 .40 -.22 .23 .05 -.25 .19 .26 -.30 .37 -.53 .04 .08 -.36 RC -.29 -.44 .19 -.36 .00 .30 -.26 -.22 .40 -.47 -.64 -.17 -.03 .30 Kindvragenlijst 0 .23 .20 -.05 .36 -.07 -.14 .21 .47 -.41 .26 .11 -.21 .53 .04 AC .28 .22 -.12 .28 .10 -.25 .21 .31 -.35 .22 .18 -.25 .47 .33 RC -.18 -.33 .13 -.20 -.05 .04 -.19 -.05

.23 -.15 -.32 .28 .07 .22 Noot 1 Correlaties in vet gedrukt: convergente validiteitsco?¨ffici??ntenNoot2 r=.21 -.26,p<.05;r>.28,p<.01 Noot 3 0 = Ondersteuning; AC = Autoritatieve Controle; RC = Restrictieve Controle Uit Tabel 1 kunnen we ook conclusies trek-ken over de discriminante validiteit van de ge-bruikte maten. De correlaties tussen matenvoor verschillende concepten, bijvoorbeeldtussen maten voor ondersteuning en matenvoor autoritatieve controle, of tussen matenvoor autoritatieve controle en maten voor res-trictieve controle, zijn zeer hoog. Zowel voorde data van moeders als voor de data van vadersgeldt dat correlaties tussen maten voor onder-steuning en maten voor autoritatieve controlehoog en positief zijn, correlaties tussen matenvoor autoritatieve controle en maten voor res-



??? trictieve controle, alsook tussen maten voor on-dersteuning en maten voor restrictieve controlezijn hoog en negatief. Veel discriminante cor-relaties zijn hoger dan convergente correlaties.De discriminante validiteit lijkt derhalve nietbevredigend. Op de tweede plaats hebben we voor elkconcept exploratieve factoranalyses uitge-voerd, zoals door Fiske (1982), Patterson enBank (1986) en Dishion (1990) is voorgesteld.De bedoeling van deze analyses was na te gaanof de verschillende maten voor een concept la-den op ?Š?Šn factor. Dit is het geval als uit de re-sultaten van de factoranalyse blijkt dat er geentweede of derde factor met een eigenwaardegroter dan ?Š?Šn nodig is om de variantie in deverschillende maten te verklaren. Twee factor-analyses op de data van moeders (nl. voor deconcepten ondersteuning en autoritatieve con-trole) leiden tot een ?Š?Šn-factor oplossing. Eeneerste exploratieve factoranalyse op matenvoor restrictieve controle leidt tot een twee-factoren oplossing. In een

tweede factorana-lyse is het aantal te trekken factoren op ?Š?Šn ge-steld om te onderzoeken of een ?Š?Šn-factoroplossing aanvaardbaar is. Alle maten laden ta-melijk hoog (>.40) op de ene factor. De interneconsistenties voor de drie factoren zijn respec-tievelijk .70, .62 en .65; de homogeniteit van defactoren is acceptabel. Ook twee factoranalyses op de data van va-ders (nl. voor de concepten ondersteuning enrestrictieve controle) leiden tot een ?Š?Šn-factoroplossing. Een eerste factoranalyse op matenvoor autoritatieve controle leidt tot een drie-factoren oplossing. Als het aantal te trekkenfactoren op ?Š?Šn wordt gesteld, leidt dat niet toteen aanvaardbare oplossing: slechts twee vande vijf maten laden hoog (>.40) op de ene fac-tor. Interne consistenties voor ondersteuning,autoritatieve controle en restrictieve controlezijn respectievelijk .68, .49 en .69. De homoge-niteit van de factoren Ondersteuning en Res-trictieve Controle blijkt bevredigend; dit blijktniet het geval voor Autoritatieve

Controle.AangezienVijf van de zes factoranalyses totnoAaoeiscHc ?Š?Šn-factor oplossing leiden, hebben we sTuoitM Confirmerende Factor Analyse uitgevoerd omde convergente ?Šn discriminante validiteit te-gelijkertijd te onderzoeken. Verschillende in-dicatoren zijn gebruikt om te toetsen of een mo-del met de data overeenstemt. In de eerste 330 plaats is een berekend en is getoetst of hetmodel significant van de data afwijkt. Is dat hetgeval dan stemt het model strikt genomen nietovereen met de data. In de tweede plaats is deGoodness of Fit-index (GFI) berekend. Als eenGFI meer dan .90 bedraagt, dan is het modelbevredigend (Lavee, 1988; Lapsley & Quin-tana, 1989). Moeders Ons uitgangsmodel leidt bij de data voor moe-ders tot een significante x^' (X^ = 118.81, df=76, p< .001, GFI = .85). Omdat het model nietmet de data overeenstemt, proberen we een be-ter passend model te vinden. Modificatie-indices en de significantie vanladingen van maten op de latente factoren latenzien hoe het

model verbeterd kan worden. Uitde resultaten van ons uitgangsmodel blijkt dattussen ?Š?Šn paar variabelen gecorreleerde error-termen worden verondersteld, gecorreleerdeerrortermen tussen de ouderinterviewmatenvoor autoritatieve controle en voor ondersteu-ning. Het betreft derhalve twee maten die metbehulp van dezelfde methode zijn vastgesteld.Bovendien blijkt dat de maat voor ondersteu-ning zoals gemeten met de ratingprocedure nietsignificant laadt op de latente methodefactorRating. Op basis van deze bevindingen hebbenwe ons uitgangsmodel gewijzigd. We hebbengecorreleerde errortermen ingevoerd tussen deouderinterviewmaten voor autoritatieve con-trole en voor ondersteuning, en de lading vande maat voor ondersteuning op de methodefac-tor Rating is op nul vastgezet. Dat gewijzigdemodel stemt wederom niet overeen met de dataix" = 101.53, df= 76; p = 0.027; GFI = .87).Modificatie-indices geven aan hoe verbeteringvan dat model mogelijk is. Uit de resultatenblijkt dat

gecorreleerde errortermen veronder-steld moeten worden tussen twee paren error-termen, tussen de observatiemaat voor autori-tatieve controle en voor restrictieve controle,en tussen de observatiemaat voor restrictievecontrole en de ratingmaat voor restrictieve con-trole. Het betreft maten die ofwel de methodegemeen hebben, ofwel het concept waarop zebetrekking hebben. Deze wijzigingen zijn aan-gebracht; uit de x^-waarde (x^ = 93.82, df = 74,p = 0.06) blijkt dat het model met de data over-eenstemt. De goodness-of-fit index is accepta-bel (.89). Het model is goed gedefinieerd. In



??? Geschatte factorladingen van variabelen van moeders op latente conceptuele en methode factoren O AC RC R OBS Ol OV KV 0-R .76 O-OBS .51 .85 O-OI .54 -.34 O-OV .57 .28 0-KV .34 .38 AC-R .83 .56 AC-OBS .42 -.33 AC-OI .49 -.45 AC-OV .46 .61 AC-KV .35 .94 RC-R .48 .28 RC-OBS .48 -.46 RC-OI .68 .75 RC-OV .55 -.68 RC-KV .38 .38 Noot Conceptuele factoren: O = Ondersteuning; AC = Autoritatieve Controle; RC = Restrictieve Controle Methodefactoren: R = Ratingschalen; OBS = Observatiemethode; 01 = Ouderinterview; OV = Oudervragenlijst; KV =Kindvragenlijst Tabel 2 worden de geschatte ladingen van dematen voor moeders op de latente conceptueleen methodefactoren weergegeven. Alle ladin-gen op de latente conceptuele en methodefacto-ren, zoals weergegeven in Tabel 2, zijn signifi-cant. Maten voor de opvoedingsconceptenblijken convergente validiteit te bezitten. Deladingen van de kindmaten voor ondersteu-ning, voor autoritatieve controle en voor res-trictieve

controle zijn echter laag (<.40). Duswe moeten met betrekking tot de conclusieover de convergente validiteit voorzichtig zijn,omdat de geschatte ladingen op de methodefac-toren in dit model hoog zijn, en in enkele geval-len hoger dan de geschatte lading van een maatop de betreffende conceptuele factor. De discriminante validiteit in het model isgering. Aan ?Š?Šn criterium voor de discrimi-nante validiteit is voldaan: elke maat laadt opde conceptuele factor waarop de maat veron-dersteld werd te laden en geen enkele maatlaadt op een tweede conceptuele factor. Er issprake van discriminante validiteit als aan eentweede criterium is voldaan: correlaties tussenlatente conceptuele factoren moeten laag wor-den geschat. De geschatte samenhangen zijnechter zeer hoog. De geschatte correlatie tussenOndersteuning en Autoritatieve Controle is po-sitief en hoog (.84). De geschatte correlatie tus-sen Ondersteuning en Restrictieve Controle(-.92) en de geschatte correlatie tussen Autori-tatieve Controle en

Restrictieve Controle (-.83)zijn hoog en negatief. Uit de data van moedersblijkt dat de drie opvoedingsconcepten statis-tisch gezien geen discriminante validiteit bezit-ten. Overigens bleek de aanname van niet gecor-releerde methode-factoren terecht te zijn. Hetprogramma geeft geen aanwijzingen dat corre-laties tussen die factoren moeten worden ver-ondersteld. Vaders Het uitgangsmodel voor vaders wijkt af van hetuitgangsmodel voor moeders. Volgens Dishion (1990) moet een maat vooreen concept tenminste ?Š?Šn significante correla-tie hebben met een andere maat voor hetzelfdeconcept om de maat als indicator voor een con-cept te accepteren in LISREL-analyses. De ob-servatiemaat voor autoritatieve controle en dekindmaat voor autoritatieve controle correle-ren laag en niet significant met andere matenvoor dat concept (zie Tabel 1). Bovendien vor-men maten voor autoritatieve controle geen co-herente factor, zoals blijkt uit de resultaten vande exploratieve factoranalyse. Met

anderewoorden, deze twee maten voor autoritatievecontrole voldoen niet aan de criteria van Dis-hion en zijn derhalve in LISREL-analyses bui-ten beschouwing gelaten. Het uitgangsmodel is op basis van deze be-vindingen veranderd. Het uitgangsmodel iswederom een model bestaande uit drie gecorre-leerde conceptuele factoren en vijf ongecorre-leerde methodefactoren. Uit de eerste LISREL-



??? analyse blijkt dat dit uitgangsmodel niet over-eenstemt met de data^ (x^ = 76.76, df = 53, p<.018, GFl = .86). Daarom hebben we onder-zocht of andere modellen beter met de dataovereenstemmen. Uit de resultaten van ons uit-gangsmodel blijkt dat tussen ?Š?Šn paar variabe-len gecorreleerde errortermen moeten wordenverondersteld, tussen de ouderinterviewmatenvoor restrictieve controle en voor ondersteu-ning. Het betreft twee maten die met behulpvan dezelfde methode zijn gemeten. Na dezecorrelatie tussen de errortermen te hebben in-gevoerd, blijkt uit de x^-waarde (x^ = 65.68, df= 52, p = 0.096) dat het model overeenstemtmet de data. De goodness-of-fit index is nieterg hoog (.87). De geschatte factorladingen op de latenteconceptuele en methodefactoren worden weer-gegeven in Tabel 3. Welke conclusie kunnen we op basis van dezeresultaten trekken over de convergente validi-teit van de data van vaders? Alle ladingen op deconceptuele factoren zijn significant. De con-vergente

validiteit van het concept autorita-tieve controle is echter laag, omdat de ladingenvan slechts twee maten acceptabel zijn (>.40),de lading van de ouderinterviewmaat is laag(<.40). De convergente validiteit van matenvoor ondersteuning en van maten voor restric-tieve controle lijkt acceptabel, hoewel de la-ding van de kindmaat voor ondersteuning laagis (<.40). We moeten overigens met de conclu-sie dat de maten convergente validiteit bezittenvoorzichtig zijn, omdat geschatte ladingen vanmaten voor deze twee concepten soms hoger isop de methodefactoren dan op de conceptuelefactor. Tabel 3 laat ook conclusies toe over de dis-criminante validiteit van de drie opvoedings-concepten. Er is sprake van discriminante vali-diteit, als uit de LISREL-analyse blijkt datmaten die laden op de conceptuele factorwaarop zij verondersteld worden te laden nietladen op andere conceptuele factoren. In onsonderzoek is dat het geval. Geen enkele maatlaadt op een tweede conceptuele factor. MaarLISREL-analyse

schat ook de correlaties tus-sen de conceptuele factoren die wij onderschei-den. Een LISREL-model wijst op discrimi-nante validiteit voor zover geschatte correlatiestussen conceptuele factoren laag is. In ons ge-val zijn de geschatte correlaties tussen de drieconceptuele factoren echter zo hoog, dat mennauwelijks van discriminante validiteit kanspreken. De geschatte correlatie tussen de op-voedingsconcepten ondersteuning en autorita-tieve controle is hoog en positief (.77) en de ge-schatte correlatie^ tussen ondersteuning enrestrictieve controle (-.79), alsook de geschattecorrelatie tussen autoritatieve controle en res-trictieve controle (-.85) is hoog en negatief. De assumptie van niet gecorreleerde metho-defactoren bleek overigens terecht. i^arr^â€”TTâ€”â€”1 â– ' ...,'â– ' ....................... Geschatte factorladingen van variabelen van vaders op latente conceptuele en methode factoren 0 AC RC R OBS Ol OV KV 0-R .71 .18 O-OBS .63 -.52 O-OI .51 -.13 O-OV .64 -.30 0-KV .27 .14 AC-R .71 .58 AC-OI

.30 .96 AC-OV .71 -.15 RC-R .50 .51 RC-OBS .57 .81 RC-OI .54 -.25 RC-OV .68 .74 RC-KV .46 .88 Noot Conceptuele factoren: O = Ondersteuning; AC = Autoritatieve Controle; RC = Restrictieve Controle Methodefactoren: R = Ratingschalen; OBS = Observatie methode; 01 = Ouderinterview; OV = Oudervragenlijst; KV =Kindvragenlijst 332



??? 3 Discussie Uit een overzicht van de literatuur blijkt dat totnu toe slechts in enkele studies zowel de con-vergente als de discriminante validiteit van op-voedingsmaten expliciet is onderzocht. Het ge-brek aan systematisch onderzoek naar deconvergente en de discriminante validiteit vanopvoedingsconcepten staat in schril contrasttot de traditie van meer dan 50 jaar empirischonderzoek naar opvoeding en socialisatieprak-tijken, en tot de systematische validiteitsstu-dies in enkele andere domeinen van de socialewetenschappen. Dit onderzoek probeert dezekloof in kennis te overbruggen. Het methodo-logische doel van dit onderzoek is beide validi-teitsaspecten van drie centrale opvoedingscon-cepten (nl. ondersteuning, autoritatievecontrole en restrictieve controle) te onder-zoeken. Deze zijn in vijf verschillende matengeoperationaliseerd, nl. een observatie-maat,een ouderinterview-maat, een maat gebaseerdop een vragenlijst voor ouders, een maat geba-seerd op een vragenlijst voor kinderen, en

eenratingmaat. Hoewel resultaten van correlatio-nele analyses en factoranalyses op een tamelijkbevredigende convergente validiteit voor dedrie concepten wijzen, blijkt uit LISREL-analyses dat we niet zonder meer tot conver-gente validiteit mogen besluiten, omdat voorverschillende maten de geschatte lading op demethodefactor hoger is dan op de betreffendeconceptuele factor. Dit geldt zowel voor dedata van moeders als voor de data van vaders.Met behulp van LISREL-analyse is een onder-zoeker derhalve veel beter in staat een gefun-deerd oordeel te geven over de convergente va-liditeit van een aantal maten die eenzelfdeconcept moeten meten. Wat betreft de discriminante validiteit zijnde resultaten van de correlatie-analyses, de fac-toranalyses en de LISREL-analyses tamelijkteleurstellend. Dat wil zeggen, statistisch ge-zien zijn op basis van bovenstaande metho-dologische technieken vrij teleurstellende re-sultaten voor de discriminante validiteitgevonden. In de LISREL-procedure zijn corre-

laties tussen ondersteuning en autoritatievecontrole hoog positief significant geschat, ter-wijl correlaties tussen ondersteuning en restric-tieve controle en tussen autoritatieve en res-trictieve controle ook hoog significant zijn geschat, maar negatief. Het enige criteriumvoor de discriminante validiteit waaraan in deLISREL-analyse is voldaan, is dat elke maatlaadt op de conceptuele factor waarop die maatverondersteld werd te laden en niet laadt op eentweede conceptuele factor. Enkele maten voor concepten laden echterzeer laag op de conceptuele factoren waarop zijverondersteld werden te laden. We hebbenvastgesteld dat deze lage ladingen op de betref-fende factor veroorzaakt worden door lage cor-relaties tussen verschillende maten voor de-zelfde concepten. Hoewel deze correlatiesstatistisch significant zijn, is de consequentie inLISREL-analyse laag geschatte ladingen vandeze maten op de betreffende conceptuele fac-tor. Bovendien gaan deze laag geschatte ladin-gen gepaard met een

tamelijk grote errorterm.Volgens Biddle en Martin (1987) kan dit leidentot overschatting van de correlaties tussen deconceptuele factoren. Hiervan lijkt in ons on-derzoek sprake, vanwege de discrepantie tus-sen zeer hoog geschatte correlaties tussen dedrie latente conceptuele factoren enerzijds, enanderzijds veel lagere correlaties tussen matenvoor verschillende opvoedingsconcepten. Opgrond hiervan zijn de geschatte hoge correla-ties tussen conceptuele factoren in onzeLISREL-analyses tenminste deels toe te schrij-ven aan statistische artefacten. Derhalve lijktde conclusie om theoretiseren over opvoedingin termen van onderscheiden conceptuele di-mensies op te geven, prematuur. Om die redenhebben we er ook vanaf gezien LISREL-analy-ses uit te voeren met slechts ?Š?Šn conceptuelefactor. De geschatte correlaties tussen de la-tente conceptuele factoren nodigen daartoe uit,de feitelijke correlaties tussen de maten voorconcepten (zie Tabel 1) echter niet. In het bovenstaande hebben we

gewezen opde bevinding van lage correlaties tussen matenvoor hetzelfde opvoedingsconcept, hoewelhoge correlaties binnen hetzelfde concept ver-wacht werden. De geobserveerde lage correla-ties kunnen toe te schrijven zijn aan het feit datouderiijk opvoedingsgedrag in een grote ver-scheidenheid aan situaties is gemeten. De con- ^^^ ^ ^?ŠOAGOaiSCH?Š ceptuele dimensie voor bijvoorbeeld autorita- studhktieve controle bevat een tamelijk groteverscheidenheid aan min of meer situatiege-bonden reacties en gedragingen. Dit zou leidentot een voorkeur voor situatiegebonden con-



??? cepten boven theoretiseren in termen van mo-laire opvoedingsconcepten over de situationelecontext heen. Enkele auteurs hebben reeds eer-der gepleit voor situatie-specifieke concepten(Power & Manire, 1992; Ree, 1990). Vooralvoor de maten voor autoritatieve controle kun-nen we ons de vraag stellen of alle gedragingendie geclassificeerd zijn als uitingen van autori-tatieve controle onder ?Š?Šn factor AutoritatieveControle gerangschikt kunnen worden. De cor-relaties tussen deze maten zijn laag. Met anderewoorden, in toekomstig onderzoek verdient hetwellicht de voorkeur om verschillende aspec-ten van autoritatieve controle te onderscheidenen deze aspecten te beschouwen als construc-ten die onafhankelijk van elkaar zijn. Uit Tabel1 blijkt dat autoritatieve controle zoals geme-ten met observaties niet correleert met autorita-tieve controle zoals gemeten met interviews enmet vragenlijsten. Autoritatieve controle ge-meten tijdens observaties verwijst met namenaar uitleg bij een cogiutief

probleem en naarsuggesties om een probleem op te lossen. Auto-ritatieve controle zoals gemeten met interviewsen vragenlijsten verwijst meer naar het aan-moedigen van persoonlijk en materieel herstelen naar het wijzen op consequenties van gedragvoor anderen. Anderzijds stellen wij voor naastdeze situatiespecifieke concepten het conceptautoritatieve controle te handhaven, omdat inalle situaties ouderlijke controle impliceert dathet kind een stem gegeven wordt in beslissin-gen en dat overleg gepleegd wordt over regelsen beslissingen van ouders. In dit onderzoek zijn de lage co??ffici??ntenvan de convergente validiteit voor de opvoe-dingsconcepten deels toe te schrijven aan hetfeit dat de kindmaten niet substantieel samen-hangen met maten voor hetzelfde concept. Hetlijkt plausibel te veronderstellen dat er ver-schillende conceptualiseringen over opvoe-ding bij de verschillende gezinsleden bestaan(Callan & Nolier, 1986; Eisikovits & Sagi,1982; Gecas & Schwalbe, 1986; Koudelkova,1989);

ouders hanteren andere conceptualise-ringen dan kinderen.rcDAGOGifcMc ^P ^^ ^^ '^J convcrgcnte corre-studhk laties wordt een groot deel van de variantie inde verschillende maten voor de opvoedings-concepten in LISREL-analyse als methodeva-riantie geschat. Bovendien is in onze maten ge-baseerd op observaties en interviews een belangrijk deel van de methodevariantie toe teschrijven aan het gebruik van proportiescores.Aangezien voor elke ouder de scores op con-cepten gerelateerd zijn aan het totaal aantaluitmgen, kunnen ouders niet op alle concepteneen maximale score krijgen. Een hoge propor-tiescore op restrictieve controle bijvoorbeeldsluit de mogelijkheid van een hoge score op on-dersteuning en/of autoritatieve controle uit.Absolute scores zouden het probleem van eenoverschatting van methodevariantie niet heb-ben opgelost. In dat geval krijgen ouders die hetmeeste praten tijdens observaties en over deopvoedingssituaties de hoogste scores op alleconcepten, en ouders die

weinig verbaal inge-steld zijn krijgen lagere scores op alle con-cepten. Daardoor zouden alle maten voor on-dersteuning, autoritatieve en restrictievecontrole positief met elkaar samenhangen opbasis van een kunstmatig gedeelde methodeva-riantie. Voor de ratings kan de methodevarian-tie veroorzaakt zijn door het feit dat beoorde-laars zich een globaal en algemeen evaluatieveimpressie over de vaders en moeders vormen,vari??rend van zeer positief tot zeer negatief.Als ratingscores gebaseerd zijn op of be??nvloedzijn door een dergelijke algemeen evaluatieveimpressie, krijgen ouders met een positieve in-druk de hoogste scores op ondersteuning enautoritatieve controle, en de lagere scores oprestrictieve controle. Voor ouders met een ne-gatieve indruk zou het omgekeerde patroongelden. Behalve bovengenoemde statistische enanalytische argumenten, zijn er ook theoreti-sche en empirische argumenten om uit te gaanvan verschillende concepten in het domein vanopvoeding. Er is geen

theoretische reden voorde analytische eis bijvoorbeeld in LISREL, datde drie opvoedingsconcepten die in dit onder-zoek zijn gebruikt onafhankelijke factoren zijnmet lage of geen intercorrelaties. Toch wordtdie onafhankelijkheid in de literatuur vaak im-pliciet verondersteld, met name als auteurs opbasis van combinaties van opvoedingsdimen-sies besluiten tot verschillende opvoedingsstij-len. Zo onderscheiden Maccoby en Martin(1983) twee centrale opvoedingsdimensies,responsiviteit en controle, waarop ouders hoogof laag kunnen scoren. Combinatie van dietwee dimensies leidt tot vier opvoedingstypen:autoritatieve ouders (responsief en veel con-



??? trole), autoritaire ouders (weinig responsief enveel controle), permissieve ouders (responsiefen weinig controle) en onverschillige ouders(weinig responsief en weinig controle). Ook detypologie van Angenent (1976) wekt de sug-gestie dat er onafhankelijke opvoedingsdimen-sies zouden zijn. Hij onderscheidt warme enkoude ouders en ouders die veel en ouders dieweinig restrictieve controle gebruiken. Combi-natie van deze twee dimensies leidt tot vier ty-pen: betrokken ouders (warm en sterk restric-tief), tolerante ouders (warm en wemigrestrictief), intolerante ouders (koud en sterkrestrictief) en onverschillige ouders (koud enweinig restrictief). Er is niets op tegen dat auteurs uitgaan vandimensies en op basis daarvan typen opvoe-dingsstijlen construeren. Er wordt echter teweinig nadruk gelegd op het feit dat bepaaldetypen in werkelijkheid meer waarschijnlijk zijndan andere typen, omdat de dimensies waaropde typologie is gebaseerd niet onafhankelijkvan elkaar zijn. Op basis van onze studie mo-

gen we verwachten dat ondersteunend opvoe-dingsgedrag eerder gepaard gaat met het uit-oefenen van autoritatieve controle en mindervaak met toepassing van restrictieve controle.Gelet op deze samenhangen verdient het aan-beveling in toekomstige studies naar bijvoor-beeld effecten van opvoeding op ontwikkelingvan kinderen niet alleen te kijken naar de effec-ten van afzonderlijke opvoedingsgedragingenop zich, maar ook naar de effecten van combi-naties van gedragingen. Wellicht heeft autori-tatieve controle alleen dan een positief effectop de sociale ontwikkeling van een kind als diecontrole gepaard gaat met ondersteunend op-voedingsgedrag. Of wellicht is de veronder-stelde negatieve invloed van restrictieve con-trole minder negatief als ouders ondanks hunstrikte manier van controleren nog redelijk res-ponsief op signalen van hun kind reageren. Een tweede implicatie van onze studie is datbij toekomstig onderzoek naar bijvoorbeeld ef-fecten van opvoeding op ontwikkeling van kin-deren

beter beargumenteerd moet worden opwelke wijze opvoeding gemeten wordt. Dekeuze die gemaakt wordt voor observaties(taak of maaltijd), interviews, vragenlijsten ofratings wordt in veel studies niet beargumen-teerd. De keuze lijkt vaak af te hangen van nietdirect inhoudelijke overwegingen zoals be-schikbare tijd en geld. De relatief lage correla-ties tussen maten voor eenzelfde concept bren-gen ons tot de conclusie dat de ene maat nietzomaar kan worden uitgewisseld voor een an-dere. Met betrekking tot autoritatieve controlehebben we al vastgesteld dat een observatie-maat een andere vorm van autoritatieve con-trole meet dan een interviewmaat. Wil eenonderzoeker samenhang aantonen tussen cog-nitieve ontwikkeling van kinderen en autorita-tieve controle dan lijkt een observatiemaat voorautoritatieve controle meer geschikt dan een in-terviewmaat. De observatiemaat heeft name-lijk betrekking op de wijze waarop een ouderuitleg geeft bij cognitieve problemen en sug-gesties geeft voor

oplossingen. De interview-maat duidt meer op de mate waarin een ouderwijst op de consequenties van het gedrag vaneen kind voor anderen. Uit de literatuur (DeVeer & Janssens, 1994) blijkt dat deze vormvan controle samenhangt met de morele ont-wikkeling van een kind. Is een onderzoekerge??nteresseerd in relaties tussen controle enmorele ontwikkeling dan zou voor de operatio-nalisatie van controle geen gebruik gemaaktmoeten worden van observaties tijdens taakuit-voeringen, maar van interviews met ouders en/of kinderen. In een ander artikel hebben we uit-gewerkt dat hetzelfde geldt voor de operationa-lisering van ondersteuning en restrictievecontrole (Ten Haaf & Janssens, 1994). Onder-zoekers die deze concepten willen relaterenaan aspecten van kind-ontwikkeling moetenzich steeds per aspect afvragen welke operatio-nalisering van ondersteuning en restrictievecontrole de meest voorspellende waarde zalhebben ten aanzien van het door hen te bestude-ren kind-aspect. Noten 1 In

dit uitgangsmodel wordt geen onverklaardevarlantie verondersteld voor de volgende varia-belen: ondersteuning gemeten met de observa-tiemethode, autoritatieve controle gemeten metde ratingprocedure, autoritatieve controle ge-meten met de vragenlijst die bij het kind is afge-nomen en restrictieve controle gemeten met hetouderinterview. De analyse zou zonder deze as-sumpties niet tot een oplossing leiden. 2 In dit uitgangsmodel wordt geen onverklaar-
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??? Bijlage 1 Overzicht van 28 studies naar convergente en discriminante validiteit Analyse van convergente validiteit Intercorrelaties hoog Intercorrelaties matig Intercorrelaties laag (r>.40) (.20<r<.40) (r<.20) O 4,17,22,23,26,27 3,4,9,10,20,26,27 4,14,18,21,24. AC 4,9. 3,4,9,10,11,13,14,15. 4, 12,14,18,21,24. RC 5,15,17,26,27 3,11,13,15,19,20,21,25. 12,13,18,20,21. Analyse van discriminante validiteit Intercorrelaties hoog Intercorrelaties matig Intercorrelaties laag (r>|.40|) (|.20|<r<|.40|) (r<|.20|) RC-AC 3,15. 18 13,19 RC-0 2,3,16,21,26,27. 18 16,21,26,27. AC-O 3,4.9. 18 4,9.10. Nootl De 28 studies zijn: 1. Callan & Nolier, 1986; 2. Deal, Halverson SiWampler, 1989; 3. Dekovic, 1992; 4. Demo, Small &Savin-Williams, 1987; 5. Dishion, 1990; 6. Eisikovits & Sagi, 1982; 7. Ekblad, 1986; 8. Elias, Ubrlaco & Gray, 1985; 9. Gecas & Sch-walbe, 1986; 10. Grolnick & Ryan, 1989; 11. Helmke & Kischkel, 1980; 12. Hess & McDevitt, 1984; 13. Janssen, 1990; 14. Jaw-orowska. 1981; 15. Kochanska,

Kuczinsky & Radke-Yarrow, 1989; 16. Koudelkova, 1989; 17. Krampen, 1989; 18. Michaels,Mess?Š & Stollak, 1983; 19. Patterson & Bank, 1989; 20. Repinski & Whitbeck, 1989; 21. Roberts, 1986; 22. Rothbaum, 1986; 23.Rothbaum, 1988; 24. Russell & Russell, 1989; 25. Savin-Williams & Small, 1986; 26. Schwarz, Barton-Henry & Pruzinsky, 1985;27. Schwarz & Mearns, 1989; 28. Small, 1988. De nummers in de Tabel verwijzen naar deze nummering.Noot 2 In sommige studies zijn hoge, matige en/of lage convergente en discriminante validiteitsco??ffici?¨nten gevonden. Datis mogelijk, omdat in deze onderzoeken twee of meer opvoedingsconcepten zijn gebruikt, en omdat twee of meer instru-menten zijn gebruikt om deze concepten te meten. Daardoor is het mogelijk om meer dan ?Š?Šn convergente en/of discrimi-nante validiteitsco??ffici?¨nt in deze onderzoeken te betrekken. Noot 3 In de Tabel worden geen 28 studies vermeld, doordat in sommige studies geen aandacht aan convergente en/of

dis-criminante validiteit wordt besteed, hoewel de verzamelde data daarvoor wel geschikt zijn. De volgende studies bestedengeen aandacht aan de convergente validiteit: 1, 2,6,7,8,16,25,28. De volgende studies gaan niet in op discriminante valid-iteit; 1, 5, 6, 7, 8,11,12,14,17, 20, 22, 23, 24, 25,28. Noot 4 0 = Ondersteuning; AC = Autoritatieve Controle; RC = Restrictieve Controle 339 HDAGoaiSCHESTUDliN



??? Het verbeteren van tekstverwerkingsstrategie??n bij zwakkelezers via lezen en luisteren1 S. Brand-Gruwel, C. A. J. Aarnoutse en K. P. van den Bos Samenvatting Onderwijs in begrijpend leesstrategie??n aanzwakke lezers is vaak moeilijk, vanwege hunwoordidentificatieproblemen. De vraag is: kun-nen we bij zwakke decodeerders die tevenszwak begrijpend lezen tekstverwerkingsstrate-gie??n ontwikkelen via lezen en luisteren? Detweede vraag is of programma-effecten ookbe??nvloed worden door het luisterniveau van dekinderen. Met andere woorden: profiterengoede en zwakke luisteraars verschillend vanhet programma? Het onderzoek tracht op dezevragen een antwoord te geven. Leerlingen vangroep 6 van het basisonderwijs die zwak in de-coderen en begrijpend lezen waren, kregen on-derwijs in een viertal strategie??n, namelijk: op-helderen van onduidelijkheden, stellen vanvragen, maken van een samenvatting en voor-spellen van het verdere verloop van een tekst.Deze strategie??n

werden door middel van de'reciprocal teaching'-procedure in een lees- enluistersituatie bij de kinderen ontwikkeld (Pa-lincsar &-Brown, 1984). Om het effect van hetprogramma na te gaan, zijn voor en na de inter-ventie verschillende tests voor begrijpend le-zen, luisteren en strategiegebruik afgenomen.De experimentele groep bleek na de interventiebeter te presteren op de tests voor begrijpendlezen en begrijpend luisteren dan de controle-groep. Het luisterniveau bleek daarbij niet vaninvloed. Inleiding Het onderzoek dat we in dit artikel beschrijven,heeft tot doel het effect vast te stellen van on-derwijs in tekstverwerkingsstrategie??n bijzwakke lezers. Na een korte beschrijving vanproblemen die zwakke lezers bij begrijpend le-zen ondervinden, besteden we aandacht aanstrategie??n die bij het lezen een rol spelen. Inhet onderzoek willen we bij zwakke lezers stra-tegie??n ontwikkelen ten einde het tekstbegripte verbeteren. Omdat het onderzoek in dit arti-kel voor een belangrijk deel aansluit bij de stu-

dies van Palincsar en Brown (1984) en Brownen Palincsar (1989), wordt hier nader op inge-gaan. Tot slot sommen we enkele punten vanverschil op tussen ons onderzoek en de studiesvan Palincsar en Brown. Begrijpend lezen is een complex proceswaarbij kennis en vaardigheden van de lezerbelangrijk zijn. Zo moet de lezer inferentiesmaken en de kennis die hij al bezit integrerenmet wat hij leest. Ook moet hij zijn leesgedragcontroleren en nagaan of hij begrijpt wat hijleest. Als dit niet het geval is, moet hij wetenwat hij kan doen om toch tot tekstbegrip te ko-men. Is de tekst moeilijk dan kan hij een deelervan opnieuw lezen en in eigen woorden ver-t?Šllen wat hij heeft gelezen of vragen bij detekst stellen (Cross & Paris, 1988). Er zijn kinderen die met begrijpend lezenmoeite hebben. Bepaalde vaardigheden die bijhet lezen van belang zijn, worden niet beheerst.De oorzaak kan in de decodeervaardigheid vanhet kind liggen. E?Šn kind dat moeite heeft methet identificeren van woorden, heeft

daarvoorzoveel aandacht nodig dat er weinig ruimteover blijft voor de inhoud van de tekst (Curtis,1980; Perfetti, 1985). Zwakke lezers zien goedlezen als het juist uitspreken van woorden, ter-wijl goede lezers de nadruk leggen op het be-grijpen van de tekst (Paris & Myers, 1981).Zwakke lezers krijgen vaak veel extra oefening 1  Dit artikel vormt een deelrapport van het inter-ventieproject (SGW 575-91-003) in het kader vanhet door het NWO gesteund aandachtsgebied 'Func-tionele Geletterdheid'.



??? in het juist verklanken van woorden, maar nietin begrijpend lezen. Hierdoor besteden dezekinderen minder tijd aan begrijpend lezen danhun klasgenoten en raken ze steeds verder ach-ter. Ze krijgen minder kans om keimis op tedoen uit geschreven teksten en om hun kennis-bestand te vergroten (Calfee, 1984; Van denBos, 1989; Stanovich, 1991). Een zwakke decodeervaardigheid hoeft nietde enige oorzaak te zijn van zwak begrijpendeleesprestaties. Ook een zwakke taalvaardig-heid kan de oorzaak zijn van een zwakke be-grijpend leesprestatie. Kinderen met eenzwakke taalvaardigheid of een taalachterstandhebben niet alleen moeite met begrijpen vanteksten in een leessituatie, maar ook in een luis-tersituatie. Om na te gaan of een zwakke taal-vaardigheid de oorzaak is van een zwak begrij-pende leesprestatie kan gebruik gemaaktworden van een algemene begrijpend luister-test. Het luistemiveau geeft een indicatie voortaalvaardigheid. Aangenomen mag worden datde processen die zich

afspelen bij het begrij-pend luisteren voor een belangrijk deel over-eenkomen met de processen die zich afspelentijdens het begrijpend lezen (Danks & End,1987; Cough & Tunmer, 1986; Rispens, 1990;Smiley, Oakley, Worthen, Campione &Brown, 1977; Sticht & James, 1984; Sticht,Beek, Hauke, Kleiman & James, 1974). Zo lie-ten Smiley e.a. (1977) kinderen direct na het le-zen of beluisteren van een tekst opschrijvenwaar de tekst over ging (recall). Uit dit onder-zoek bleek de correlatie tussen de lees- en luis-terscores .85 te zijn. Uit deze hoge correlatiekan worden afgeleid dat tijdens het lezen enluisteren grotendeels dezelfde processenplaatsvinden. Sticht e.a. (1974) toetsten eenaantal hypothesen om aan te tonen dat aan le-zen en luisteren grotendeels dezelfde proces-sen ten grondslag liggen. E?Šn van de hypothe-sen luidde: Als een leeriing technisch goed kanlezen, zou luisteronderwijs dat gericht is optekstbegrip een transfereffect naar het lezenmoeten opleveren. Uit analyses in verschil-

lende studies bleek zo'n transfereffect inder-daad voor te komen. Wel bleken in deze studiesvooral significante transfereffecten op te tre-den als de overeenkomst tussen de luistertrai-ning en de transfertest voor lezen groot was.Met andere woorden: transfer wordt vooral ge-vonden als de transfertest voor lezen die aspec-ten meet die in het luisteronderwijs zijn ge-traind. Mede door het toetsen van deze hypo-these kwam Sticht tot de volgende conclusie:"Auding and reading use the same languagesystem for representing the same thoughts, thatis, they share the same meaning system"(Sticht, 1979, p. 209). Bij het begrijpend lezen spelen reflectieveen cognitie-regulerende gedragingen en strate-gie??n, die ook wel als metacognitieve strate-gie??n worden aangeduid, een belangrijke rol(Flavell, Miller & Miller, 1993; Gamer & Tay-lor, 1982; Paris & Myers, 1981). Vooral zwakbegrijpende lezers zouden deze strategie??n inonvoldoende mate bezitten. Ze hebben vaak teweinig kennis van strategie??n en

passen dezebovendien te weinig toe om het leesproces tecontroleren en te reguleren om zodoende hetleesdoel 'tekstbegrip' te bereiken (Baker &Brown, 1984; Gamer & Kraus, 1982). Ze lezenaan ?Š?Šn stuk door ondanks de moeilijkhedendie ze tegenkomen. Ze zijn te weinig actief methet leesproces bezig, gaan niet regelmatig na ofze nog begrijpen wat ze lezen en ondernemen teweinig actie als het leesproces vast loopt(Duffy & Roehler, 1987). Goede lezers bezitten over het algemeen degenoemde strategie??n. Ze plannen, evaluerenen reguleren hun leesproces, zijn actief bezigmet de inhoud van de tekst en integreren wat zelezen met wat ze al van het onderwerp weten(Paris & Myers, 1981; Paris & Jacobs, 1984).Het plannen houdt in dat de lezers afhankelijkvan hun leesdoel strategie??n selecteren die zeuitvoeren om het doel te bereiken. Tijdens hetlezen evalueren ze het leesproces en stellenvragen als: Snap ik het? Begrijp ik dit woord?Klopt dit met wat ik eerder heb gelezen? Alseen van

deze vragen negatief wordt beant-woord en de tekst niet begrepen wordt, kan dateen aantal oorzaken hebben. Het is mogelijkdat de lezers niet voldoende voorkennis hebbenover het onderwerp van de tekst en zodoendede tekst niet kunnen begrijpen. Het kan ook zijndat de lezers wel voldoende voorkennis heb-ben, maar de informatie uit de tekst - bijvoor-beeld omdat de tekst onduidelijk is geschreven ^toAGotuscHi- niet kunnen verbinden met de kennis die ze al studunhebben (Markman, 1981). Als de lezers erva-ren dat ze de tekst niet begrijpen, moeten ze we-ten wat ze kunnen doen om tot tekstbegrip tekomen, bijvoorbeeld door moeilijke zinnen te



??? herlezen, samenvattingen te maken, vragen testellen tijdens het lezen (Paris, Lipson & Wix-son, 1983; Baker & Brown, 1984; Paris & Oka,1986), of andere verhelderende operaties uit tevoeren. Deze strategische acties reguleren dui-delijk het leesproces. Om de zwakke lezers te helpen goede ofstrategische lezers te worden, is systematischeinstructie in strategie??n die bij begrijpend lezeneen belangrijke rol spelen, wenselijk (Pressley,Goodchild, Fleet, Zajchowski & Evans, 1989;Pearson & Fielding, 1991; Roehler & Duffy,1991). De laatste vijftien jaar is veelinterventie-onderzoek verricht naar het effectvan onderwijs in tekstverwerkingsstrategie??nbij kinderen (0'Sullivan & Pressley, 1994;Paris, Cross & Lipson, 1984; Lysynchuk,Pressley & Vye, 1990; Kelly, Moore & Tuck,1994; Palmcsar & Brown, 1984). E?Šn van dieonderzoeken was van het onderzoek van Pa-lincsar en Brown (1984). Training van tekst-verwerkingsstrategie??n werd via de 'reciprocalteaching'-methode gerealiseerd.

'Reciprocalteaching' of rol wisselend onderwijs is eenvorm van co??peratief leren waarbij de leer-kracht en de leerlingen om beurten de leidingvan een discussie over een gelezen tekst heb-ben. De procedure van werken is als volgt. Deleerlingen lezen een korte informatieve tekst,waarna er in een kleine groep over wordt gedis-cussieerd. Tijdens deze discussie worden lees-strategie??n ontwikkeld. In eerste instantiewordt de discussie over een tekst door de leer-kracht geleid. Hij modelleert de strategie??n enlaat de leerlingen zien hoe ze die kunnen ge-bruiken. In een later stadium nemen de leerlin-gen de rol van discussieleider steeds meer overen komt de verantwoordelijkheid van het leer-proces steeds meer bij hen te liggen. De leer-kracht modelleert steeds minder, maar blijftwel correctieve feedback geven en ondersteuntde leerlingen waar nodig. De 'reciprocal teaching'-methode is geba-seerd op 'proleptic leaming' en 'expert scaffol-ding'. 'Proleptic' betekent anticiperen of voor-uitlopen. In een

instructie- of leersituatie-tDAcoeiicHc betekent dit dat een zwakke leerling wordt aan-stuohm gemoedigd om mee te doen aan een groepsacti-viteit voordat hij m staat is die activiteit zelf-standig uit te voeren. De zwakke leerlingenworden dus gest??nuleerd om deel te nemen aande discussies ondanks het feit dat ze de leesstra-tegie??n nog niet geheel beheersen. De socialeomgeving bevordert de individuele prestaties;de leerlingen worden gestimuleerd een stapjeverder te zetten dan hun eigenlijke niveau: dezogenaamde zone van de naaste ontwikkeling(Vygotsky, 1978). De zwakke leerlingen wor-den daarbij ondersteimd door de expert (expertscaffolding). Ze observeren het gedrag van deleerkracht en zien hoe een ervaren lezer de stra-tegie??n uitvoert (Collins, Brown & Newman,1989). De ervaren lezer heeft dus een voor-beeldfunctie. Een voordeel van co??peratief le-ren is dat het leerlingen motiveert (Roehler &Duffy, 1991). Dit heeft te maken met de hogemate van betrokkenheid van de

leerlingen bijhet leerproces, de mate waarin een beroepwordt gedaan op sociale interacties en de ge-deelde verantwoordelijkheid. De mate vansucces wordt ook bepaald door het feit dat eenleerling tijdens de groepsactiviteiten zowelhulp biedt als hulp krijgt (Slavin, 1987). In het onderzoek van Palincsar en Brown(1984) worden tijdens de discussies vier strate-gie??n in samenhang ontwikkeld. De eerste stra-tegie is het stellen van vragen bij een tekst.Leerlingen leren bij een tekst of tekstdeel eenvraag te formuleren die betrekking heeft op debelangrijkste informatie uit de tekst. Dezestrategie is zeker voor jonge kinderen niet ge-makkelijke. Ze impliceert het kunnen onder-scheiden van belangrijke en onbelangrijkeinformatie en het kunnen vinden van de hoofd-gedachte van een tekst. Het zelf vragen stellenwordt gezien als een van de karakteristiekekenmerken van een goede lezer (Pearson &Fielding, 1991). De tweede strategie heeft be-trekking op het ophelderen van onduidelijkhe-den en

inconsistenties in een tekst. Zwakke le-zers lezen vaak over moeilijke woorden enzinnen heen met als gevolg dat ze de tekst nietbegrijpen (Pearson & Fielding, 1991; Paris,Wasik & Turner, 1991). Deze strategie houdt indat leerlingen leren bij moeilijke woorden ofpassages te stoppen en zich af te vragen wat eenwoord of zin zou kunnen betekenen. Ze lerengebruik te maken van de context. De derde stra-tegie is samenvatten. Na het lezen van een tekstof tekstdeel worden de belangrijkste puntenvan de tekst met eigen woorden in ?Š?Šn zin ofenkele zinnen weergegeven. De laatste strate-gie is het voorspellen van het verdere verloopvan de tekst. De leerlingen leren na het lezen



??? van een alinea zich af te vragen hoe de tekstverder zal gaan. Als een leerling verder leest,kan hij zijn eigen voorspellingen toetsen aan deinformatie in de tekst. Palmcsar en Brown ko-zen voor deze vier strategie??n omdat ze vol-gens hen twee functies vervullen. Ze verbete-ren niet alleen het tekstbegrip (comprehensionfostering), maar kunnen ook ingezet wordenom te evalueren of een tekst begrepen wordt(comprehension monitoring). Uit de onderzoeken van Palincsar en Brown(1984) en Brown en Palincsar (1989) blijkt datde 'reciprocal teaching'-procedure effectief is.De leerlingen die les kregen volgens deze me-thode vertoonden een sterke vooruitgang watbetreft de uitvoering van de vier strategie??n.Dit bleek ook mt de analyses van de dialogen.Daarnaast presteerden deze leerlingen signifi-cant beter op gestandaardiseerde tests voorbegrijpend lezen dan leerlingen die geen leskregen volgens de 'reciprocal teaching'-proce-dure. De positieve resultaten die de 'reciprocalteaching' methode

laat zien, worden in recentestudies ook gevonden (Lysynchuk, Pressley &Vye, 1990; Walraven, Reitsma & Kappers,1993; Gihoy & Moore, 1988; Miller, Miller &Rosen, 1988). Rosenshine en Meister (1994)vergeleken zestien studies waarin de 'recipro-cal teaching'-procedure is gebruikt. De onder-zoeken hadden zowel betrekking op leerlingenvan 8 jaar tot volwassenen die zwak waren inbegrijpend lezen. In de meeste studies werdnaast een gestandaardiseerde begrijpend lees-test ook een door de onderzoekers gecon-strueerde test afgenomen. Deze tests haddenbetrekking op het maken van samenvattingenen op het beantwoorden van vragen bij korteteksten. Over het algemeen werden grote effec-ten gevonden op de door de onderzoekersgeconstrueerde test. In elf studies werd een ge-standaardiseerde begrijpend leestest meegeno-men en in twee van de elf studies werd eentransfereffect gevonden op deze test. Effectenwerden gevonden ongeacht het type leerling.Zowel bij goede decodeerders

die zwak warenin begrijpend lezen als leerlingen die over hetalgemeen als zwak werden beschouwd. VerderWerden geen verschillen gevonden in resulta-ten met betrekking tot de leeftijd van de leerlin-gen (van 7 jaar tot volwassenen), het aantal les-sen dat gegeven werd (6 tot 100), de grootte vande experimentele groepjes (2 tot 23), het aantal strategie??n dat werd aangeboden (2 tot 10) ende persoon die de lessen gaf (onderzoeker ofleerkracht). Het onderzoek dat in dit artikel beschrevenwordt, is sterk ge??nspireerd door het onderzoekvan Palincsar en Brown (1984) en Brown enPalincsar (1989). Tijdens een interventie krij-gen kinderen van groep 6 van het basisonder-wijs de vier strategie??n aangeboden die Pa-lincsar en Brown onderscheiden. Ook wordtgebruik gemaakt van de 'reciprocal teaching'-methode. Deze wordt echter in ons onderzoekexpliciet aangevuld met het directe instructie-model (Aamoutse, 1990a; Veenman, 1992).De leerlingen krijgen directe instructie in destrategie??n, die

achter en naast elkaar wordenaangeboden. Eerst wordt instructie gegeven inde strategie 'voorspellen', vervolgens in destrategie 'ophelderen van onduidelijkheden'.Daarna worden deze in samenhang geoefend.Dan komen de strategie??n 'samenvatten' en'vragen stellen' aan bod. Ook in deze strate-gie??n wordt eerst instructie gegeven, voordatze in samenhang met de andere strategie??nworden geoefend. Pressley, Harris en Marks(1992) wijzen er ook op dat eerst per strategieinstructie moet worden gegeven, voordat destrategie??n in samenhang worden geoefend. Deleerlingen krijgen de strategie??n stapje voorstapje aangeboden. De leerkracht geeft uitleg,modelleert de strategie??n door hardop te den-ken tijdens het lezen, laat de leerlingen onderbegeleiding oefenen en geeft directe feedback(Aamoutse, 1990a). Zo doet de leerkracht nahet lezen van een tekst hardop denkend voorhoe hij bijvoorbeeld een samenvatting maakt.Hij heeft daarvoor een stappenplan dat hij ookaan de kinderen

uitlegt. Eerst bepaalt hij het on-derwerp en vervolgens gaat hij na wat het be-langrijkste is dat de schrijver over dat onder-werp vertelt. Belangrijke informatie en detailsworden daarbij onderscheiden. Daarna voerende kinderen onder begeleiding de vaardigheiduit. Als ze de vaardigheid redelijk beheersen,wordt de sturing van de leerkracht minder enkan deze in toenemende mate - per toerbeurt - fioAeoaiscnidoor de leerlingen zelf overgenomen worden, studum Terwijl de oorspronkelijke studie van Pa-lincsar en Brown (1984) zich richtte op leerlin-gen die zwak waren in begrijpend lezen, maarwat betreft technisch lezen op niveau lazen.



??? richt ons onderzoek zich op leeriingen die zwakzijn in begrijpend lezen ?¨n in decoderen. Ditheeft consequenties voor de opzet voor het trai-ningsprogramma. De vraag rijst namelijk of dezwakke decodeerprestaties het effect van trai-ning in tekstverwerkingsstrategie??n niet zullendrukken wanneer de training zich geheel in eenleescontext afspeelt. Immers, als leerlingen tij-dens het lezen veel aandacht moeten bestedenaan het decoderen van woorden, blijft er meest-al - vanwege de beperkte capaciteit van hetwerkgeheugen - weinig ruimte over voor hetbegrijpen van de tekst. Om dit probleem te om-zeilen kunnen de strategie??n bij de leerlingen inzowel een lees- als luistersituatie onderwezenworden. Het luisterend aanbieden van de stra-tegie??n zou voor deze leerlingen die tijdens hetlezen steeds met hun decodeerprobleem wor-den geconfronteerd, compenserend en facilite-rend kunnen werken (Van den Bos, lutje Spel-berg & van Eldik, 1990). De hoofdvraag waarop in het onderzoek

eenantwoord wordt gegeven, is: wat is het effectvan een interventieprogramma waarbij met be-hulp van de 'reciprocal teaching'-methode bijleerlingen die zwak zijn in begrijpend lezen ?¨nin decoderen tekstverwerkingsstrategie??n wor-den ontwikkeld via lezen en luisteren? Weverwachten dat de leerlingen niet alleen de stra-tegie??n lezend en luisterend beter gaan beheer-sen, maar ook dat er een transfereffect zal op-treden naar het begrijpend lezen en luisteren inhet algenjeen. Daarnaast denken we dat de kin-deren die het programma volgen na afloopmeer strategische kennis bezitten en het lees-proces beter evalueren en sturen. Ook wordt nagegaan of het programma ver-schillende effecten oplevert voor zwakke le-zers die zwak zijn in luisteren en voor zwakkelezers die goed zijn in luisteren. Over het alge-meen wordt namelijk een onderscheid gemaaktin twee typen zwakke lezers. Er zijn leeriingendie technisch zwak lezen en ook zwak zijn inbegrijpend lezen, maar wat betreft begrijpendluisteren

op niveau presteren. Daarnaast zijn erleeriingen die naast hun decodeerproblemen^foxGOGi/cÂ? taalachterstand hebben (Van den Bos, sfuo.tH 1989; Carlisle & Felbinger, 1991; Gough &Tunmer, 1986). We verwachten dat vooral dezwakke luisteraars wat betreft luisteren meervan het trainingsprogramma zullen profiterendan de goede luisteraars en dat zij meer vooruit zullen gaan in het luisterend uitvoeren van destrategie??n. Bij de goede luisteraars mag im-mers aangenomen worden dat zij zich reedsvoor de interventie tijdens luistersituaties vanstrategie??n bedienden. Met betrekking tot hetbegrijpend lezen zijn de verwachtingen echteranders. We verwachten dat de goede luisteraarsde door het programma bekrachtigde strate-gie??n sneller zullen toepassen in een begrij-pend leessituatie dan de zwakke luisteraars,omdat de transfer van luisteren naar lezen ex- ;pliciet wordt onderwezen. 1 Methode 1.1 Proefpersonen Aan het onderzoek namen 90 leerlingen (37meisjes, 53 jongens) van groep 6

van het basis-onderwijs deel. Om deze 90 leerlingen te selec-teren, zijn bij 428 leerlingen - verspreid over20 basisscholen in de regio's Nijmegen enDoetinchem - tests voor technisch lezen, be-grijpend lezen en luisteren afgenomen. De 90geselecteerde kinderen behaalden op de 'E?Šn-Minuut-Test' (Brus & Voeten, 1973) en op de'Begrijpend Leestest' (Aamoutse, 1990b) eenscore tussen het gemiddelde en -2 standaardde-viatie (zie voor de beschrijving van beide testsparagraaf 1.2). Van de 90 leerlingen waren er46 zwak in luisteren en 44 goed in luisteren. Opde test 'Luisteren M5' (Krom, 1994) behaaldende zwakke luisteraars een score van beneden -1standaarddeviatie. De goede luisteraars scoor-den boven het gemiddelde op diezelfde test (zievoor de beschrijving van deze test paragraaf1.2). . De 90 zwakke lezers zijn vervolgens toege-wezen aan een controlegroep en een experi-mentele groep. Hierdoor ontstonden er viergroepen: een experimentele groep met zwakkeluisteraars (N=23), een

experimentele groepmet goede luisteraars (N=22), een controle-groep met zwakke luisteraars {N=23) en eencontrolegroep met goede luisteraars (N=22).De gemiddelden en standaarddeviaties op deselectie-instrumenten van de verschillendegroepen worden in Tabel 1 weergegeven. De verschillen tussen de zwakke luisteraarsuit de experimentele groep en de zwakke luiste-raars uit de controlegroep op de selectie-instrumenten zijn niet significant. Ditzelfde



??? Gemiddelde scores en standaarddeviaties (SD) van de verschillende groepen Experimentele groep zwakke decodeerderszwak begrijpende lezers(W=45) Controlegroep zwakke decodeerderszwak begrijpende lezers(W=45) zwakke luisteraars (W=23) goede luisteraars (W=22) zwakke luisteraars (W=23) goede luisteraars (W=22) E?Šn-Minuut-Test 49.39 (7.23) 48.86 (6.31) 48.65 (8.23) 51.05 (7.29) Begrijpend Leestest 11.61 (2.89) 14.09 (3.01) 12.30(3.01) 15.18(2.74) Luisteren M5 19.22(2.47) 27.91 (1.44) 19.83(2.74) 28.23(1.80) geldt ook voor de verschillen tussen de goedeluisteraars uit de experimentele en controle-groep. Wel zijn de verschillen tussen dezwakke luisteraars en de goede luisteraars bin-nen de experimentele groep en binnen de con-trolegroep op de 'Begrijpend Leestest' signifi-cant, respectievelijk F( 1,43) = 7.89,/J < .001 enF( 1,43)= 11.24, ?’7 <.001. De verschillen tussen de zwakke en goedeluisteraars zijn binnen zowel de experimenteleals de controlegroep op de test

'Luisteren M5'significant, F(l,43) = 205.52, p < .0001 enF(1,43) = 146.36, p < .0001. De zwakke engoede luisteraars zijn op deze test geselecteerd. 1.2 Meetinstrumenten De E?Šn-Minmt-Test (Brus & Voeten, 1973)meet de technische leesvaardigheid van leer-lingen. De snelheid waarmee een kind niet-samenhangende woorden kan lezen dient alsmaatstaf. Een leeriing krijgt ?Š?Šn minuut de tijdom zoveel mogelijk woorden te lezen van eenkaart met 116 woorden. De score wordt be-paald door het aantal gelezen woorden te ver-minderen met het aantal verkeerd gelezenwoorden. De test-hertestcorrelatie voor groep 6bedraagt .87. Deze test is in het onderzoekmeegenomen om zwakke decodeerders te se-lecteren. De Begrijpend Leestest (Aamoutse, 1990b)meet het begrijpend lezen in zijn algemeen-heid. De leeriingen lezen zeven informatieveen vijf verhalende teksten en beantwoorden 30multiple choice vragen. Deze vragen hebbenbetrekking op woord-, zins- en tekstniveau. Debetrouwbaarheid

van de test bedraagt .83(Cronbachs alfa). In het onderzoek zijn aan dehand van de scores op deze test leerlingen diezwak begrijpend lezen geselecteerd. De test isin het onderzoek ook als afhankelijke variabelemeegenomen. De tests Luisteren M5 en Luisteren M6(Krom, 1994) meten de algemene luistervaar-digheid. De leerlingen luisteren door middelvan een geluidscassette naar verschillendesoorten teksten: verhalen, dialogen en informa-tieve teksten, zoals stukjes uit het jeugdjour-naal. Na het beluisteren van een tekst of tekst-deel beantwoorden de leerlingen multiplechoice vragen op woord-, zins- en tekstniveau.De test 'Luisteren M5' is bestemd voor leerlin-gen uit groep 5. Deze test is in september bij destart van het onderzoek afgenomen om de leer-lingen te selecteren die aan het onderzoek zou-den deelnemen. 'Luisteren M5' is afgenomen,omdat de test 'Luisteren M6' die bestemd isvoor groep 6 op dat moment nog tuet gereedwas. Deze laatste test is tijdens de nameting af-genomen en

dient als afhankelijke variabele.De test 'Luisteren M5' bestaat uit 33 items enheeft een betrouwbaarheid van .86 (Cronbachsalfa). 'Luisteren M6' bestaat uit 35 items enheeft een betrouwbaarheid van .81. De Begrijpend Leestest Vier Vaardigheden(Gruwel & Aamoutse, 1995a) beoogt te metenin hoeverre leerlingen van groep 6 na het lezenvan een tekst in staat zijn de vaardigheden 'op-helderen van onduidelijkheden', 'vragen stel-len', 'samenvatten' en 'voorspellen' uit te voe-ren. De test bestaat uit twee parallelvormen.Elke vorm bevat tien informatieve teksten vantien tot vijftien regels en 32 multiple choicevragen; acht vragen voor elke vaardigheid. Bijde eerste try-out bleek de alfaco??ffici??nt (Cron-bach) van vorm A en van vorm B .85 (A'= 124).Om na te gaan in hoeverre vorm A en B parallel



??? zijn, zijn beide vormen nog eens aan 102 leer-lingen voorgelegd. De ene helft van de leerlin-gen kreeg eerst vorm A en een week later vormB en de andere helft maakte eerst vorm B enlater A. De correlatie tussen beide vormen be-droeg .72 (Pearson). Deze test dient in het on-derzoek als afhankelijke variabele. De Begrijpend Luistertest Vier Vaardighe-den (Gruwel & Aamoutse, 1995b) beoogt temeten in hoeverre leerlingen van groep 6 na hetluisteren naar een tekst in staat zijn de strate-gie??n 'ophelderen van onduidelijkheden', 'vra-genstellen', 'samenvatten' en 'voorspellen' uitte voeren. Ook deze test bestaat uit twee paral-lelvormen. Bij elke vorm luisteren de kinderennaar elf informatieve teksten van ongeveer tienregels en beantwoorden 28 multiple choice vra-gen; zeven voor elke vaardigheid. De test is af-genomen bij 123 leerlingen; de betrouwbaar-heid van zowel vorm A als vorm B bedroeg .83(Cronbachs alfa). Ook bij deze test is de paral-lelliteit tussen vorm A en B nagegaan. De

beidevormen zijn - met een tussenperiode van eenweek - bij 87 leerlingen afgenomen. De corre-latie tussen de beide vormen was .72 (Pearson).Net als de 'Begrijpend Leestest Vier Vaardig-heden' is deze test in het onderzoek als afhan-kelijke variabele meegenomen. De Vragenlijst: Begrijpend Lezen (Gruwel& Aamoutse, 1995c) beoogt te meten in hoe-verre leerlingen van groep 6 weet hebben vanstrategie??n die ingezet kurmen worden om eentekst beter te begrijpen. Deze vragenlijst is ge-baseerd op onderzoek van Cross en Paris(1988) en van Gamer (1987). Deze onder-zoekers onderscheiden twee typen strategie??n:strategie??n die ingezet kunnen worden om hetleesproces te controleren en te evalueren enstrategie??n die ingezet kunnen worden als eentekst niet meer begrepen wordt. Enkele vragenuit de ontwikkelde lijst zijn: 'Wat kun je hetbeste doen als je een woord niet begrijpt?' 'Watkan ik het beste doen om na te gaan of ik eentekst begrijp?' 'Tijdens het lezen kan ik hetbeste ...' De

leerlingen beantwoorden 30vragen. Bij elke vraag moeten ze uit vier alter-natieven de beste strategie kiezen. De betrouw-sTuoitH baarheid van de vragenlijst bleek .81 (Cron-bach) te zijn (N= 169). De test-hertestcorrelatieis .75 (N=12). De test is als afhankelijke varia-bele meegenomen. Met de Error-Detectie-Taak (Gruwel & Aamoutse, 1995c) wordt bepaald in hoeverrekinderen van groep 6 hun leesgedrag controle-ren. De kinderen lezen zestien teksten waarin30 fouten staan. Deze 30 fouten zijn verdeeld indrie categorie??n (vergelijk Baker, 1984). In deeerste plaats staan in de teksten onzinwoorden.Zelfstandige naamwoorden zijn vervangendoor woorden die geen betekenis hebben. Tentweede staan in de teksten inconsistenties. Ditwil zeggen dat in een tekst eerst iets wordt be-weerd dat later wordt tegengesproken. Tot slotworden in de teksten uitspraken gedaan die nietkloppen met de voorkennis van de kinderen,bijvoorbeeld: konijnen zijn altijd zwart vankleur. De leerlingen moeten zoveel

mogelijkfouten opsporen. Voor ze met de taak begin-nen, worden ze attent gemaakt op de soortenfouten die in de teksten staan. De score wordtberekend door het aantal gevonden fouten teverminderen met de wortel uit het aantal ver-keerde onderstreepte woorden of ziimen (ver-gelijk Cross & Paris, 1988). De test is bij 169leerlingen afgenomen. De betrouwbaarheid is.82 (Cronbachs alfa). De correlatie tussen de'Vragenlijst: Begrijpend lezen' en de 'Error-Detectie-Taak' is .41. Deze correlatie komtovereen met de correlatie die Paris en Jacobs(1984) in hun onderzoek vonden. Zij namen bijkinderen van 10 jaar een interview af waarinwerd gevraagd naar hun metacognitievekennis. Deze vragen komen overeen met devragen uit onze vragenlijst. Ook lieten ze dezekinderen een 'Error-Detectie-Taak' maken. Decorrelatie die zij vonden was .38. De 'Error-Detectie-Taak' fungeert in het onderzoek alsafhankelijke variabele. 1:3 Het lees- en luisterprogramma Het lees- en luisterprogramma (Gmwel, Aar-

noutse & Van den Bos, 1995) dat in het onder-zoek als onafhankelijke variabele kan wordengetypeerd, heeft tot doel om bij leeriingen devier strategie??n die Brown en Palincsar (1989)onderscheiden, te' ontwikkelen via lezen enluisteren. De kinderen wordt geleerd onduide-lijkheden op te helderen, vragen te stellen, eensamenvatting te maken en het verdere verloopvan een tekst te voorspellen. Als leerlingendeze strategie??n tijdens het lezen uitvoeren,kan dit leiden tot een beter tekstbegrip en eenbetere controle over het leesgedrag (Brown &Palincsar, 1989).



??? Elke strategie is voor de kinderen geconcre-tiseerd in een vraag. Deze vragen staan op eenkaart en dienen tijdens de les als geheugen-steun. Zo stellen de leerlingen bij een tekst devraag: 'Staan er moeilijke woorden in detekst?' Als dit het geval is, wordt de betekeniservan achterhaald. Bij het maken van een sa-menvatting stellen ze de vraag: 'Wat is het be-langrijkste in de tekst?' De vraag 'Welke vraagpast het beste bij de tekst?' stimuleert de kin-deren na te denken over een goede vraag. Bijhet voorspellen stellen ze de vraag 'Hoe zal detekst verder gaan?' Het programma bestaat uit twintig lessen:tien leeslessen, vijf luisterlessen en vijf combi-natielessen. Tijdens deze laatste lessen wordtzowel gelezen als geluisterd. Daarnaast wordtonderscheid gemaakt in twee typen lessen. Teneerste zijn er lessen waarin een bepaalde vaar-digheid centraal staat. Tijdens de instructiefasevan die lessen wordt ?Š?Šn strategie onderwezen.Daarnaast zijn er integratielessen. In deze les-sen wordt geen

instructie gegeven in ?Š?Šn van destrategie??n, maar worden alle strategie??n in sa-menhang geoefend en wordt vooral aandachtbesteed aan het voeren van discussies. In Tabel2 wordt deze indeling weergegeven. De kinderen krijgen niet alle strategie??n te-gelijkertijd aangeboden. In de eerste lessenstaat het voorspellen van het verdere verloopvan een tekst centraal. Daarna komt het ophel-deren van onduidelijkheden aan bod. In dezestrategie wordt dan instructie gegeven. De eer-der geleerde strategie 'voorspellen' wordt nade instructie met de nieuw geleerde strategiegeoefend. Vervolgens wordt het maken vaneen samenvatting aan de orde gesteld en tot slotkrijgen de kinderen de strategie 'vragen stel-len' aangeboden. De opbouw in strategie??n iscumulatief van aard. Zoals uit de Tabel 2 blijkt wordt met ver-schillende thema's gewerkt. De teksten uit deeerste vier lessen gaan bijvoorbeeld over vroe-ger. Tijdens de lessen worden de strategie??ndoor middel van de 'reciprocal

teaching'-procedure onderwezen. Een leerling wordtaangewezen als de leider. Deze leerling leesteen tekst en voert vervolgens de strategie??n uit:hij geeft antwoord op de vier vragen die op dekaart staan. Na een antwoord op een vraag mo-gen de andere kinderen reageren. Ze krijgen debeurt van de leider en vertellen wat ze van hetgegeven antwoord vinden en hoe ze er zelf overdenken. Zo discussi??ren de kinderen over bij-voorbeeld een goede vraag of een samenvat-ting. nMi2!:T........â€”"â€”^ rr-^????n Opzet van het programma les vaardigheid type les thema 1 voorspellen leesles 2 voorspellen luisterles Vroeger 3 ophelderen leesles 4 ophelderen combi-les 5 INTEGRATIE leesles 6 INTEGRATIE luisterles Kinder- 7 samenvatten leesles paradijs 8 samenvatten combi-les 9 samenvatten leesles 10 samenvatten luisterles Dieren 11 INTEGRATIE leesles 12 vragen stellen combi-les 13 vragenstellen leesles Kinderen 14 vragen stellen luisterles uit andere 15 vragen + samenvat. leesles landen 16

vragen + samenvat. combi-les 17/20 INTEGRATIE (als boven) Hobby Naast de 'reciprocal teaching'-procedurewordt in de lessen ook gebruik gemaakt van hetdirecte instructiemodel (Roehler & Duffy,1991; Pearson & Fielding, 1991; Veenman,1992). Een belangrijk kenmerk van dit model isdat de leerstof in stappen uiteen wordt gelegden dat de leerkracht de te leren strategie laatzien en de leerlingen vertelt hoe een strategiegebruikt moet worden. Dit gebeurt in de in-structiefase van een les. In deze fase van de lesis de leerkracht verantwoordelijk voor het leer-proces. Vervolgens wordt de geleerde strategieonder begeleiding van de leerkracht (guidedpractice) geoefend. Dit gebeurt in de inoefe-ningsfase van de les. De leerkracht stuurt bijwaar nodig en geeft directe feedback. De bege-leiding van de leerkracht neemt af als de leer-lingen de strategie??n meer en meer beheersen.De inoefeningsfase gaat dan over in de toepas-singsfase. De leerlingen voeren de strategiezelfstandig uit en de

verantwoordelijkheidvoor het leerproces ligt nu bij hen. Het programma bestaat uit een handleidingvoor de leerkracht. Deze bestaat uit een alge-meen gedeelte met achtergronden en uit uitvoe-rig beschreven lesplannen. Bij die handleiding 347



??? hoort een geluidscassette met daarop tekstendie tijdens de instructiefase van de luisterlessenworden gebruikt. Ook wordt erbij de luisterles-sen gebruik gemaakt van beeldmateriaal. Daar-naast zijn er voor de leerlingen twee tekstboe-ken en vier kaarten met daarop de vragen, zoalseerder beschreven. De lessen van het interventieprogrammazijn door tien studenten van de PedagogischeHogeschool 'Iselinge' uit Doetinchem en doorde eerste auteur gegeven. De studenten warenvierdejaars en hadden als specialisatie lezengekozen. Door de docent Nederlands was deel-name aan het onderzoek als keuzeonderdeel inhet curriculum opgenomen. De tien studentenschreven zich voor dit onderdeel in en werktenop vrijwillige basis mee. 1.4 Opzet en procedure Het interventieonderzoek is opgezet volgenseen pretest-posttest controlegroep design. Ditwil zeggen dat eerst bij de experimentele encontrolegroep een voormeting heeft plaatsge-vonden. Daarna heeft de experimentele groephet

interventieprogramma gevolgd en tot slot isbij beide groepen een nameting uitgevoerd. Deperiode tussen de voor- en de nameting be-droeg gemiddeld drie maanden. Tabel 3 geeftaan welke tests zijn afgenomen in de voor- ennameting. De 'E?Šn-Minuut-Test' is alleen tijdens devoormeting afgenomen om de leerlingen te se-lecteren. De test 'Luisteren M5' is ook alleentijdens 3e voormeting meegenomen. Tijdensde nameting maakten de kinderen de test 'Luis-teren M6'. De test 'Luisteren M5' is afgeno-men, omdat de test 'Luisteren M6' - bestemdis voor groep 6 - ten tijde van de voormetingnog niet gereed was. De Test: 'Error-Detectie-Taak' is alleen tijdens de nameting meegeno-men, omdat ook deze test nog in ontwikkelingwas op het moment dat met de voormetingwerd begonnen. ?œEiEC Overzicht van de tests en in welke meetperiode ze zijn afgenomen Voormeting Nameting E?Šn Minuut Test X 348 Begrijpend Leestest X X fCDAGOGISCHE Luisteren MS X STUDltM Luisteren M6 X Begrijpend

Leestest Vier Vaardigheden X (vorm A) X (vorm B) Begrijpend Luistertest Vier Vaardigheden X (vorm A) X (vorm B) Vragenlijst: Begrijpend Lezen X X Error- Detectie-Taak X Zoals reeds vermeld bestond zowel de expe-rimentele groep als de controlegroep uit 45leerlingen. De 45 experimentele leerlingen za-ten verspreid over 13 basisscholen. Op elkeschool is een groep van zes leerlingen samen-gesteld. De bedoeling was dat elke groep zoubestaan uit vier experimentele leerlingen entwee goede lezers van groep 6. Deze goede le-zers zouden dienen als leerkrachtsupporters.Zij zouden eerder de leiding van de discussieop zich nemen en zo een voorbeeldfunctie voorde zwakke leerlingen kimnen vervullen. Opsommige basisscholen zaten echter maar drieexperimentele leerlingen. Aan deze drie leer-lingen zijn toen de twee goede lezers toege-voegd en ?Š?Šn leerling die zwak was in tech-nisch en begrijpend lezen en wat betreftluisteren tussen de zwakke en goede leerling inscoorde. De dertien

groepen van zes leerlingen kre-gen de twintig lessen van het interventiepro-gramma. Elk les duurde 45 minuten. Deze les-sen zijn zoveel mogelijk gegeven tijdens dereguliere begrijpend leeslessen, zoals reedseerder vermeld. De lessen zijn door tien vierde-jaars studenten van Hogeschool 'Iselinge' teDoetinchem en de eerste auteur verzorgd. Ditgebeurde twee maal per week. De controlekin-deren kregen het reguliere onderwijs in begrij-pend lezen. Deze kinderen die over 20 basis-scholen verspreid zaten, kregen les volgensverschillende methoden, zoals 'Lees je wijzer','Begrijpend Lezen' en 'Leeswerk'. Voor de interventie zijn de studenten van dehogeschool in vier trainingssessies van tweeuur getraind. In de eerste twee bijeenkomstenzijn de achtergronden en uitgangspunten vanhet programma verduidelijkt en is de planningdoorgesproken. Het lesgeven volgens het



??? directe mstructiemodel en de 'reciprocalteaching'-methode is in de laatste bijeenkom-sten geoefend door middel van micro-teaching. Na elke les van het programma viilden destudenten van de hogeschool een evaluatiefor-mulier in. Ingevuld werd onder andere: de duurvan een les, de afwijking van het lesplan, demate waarin het doel van de les bereikt werd, demate waarin de leerlingen moeite hadden meteen bepaalde strategie, de wijze waarop de dis-cussies verliepen, de moeilijkheidsgraad vande teksten en eventuele fricties of storingen. De eerste auteur heeft elke student tijdenshet geven van een les geobserveerd en bijge-stuurd waar dat nodig was. De observatiegege-vens en de evaluatieformulieren werden be-sproken in drie bijeenkomsten die tijdens deinterventieperiode zijn gehouden. Tijdens dezebijeenkomsten werden ervaringen uitgewis-seld en problemen besproken. 2 Resultaten De prestaties van de experimentele groep encontrolegroep op de verschillende tests op devoor- en

nameting worden weergegeven in Ta-bel 4. In het onderstaande worden de resultatenper test besproken. Zowel de zwakke als de goede luisteraars uitde experimentele groep scoorden tijdens devoormeting op 'Begrijpend Leestest VierVaardigheden', de 'Begrijpend LuistertestVier Vaardigheden' en de 'Begrijpend Lees-test' vaak net iets lager dan de kinderen uit decontrolegroep. Waarschijnlijk komt dit doordatna selectie van de leerlingen met de leerkracht isoverlegd welke leerlingen het beste bij elkaar ineen experimentele groep zouden passen. Leer-krachten willen dan toch graag dat de meestzwakke leerlingen aan het interventiepro-gramma deelnemen en de net iets minderzwakke zijn daardoor in de controlegroep te-recht gekomen. De verschillen tussen de experi-mentele en controlegroep zijn niet significant. 22 - 21 - 20 - 19 - 18 -17 - 16 - 15 - 14 - 13 - 12 - 11 - 10 - NA O = zwakke luisteraars experimentele groepâ€? = zwakke luisteraars controlegroepâ–? = goede luisteraars experimentele

groepâ–  = goede luisteraars controlegroep Figuur 1. Scores op de 'Begrijpend Leestest VierVaardigheden' Bsa: Gemiddelde scores (M) en standaarddeviaties (SD) van de verschillende groepen Experimentele groep zwakke goede luisteraars luisteraars Controlegroep zwakkeluisteraars goedeluisteraars Voor Na Voor Na Voor Na Voor Na Begr. Leestest M 10.5 15.3 14.6 21.5 12.0 13.3 16.7 16.8 Vier Vaardigheden SD 3.7 4.7 3.5 3.3 3.7 4.8 4.1 5.5 Begr. Luistertest M 10.7 15.7 15.2 20.6 12.7 12.6 15.2 17.3 Vier Vaardigheden SD 4.0 3.8 4.1 3.5 4.1 4.6 4.3 4.4 Begrijpend Leestest M 11.6 14.1 14.1 18.0 12.3 13.7 15.2 16.9 SD 2.9 3.7 3.0 4.1 3.0 4.2 2.7 4.1 Luisteren M5 M 19.2 â€” 27.9 â€” 19.8 â€” 28.2 ____ SD 2.5 â€” 1.4 â€” 2.7 ____ 1,8 ___ Luisteren M6 M â€” 22.0 â€” 27.1 â€” 19.3 25.0 Vragenlijst: Begr. SD â€” 3.8 â€” 3.4 â€” 3.5 4.7 M 11.5 13.6 16.3 18.3 12.0 11.2 15.6 16.8 Lezen SD 5.0 5.2 5.3 5.9 3.6 3.2 3.6 5.0 Error Detectie Taak M â€” 11.3 â€” 15.5 â€” 11.3 13.0 SD â€” 4.8 â€” 6.0

â€” 4.5 4.6 349 noAaoeiscm STUDltM



??? Om het ef??ect van het programma op de Be-grijpend Leestest Vier Vaardigheden te bepalen,is een 2 (groep) x 2 (luistemiveau) x 2 (meting)variantie-analyse met herhaalde meting op delaatste factor uitgevoerd. Figuur 1 geeft de ge-middelden grafisch weer. Uit de analyse bleek dat het hoofdeffect op defactor 'groep' niet significant was. Wel signifi-cant waren de hoofdeffecten voor 'luistemi-veau', F(l,84) = 34.58, p < .000 en 'meting',F(l,84) = 54.71,;? <.000. Zoals uit Figuur 1 af teleiden is, betekent dit dat in het algemeen hogergescoord werd door de goede luisteraars dandoor de zwakke luisteraars en dat tijdens de na-meting in het algemeen hoger werd gescoorddan tijdens de voormeting. Wat de interactie-effecten betreft, bleek de interactie 'groep x me-ting' significant te zijn, F(l,84) = 29.67, p <.000. Dit is een belangrijk resultaat, want hetbetekent dat de experimentele groep op de 'Be-grijpend Leestest Vier Vaardigheden' bij de na-meting meer vooruit is gegaan dan de controle-groep. De

overige interacties: 'luistemiveau xmeting' en 'groep x luistemiveau x meting' wa-ren niet significant. Samenvattend: niet het luis-temiveau van de leerlingen was van invloed ophet scoreverschil tussen de voor- en nameting,maar het feit of ze tot de experimentele of decontrolegroep behoorden.22 -21 -20 -19 -18 -17 -16 -15 -14 -13 -12 -11 -10 - 350 fEDAcoaiscHc O = zwakke luisteraars experimentele groepsTuDiiN 0 - zwakke luisteraars controlegroep â–? = goede luisteraars experimentele groepâ–  = goede luisteraars controlegroep Figuur2. Scores op de 'Begrijpend Luistertest VierVaardigheden' Met eenzelfde analyse is ook het effect op deBegrijpend ??iistertest Vier Vaardigheden be-paald. Figuur 2 geeft de resultaten van de ver-schillende groepen op deze test weer. Het hoofdeffect op de factor 'groep' bleek bijde analyse niet significant te zijn, F(l,84)=2.20,p>.05. Het hoofdeffect op de factor 'luister-niveau' was wel significant, F(l,84) = 30.52,<.000. Dit is niet verwonderlijk, omdat de leeriin-gen op

luistervaardigheid waren geselecteerd.Ook op de factor 'meting' werd een significanthoofdeffect gevonden,F(l,84) = 53.19,/7< .000.De interactie 'groep x meting' bleek significantte zijn, F(l,84) = 22.21,p < .000. De experimen-tele groep boekte meer vooruitgang dan de con-trolegroep. De interactie 'luistemiveau x me-ting' was niet significant, F(l,84)=2.15,p>.05.De zwakke en goede luisteraars binnen zowel deexperimentele als controlegroep boekten een-zelfde voomitgang. De interactie 'groep x luis-temiveau X meting' bleek ook niet significant tezijn. Uit de resultaten van deze analyses blijkt datde doelen van de lessen zijn bereikt. De kinderendie les in de vier strategie??n hebben gehad, zijnbeter gaan presteren op tests die nagaan in hoe-verre leeriingen de strategie??n lezend en luiste-rend beheersen. NA 1918171615141?121110 VOOR O = zwakke luisteraars experimentele groepâ€? = zwakke luisteraars controlegroepâ–? = goede luisteraars experimentele groepâ–  = goede luisteraars

controlegroep Figuur 3. Scores op de 'Begrijpend Leestest'



??? De volgende vraag is: is er een transfereffectnaar de Begrijpend Leestest! Deze test ligt eenstuk verder van het programma af en meet hetbegrijpend lezen in het algemeen. De test doetgeen rechtstreeks beroep op de vier strategie??ndie in de lessen centraal stonden. Figuur 3 geeftde resultaten weer. Opnieuw is een 2 (groep) x 2 (luistemiveau)2 (meting) variantie-analyse met herhaaldemeting op de laatste factor uitgevoerd. Er werdgeen hoofdeffect gevonden op de factor 'groep'.De hoofdeffecten op de factoren 'luistemiveau',F(l,86) = 24.77,/) < .000 en 'meting', F(l,86) =33.47, ?’7 < .000 waren significant. De interactie'groep X meting' bleek significant te zijn,F(1,86) = 4.03,p < .05. De kinderen uit experi-mentele groep presteerden beter op deze test dande kinderen uit de controlegroep. Geconclu-deerd mag worden dat er dus een transfereffectheeft plaatsgevonden. De interacties 'luistemi-veau X meting' en 'groep x luistemiveau x me-ting' bleken niet significant te zijn. Het luistemi-veau van de

leerlingen bleek niet van invloed ophet gevonden transfereffect. Om het effect te bepalen op de test LuisterenM6 afgenomen tijdens de nameting, is eencovariantie-analyse uitgevoerd. De test 'Luiste-ren M5' afgenomen in de voormeting diende alscovariaat. In feite werd in de analyse de luister-variantie uitgepartialiseerd waardoor er geensignificant hoofdeffect voor 'luistemiveau',noch een significant interactie-effect 'groep xluistemiveau' meer kon ontstaan. Anderzijdsbleek het hoofdeffect op de factor 'groep' signi-ficant, F(l,87) = 10.86, ;>< .001, hetgeen bete-kent dat de leerlingen uit de experimentele groepsignificant beter presteerden op de test 'Luiste-ren M6' dan de kinderen uit de controlegroep.Dit effect kan ge??nterpreteerd worden als een po-sitief effect van het programma op de algemeneluistervaardigheid van de leerlingen. Ook hierkunnen we spreken van een transfereffect, om-dat bij de betreffende test geen expliciet beroepgedaan wordt op de aangeleerde strategie??n. Naast de

bovengenoemde tests voor lezen enluisteren is bij de leerlingen ook de Vragenlijst:Begrijpend lezen afgenomen. Een 2 (groep) x 2(luistemiveau) x 2 (meting) variantie-analysemet herhaalde meting op de laatste factor liettwee hoofdeffecten zien. Ten eerste op de factor'luistemiveau', F(l,84) = 30.24,/? < .000. Tentweede op de factor 'meting', F( 1,84) = 6M,p <.05. Er werd geen hoofdeffect gevonden op defactor 'groep'. Geen van de interacties bleeksig-nificant te zijn. De experimentele groep en decontrolegroep gingen evenveel vooruit. We mo-gen concluderen dat de metacognitieve kennisvan de leerlingen uit de experimentele groepdoor het programma niet noemenswaardig meervooruit is gegaan dan de metacognitieve kennisvan de controlekinderen. Het laatste meetinstrument dat is afgenomen,was de Error-Detectie-Taak'. Deze taak is al-leen tijdens de nameting afgenomen. Om het ef-fect van het programma op deze taak vast te stel-len is een variantie-analyse uitgevoerd. Defactor 'groep' bleek

niet significant. Er was dusgeen verschil m scores tussen de experimentelegroep en controlegroep. De factor 'luistemi-veau' bleek echter wel significant, F(l,86) =7.97, p < .01. De interactie 'groep x luistemi-veau' was niet significant, F(l,86) = 1.30, p =257. We kunnen concluderen dat de kinderen uitde experimentele groep hun leesgedrag niet be-ter controleren dan de kinderen uit de controle-groep. Wel blijken de goede luisteraars in het al-gemeen beter op dit soort taken te presteren dande zwakke luisteraars. 3 Discussie In deze studie is onderzocht wat het effect is vaneen interventieprogramma waarbij met behulpvan de 'reciprocal teaching'-methode bij leerlin-gen tekstverwerkingsstrategie??n werden ont-wikkeld via lezen en luisteren. Dit waren leeriin-gen van groep 6 van het basisonderwijs die zwakwaren in decoderen en in begrijpend lezen enmet verschillende niveaus van luistervaardig-heid. Uit het onderzoek blijkt dat de leeriingen dieles kregen volgens het programma significantbeter

presteerden dan de kinderen uit de contro-legroep op tests die meten in hoeverre leerlingende vier strategie??n lezend en luisterend beheer-sen. We kunnen hiemit concluderen dat de doe-len van de lessen zijn bereikt en dat de kinderende vier strategie??n 'ophelderen van onduidelijk-heden', 'samenvatten', vragen stellen' en 'voor-spellen' kunnen uitvoeren. Dit is een goed, maargeen opzienbarend resultaat. Ook andere onder-zoeken (Aamoutse, 1982; Palincsar & Brown,1984; Paris & Oka, 1986; Lysynchuk, Pressley



??? & Vye, 1990) laten zien dat het mogelijk is bijleerlingen strategie??n te ontwikkelen die van be-lang zijn voor begrijpend lezen. Belangrijker is de vraag of een programmadat zowel lezend als luisterend aandacht be-steedt aan tekstverwerkingsstrategie??n eentransferef??ect oplevert naar het begrijpend lezenen luisteren m het algemeen. S??nons (1990)spreekt van een transfereffect als eerder geleerdekennis en vaardigheden invloed hebben op hetgebruik van die kennis en vaardigheden in eennieuwe leer- of toepassingsfase. In het onder-zoek wordt een mogelijk transfereffect naar dealgemene lees- en luistervaardigheid gemetenmet een gestandaardiseerde begrijpend lees- enluistertest. Als daarop een effect wordt gevon-den mag men van een transfereffect spreken,omdat deze tests geen rechtstreeks beroep doenop de strategie??n die onderwezen zijn. Het lees-en luisterprogramma dat in dit onderzoek cen-traal stond, bleek een transfereffect op te leverennaar zowel begrijpend lezen als

begrijpend luis-teren. De kinderen die les kregen volgens hetprogramma presteerden op de 'Begrijpend Lees-test' (Aamoutse, 1990b) significant beter dan dekinderen die het programma niet volgden en ookop de test 'Luisteren M6' (Krom, 1994) pres-teerden zij significant beter dan de controle-groep. Deze resultaten komen overeen met debevindingen van onder anderen Palincsar enBrown (1984), Lysynchuk, Preslley en Vye(1990) en Walraven, Reitsma en Kappers(1993). In deze onderzoeken werden leerlingenmet behulp van de 'reciprocal teaching' me-thode getraind in het gebruik van een aantal me-tacognitieve strategie??n. Telkens bleken de leer-lingen uit de experimentele groep beter tepresteren op tests die het algemeen begrijpendlezen meten. Ook is nagegaan in hoeverre het programmainvloed heeft gehad op de strategische kennisvan kinderen en de mate waarin ze hun lees-proces reguleren. De verschillen tussen de expe-rimentele groep en de controlegroep op de 'Vra-genlijst:

Begrijpend lezen' en de 'Test: Zoek defouten' bleken echter niet significant. 352 sTUDitN In het onderzoek is een onderscheid gemaakttussen leerlingen die zwak waren in decoderen,begrijpend lezen en luisteren en leerlingen diezwak waren in decoderen en begrijpend lezen engoed in begrijpend luisteren. Onderzocht is of programma-effecten verschilden voor dezetwee groepen. We hadden verwacht dat dezwakke luisteraars meer vooruitgang zoudenboeken op een test die meet in hoeverre de leer-lingen de vier strategie??n luisterend beheersendan de goede luisteraars. Goede luisteraars zou-den deze strategie??n al gedeelteUjk beheersen,omdat ze hnmers goede luisteraars zijn. Verderhadden we verwacht dat de goede luisteraars destrategie??n lezend beter zouden uitvoeren dan dezwakke luisteraars en dat er bij hen eerder eentransfer van luisteren naar lezen zou plaatsvin-den. Dit bleek echter niet het geval. Alleen op de'Error-Detectie-Taak' werd een significant ver-schil gevonden. Dit

verschil kan er op wijzen datde goede luisteraars in het algemeen hun lees-proces beter controleren dan de zwakke luiste-raars. Daar de fouten-detectietaak alleen tijdensde nameting is afgenomen, is niet na te gaan ofde verschillen in prestaties, als functie van luis-temiveau, door het interventieprogramma ver-oorzaakt zijn. We weten immers niet hoe de leer-lingen voor de interventie op deze testgepresteerd zouden hebben. Over het algemeen kunnen we vaststellen datzowel de goede als de zwakke luisteraars even-veel profiteerden van het programma. Een ver-klaring hiervoor zou kunnen zijn dat niet alleende zwakke maar ook de goede luisteraars wat be-treft luistervaardigheid nog niet op de toppenvan hun kunnen presteren en dat in beide groe-pen nog flinke vorderingen mogelijk zijn. Een ander belangrijk onderwerp betreft deverklaring van het positieve effect van het pro-gramma. Er zijn waarschijnlijk verschillendefactoren die een bijdrage aan het effect hebbengeleverd. De eerste factor is het

gebruik van de'reciprocal teaching' methode. Deze methodeblijkt zeer effectief te zijn. Leerlingen zijn zeerbetrokken bij het leerproces en zijn daar ook gro-tendeels verantwoordelijk voor. Een tweede fac-tor is het gebruik van het directe instructiemodel.De leeriingen kregen uitleg en instructie in hetgebruik van de strategie??n. Ze leerden van eenexpert hoe de strategie??n uitgevoerd kondenworden en welke stappen ze daarbij moestenzetten. In de combinatie van de 'reciprocalteaching'-methode en het directe instructiemo-del zou wel eens de kracht van het programmakunnen liggen. Een derde factor is de combinatievan lezen en luisteren in het programma. Zoalsal eerder vermeld, liggen aan lezen en luisteren



??? grotendeels dezelfde verwerkingsprocessen tengrondslag (Sticht, 1979; Townsend, Carrithers& Bever, 1987; Carver, 1990). Het feit dat tij-dens de interventie bij leerlingen die zwak zijn intechnisch en begrijpend lezen de strategie??ndoor middel van lezen en luisteren werden ont-wikkeld, zou een bijdrage hebben kunnen leve-ren aan het effect van het programma. Een laat-ste factor is het werken in kleine groepen. Deleerlingen werden uit de klas gehaald en kregenextra aandacht. Deze situatie werkt voor de kin-deren motiverend. Om te achterhalen welke factor voor het ef-fect van het programma verantwoordelijk is, zoueen onderzoek opgezet moeten worden waarbijcondities met elkaar worden vergeleken diesteeds op ?Š?Šn factor van elkaar verschillen. Hetprogramma wordt dan als het ware ontmanteld(vergelijk De Jong, 1992) om te bepalen welkefactor de grootste bijdrage levert aan het effect. Een mogelijkheid is om een groep die het pro-gramma volgt en les krijgt volgens de 'recipro-cal

teaching'-methode en het directe instructie-model te vergelijken met een groep die alleenonderwijs krijgt volgens de 'reciprocalteaching'-methode en een groep waarbij alleengewerkt wordt volgens het directe instructiemo-del. Op deze wijze kan worden nagegaan of eenprogramma waarbij alleen wordt gewerkt vol-gens directe instructie of alleen volgens 'reci-procal teaching ' even effectief is als een pro-gramma waarin beide onderwijsvormen zijngecombineerd. Dit soort experimenteel onder-zoek hebben Brown en Palincsar (1987) uitge-voerd. Ze vergeleken een groep leerlingen dieles kreeg volgens de 'reciprocal teaching'-methode met drie andere groepen. De eerstegroep kreeg de strategie??n aangeboden volgensexpliciete instructie. De tweede groep kreeg on-derwijs door middel van 'modeling'. De leer-'o^cht liet de leerlingen hardop denkend zienhoe de strategie??n uitgevoerd moesten worden.De derde groep kreeg geen instructie, maarmaakten schriftelijke opdrachten. Uit dit onder-zoek bleek

dat de 'reciprocal teaching'-groepbet meest succesvol was. In het onderzoek in dit artikel is de experi-mentele groep vergeleken met een controle-groep die het reguliere begrijpend leesonderwijsm de klas volgde. In de toekomst zou de experi-mentele groep vergeleken kunnen worden metbijvoorbeeld twee andere groepen: ?Š?Šn groep dieeen lees- en ?Š?Šn groep die een luisterprogrammavolgt. Op die manier kan worden nagegaan ofonderwijs via lezen of luisteren even effectief isals de combinatie ervan. Studies waarbij groe-pen maar op ?Š?Šn factor van elkaar verschillen,geven een duidelijk zicht op de effectiviteit vaneen bepaalde factor. Literatuur Aarnoutse, C. A. J. (1982). Aspecten van begrijpend le-zen in het vierde jaar van het gewoon lager onder-wijs. Academisch Proefschrift. Nijmegen: Berlc-hout. Aarnoutse, CA. J. (1990a). Begrijpend lezen: Hoe on-derwijsje dat? In C. Aarnoutse & M. Voeten (Eds.),Gaat en onderwijst Uber amicorum voor dr. M. J.C Mommers (pp. 25-43). Tilburg:
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??? Abstract Improving text comprehension strategiesby poor readers by listening and reading S. Brand-Gruwel, CAJ. Aarnoutse & K.P. van denBos. Pedagogische Studi??n, 1995,72,340-356. This experiment was designed to investigate the effectof a strategy training program on reading and listen-ing comprehension performance of fourth-gradepoor decoders with below average reading com-prehension test performance. Moreover, two levels oflistening comprehension were distinguished. The twolevels were defined by adequate and poor perfor-mance on a listening comprehension test. Based on programs developed by Palincsar andBrown (1984), the experimental group practlced, in aserie of twenty lessons, four strategies: questioning,clarlfying, summarizing , and predicting. The instruc-tionai format concerned a combination of reclprocalteaching and direct teaching. The results did not indi-cate differential effects for poor and adequate lis-teners in the experimental group. In general,however, the

experimental group's reading and lis-tening gains were superiorto those of a control group.



??? Taalvaardigheid Papiamentu en Nederlands van leerlingen op Cura^ao1 R. Severing en L. Verhoeven Samenvatting In dit artikel wordt een onderzoek besprokennaar het taalvaardigheidsniveau van de eersteen de tweede taal van kinderen op het eilandCurafao. Op Cura^ao, dat een deel is van de Ne-derlandse Antillen, is Papiamentu de voertaal inhet gezin en de wijdere omgeving, terwijl hetNederlands de offici??le instructietaal op schoolis. Er is een onderzoek uitgevoerd naar de taal-vaardigheid in zowel het Papiamentu als het Ne-derlands bij een proefgroep van 200 kinderen ingroep 7 van de basisschool op Cura^ao. Daarbijis onderscheid gemaakt tussen taken voor taal-begrip: lexicon, syntaxis en tekstbegrip ener-zijds en decodeervaardigheid anderzijds. Uit deresultaten blijkt duidelijk dat het niveau vantaalbegrip beter ontwikkeld is in het Papia-mentu, dan in het Nederlands. Het is echter op-vallend dat het niveau van decodeervaardig-heid in het Nederlands hoger is dan in hetPapiamentu.

De resultaten verschaffen tevensinzicht in de samenhang tussen taalvaardighe-den, sociolingu??stische factoren en de achter-grondkenmerken van de kinderen. 1 Inleiding Van de vijf Nederlands-Antilliaanse eilandenen Aruba hebben er drie, de Bovenwindse, hetEngels als voertaal en drie, de Benedenwindse,het Papiamentu. Op de Benedenwindse eilan-den, Aruba, Bonaire en Cura??ao, vormt het Ne-derlands de belangrijkste instructietaal in debasisvorming. Het rendement laat daarbij sterkte wensen over. Uit cijfers blijkt dat meer dan70% van de kinderen de basisschool niet zon-der zittenblijven voltooit. Ter vergelijking: inNederland is er slechts sprake van 20% zitten-blijvers. Tegelijkertijd is sprake van eengroeiend aantal leerlingen dat wordt doorver-wezen naar het speciaal onderwijs. Verder ishet bereikte eindniveau van leerlingen op heteind van het basisonderwijs naar Nederlandsemaatstaven relatief laag. Het voortgezet onder-wijs heeft voortdurend aanmerkingen op hetbeginniveau van de

instromende leerlingen. Voor een belangrijk deel kan de relatief ge-ringe opbrengst van het basisonderwijs op ge-noemde eilanden worden toegeschreven aan degebrekkige aansluiting tussen de thuistaal vande kinderen, het Papiamentu, en het Neder-lands als schooltaal (Prins-Winkel, 1973). Ge-leidelijk aan is het Nederlands op Aruba, Bo-naire en Cura9ao voor kinderen een vreemdetaal geworden die met grote moeite binnen deonderwijscontext kan worden geleerd. Een bijkomend probleem vormt het feit dathet huidige leer- en vormingsaanbod in het on-derwijs op de Benedenwindse eilanden sterkverouderd is. Niet alleen zijn de didactischeprincipes die erin aan bod komen en de leer-stofmhouden veelal achterhaald. Er is boven-dien zeer beperkte aandacht voor zaken die dezorgverbreding aangaan, zoals diagnostiseringvan leerproblemen, differentiatie en individua-lisering. Om zicht te krijgen op het niveau van taal-ontwikkeling in de hiervoor getypeerde con-text is een onderzoek uitgevoerd

bij kinderen inde bovenbouw van het basisonderwijs op Cura-930. Daarbij stond de vraag centraal welkevaardigheden in het Papiamentu en het Neder-lands worden beheerst en hoe de individuelevariatie in taalontwikkeling kan worden ver-klaard. Bovendien zou het tevens mogelijk ^ PtOAGOaiSCHE worden de mate van beheersing van de twee ta- STUDltNlen te vergelijken. Er zou dan sprake kunnen ^395(72)357-373zijn van een dominantiebepaling voor de ver-schillende taalvaardigheidscomponenten. Al-vorens de opzet en de resultaten van het onder- 1  Dit onderzoek is het resultaat van samenwerkingtussen het bureau Institute Nashonal di Idioma, Sededi Papiamentu te Cura^ao en de Katholieke Universi-teit Brabant.



??? zoek te beschrijven, gaan we kort in op de ac-tuele taal- en onderwijssituatie op Cura9ao. 2 Taal- en onderwijssituatie opCuraqao 2.1 Taalsituatie Het proces van taalverwerven is ingebed in eentalige context waar het proces niet van los tedenken is. In een omgeving waar meer taleneen rol spelen, bezit elke taal of taalvariant eeneigen status. Onder taalstatus verstaan we hier-bij de positie, waardering of rol van een taal ineen gemeenschap. Er zijn nogal wat factorendie de status van een taal in de gemeenschap enhet onderwijs en het leren van die taal be??nvloe-den. Het leren van een taal kan te maken heb-ben met de status ervan. In figuur 1 is af te lezen welke de meest ge-sproken talen op Cura??ao zijn. Daarbij wordende gegevens van de census van 1981 vergele-ken met die van 1992 (gegevens Centraal Bu-reau voor de Statistiek te Cura^ao, 1985, voor-lopige uitdraai 1993). Uit het diagram blijkt dat momenteel op Cu-ra?ao 82% (1981: 87%) van de huishoudensPapiamentu spreekt, 9%

(1981: 7%) Neder-lands, 4% (1981: 3%) Engels, 3% Spaans(1981 onvermeld) en 2% (1981: 3%) overigetalen gebruikt. Van de 18% huishoudens dieeen andere taal thuis spreekt, heeft de meerder-heid het Papiamentu als tweede taal. Hieruitvah af te leiden dat het Papiamentu de alge-mene voertaal is. Het Papiamentu, dat door allesociale lagen als voertaal gehanteerd wordt,verwerft ondanks zijn niet-offici??le status eenstijgend prestige in offici??le domeinen, zoals inhet parlement, in de media en bij lezingen encursussen. Sociolingu??stisch is het Papiamentute beschouwen als een L-variant (lage variant).Het Nederlands is historisch en officieel eenH-variant (hoge variant) met een maatschappe-lijk steeds meer afaemende status. De H-taalwordt doorgaans gebruikt in offici??le domei-nen en de L-taal in informele, officieuze do-meinen. Deze functiescheidmg die zo typischis voor de diglossiesituatie vervaagt op Cura-930 steeds meer. Het Nederlands wordt daarbehouden waar het niet anders kan

zoals in deklas, binnen de rechtspraak en op schriftelijkniveau in het openbaar bestuur. Op school, ookop de basisschool, is het Nederlands de instruc-tietaal. In de Cura^aose samenleving is het stre-ven naar een regulering van de taalsituatie eencultureel-maatschappelijk streven dat de laat-ste decennia, relatief beschouwd, in eenstroomversnelling is geraakt. Dit is onder meerzowel in sociaal (taal)politiek als in onderwijs-kundig opzicht te verklaren. Het bewustwor-dingsproces en het nastreven van een eigenidentiteit aan het eind van de jaren zestig, ge-combineerd met het geringe schoolsucces bijde autochtone bevolking, zorgden voor de ac-celeraties. LegendaPapiamentuNederlandsEngels (82%) census 1981 census 1992 Figuur 1. De meest gesproken talen op Cura^ao; een vergelijking tussen de situatie In 1981 en1992 (CBS Curaqao: censusgegevens 1985 en 1993)



??? 2.2 Onderwijssituatie Veelal blijkt uit onderzoek naar schoolpresta-ties in een meertalige context dat causale facto-ren, met name de sociale klasse (vgl. Romaine,1989, p. 253), in belangrijke mate de school-prestaties be??nvloeden middels de intermedi??-rende variabele 'taal'. Uit schaars empirischonderzoek dat op Cura9ao is gedaan (Prins-Winkel, 1973; Vedder, 1987) naar de relatietussen schoolprestaties, taal en andere variabe-len blijkt dat er samenhang bestaat tussen nega-tieve schoolprestaties en de thuistaal van dekinderen. In een recentere studie wijzen onder-zoekers (Kook & Vedder, 1989) erop dat facto-ren die te maken hebben met de school die hetkind bezoekt meer gewicht in de schaal leggendan de thuistaal van het kind. Vanaf begin jaren tachtig bleek de lande-lijke Antilliaanse overheid beleidsmatig en re-gulerend te willen optreden ten aanzien van deonderwijstaal (brief van de Minister van On-derwijs aan het onderwijsveld, 1982). Dit hadin 1983 de principebeslissmg van

het eilandge-bied Cura9ao tot gevolg, om het Papiamenmals instructietaal in te voeren. In 1986 werddoor de invoering van het Papiamentu als vakin het basisonderwijs een aanvang gemaakt metde eerste fase van een expliciete, gestuurde be-leidsvoering die aldus in gang was gezet. Voorhet Papiamentu als vak werd de methode 'Pa-piamentu nos idioma' ontwikkeld door het bu-reau Sede di Papiamentu. Relevant hierbij ishet gegeven dat de taalproblematiek gekoppeldwordt aan onderwijsinnovatie (Departementvan onderwijs, 1989). Het ingezette taalbeleid,speelt zich vooral af op het onderwijsvlak enhoudt zich zowel met statusplanning (taalbe-leidsniveau) als met corpusplanning (lingu??s-tisch niveau) bezig (Appel & Verhoeven, 1991,1992; Narain, 1991; Narain & Verhoeven,1994). In de huidige praktijk van het onderwijs ishet Papiamentu de instructietaal gedurende dekleuterperiode. In de periode erna staan er ophet rooster 270 tot 300 minuten per week Ne-derlands en 150 minuten per week

PapiamenUi.Voor alle vakken die verder op het roostervoorkomen, is het Nederlands de instructietaal.Om het Nederlands te leren wordt door nage-noeg alle scholen gebruik gemaakt van de me-thode 'Zonnig Nederiands'. Deze totaalmetho-de voor het leren van Nederiands als vreemde taal is plaatselijk ontworpen en sinds de jarenvijftig uitgegeven door Zwijsen te Tilburg.Deze methode gaat ervan uit dat de kinderenvan huis uit Papiamentu spreken en dat het Ne-derlands voor de leerlingen een vreemde taal is,die in hun omgeving geen ondersteuning vindt.Deze uitgangspunten geven aan dat deze me-thode Nederlands specifiek ontwikkeld is voorhet Papiamentu-sprekende taalgebied. Doorhet uitblijven van herzieningen is deze me-thode, die nog steeds gebruikt wordt, ondertus-sen niet meer eigentijds. Inmiddels is men opde eilanden Bonaire en Aruba al enige jaren ge-leden overgestapt op uit Nederland afkomstigetaalmethoden voor het onderwijzen van Neder-lands. Op een drietal

basisscholen op Cura^aois men hier sinds kort ook toe overgegaan. Inalle gevallen gaat het om taalmethoden die ont-wikkeld zijn voor basisschoolkinderen die vanhuis uit Nederiands spreken of die in hun di-recte leefomgeving met het Nederiands gecon-fronteerd worden. De merkwaardige situatie doet zich nu voordat de leerlingen leren lezen en schrijven in eenvreemde taal: het Nederlands. Als het procesvan aanvankelijk lees- en schrijfonderwijs inde eerste klas start, is het merendeel van deleerlingen nauwelijks bekend met het Neder-lands. In het kleuteronderwijs is immers het Pa-piamentu de voertaal. In de vreemde taal waar-mee de kinderen voor het eerst in aanrakingkomen, moeten de kinderen in de nieuweschoolsituatie starten met nieuwe schoolsevaardigheden als lezen, schrijven en rekenen.Het zal weinig verbazing wekken dat bij kin-deren die potentieel bij de risicogroep behorenzich hier reeds grote moeilijkheden manifeste-ren bij de prille start van hun schoolloopbaan.Bij het

aanvankelijk leesonderwijs in het Ne-deriands wordt gebruik gemaakt van 'De derdestap', een plaatselijk ontworpen structuurme-thode met globaalelementen. 'De derde stap' istegelijk een taal- en een leesmethode. Voor hetaanvankelijk schrijfonderwijs gebruiken demeeste scholen 'Eerst duidelijk dan snel' of deplaatselijke methode 'Twee??nveertig stappen.'Pas in het derde leerjaar (groep 5) komt het Ie- ^zen en schrijven in het Papiamentu, de moeder- ituduntaal van de meeste kinderen, aan de orde. Natwee jaar aandacht voor mondelinge taalvaar-digheid Papiamentu begint de methode 'Papia-mentu nos idioma' in de derde klas met het Ie-



??? zen en schrijven in het Papiamentu. DcKÂ?r dezeopzet wordt verzuimd gebruik te maken van dereeds aanwezige taalkennis, taalvaardigheid entaalervaring van de jonge leerders die deze viaen in het Papiamentu hebben opgedaan. Om de omvangrijke onderwijsproblemendoeltreffend het hoofd te kunnen bieden, is opCura9ao een orgaan in het leven geroepenwaarin alle onderwijspartners vertegenwoor-digd zijn te weten: overheid, ouders, school-besturen en leerkrachten; het zogeheten Presi-dium. Ten aanzien van het leren van hetNederlands heeft het presidium zich voorstan-der getoond om gebruik te maken van plaatse-lijk vervaardigd materiaal. Het voornemen isom ondertussen te werken aan de ontwikkelingvan een nieuwe eigen methode voor het lerenvan Nederlands als vreemde taal. 2.3 Knelpunten Over het rendement van het onderwijs op Cura-9ao heerst grote bezorgdheid. Het zittenblij-versprobleem is aanzienlijk, evenals de uitval.Zo wordt gemiddeld 20% van de eersteklas-sers' direct

geconfronteerd met mislukking bijde aanvang van hun schoolcarri?¨re. Enigszinsnauwkeuriger weergegeven houdt dit in dat deschool met het meeste succes een zittenblij-verspercentage heeft van 1.9 in de eerste klas.Daartegenover staat dat de school met het min-ste succes bij de beginnelingen 40% ziet mis-lukken. Deze kinderen hadden vooral moeitemet het l?Šren lezen, schrijven of rekenen, ofmet alle drie. Voor het vijfde leerjaar loopt derange van 1.5% tot 31% zittenblijvers. Ditblijkt uit vrij recente nog ongepubliceerde cij-fers van het Departement van Onderwijs van deAntillen. Verder valt op dat slechts 33% van dekinderen de lagere school doorloopt zonderooit te doubleren. Zijn ze eenmaal door de ba-sisschool heen, dan komt zo'n 15% na de ge-co??rdineerde proefwerken (vergelijkbaar metde Cito-eindtoets) terug naar de zesde klas omdeze nogmaals over te doen, om daarna onderandere naar een hoger schooltype te kunnen.Daarbij varieert het percentage tussen de 0%bij de ene en 30% bij de

andere school. Dit gebrek aan rendement in het algemeenen bij grote groepen scholen in het bijzonderbaart zorgen bij onderwijsinstanties, leerkrach-ten, ouders en andere betrokkenen. Hiervan ge-tuigen de overvloed aan onderwijsnota's diedoor of voor de verschillende overheden ver-vaardigd zijn (Nota 1988; Nota 1989; Nota1992). Deze en andere knelpunten in het onder-wijs rechtvaardigen alle pogingen tot verbete-ring. Het overwegen van vormen van verande-ring en vernieuwing door huidige beleidsvoer-ders dient dan ook alleszins bevorderd te wor-den. Niet alleen bij Cura9aose beleidsinstantiesmanifesteert zich een groeiend besef dat er, on-danks de schaarse middelen, meer ge??nvesteerdmoet worden in onderwijsverbetering en on-derwijsvernieuwing (Nota 1993b). Ook de Ne-derlandse overheid, gealarmeerd door maat-schappelijke problemen onder Antilliaansejongeren zowel in Nederland als op Cura9aozoekt de oorzaken van de moeilijkheden vooralin de defici??nte onderwijsvoorziening.

Hoewelde afzonderlijke eilanden een zelfstandig be-leid uitvoeren binnen het wettelijke kader dathet land Antillen schept, is onder de huidigenijpende omstandigheden een toenemende nei-ging tot samenwerking op gebied van onder-wijs merkbaar vanuit Nederland samen met deeilanden (Nota 1993a). Binnen het boven ge-schetste kader van de taalonderwijssituatie opCura9ao, in het licht van genoemde knelpun-ten, is het in dit stadium relevant om inzicht inde complexe onderwijsleercontext te verkrij-gen. Met name is het van belang om inzicht tekrijgen in de individuele en groepsgewijze va-riatie in aard en mate van meertaligheid(Papiamentu/Nederiands) in het basisonder-wijs en in de factoren die die variatie bepalen. 2.4 Determinanten van tweetaligheid Cummins (1979, 1980) vond empirische evi-dentie voor een meerdimensionale opvattingvan taalvaardigheid. Hij vond dat de prestatiesvan leerlingen op een breed scala van taaltakenkonden worden samengenomen in twee clus-ters: cognitive/academic

language proficiency(CALP) en basic interpersonal communicativeskilb (BICS). Het eerste cluster verwijst naaralgemene cognitieve of academische kennis envaardigheden, zoals woordenschat en com-plexe syntax; in het tweede cluster gaat het ompragmatische vaardigheden die gerelateerdzijn aan taalgebruik in interactie. In latere publikaties (Cummins, 1984; Cum-mins & Swain, 1986) wordt het onderscheidtussen CALP en BICS in een theoretisch raam-werk ge??ntegreerd. Daarin wordt uitgegaan van



??? twee dimensies waarop taaltaken te schalenzouden zijn. De eerste dimensie heeft betrek-king op de cognitieve insparming die taalge-bruik vereist. Daarbij wordt aangenomen datnaarmate iemand taalvaardiger is, het taalge-bruik automatischer gaat verlopen en bijgevolgminder cognitieve inspanning zal vergen. Detweede dimensie betreft de mate waarin taalge-bruik is ingebed in een concrete context. Daar-bij wordt onderscheid gemaakt tussen aan deene kant communicatie in een concrete situatiewaarin naar kenmerken van die situatie wordtverwezen en aan de andere kant taalgebruikwaarvoor uitsluitend een lingu??stische contextaanwezig is. In het laatste geval is alles in taalgecodeerd zonder dat er voor de taalgebruikeraanknopingspunten zijn in de oiuniddellijkerealiteit. Met betrekking tot tweetaligheid en twee-talig onderwijs gaat Cummins ervan uit datmeer oppervlakkige taalvaardigheidsaspecten(BICS) min of meer gescheiden tot ontwikke-ling komen in een eerste taal (Tl) en tweedetaal

(T2). Cognitief-academische vaardig-heidsaspecten zouden daarentegen over detwee talen een gemeenschappelijke basis heb-ben. Juist die gemeenschappelijke basis vancognitief-academische taalvaardigheid zoueen positieve transfer van Tl naar T2 mogelijkmaken, zoals verwoord in Cummins' afhanke-lijkheidshypothese (Cummins & Swain, 1986,P. 87; zie ook Cummins, 1983): "7b the extentthat Instruction in Lx is effective in promotingProficiency in Lx transfer ofthis proficiency toLy will occur, provided there is adequate expo-sure to Ly (either in school or the environment)and adequate motivation to learn Ly ". Evidentie voor het optreden van taaitransfer's gevonden in een groot aantal studies (vgl.Van Els, Bongaerts, Extra, Van Os & Janssen-van Dieten, 1985; Cummins & Swain, 1986;Verhoeven, 1987, 1991a/b, 1992). VolgensCummins zou transfer vooral optreden bij niet-geautomatiseerde vaardigheden in een lingu??s-tische context. Een belangrijke vraag is verder welke fac-toren vooral de

mate van tweetaligheid vankinderen bepalen. Eerder onderzoek van Ver-hoeven (1991) onder Turkse kinderen in Ne-derland heeft laten zien dat attitudinele varia-''elen een belangrijke rol spelen bij deontwikkeling van tweetaligheid. Cultureleori??ntatie is te defini??ren als de attituden die al-lochtone kinderen hebben ontwikkeld tegen-over de eigen taal en cultuur en de dominantetaal en cultuur. Deze attituden bepalen de matevan identificatie met de twee culturen (vgl.Lambert, 1978). Verder blijken de aard en matevan taalcontact en de wijze van opvang opschool relevante variabelen (McLaughlin,1984; Larsen-Freeman & Long, 1991). 3 Opzet van het onderzoek 3.1 Vraagstelling In een empirisch onderzoek is een poging on-dernomen inzicht te verwerven in de aard enmate van taalvaardigheid van het Papiamentuen het Nederlands van de leerlingen in de bo-venbouw van de basisschool op Cura9ao. Daar-toe is een toetsinstrumentarium ontwikkeldmet behulp waarvan de taaldominantie van kin-

deren kan worden bepaald aan het begin vanleerjaar 5 (groep 7). Daarnaast is onderzocht inhoeverre individuele verschillen in taalvaar-digheid van de kinderen in het Papiamentu enhet Nederlands kunnen worden verklaard van-uit achtergrondgegevens, zoals sekse, dou-blures, verblijfsduur en gezinssituatie, ensociaal-psychologische factoren, zoals de so-ciolingu??stische vaardigheid en de taalattitudenvan het kind. 3.2 Informanten Aan het onderzoek deden 7 scholen op Cura9aomee. Deze scholen waren geselecteerd op basisvan een gestratificeerde steekproeftrekking,waarbij geografische spreiding en sociaal-economische achtergrond van de schoolpopu-latie de criteria vormden. Bij de scholen mettwee of meer vijfde klassen is op basis van toe-val voor ?Š?Šn van de klassen gekozen. Verderhebben alle aanwezige leerlingen deelgeno-men ongeacht aantal doublures, aard van in-stroming (onderinstromer of neveninstromer),thuistaal, of geboorteplaats. In totaal maakten 200 leerlmgen deel uit

vande steekproef: 106 jongens (53%) en 94 (47%)meisjes waarvan 48% nooit is blijven zitten,28% 1 keer, 13% 2 keer en 8% 3 keer en 3%heeft meer dan 3 maal gedoubleerd. De gemid-delde leeftijd is 137;8 maanden, waarbij dejongste leerling 9;5 jaar en de oudste 14;2 jaar 361 ^tDAGOGISCHt SrUDliH



??? bleek. Van de steekproefgroep is 82% op Cura-9ao geboren, 83% spreekt Papiamentu thuis en11% Nederlands; voor de populatie is de per-centageverhouding 87:7, wat betekent dat degroep Nederlands-sprekenden licht oververte-genwoordigd is. 78% spreekt thuis geentweede taal. Gemiddeld hadden de kinderen 3broers of zussen thuis, hetgeen neerkomt op 4kinderen per gezin. 3.3 Instrumenten Bij de keuze van de toetsen Papiamentu en Ne-derlands is ervoor gezorgd dat relevante ni-veaus van (school)taalvaardigheid vertegen-woordigd zijn. Daarvoor is uitgegaan van hetonderscheid tussen decodeervaardigheid,woordenschat, syntax en tekstvaardigheid. Ta-bel 1 laat zien dat het tweetalig (Papiamentu/Nederlands) instrumentarium voor het hier be-schreven onderzoek bestond uit de onderdelenpassieve woordenschat, zinsbegrip, tekstbe-grip en een test technisch lezen. In een vooron-derzoek op twee scholen op Curafao zijn detoetsen Papiamentu in de 5de en 6de klas uitge-probeerd. De

gebruikte Nederlandse taken zijn onder-deel van de Nederlandse Taaltoets AllochtoneKinderen voor de bovenbouw, die als vervolgop de reeds bestaande TAK-onderbouwtoetsenontwikkeld is (Verhoeven & Vermeer, 1993).Deze toets is gericht op het meten van typischeschooltaalvaardigheden. In totaal zijn driedeeltaken van de TAK-bovenbouw afgeno-men. Ten eerste de passieve-woordenschattoets,bestaande uit 42 vier-keuze-items, die de lees-woordenschat van kinderen meet waarbijwordt uitgegaan van een criterium van 24.0(X)woorden die in basisschoolteksten aan bod ko-men. De in de toets gekozen woorden vormeneen random steekproef uit genoemd woord-corpus. Ten tweede de zinsbegriptaak die uit 45items bestaat. In deze taak wordt met behulpvan vier-keuze-items schriftelijk de morfo-syntactische kennis getoetst die kinderen heb-ben van het Nederlands. Bij de constructie isuitgegaan van een inventarisatie van morfolo-gische en syntactische bouwsels die bij kin-deren in het Nederlandse

basisonderwijs nogvaak problemen opleveren. Enkele voorbeel-den: 'eenmooie huisje'; 'Ay is iets ergs overko-men'. Ten derde een teksttaak, bestaande uit eencloze-tekst met 30 drie-keuze-items, waarmeehet niveau van begrijpend lezen kan wordenvastgesteld (vgl. Jochems & Montens, 1986).Om culturele bias te beperken, is gekozen vooreen tekst met een onderwerp (katten) dat uni-verseel van aard is en in de Curafaose contextpast en neutraal geladen is. Voor alle genoemde toetsen geldt dat de be-trouwbaarheid goed kan worden genoemd. Inalle gevallen bleek Cronbachs alfa groter dan.80, terwijl op alle itemverzamelingen het ?Š?Šn-parameter itemresponsmodel van toepassingwas (vgl. Verhelst & Eggen, 1989). Daarnaast is gebruik gemaakt van de Drie-minuten-toets voor technisch lezen die binnenhet kader van het Cito-leerlingvolgsysteem isontwikkeld (Verhoeven, 1991a). Deze toetsgaat uit van drie leeskaarten die verwijzen naarspecifieke woordstructuren: woorden van hettype medeklinker-

klinker-medeklinker (bij-voorbeeld: kam), woorden met medeklinker-clusters (bijvoorbeeld: krant) en meerlettergre-pige woorden (bijvoorbeeld: kinderwagen).Kinderen krijgen voor elk van de drie leeskaar-ten ?Š?Šn minuut de tijd om woorden te verklan-ken. Dienovereenkomstig worden drie scoresverkregen, verwijzend naar het aantal correctgelezen woorden per minuut. Voor het Papiamentu zijn analoog aan ge-noemde Nederlandstalige taken equivalentetoetstaken ontwikkeld. Om vergelijking moge- 362 f?ŠDAeOGtSCHtSTUDltM nb??T . i Overzicht toetsinstrumentarium taalvaardigheid Papiamentu en Nederlands Niveaus Taken Papiamentu Nederlands decoderenlexicaalsyntactischtekstueel 1. t?¨st pa lesamentu t?Škniko 2. vokabulario pasivo 3. komprenshon di frase 4. tarea pa lesa: Pushi 1. toets voor technisch lezen 2. passieve woordenschat 3. zinsbegrip 4. leestaak: Katten



??? lijk te maken zijn de taken zoveel mogelijk ge-lijk gehouden aan die van de TAK. Daarbij ishet fenomeen verwantschap tussen talen in hetgeding. Twee talen kunnen zowel genetisch alscultureel verwant zijn. Bij genetische verwant-schap behoren de talen tot dezelfde taalfamilie.Zo is het Arabisch genetisch verwant aan hetHebreeuws, omdat ze beide tot de semitischetalen behoren, (vgl. Otten & De Ruiter, 1991).Culturele verwantschap ontstaat wanneer erleenwoorden en leenvertalingen van de ene taalin een andere terecht komen. Vaak is daarbijsprake van eenrichtingverkeer. De cultureeldominante taal vormt dan de bron. Het Engelsis in de westerse samenleving en daar buitenhet voorbeeld van zo'n sterke donortaai. Het Papiamentu is een creooltaal die tijdenshet ontstaansproces behalve door Afrikaansetalen ook door enkele Europese talen be??nvloedis geweest, namelijk het Portugees, het Spaans,het Nederlands en recentelijk het Engels, (vgl.Ferrol, 1982; Maurer, 1988) Als

creooltaalheeft het Papiamentu zijn eigenaardigheden.De zinnen hebben een tamelijk vaste woord-volgorde. Werkwoorden kennen geen vervoe-gingsuitgangen en naamwoorden worden nietverbogen. Desondanks is de verwantschap metde Europese talen evident. Uit het Nederlandsis vooral op woordniveau sprake van ontlenin-gen en in het bijzonder uit de domeinen onder-wijs en bestuur. We kunnen aannemen dat bijhet construeren van vergelijkbare taken voor detwee talen Papiamentu en Nederlands, die zo-wel genetisch als cultureel verwant zijn equi-valentie eerder benaderd wordt dan bij talenwaartussen deze dubbele verwantschap ont-breekt. Bovendien kan door deze verwantschapen mede door het feit dat beide talen in deschoolcontext worden aangeboden en geleerdaangenomen worden, dat een representatievetaalsteekproef van het Nederlands na vertalingeen representatieve taalsteekproef van het Pa-Piamentu oplevert. Het construeren van equivalente toetstakenis niet eenvoudig.

Belangrijke zaken vormende representativiteit van toetsopgaven en devergelijkbaarheid van opgaven in de desbetref-fende talen (Oller, 1979). Uitgaande van deveronderstelling dat de gekozen inhouden in detalen Nederlands en Papiamentu in vergelijk-bare mate het schooltaaldomein representerenis ernaar gestreefd om voor het Papiamentu ta-ken te construeren die min of meer equivalentzijn aan de Nederlandse taken. Voor de onder-delen passieve woordenschat en tekstbegrip iseen ?Š?Šn-op-?Š?Šn-verhouding tussen de items inhet Papiamentu en het Nederlands nagestreefd.Daarvoor is om te beginnen bij elk item gelet opde relatie tussen de stam, de afleiders en hetcorrecte antwoord. Eveneens is de relatie tus-sen de afleiders onderling en tussen de afleidersen het correcte antwoord zoveel mogelijk het-zelfde gehouden. Naast de aandacht voor in-houdelijke aspecten zijn ook de afnameproce-diu-es en de vormgeving van de taken in de tweetalen zoveel mogelijk hetzelfde gehouden. Bij de

passieve-woordenschattaak is uitge-gaan van Papiamentu-talige labels die verwij-zen naar dezelfde reeks concepten als in de Ne-derlandse versie voorkomen. Daarbij isuitgegaan van de veronderstelling dat het arse-naal inhoudswoorden in het schooltaaldomeinin het Papiamentu en het Nederlands nagenoeghetzelfde is. Onderzoek naar de basiswoorden-schat van kinderen in het Papiamentu (Guda,1979; Antonius-Welvaart & Delfma, 1988) eninventarisatie en rubricering van tekstonder-werpen en woorden uit de methode PNI voorPapiamentu (Leeflang, 1992) ondersteunen dituitgangspunt. Analoog aan de Nederlandsetoets zijn bij 42 woorden in het Papiamentu af-leiders gezocht die semantisch, dan wel fonolo-gisch bezien overeenstemmen met de doel-woorden. De volgorde van opgaven in de toetsen van afleiders binnen de opgaven is gerando-miseerd en week daarmee af van die van de Ne-derlandse versie. Bij de tekstbegriptaak in het Papiamentu isuitgegaan van dezelfde informatieve

tekstenals in het Nederlands. De veronderstellingdaarbij is dat de inhoud van de gekozen frag-menten niet-cultuurgebonden is. Bij het gene-reren van afleiders is gezocht naar alternatie-ven die in semantisch, dan wel fonologischopzicht van de correcte antwoorden afwijken. Ook de geconstrueerde toets voor zinsbe-grip loopt parallel aan de TAK-equivalent. Opbasis van een inventarisatie van morfologischeen syntactische bouwsels die bij Papiamentu- It??naoeiscHisprekende leerlingen vaak problematisch blij- STUDltMken, zijn 45 vier-keuze-opgaven geconstru-eerd. Een voorbeeld van een fout op morfolo-gisch niveau is het volgende: Si bo no f?¨rf edr??msnan, bo no sa kua ta di bo. (Als je de ton-



??? nen niet schildert, weetje niet welke van jou is.)Het zelfstandig naamwoord moet drums ofdr??mnan zijn. Het aan het Engels ontleendemorfeem dr??ms heeft al een meervouds-s. Hettoevoegen van het meervoudssuffix -nan isoverbodig en wordt vaak als een minder cor-recte wijze van meervoudsvorming afgewe-zen. Bij de inventarisatie is gebruik gemaaktvan bestaande signaleringen van morfosyntac-tische onjuistheden van Papiamentu-gebrui-kers en andere relevante overzichten (Maduro,1982, 1992; Muller, 1982; Severing, 1988).Verder is het taaicorpus waaraan de 100 zinnenvoor de test zinsbegrip zijn ontleend, samenge-steld uit teksten van auteurs die tot de Papia-mentstalige canon behoren. Het betreft tekstge-deelten uit publikaties van Goilo (1953),Joubert (1991), Lauffer (1971, 1973, 1975),Muller (1980,1982), Dijkhoff (1980) en Dijk-hoff(1990). Ten behoeve van de kwaliteitscontrole is dehomogeniteit van de Papiamentu-talige toetsennagegaan door de interne consistentie

van detoetsopgaven te bepalen. Na per toets de ge-middelde waarden van de afzonderlijke item-totaalscore-correlatie (/?i,'s) berekend te heb-ben, werd als globale maat Cronbachs alfa be-paald. De waarde die laatstgenoemde co??ffi-ci??nt aamieemt, kan gezien worden als eenondergrens van de betrouwbaarheid van detoets. Tabel 2 geeft de berekende indices voorde mate van interne consistentie voor de gecon-strueerde toetsen voor woordenschat, zinsbe-grip en tekstbegrip in het Papiamentu. De in-terne consistentie van de toetsen is redelijkhoog te noemen. Er is dan ook sprake van toet-sen die voldoende homogeen zijn. Ook is analoog aan de drie-minuten-toetsvoor het Nederlands (vgl. Verhoeven, 1991a)een drie-minuten-toets voor het Papiamentuontwikkeld. Daarbij is dezelfde constructie-procedure gevolgd als bij de Nederlandse ver-sie. Dit impliceert dat aparte leeskaarten zijnontwikkeld met woorden van het type mede-klinker-klinker-medeklinker (bijvoorbeeld:z??m (zoom),

miel (honing)), woorden metmedeklinker-clusters (bijvoorbeeld: spdns(spons), kruel (wreed)) en meerlettergrepigewoorden (bijvoorbeeld: chubatu (bok) barbu-l?¨t?¨ (vlinder)). J Cronbachs alfa, gemiddelde R^,-waarden aantallen items en cases per onderdeel voor de toetsen Papia-mentu Onderdeel Alfa Gem fli, W items Wcases Passieve woordenschat .79 .29 36 190 Zinsbegrip .77 .23 33 185 Tekstbegrip .79 .30 29 184 Voorts zijn vragenlijsten ontwikkeld ten be-hoeve van meting van extra-lingu??stische va-riabelen. Gegevens over sekse, leeftijd, aantaldoublures, verblijfsduur van het kind en hetaantal kinderen in het gezin zijn aan de handvan vragenlijsten voor de kinderen verzameld. Daarnaast kreeg de leerkracht een vragen-lijst voorgelegd waarin de sociolingu??stischevaardigheid van leerlingen wordt gemeten. Bijdeze vragenlijsten is eveneens uitgegaan vanhet onderdeel 'sociale taalvaardigheid' uit deTAK-bovenbouw. Bij telkens twee bewerin-gen die een tegenstelling vormen,

moesten deleerkrachten op een vijfpuntsschaal aangevendoor welke uitspraak het kind het best wordtgetypeerd (bijvoorbeeld: vertelt vrijuit wat hetdenkt en voelt - houdt gevoelens bij het sprekenvoor zich). Ten slotte kregen de leerlingen een vragen-lijst waarin hun attitude ten aanzien van de ta-len Papiamentu, Nederlands, Engels en Spaanswordt gepeild door middel van uitspraken diemet een puntenaantal (1 tot en met 5) kondenworden beoordeeld, (bijvoorbeeld: Ik luistergraag naar liedjes in het...; Ik zou graag brie-ven willen schrijven in het Papiamentu, Neder-lands, Engels, Spaans of andere taal) Tabel 3geeft een overzicht van de berekende indicesvoor de mate van interne consistentie voor desociolingu??stische variabelen. De vragenlijstmet vragen over de sociolingu??stische vaardig-heid per leerling die door de leerkracht werd in-gevuld bleek in voldoende mate intern consis-tent te zijn. Er was eveneens sprake vanconsistentie bij de vragenlijst die bedoeld wasom de taalattitude

van de leerlingen te meten.



??? 3.4 Procedure Nadat de betrokken onderwijsdiensten enschoolbesturen medewerking hadden toege-zegd zijn de zeven scholen die m de steekproefzaten, benaderd. De klassikale taken werdenafgenomen door de zeven klasseleerkrachtenterwijl voor de individuele technische leesta-ken 14 aspirant-leerkrachten (vierdejaars stu-denten uit het stagejaar van de plaatselijkepedagogische academie) als testleiders fun-geerden. Voor beide groepen testleiders wer-den op twee afzonderlijke instructiemiddagenhet doel van het onderzoek, de afnameproce-dures, materiaalgebruik en de scoring aan dehand van de handleidingen toegelicht. Eerst werden de Nederlandstalige taken af-genomen; enkele weken later de taken in hetPapiamentu. Als voorzorg waren voor devergelijkbare taken in de beide talen (woorden-schat en tekstbegrip) de volgorden van de aflei-ders gerandomiseerd. Bij de woordenschatta-ken was bovendien uitgegaan van een anderevolgorde van opgaven. Door te beginnen metde

zwakkere taal van de leerlingen is de kans opeen mogelijk testeffect verder geminimali-seerd. Cronbachs alfa, gemiddelde R,,-waarden aantallen items en cases per onderdeel voor de instrumenten ter Beoordelingsinstrument Alfa Gem /?â€ž W Items /V cases Sociolingu??stische vaard. .78 .47 9 196 Attitudineel aspect: Attitude Papiamentu .77 .46 9 76 Attitude Nederlands .79 .48 9 86 Attitude Engels .79 .48 9 85 Attitude Spaans .86 .60 9 46 Attitude andere talen .84 .53 9 23 Tabel 4r-^--- Gemiddelde percentages correctscores (X), standaarddeviaties (SD), t- en p-waarden voor vt/oordenschatzinsbegrip en tekstbegrip en het aantal cases (N); t-test tweezijdig getoetst voor de taken voor het Papia-mentu en het Nederlands. Variabele W SD t P N Pap woordenschatNed woordenschat 53.3135.61 16.3112.05 15.68 .001 189 Pap zinsbegripNed zinsbegrip 36.9734.65 15.0614.15 1.69 .094 184 Pap tekstbegripl^tekstbegrip 68.1459.36 17.1018.07 8.43 .001 183 Met het oog op peiling van de taaldominan-

tie van de Cura9aose leerlingen zijn de ver-schillen tussen de gemiddelden op de toetsta-ken in het Papiamentu en het Nederlands metbehulp van Moetsing op significantie getoetst.Voor taken met ongelijke aantallen items isdaarbij uitgegaan van proportie-correctscores. Vervolgens is met het oog op begripsvalidi-teit de samenhang nagegaan tussen de deelta-ken van de toetsen voor beide talen. Tevens ismet het oog op toetsing van de door Cumminsaangehaalde afhankelijkheidshypothese nage-gaan in hoeverre de vaardigheden in de twee ta-len aan elkaar gerelateerd waren. Ten slotte is nagegaan welke achtergrond-variabelen samenhang vertonen met de vaar-digheid van leeriingen in elk van beide talen.Daartoe zijn de scores op de taken in het Papia-mentu en het Nederlands allereerst gerelateerdaan de variabelen sekse, doublures, verblijf engezinsgrootte. Daarnaast is de samenhang on-derzocht tussen taalvaardigheid in elk vanbeide talen enerzijds en tussen taalvaardigheidin de twee

talen en de sociolingu??stische vaar-digheid en taalattituden van kinderen ander-zijds.



??? 4 Resultaten 4.1 Tweetalig profiel Papiamentu/Nederlands In deze paragraaf wordt de mate van beheer-sing van de vaardigheden in beide talen onder-zocht. Daartoe wordt per toetsonderdeel nage-gaan in hoeverre de gemiddelde scores vanleerlingen in het Papiamentu en Nederlandssignificant verschillend zijn. Taalbegrip Aan de hand van herhaalde ??-toetsing is nage-gaan of er significant verschil bestaat tussen depercentages correctscores van de resultatenvan de drie toetsen voor taalbegrip in de tweetalen. In Tabel 4 zijn de resultaten weergege-ven. Het verschil tussen de gemiddelde percen-tages correctscores voor passieve woorden-schat Papiamentu en die voor het Nederlands issignificant (p<.(X)l). Bij deze taak is het ver-schil in gemiddeld percentage correctscorestussen de twee talen Papiamentu en Nederlandshet hoogst van de drie taalbegripstaken met17.96 procentpunten. Bij de gemiddelde percentages correct-scores voor het onderdeel zinsbegrip blijkt we-derom de

gemiddelde score van het Papia-mentu (36.97) hoger te liggen dan die voor hetNederlands (34.65). Hier is sprake van een ten-dentie naar significantie (p<.10). De gemiddelde scorepercentages voor hetonderdeel tekstbegrip, die in Tabel 4 zijn weer-gegeven, laten een significant hoger gemiddeldpercentage correctscores zien voor de vaardig-heid in het Papiamentu dan die voor het Neder-lands (p<.001). Decodeervaardigheid In Tabel 5 staat een overzicht van de gemid-delde scores voor de drie onderdelen van tech-nisch lezen. De verhouding tussen het Papia-mentu en het Nederlands blijkt hier gekanteld. msKi â– SiO Gemiddelde scores (X), standaarddeviaties (SD) voor de toetsen voor technisch lezen (leeskaart 1,2 en 3) inhet Papiamentu en het Nederlands, p- en t-waarden en het aantal cases (N) (X) SD t P N Papiamentu TL1Nederlands TL1 51.1972.56 15.0620.14 -19.27 <.001 184 Papiamentu TL2Nederlands TL2 42.2965.95 16.0323.75 -20.55 <.001 184 Papiamentu

TL3Nederlands TL3 40.7251.14 15.3717.79 -11.60 <â€?001 184 Voor alle drie de leestaken, op drie niveaus dieopklimmen in moeilijkheidsgraad, is de gemid-delde score voor het Nederlands significant ho-ger (p<.001). Voor de verschillende taken vantechnisch lezen liggen de gemiddelde scores inhet Nederlands beduidend hoger dan die in hetPapiamentu. Uit dit deel van het onderzoek kan worden ge-concludeerd dat voor de syntactische, lexicaleen tekstuele taken de gemiddelde scores voortaalvaardigheid van het Papiamenm gemiddeldbeduidend hoger liggen dan de gemiddeldescores voor het Nederlands. Voor de decodeer-vaardigheden liggen de gemiddelde scores bijhet Nederlands juist beduidend hoger dan degemiddelde scores voor het Papiamentu. Hettaalbegrip is in het Papiamentu groter dan in hetNederlands terwijl de decodeervaardigheid inhet Nederlands hoger scoort. 4.2 Samenhang tussen taalvaardigheden Samenhang binnen de talenOm zicht te krijgen op de mate

waarin de toets-taken intern per taal samenhangen, zijn de cor-relaties tussen de toetstaken en onderdelen pertaal bepaald. Tabel 6 geeft een overzicht van decorrelaties tussen de toetstaken Papiamentu. Ervalt af te lezen dat de correlaties tussen de on-derdelen voor technisch lezen hoog zijn. Ver-der zijn de correlaties tussen de onderdelenpassieve woordenschat, zinsbegrip en tekstbe-grip redelijk hoog te noemen. In Tabel 7 worden de correlaties tussen dedeeltaken voor het Nederlands weergegeven.Er valt af te lezen dat er tussen de scores vanalle toetstaken voor het Nederlands sprake is



??? van significant positieve correlaties. Net als bijhet Papiamentu zijn de correlaties het hoogsttussen de onderdelen voor technisch lezen. Samenhang tussen de talen Om de samenhang tussen de vaardigheid in hetPapiamentu en die in het Nederlands te kunnenvaststellen zijn correlaties tussen de onderde-len van de TAK-bovenbouw en die van de toetstaalvaardigheid voor het Papiamentu bere-kend. In Tabel 8 worden de correlaties tussende deeltaken in de talen Papiamentu en Neder-lands weergegeven. Uit dit overzicht blijkt dat in het algemeen ge-lijksoortige taken in de twee talen significantcorreleren. Met name voor de deeltaken voortechnisch lezen blijkt dit het geval. Blijkbaar isbij het aanleren van decodeervaardigheden inde twee talen sprake van een aanzienlijke trans-fer. Voor het onderdeel zinsbegrip in het Papia-mentu en het Nederlands is de samenhang hetlaagst. Het lijkt erop dat syntactische kennis inde twee talen betrekkelijk onafhankelijk totontwikkelmg komt. Verder valt op dat

tekstbe-grip Papiamentu significant (p<0.(X)l) corre-leert met alle deelvaardigheden in het Neder-lands. Correlaties tussen de toetsonderdelen Papiamentu Correlaties: PPW PZB PTB PTL1 PTL2 PTL3 Passieve woordenschatZinsbegripTekstbegripTechnisch lezen 1Technisch lezen 2Technisch lezen 3 1.00.40***.56***.22**.25***.35*** 1.00.29***.11.09.14* 1.00.22**.27***.38*** 1.00.82***.77*** 1.00.86*** 1.00 * p< 0.05; ** p< 0.01; p< 0.001; (n 170) Correlaties tussen alle toetsonderdelen Nederlands Correlaties: NPW NZB NTB NTL1 NTL2 NTL3 Passieve woordenschatZinsbegripTekstbegripTechnisch lezen 1Technisch lezen 2Technisch lezen 3 1.00.50***.69***.37***.39***.47*** 1.00.48***.19**.20**.30*** 1.00.45***.47***.49*** 1.00.89***.86*** 1.00.91*** 1.00 *p<0.05; **p< 0.01; â€?â€?Â?p< 0.001; (n 191) Tabel 8-----~ ~ TZZZZZZZZZZIZZZZZ Correlaties tussen alle toetsonderdelen TAK-bovenbouw Nederlands en de toetsonderdelen voor het ge-construeerde toetsinstrument taalvaardigheid voor

het Papiamentu Correlaties NPW NZB NTB NTK1 NTK2 NTK3 PPW .43*** .12* .42*** .33*** .30*** .29*** PZB .08 .18** .18** .18** .12* .09 PTB .50*** .33*** .67*** .42*** ,44**. .45*** PTL1 .17** .09 .14* .66*** .63*** .65*** PTL2 .17** .08 .22** .72*** .75*** .74*** PTL3 .13* .02 .26*** .73*** .75*** .73*** *P<0.05;**p<0.01;"*p<0.001;(n169) 4.3 Samenhang taalvaardigheid enachtergrondgegevens Tabel 9 geeft een overzicht van de correlatiestussen de variabelen sekse, aantal doublures,verblijfsduur op Cura9ao en aantal kinderen inhet gezin enerzijds en anderzijds de toetsonder-delen passieve woordenschat, zinsbegrip entekstbegrip in zowel het Papiamentu als het Ne-derlands. Uit Tabel 9 is uit de kolom sekse af te lezendat er geen significant verschil is tussen descores van de jongens en de meisjes bij de be-gripstaken. Dit komt overeen met bevindingen



??? waarover in de literatuur wordt gerapporteerd. De negatieve correlaties in de kolommenvan de variabelen doublures geven aan dat deleerlingen die vaker gedoubleerd hebben lagerscoren op nagenoeg alle taken. De negatievesamenhang tussen de variabele doublures en deprestaties op de Nederlandse taken is sterkerdan die tussen doublures en scores op de takenvoor het Papiamentu. De negatieve correlaties bij de variabeleverblijf wijzen erop dat de kinderen met eenlage score voor verblijf (voornamelijk kin-deren die niet op Cura9ao geboren zijn) hoogscoren op de taaivaardigheidstoetsen, metname op die in het Nederlands. Dit valt te ver-klaren vanuit het feit dat sommige kinderen eenbepaalde periode in Nederiand hebben doorge-bracht. Verder valt op dat hoe groter het gezin is deste lager de scores op alle taken zijn. Hierbijdient m?Šn zich te realiseren dat gezinsgrootte inhet algemeen een indicatie is voor de sociaal-economische status van het gezin. Ten slotte blijkt de

variabele 'zinsbegrip Pa-piamentu' weinig samenhang te vertonen metalle andere variabelen. Dit valt te verklarenvanuit het feit dat syntactische vaardigheden inde moedertaal relatief weinig afhankelijk zijnvan gegeven onderwijs. 3 Correlaties tussen de scores op de onderdelen technisch lezen van de toetsen voor Nederlands en Papia-mentu ende variabelen sekse, doublures, verblijfsduur en het aantal kinderen thuis (N kind.) Correlaties: sekse doublures verblijf Wkind. Pap techn. lezen 1 .20** -.30*** -.20** ' -.19** Nedtechn. lezen 1 .22** -.48*** -.11 -.27*** f Pap techn. lezen 2 .19** -.36*** -.15* -.20** Ned techn. lezen 2 .16* -.48*** -.13* -.23*** Pap techn. lezen 3 .19** -.42*** -.08 -.15* Ned techn. lezen 3 .17** -.51*** -.22*** -.32*** * p< 0.05; ** p< 0.01; ***p< 0.001; (n 169) In Tabel 10 zijn de correlaties tussen de ach-tergrondvariabelen en de scores op de onderde-len van de toets technisch lezen weergegeven. Uit Tabel 10 blijkt dat de decodeervaardig-heid van kinderen in beide talen

positief sa-menhangt met sekse, hetgeen erop wijst datmeisjes in het algemeen hoger uitkomen op de-codeertaken dan jongens. Verder blijken decorrelaties tussen decodeervaardigheid en devariabelen doublures, verblijfsduur en gezins-grootte negatief. De negatieve verbanden tus-sen decodeervaardigheid en doublures blijkenhet meest substantieel, en wel met name voorhet decoderen in het Nederiands. Geconclu-deerd kan worden dat een verlenging van deschoolloopbaan van kinderen niet impliceertdat kinderen leersucces boeken op het vlak vanhet technisch lezen. Tabel 11 geeft de correlaties tussen de toets-scores op de onderzochte vaardigheden in hetPapiamentu en het Nederlands en de sociolin-gu??stische vaardigheid van kinderen in beidetalen. Correlaties tussen de scores op de onderdelen passieve woordenschat, zinsbegrip en tekstbegrip van detoetsen voor Nederlands en Papiamentu en de variabelen sekse, aantal doublures, verblijfsduur en aantalkinderen thuis

Correlaties: sekse doublures verblijf Wkind. Pap Passieve woord. .00 -.22** -.14* -.11 Ned passieve woord. .03 -.35*** -.26*** -.26*** Pap zinsbegrip .09 -.09 .03 -.08 Ned zinsbegrip .01 -.21** -.24*** -.16* Pap tekstbegrip .12 -.34*** -.13* -.17** Ned tekstbegrip .03 -.46*** -.24*** -.22** * p< 0.05; ** p< 0.01; â™?â™?â™? =p< 0.001; (n 169) 368



??? Er blijkt voor alle onderdelen in beide talensprake van een significant positieve correlatiemet de variabele sociolingu??stische vaardighe-den. Hieruit kunnen we concluderen dat com-municatie-bevorderend gedrag samengaat methoge scores op zowel de taalbegripstaken alsop de decodeertaken in beide talen. De posi-tieve samenhang tussen de sociolingu??stischevaardigheid en decodeervaardigheid is opmer-kelijk, aangezien decodeertaken technischervan aard en niet direct communicatie-gerichtzijn. In Tabel 12 staan de correlaties tussen deonderdelen van taalvaardigheid en de variabeleattitude ten opzichte van verschillende talen uitde omgeving van de kinderen. Wat om te beginnen opvalt, is dat de hou-ding ten opzichte van het Papiamentu nauwe-lijks samenhangt met een hoge of lage scorevoor de talige prestaties. Bij het Spaans is eenvergelijkbaar resultaat waar te nemen. De hou-dingen ten opzichte van het Nederlands en hetEngels leveren wel significant positieve corre-laties op.

De lingu??stische component zinsbe-grip vertoont weinig samenhang met het attitu-dinele aspect. 'W. SXi Correlaties tusser) de scores op de toetstaken Papiamentu en Nederlands en de variabele sociolingu??stischevaardigheid Correlaties PW ZB TB TL1 TL2 TL3 Papiamentu .24*** .161 .25*** .17** .17* .21** Nederlands .19** .17** .23** .19** .15* .20** â€? P< 0.05; ** p< 0.01; *â™?* p< 0.001; (n 170) 5 Conclusies en discussie De psychometrische kwaliteit van de nieuw ge-construeerde toetstaken voor het Papiamentukan in het algemeen deugdelijk worden ge-noemd. De ontwikkelde toetsen en beoorde-lingsinstrumenten voor het Papiamentu blijkenin voldoende mate intern consistent. Boven-dien bleek uit de significant positieve correla-ties tussen de taaltaken onderling dat er sprakewas van interne convergentie binnen het toets-instrument. Een vergelijking van de gemiddelde scoresvan het Papiamentu en het Nederlands van dekinderen in de bovenbouw op Cura9ao laat ziendat de scores op

de lexicale (passieve woorden-schat), de syntactische (zinsbegrip) en tek-stuele (tekstbegrip) taken voor het Papiamentusignificant hoger lagen dan de scores voor hetNederlands. Voor de taken voor decodeervaar-digheden waren de gemiddelde scores van hetNederlands significant hoger. De syntactisch/semantische vaardigheid ligt in het Papiamentubeduidend hoger dan in het Nederlands en dedecodeervaardigheid (technisch lezen) is voorhet Nederlands beduidend hoger dan voor hetPapiamentu. Met andere woorden de techni-sche vaardigheid van leeriingen is groter in het BBBarâ€”â€” , â–  â– â– â–  ........... â–  ^ â–  - ,,n Correlaties tussen onderdelen taalvaardigheid voor Papiamentu en Nederlands en de variabele attitude tenopzichte van 4 talen Correlaties Papiamentu Nederlands Engels Spaans Pap p woordenschat .01 .14 .14 .22 P^p zinsbegrip -.00 .02 -.05 .03 Pap tekstbegrip .14 .22* .16 .13 Pap techn lezen 1 .16 .21* .41*** .16 Pap techn lezen 2 .11 .25** .32** .25* Pap techn lezen 3

.18 .21* .37*** .14 ..V.U wuoraenscnNed zinsbegripNed tekstbegripMed techn lezen 1Ned techn lezen 2Ned techn lezen 3 .11.05-.07.23*.14.19 .20* .10 .24* .35*** .32** .30** .12.16.15 .38*** .34** .40*** -.18-.11.04.07.02-.01 1 P< 0.05; ** p< 0.01; *â™?* p< 0.001; (n 170)



??? Nederlands, terwijl de vaardigheid in het be-grijpen van (geschreven) taal beter is in hetPapiamentu. Dit resultaat is in die zin opzien-barend gezien het feit dat de gestuurde taalver-werving vcx)r het Papiamentu achterblijft inkwantiteit en vermoedelijk ook in kwaliteit inhet schoolcurriculum ten opzichte van de ge-leide verwerving van het Nederlands. Er zijnminder uren voor Papiamentu in het rooster danvoor Nederlands. Bovendien is Nederlands deinstructietaal voor alle vakken. Daarnaast is destatus van het Nederlands, als gevolg van hetfeit dat het deel uitmaakt van de geco??rdi-neerde proefwerken aan het eind van de basis-school, binnen de school hoger dan die van hetPapiamentu. Het Nederlands krijgt meer aan-dacht dan het Papiamentu en wordt consequentgegeven. Desondanks blijkt de prestatie optaalbegrip bij het Papiamentu significant hogerdan bij het Nederlands. Het duidelijkst komen de verschillen bijtaalbegrip naar voren op het onderdeel woor-denschat. Op basis van

extrapolatie van descores op de toetsen passieve woordenschatkan een tentatieve schatting worden gedaanvan de woordvoorraad van de Cura9aose kin-deren (vgl. Verhoeven & Vermeer, 1992;Schaeriaekens, 1987; Carroll, 1986). Vanzelf-sprekend gaat het hier om een zeer grove indi-catie en uiteraard dient die dan ook met de no-dige voorzichtigheid te worden gehanteerd.Uitgaande van de verhouding tussen het uni-versum-van 24.000 woorden en de steekproef-grootte van uiteindelijk 36 items kan met eengemiddelde score van 22.38 op de toets pas-sieve woordenschat Papiamentu de gemid-delde passieve woordenschat van de vijfde-klassers ruwweg geschat worden op 15.000woorden. Voor de behaalde score op 42 itemsvan de TAK-bovenbouw van 14.95 kan degrootte van de passieve woordenschat Neder-lands geschat worden op 9000 woorden. Voorhet Papiamentu komt de schatting aardig over-een met de in de literatuur genoemde aantallen.Voor het Nederlands ligt de

grootte vrij ver on-der de genoemde aantallen. Gegevens omtrentnoAaoeifcHc de omvang van de woordenschat lopen nogalsTUDiiN uiteen, omdat er veel afhangt van de manierwaarop deze woordenschat gemeten wordt. Dedoorsnee passieve woordenschat van zesjarigekmderen wordt geschat op 7000 woorden; voortienjarigen worden schattingen genoemd van 14.000 (zie CarroU, 1986, p. 325) en 14.500(zie Schaeriaekens, 1987, p. 161). Het gevonden profiel van tweetaligheid vanCura5aose kinderen is van belang met het oogop weging van de onderhavige onderwijssitua-tie. Kinderen op Cura^ao starten op de basis-school met aanvankelijk lezen en schrijven inhet Nederlands. Tegelijkertijd krijgen zij gedu-rende enkele uren per week instructie in mon-deling Papiamentu. Pas twee jaar later krijgenze instructie in het lezen en spellen in het Papia-mentu. Opmerkelijk is dat de component be-grijpend lezen op het eind van het zesde leer-jaar, ondanks het feit dat het Nederlands

deoffici??le instructietaal vormt, beter uitkomt inhet Papiamentu dan in het Nederlands. Dat dedecodeervaardigheid in het Papiamentu lagerblijkt, is geenszins verwonderlijk. Wat juistfrappeert is de redelijke score voor een nauwe-lijks getrainde vaardigheid. Hier lijkt duidelijksprake te zijn van positieve transfer van T2 naarTl zoals bedoeld door Cummins in zijn afhan-kelijkheidshypothese (cf. Cimmiins, 1983;Hulstijn, 1984; Cummins & Swain, 1986; Ro-maine, 1989 en Verhoeven, 1991b, 1992). Ge-zien de abstracte aard van geschreven taal, steltvooral het lees- en schrijfonderwijs hoge eisenaan de taalvaardigheid van de leerlingen, vol-gens Cummins. Het gevolg van de stelling isdat transfer vooral op zal treden bij niet-geautomatiseerde vaardigheden ingebed in eenlingu??stische context. De hoge correlaties tus-sen scores op decodeervaardigheid in het Pa-piamentu en het Nederlands geven hiervooreen duidelijke aanwijzing. Van belang is ver-der de relatie tussen taalvaardigheid en de

an-dere gemeten variabelen. Ten aanzien van devariabele sociolingu??stische vaardigheid komtduidelijk naar voren dat communicatie-bevor-derend gedrag samenhangt met hoge scores optaken in beide talen. Voor het Nederlands alstweede taal was een dergelijk verband eerderaangetoond door Verhoeven en Vermeer(1992). Dit g'eldt niet alleen voor desyntactisch/semantische taken, maar evenzeervoor de taken technisch lezen. Opvallend inovereenkomst zijn de negatieve correlaties tus-sen taalvaardigheid en doublures. Blijkbaarleidt zittenblijven, wat in het huidige Cura-9aose basisonderwijs vrij frequent voorkomt,niet tot verbetering van de leerprestaties vankinderen.



??? Ons inziens is longitudinaal onderzoek inhet verlengde van het gestarte project van es-sentieel ondersteunend belang voor de voort-gang van de taalpolitieke en onderwijsinnove-rende ontwikkelingen op Cura9ao. Planning enimplementatie zonder gefundeerde data ontbe-ren elke vorm van legitimiteit en dat werkt intaalbeleidsmatig opzicht slechts resistentie-bevorderend. Niet alleen ten behoeve van onderzoek,maar ook ten behoeve van diagnostisering in deonderwijspraktijk (vgl. Matarazzo, 1990), die-nen gaandeweg gestandaardiseerde taaltoetsenin het Papiamentu en het Nederlands beschik-baar te komen als integrerend deel van een ver-antwoord taalonderwijsprogramma. Het in ditartikel beschreven toetsinstrumentarium kanhiervoor een startpunt vormen. Noot 1 Het basisonderwijs bestaat evenals in Nederlanduit acht leerjaren. Het kleuteronderwijs dat ge-scheiden is, duurt twee jaar en het basisonderwijstelt 6 leerjaren: klas 1 (groep 3) tot en met klas 6(groep 8). Literatuur Antonius-

Welvaart, A., & Delfina, N. (1988). Een on-derzoek naar de woordenschat van 4-jarige kleu-ters. Investigashon di bokabulario di mucha di4aria. Curaqao: Departement van Onderwijs vandeN.A. Appel, R., & Verhoeven, L. (1992). Dekolonisatie entaaiplanning. De taal- en onderwijssituatie opCura(;ao. In R. van Hout & E. Huls (Eds.), Artikelenvan de Eerste Sociolingu??stische Conferentie (pp.1-17). Delft: Eburon. Appel, R., & Verhoeven, L. (1991). Bijdrage tot eenstappenplan voor de vernieuwing van het basis-onderwijs op Curafao. Willemstad: Sededi Papia-mentu. Carroll, D. (1986). Psychology of Language. PacificGrove, CA: Brooks/Cole. Centraal Bureau voor de Satistiek (1985). Censuspu-blikatie B3, Enige kenmerken van de bevolkingvan Curafao. Curafao: C. B. S. Cummins, J. (1979). Linguistic interdependence andthe educational development of bilingual child-ren. Review of EducationalResearch,49,22}-25'i. Cummins, J. (1980). The cross-lingual dimensions oflanguage proficiency. TESOL

Quarterly, 14,175-187. Cummins, J. (1983). Heritage language education: a//teraturerewew. Toronto: Ministry of Education. Cummins, J. (1984). Wanted: A theoretical frame-work for relating language proficiency to acade-mie achievement among bilingual students. In C.Rivera (Ed.), Language proficiency and academicachievement (pp. 2-19). Clevedon: MultilingualMatters. Cummins, J., & Swain, M. (1986). Bilingualism in edu-cation: aspects of theory, research and practice.London: Longman. Departement van Onderwijs (1989). Ensefiansa pa uni tur, Education for one and all. Een visie op hettoekomstige onderwijsbeleid. 4 delen. Willem-stad: Departement van Onderwijs van de N.A. Dijkhoff, M. m.m.v. M. Vos (1980). Dikshonario pa-piamentu - ulandes, ulandes - papiamentu. Zut-phen: De Walburg Pers. Dijkhoff, M. B. (1990). Gram?Štika mod?Šrno di Papia-mentu, deel 1, Curaqao: ILA/KOMAPA. Els, T. van, Bongaerts, T., Extra, G., Os C. van, &Janssen-van Dieten, A. (1989). Applied

linguisticsand the learning and teaching of foreignlanguages. London: Edward Arnold. Ferrol, O. (1982). La cuesti??n delorigenyde la forma-ci??n delpapiamento. The Hague: Smits Drukkers-Uitgevers BV./UNA. Goilo, E. (1953). Grammatica Papiamentu. Curaqao:Hollandsche Boekhandel. Guda, H. (1979). Een onderzoek naar de woorden-schat van de Arubaanse kleuter. Een theoretischeen empirische bijdrage aan de Antillianiseringvan ons onderwijs. Doctoraalscriptie, KatholiekeUniversiteit, Nijmegen. Hulstijn, J. H. (1984). Vaardigheden in moedertaal entweede taal, Cummins' theorie van wederzijdseafhankelijkheid. Levende Talen, 388,18-23. Jochems, W., & Montens, F. (1986). Hoe toetsje taal-vaardigheid? Een bijdrage tot de discussie.Amsterdam/Meppel: Boom. Joubert, S.M. (1988). Vokabulario di uso fedagogische Papiamentu-Hulandes. Willemstad: Teritorio In- studi?¨msulardi K??rsou.
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??? Begripsvaliditeit van de Amsterdamse Kindergedragslijst1 P. F. de Jong2 Samenvatting De Amsterdamse Kindergedragslijst (AKGL) iseen korte gedragslijst voor de beoordeling vangedrags- en emotionele problemen bij leerlin-gen. De lijst bestaat uit vier schalen: Aandachts-tekort, Rusteloosheid, Agressief gedrag enAngst/onzekerheid. Nagegaan is in hoeverre deschalen van de AKGL samenhangen met verge-lijkbare schalen uit de leerkrachtversie van deChild Behavior Checklist (TRF). Daartoe hebbenleerkrachten van 94 scholen beide lijsten inge-vuld voor in totaal 454 leerlingen. De resultatengeven aan dat de schalen uit de AKGL redelijktot goed samenhangen met overeenkomstigeschalen uit de TRF. Geconcludeerd wordt dat deAKGL met name geschikt lijkt voor het identifi-ceren van gedragsproblemen en minder bruik-baar lijkt voor het vaststellen van emotioneleproblemen. 1 Inleiding De Amsterdamse Kindergedragslijst (AKGL,De Jong & Das-Smaal, 1991) is een relatiefkorte

g'edragsbeoordelingslijst waarmee leer-krachten kunnen differenti??ren tussen een aan-tal gedrags- en emotionele problemen bij leer-lingen. De lijst is in eerste instantie bedoeld omaandachtsproblemen te onderscheiden van eenaantal andere gedragsproblemen die regelma-tig in de klas voorkomen, namelijk rusteloos ofoveractief gedrag en agressief gedrag. Boven-dien zijn in de lijst een aantal gedragingen op-genomen die betrekking hebben op angst enonzekerheid, zodat eventuele gedragsproble-men onderscheiden kunnen worden van emo-tionele problemen. In vergelijking met andere gedragslijstenals bijvoorbeeld de TRF (Teacher's ReportForm), de leerkrachtversie van de Child Beha-vior Checklist (CBCL; Verhulst & Akkerhuis,1986), of de gereviseerde Schoolgedrag Beoor-delingslijst (SCHOBL-R; Bleichrodt, Resing& Zaal, 1994) telt de AKGL relatief weinigitems en de lijst vergt dan ook minder tijd om inte vullen. Dit maakt de lijst met name geschiktin gevallen dat

gedragsbeoordelingen van ver-schillende leerlingen uit een groep of zelfs vaneen gehele groep leerlingen verzameld moetenworden. Onderzoek tot nu toe verleent steim aan debetrouwbaarheid en de validiteit van de schalenvan de AKGL (De Jong & Das-Smaal, 1991).Factoranalyses van de items van de AKGLhebben bevestigd dat vier schalen onderschei-den kunnen worden. De aandachtsschaal be-staat uit items die verwijzen naar het niet vol-houden van de aandacht, zelfstandig werken enafleidbaarheid. In de rusteloosheidsschaal zijnbeweeglijkheid en gebrek aan verbale inhibitievertegenwoordigd. De items in de agressie-schaal gaan overwegend over negatief en onge-wenst gedrag jegens anderen. De items in deschaal angst/onzekerheid, ten slotte, hebbenbetrekking op gevoelens van angst en inade-quaatheid. Uit hetzelfde onderzoek is geblekendat de schalen een goede interne consistentiebezitten en dat, met uitzondering van de schaalangst/onzekerheid, de stabiliteit van de

schalenbevredigend is. Ten slotte bleek uit het onder-zoek van De Jong en Das-Smaal (1991) dat deschalen voor aandachtstekort en rusteloosheidsamenhangen met eigen oordelen van leerlin-gen over him concentratie en motivatie in deklas en hun welbevinden op school, terwijl deschaal angst/onzekerheid gerelateerd was aan 1  Dit onderzoek is mogelijk gemaakt door een subsi-die van het Instituut voor Onderzoek van het Onder-wijs (SVO)te Den Haag, projectnummer 93715. 2  Met dank aan F.C. Verhulst voor zijn commen-taar op een eerdere versie van dit artikel en het terbeschikking stellen van de nieuwe versie van de TRF,en aan J.W. Veerman voor het automatisch scorenvan deTRF-gegevens en eveneens voor zijn commen-taar op een eerdere versie van dit artikel.



??? welbevinden en zelfvertrouwen. In dit onderzoek is de begripsvaliditeit vande schalen van de AKGL verder onderzochtdoor de schalen te relateren aan de schalen vaneen andere goed gevalideerde kindergedrags-lijst, namelijk de leerkracht versie (Teacher'sReport Form) van de Child Behavior Checklist(CBCL, Verhulst & Akkerhuis, 1986). 2 Methode 2.1 steekproef Deehiemers waren 454 leerlingen (231 jongensen 223 meisjes), afkomstig van 94 reguliere ba-sisscholen die deelnamen aan het landelijk on-derzoek naar concentratieproblemen op de ba-sisschool (De Jong, 1994). Per school werdenin principe 5 willekeurige leerlingen in de leef-tijd van 9 jaar geselecteerd. Op een aantal scho-len is hiervan afgeweken. Op sommige scholenwas het aantal 9-jarige leerlingen te klein; opeen enkele school zijn 6 of 7 leeriingen geselec-teerd. De gemiddelde leeftijd van de leeriingenbedroeg 9 jaar en 7 maanden met een stan-daarddeviatie van 3.5 maand. 2.2 Instrumenten De Amsterdamse

Kindergedragslijst (AKGL) De volledige lijst bestaat uit 33 items. Een aan-tal items (12) wordt buiten beschouwing gela-ten. Op basis van de overige items worden 4schalen gevormd: Aandachtstekort (7 items).Rusteloosheid (4 items). Agressief gedrag (6items) en Angst/onzekerheid (4 items). De lijst dient ingevuld te worden door deleerkracht van de leerling. Bij elk item moet opeen vierpuntsschaal van past niet (0), pastenigszins (1), past vrij goed (2) tot past {bijna)helemaal (3) aangegeven worden in hoeverrehet beschreven gedrag de leeriing typeert. Teacher Report Form van de CBCL (TRF) In dit onderzoek is gebruik gemaakt van denieuwste versie van de Nederlandse leerkrachtversie van de CBCL (Verhulst, Van der Ende &Koot, in voorbereiding). Deze versie wijkt opeen aantal detailpunten af van een eerdere vorm(Verhuist & Akkerhuis, 1986). De lijst telt 120 items, waarvan er 19 buitenbeschouwing worden gelaten bij de indelingvan de items in schalen. De TRF heeft 8 scha-len:

Teruggetrokken (9 items). SomatischeKlachten (9 items), Angstig-Depressief (18items). Sociale Problemen (13 items). Denk-stoornissen (8 items). Aandachtsproblemen(20 items). Delinquent gedrag (9 items), Agres-sief gedrag (25 items). Een aantal van 10 itemsbehoort tot twee schalen. De lijst dient ingevuld te worden door deleerkracht van de leerlmg. Bij elk item moet opeen driepuntsschaal, met als schaalpunten hele-maal niet van toepassing (0), een beetje of somsvan toepassing (i) en duidelijk of vaak van toe-passing (2), aangegeven worden in hoeverrehet beschreven gedrag de leerling typeert. 2.3 Procedure De leerkrachten kregen de gedragslijsten metbegeleidende instructies in de maand novem-ber 1993 met het verzoek om de ingevulde lijs-ten zo snel mogelijk terug te sturen. De meesteleerkrachten hebben dit binnen twee weken ge-daan. 3 Resultaten De descriptieve statistieken voor de verdelingvan de scores op de schalen van de AKGL en opde TRF en de interne consistentie van

de scha-len worden weergegeven in Tabel 1. De TRFkent geen schaal voor rusteloosheid. Rusteloosof hyperactief gedrag behoort bij de TRF gro-tendeels tot de schaal Agressief gedrag. Om devergelijkbaarheid tussen de AKGL en de TRFverder te vergroten, is bij de AKGL een gecom-bineerde Rusteloosheid/agressieschaal ge-vormd door de scores op de schalen voor Ruste-loosheid en Agressie op te tellen. Dedescriptieve statistieken van de score-verde-ling van deze schaal staan eveneens in Tabel 1. Alle schalen van de AKGL bezitten een re-delijke tot goede interne consistentie (Cron-bach's a). De scoreverdelingen op de schalenvoor Rusteloosheid, Agressie en de gecombi-neerde Rusteloosheid/agressieschaal zijn eni-germate scheef. De schalen van de TRF hebbeneen matige tot goede interne consistentie. Deinterne consistentie van de schalen voor Soma-tische Klachten, Denkstoomissen en Delin-quent gedrag zijn te laag. Een mogelijke redenvoor deze bevinding is dat somatische klach-



??? ten, denkstoornissen en delinquent gedrag indeze groep kinderen uit het reguliere basison-derwijs nauwelijks voorkomt. Het gemiddeldeop deze schalen is bijzonder laag. Bij de scha-len voor Somatische Klachten en Denkstoor-nissen is bovendien de verdeling van de scoresscheef, en de kurtosis (gepiektheid) hoog. Dezelaatste twee schalen zullen bij de rapportagevan de overige resultaten dan ook verder buitenbeschouwing worden gelaten. Over de schaalvoor Delinquent gedrag zullen wel verder re-sultaten gepresenteerd worden, omdat dezeschaal conceptueel nauw aansluit bij de schaalvoor Agressief gedrag. De interne consistentievan de resterende schalen van de TRF is rede-lijk tot goed. De verdeling van de scores opdeze schalen is minder scheef, hoewel descheefheid van de schaal voor Agressief gedragtoch nog aanzienlijk is. Bij vergelijking van de overeenkomstigeschalen van de AKGL en de TRF blijkt dat deAandachtsschaal van de AKGL eenzelfde in-terne consistentie heeft als

de schaal Aan-dachtsproblemen van de TRF, hoewel dezeschaal slechts een derde van het aantal itemstelt. De gemiddelde inter-itemcorrelatie vandeze AKGL-schaal is dan ook aanzienlijk ho-ger dan die van de TRF-schaal (zie Tabel 1).Bovendien is de scoreverdeling van de TRF-schaal enigermate scheef. Ook de interne con-sistentie van de AKGL-schaal Angst/onzeker-heid en de TRF-schaal Teruggetrokken zijnvergelijkbaar. Opnieuw blijkt de scoreverde-ling van de TRF-schaal echter beduidend sche-ver en een hogere kurtosis te bezitten. In verge-lijking met de TRF-schaal Angstig-Depressiefis de interne consistentie van de schaal Angst/onzekerheid lager. Hetzelfde geldt voor de ver-gelijking van de AKGL-schaal Agressie of degecombmeerde Rusteloosheid/agressieschaalmet de TRF-schaal Agressief gedrag. Dit is nietgeheel verwonderlijk. De schalen Angstig-Depressief en Agressief gedrag van de TRFhebben ruim vier keer meer items dan deAgressieschaal en de schaal Angst/onzeker-

heid van de AKGL. Ook de gecombineerdeRusteloosheid/agressieschaal heeft nog aan-zienlijk minder items dan de Agressief ge-dragschaal van de TRF. De gemiddelde item-intercorrelatie van de agressie-schalen van deAKGL en de TRF zijn echter ongeveer gelijk.De gemiddelde item-intercorrelatie van deAngst/onzekerheid-schaal van de AKGL iszelfs beduidend hoger dan die van de schaalAngstig-Depressief van de TRF. war Descriptieve statistieken en betrouwbaarheid van de schalen van de AKGL en de TRF Schaal K M SD Skew Kurt r a AKGL Aandachtstekort 1 7.51 5.56 .42 -.82 .58 .91 Rusteloosheid 4 2.82 2.98 1.02 .06 .52 .81 Agressie 6 1.93 2.96 2.10 5.04 .42 .80 Rust/Agres 10 4.75 5.37 1.50 2.02 .40 .86 Angst/onzekerheid 4 3.04 2.84 .91 .24 Al .77 TRF Teruggetrokken 9 1.76 2.43 1.81 ' 3.32 .26 .78 Som. Klachten 9 .30 .79 3.80 19.24 .16 .48 Angstig-Depressief 18 3.01 4.19 2.20 5.91 .26 .87 Sociale Problemen 13 1.90 3.15 2.42 6.72 .29 .85 Denkstoornissen 8 .34 .96 4.88 34.46

.15 .60 Aandachtsproblemen 20 6.51 7.21 1.32 1.12 .38 .92 Delinquent gedrag 9 .63 1.30 2.85 9.63 .18 .63 Agressief gedrag 25 4.69 7.83 2.44 6.09 .44 .95 Noot Rust/Agres = combinatie van de Rusteloosheid- en Agressieschaal; K = aantal items; M = gemiddelde;SD = standaarddeviatie; Skew = scheefheid; Kurt = Icurtosis; r = gemiddelde item-intercorrelatie; a =Cronbach's maat voor interne consistentie. De correlaties tussen de schalen van deAKGL en de TRF staan in Tabel 2. Verwijde-ring van een zestal uitbijters had geen effect opde geobserveerde correlaties. Wel is het moge-lijk dat de omvang van de correlaties van deschalen Agressief gedrag en Delinquent gedragvan de TRF met de andere schalen enigszinswordt onderschat omdat de verdeling van descores van deze schalen betrekkelijk scheef is.Niettemin is het patroon van correlaties in Ta-bel 2 duidelijk. De Aandachtsschaal, en de 376



??? Agressieschaal en de gecombineerde Ruste-loosheid/agressieschaal van de AKGL blijkensterk samen te hangen met de overeenkomstigeschalen van de TRF. De gecombineerdeRusteloosheid/agressieschaal is zelfs nog ietssterker gerelateerd met de schaal Agressief ge-drag van de TRF dan de Agressieschaal. Te-vens blijkt dat deze schalen, zoals verwacht,laag gecorreleerd zijn met de schalen die indi-catief zijn voor internal iseringsproblemen (Te-ruggetrokken en Angstig-Depressief). Verderworden hoge correlaties gevonden tussen deschaal Rusteloosheid van de AKGL en de scha-len Aandachtsproblemen en Agressief gedragvan de TRF. De grootte van deze correlatieskomt overeen met die van de Rusteloosheids-schaal met de Aandachts- en Agressieschaalvan de AKGL (zie De Jong & Das-Smaal,1991). Tot slot blijkt dat de schaal Angst/onzekerheid, zoals verwacht, redelijk samen-hangt met de TRF-schalen Teruggetrokken enAngstig-Depressief en nauwelijks met de TRF-schaal

Agressief gedrag. Bij de TRF kan een totale probleemscoreberekend worden door de scores op alle itemste sommeren. Op basis van de AKGL-gege-vens is voor elke leerling eveneens een totaleprobleemscore, gedefinieerd als de som van descores op de vier schalen, berekend. De corre-latie tussen de totale probleemscore op deAKGL en op de TRF bedraagt .77 (p < .01). Om de gezamenlijke structuur van de scha-len van de AKGL en de TRF te onderzoekenWerden twee principale-componentenanalysesuitgevoerd. In de eerste analyse werden de vieroorspronkelijke AKGL-schalen en zes TRF-schalen betrokken. Bij de tweede analyse wer-den de Rusteloosheidsschaal en de Agressie-schaal van de AKGL vervangen door de ge-combineerde Rusteloosheid/agressieschaal.Volgens het 'eigenwaarde groter dan ?Š?Šn'-criterium bleken steeds twee factoren vol-doende. Deze factoren beschreven respectieve-lijk 71.1 % in de eerste analyse en 73.1 % van devariantie in de tweede analyse. Na een

vari-maxrotatie bleken de oplossingen van beideanalyses eenvoudig te interpreteren. De factor-ladingen van de schalen op de twee factorenvoor de eerste en de tweede analyse wordenweergegeven in Tabel 3. 3 Correlaties tussen de schalen van de AKGL en de TRF TRF-schalen AKGL Terug Ang-D Soc.P. Aand. Delin. Agres. Aandachtstekort .22 .29 .42 .76 .39 .51 Rusteloosheid .05 .19 .36 .63 .47 .69 Agressie .14 .20 .41 .47 .63 .79 Rust/Agres .11 .22 .42 .61 .60 .82 Angst/onzekerheid .60 .64 .43 .39 .17 .09 Noot 1 Terug = Teruggetrokken; Ang-D = Angstig-Depressief; Soc.P. = Sociale problemen; Aand. = Aan-dacht Problemen; Delln. = Delinquent Gedrag; Agres. = Agressief gedrag; Rust/Agres = Rusteloos-heid + Agressie.Noot2 correlatie groter dan .09 is significant; N = 454 mm: Factoroplossing van de principale componenten-analyse na varimax rotatie Analyse 1 Analyse 2 I II I II AKGL Aandachtstekort .68 .29 .70 .27 Rusteloosheid .84 .04 - - Agressie .84 .05 - - Rust/Agres - - .90 .03 Angst

.06 .80 .07 .81 TRF Terug .07 .87 .10 .87 Ang-D. .17 .89 .19 .89 Soc.P. .43 .70 .46 .69 Aandacht .73 .49 .76 .46 Delinquent .75 .22 .78 .18 Agressie .92 .08 .93 .05 Noot Zie noot 1 Tabel 2 voor verklaringen van deafkortingen In de eerste analyse verwijst de eerste factornaar extemaliserings- of gedragsproblemen.Deze factor wordt gevormd door de AKGL-schalen Agressie, Rusteloosheid en Aan-dachtstekort, en de TRF-schalen Agressief ge-drag, Delinquent gedrag en Aandachtsproble-men. De tweede factor heeft betrekking opintemaliserings- of emotionele problemen. Op



??? deze factor laden de TRF-schalen Teraggetrok-ken en Angstig-Depressief en de AKGL-schaalAngst/onzekerheid. Uit Tabel 3 blijkt dat bij deeerste analyse de schalen uit de AKGL, alsgewenst, steeds op dezelfde factor laden alsde overeenkomstige schalen uit de TRF. Deresultaten van de tweede analyse, waarbij deAKGL-schalen Rusteloosheid en Agressie sa-mengevoegd zijn tot een gecombineerdeRusteloosheid/agressieschaal, blijken vrijwelidentiek. De gecombineerde Rusteloosheid/agressieschaal heeft volledig vergeUjkbare fac-torladingen op de eerste en tweede factor als deschaal Agressief gedrag uit de TRF. Omdat in beide analyses de aandachtsscha-len uit de TRF en de AKGL een substanti??lebijlading op de tweede factor bezitten, werdook naar de drie-factor oplossing gekeken. Inde drie-factoroplossing werd bij de eerste ana-lyse 79.8 % van de variantie beschreven en in detweede (met de gecombineerde Ri^teloosheid/agressieschaal) 81.7%. In beide analyses ble-ken de

aandachtsschalen een derde factor tevormen. De eerste en de tweede factor kondenopnieuw benoemd worden als een extemalise-ringsfactor (nu vooral agressief en delinquentgedrag) en een intemaliseringsfactor. De aan-dachtsschaal uit de AKGL had op de derde fac-tor een wat hogere lading dan de corresponde-rende schaal uit de TRF (respectievelijk .89versus .65 in de eerste en .89 versus .59 in detweede analyse). 4 Discussie De resultaten verlenen steun aan de validiteitvan de AKGL voor het onderscheiden van eenaantal gedrags- en emotionele problemen.Vooral de Aandachtsschaal en de Agressie-schaal hangen sterk samen met overeenkom-stige schalen uit de TRF. De samenhang tussende Agressieschaal van de TRF en die van deAKGL neemt zelfs nog toe indien de laatstewordt uitgebreid met de schaal Rusteloosheid.Deze schaal, die niet aanwezig is in de TRF,blijkt vooral gerelateerd aan de schalen Aan-dachtsproblemen en Agressief gedrag van deTRF. De schaal

Angst/onzekerheid, ten slotte,vertoont een redelijke relatie met de TRF-schalen Teruggetrokken en Angstig-Depres-sief. Verdere steun voor de validiteit van de AKGL blijkt uit de resultaten van de princi-pale-componentenanalyses. Overeenkomstigeschalen uit de AKGL en de TRF laden steeds invergelijkbare mate op dezelfde factoren. De AKGL vormt een compilatie van itemsuit bestaande lijsten. De geobserveerde samen-hangen zijn dan ook begrijpelijk. Van de zevenitems van de Aandachtsschaal zijn er vier minof meer vergelijkbaar met items uit de Aan-dachtsproblemenschaal van de TRF. Bij deAgressieschaal komen drie ?¤ vier van de zesitems voor in de schaal Agressief gedrag van deTRF. Twee items van de Angstschaal zijn ver-gelijkbaar met items uit de TRF-schaalAngstig-Depressief, en ?Š?Šn komt voor op deschaal Teruggetrokken. Ondanks deze overeenkomsten zijn er ookduidelijke verschillen tussen de AKGL- en deTRF-schalen. Het grootste verschil betreft deaandachtsschalen.

Bij de TRF wordt, in tegen-stelling tot andere lijsten (zie bijvoorbeeldMcGee, Williams, & Silva, 1985), geen onder-scheid gemaakt tussen aandachtsproblemen enrusteloos of overactief gedrag. In de schaalAandachtsproblemen van de TRF zitten tweeitems die bij de AKGL tot de Rusteloosheids-schaal behoren. Bovendien zitten in de schaalAandachtsproblemen van de TRF drie itemsdie direct betrekking hebben op de kwaliteitvan het schoolwerk. Bij de AKGL Aandachts-schaal is dit niet het geval. Inhoudelijk gezienlijkt de Aandachtsschaal van de AKGL een zui-verder indicatie voor aandachtsproblemen tegeven. Ondanks deze verschillen tussen deaandachtsschalen is de relatie tussen deze beideschalen, zoals eerder werd opgemerkt, hoog. Een tweede verschil tussen de AKGL- en de'TRF-schalen betreft de verdeling van descores. Bij de meeste TRF-schalen is de score-verdeling scheef, en in alle gevallen scheverdan de verdeling van de scores op vergelijkbareschalen van de AKGL. Een reden

voor dezeverschillen kan gelegen zijn in het verschil inresponsformaat van de items. Bij de TRF moethet gedrag beoordeeld worden op een drie-puntsschaal, terwijl bij de AKGL gebruik ge-maakt wordt van een vierpuntsschaal. Dezelaatste schaal laat iets meer nuances toe aan debovenkant van de schaal waar het beschrevengedrag beter van toepassing is. Deze extra gra-datie zou met name van belang kunnen zijn bijgedragsbeoordelingen van leerlingen uit het re- 378 rcDACoeiscHi STUDliM



??? guliere basisonderwijs, waar de AKGL in eer-ste instantie voor is ontwikkeld. De TRF, daar-entegen, is bedoeld om inzicht te verschaffen mhet probleemgedrag van kinderen die aange-meld worden bij GGZ-instellingen en richtzich dus vooral op klinische populaties. De ver-delmg van de scores op de TRF in deze klmi-sche populaties blijkt aanzienlijk normaler (ziebijvoorbeeld Achenbach, 1991). Zoals gezegd is de AKGL in eerste instantieontwikkeld om leerlingen in het reguliere ba-sisonderwijs met aandachtsproblemen te sig-naleren en deze leerlingen te onderscheidenvan leerlingen met andere gedragsproblemenof met emotionele problemen. Interessant is indit verband dat in de drie-factoroplossing aan-dachtsproblemen en agressief gedrag apartefactoren vormen. Deze bevinding ondersteuntde gedachte dat aandachtsproblemen en agres-sief gedrag onderscheidbare gedragsproble-men vormen. Natuurlijk kunnen beide proble-men bij dezelfde leerling voorkomen. Samenvattend kan gesteld

worden dat uit ditonderzoek blijkt dat de AKGL een valide in-strument lijkt voor het beoordelen van gedrags-problemen door leerkrachten. De Aandachts-en de Agressieschaal hangen sterk samen metvergelijkbare, maar langere, schalen van deTRF. De AKGL is wellicht minder geschiktvoor het beoordelen van emotionele proble-men. De schaal Angst/onzekerheid is welis-waar redelijk valide, maar de betrouwbaarheidvan deze schaal is aan de lage kant. Literatuurlijst Achenbach, T.M. (1991). Manual for the Teacher'sReport Form and 1991 Profile. Burlington, VT:University of Vermont department of Psychiatry. Bleichrodt, N. D., Resing, W. C. M., & Zaal, J. N. (1994).Handleiding van de gereviseerde SchoolgedragBeoordelingslijst. Lisse: Swets & Zeitlinger. Jong, P. F. de (1994). Concentratieproblemen bij leer-lingen van de basisschool: is er een toename? In-tern Rapport Vrije Universiteit Amsterdam. Jong, P.F. de, & Das-Smaal, E.A. (1991). De Amster-damse Kindergedragslijst: een korte gedrags-

beoordelingslijst voor kinderen. Weder/ands Tyc/-schrift voor de Psychologie, 46, 76-83. McGee, R., Williams, S., & Silva, P.A. (1985). Factorstructure and correlates of ratings of inattention. hyperactivity, and antisocial behavior in a largesample of 9-year-old children from the generalpopulation. Journal of Consulting and ClinicalPsychology, 53,480-490. Verhulst, F.C., & Akkerhuis, G.W. (1986). Mentalheaith in Dutch children: III. Behavioral-emotional problems reported by teachers ofchildren aged 4-12. Acta Psychiatrica Scandina-vica, Suppl. 330, 74,1-73. Verhulst, F.C., Ende, J. Van der, & Koot, H.M. (invoorbereiding). Handleiding voorde gedragsvra-genlijst voor leerkrachten (Teacher's ReportForm). Manuscript aanvaard 15-6-1995 Auteur P.F. de Jong is als universitair medewerker verbon-den aan de taakgroep Orthopedagogiek van de VrijeUniversiteit. Correspondentie-adres: Vrije Universiteit, taak-groep Orthopedagogiek, Van der Boechorststraat 1,1081 BT Amsterdam. Abstract Validation of

the Amsterdam ChildBehavior List P.F. de Jong. Pedagogische Studi??n, 1995, 72,374-379. The Amsterdamse Kindergedragslijst (AKGL) is ashort behavior checklist for the rating of behavioraland emotional problems in children. The list consistsof four scales: Attentional Behavior, Restlessness,Agressive Behavior and Fear/Uncertainty. In the pres-ent study the relationships between the scales of theAKGL and similar scales of the TRF, the teacher ver-sion of the Child Behavior Checklist, was examined.Teachers from 94 schools rated 454 children on bothlists. The results showed that the associations be-tween the scales of the AKGL and similar scales of theTRF ranged from moderate to strong. It is concludedthat the AKGL is primarily useful for the Identifica-tion of behavior problems. The AKGL seems less ap-propriate for the Identification of emotional prob-lems.



??? Kroniek De Onderwijsresearchdagen1995 in Groningen: 19-21 juni1995 Inleiding (P. J. J. Stijnen, Open Universiteit, Heerlen) Van 19 tot en met 21 juni vonden de jaarlijkseOnderwijsresearchdagen (ORD) plaats. Dezekeer in Groningen onder auspici??n van de Ver-eniging voor Onderwijsresearch (VOR) ge-organiseerd door het Gronings instituut vooronderzoek van onderwijs, opvoeding en ont-wikkeling (GION) van de RijksuniversiteitGroningen. Evenals vorig jaar in Utrecht was er grotebelangstelling: het aantal inschrijvingen be-droeg ongeveer 420. Van de zijde van de poten-ti??le paperlezers was er een voldoende aanbodaan abstract-voorstellen. De presentaties (ongeveer 250; in Utrechtwaren dit er 160) tijdens de ORD gaven - in lijnmet de bedoelingen van de organisatiecommis-sie - een grote variatie te zien: paperlezingen,symposia, kemlezingen en (forum)discussies.Voorafgaand aan de ORD werden de Procee-dings verstrekt (Creemers (red.), 1995). Op maandagavond 19 juni vond

de ope-ningszitting plaats in de Aula van het Acade-miegebouw van de Rijksimiversiteit Gronin-gen. Achtereenvolgens werd het woordgevoerd door de voorzitter van de organisatie-commissie, B. Creemers, de Groningse rector-magnificus F. van der Woude, R. de Moor(voorzitter Verkenningscommissie Onderwijs-onderzoek - over prograirunering en institutio-nele inkadering van het onderwijsonderzoek inde toekomst) en N. Lagerweij, voorzitter vande VOR. Tevens werd door B. Creemers, voorzittervan de jury, de VOR-prijs voor de beste disser-tatie uitgereikt aan W.F. Admiraal. De titel vandit op 17 juni 1994 aan de Utrechtse Academieverdedigde proefschrift is: Reacties van docen-ten op aandachteisende situaties in de klas. Door N. Lagerweij werd tot slot een nieuwere-lid van de VOR ge??nstalleerd: Prof. dr.A.M.P. Knoers, emiritus-hocgleraar aan deKUN. Sinds enige jaren is de ORD gestructureerdvolgens de divisiestructuur (thema's) van deVOR: Curriculum, Leren & Instructie, Onder-wijs &

Samenleving, Beleid & Organisatie,Methodologie & Evaluatie, Lerarenopleiding& Leraarsgedrag, Beroeps- & Bedrijfsoplei-dingen en Hoger Onderwijs & Volwassenen-educatie. Elk jaar kan de plaatselijke organisa-tie een eigen thema inbrengen. Dit jaar werdvanuit de Groningse organisatie het thema'Evaluatie van Onderwijseffectiviteit' toege-voegd. 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. Hoeben (RUG) rapporteert uit de divisie 'Cur-riculum'. Hij stelt onder meer dat vooral in desymposia aandacht werd geschonken aan on-derwerpen die waarschijnlijk m de toekomststeeds belangrijker zullen gaan worden, zoalsvergelijkend empirisch onderzoek naar ge-bruiksresultaten van leerboeken, de ontwikke-ling van adaptief onderwijs en de verhoudingtussen domeinspecifieke en algemene onder-

wijstheorie??n. Klatter (KUN) doet verslag vande divisie 'Leren en Instructie'. Thema's alshulp-op-maat, hoofdrekenstrategie??n tot hon-derd, de kwaliteit van rekenleerprocessen alsstartpunt van zorgverbreding, samenwerkenden studerend leren en leertheorie-ontwikkeling^Is turmelbouw stonden centraal. Ze wijst er opdat - ondanks de gesuggereerde variatie in aan-bod - tien van de veertien sprekers ingingen ophet onderwerp rekenen. In tegenstelling tot an-dere jaren werd er binnen deze divisie weinigonderzoek gepresenteerd waarin leerprocessenwerden onderzocht in relatie tot motivationeleen affectieve aspecten. Veenstra (RUG) stelt'Onderwijs en Samenleving' aan de orde. In di-verse bijdragen werd aandacht geschonken aanonderwerpen als onderwijs en arbeidsmarkt,conclusies die getrokken kunnen worden uitverschillende methoden van dataverzameling,effecten van gezmscompositie, exacte vakken,individuele en maatschappelijke verschillen in



??? onderwijs en migranten en onderwijs. Hetthema 'Beleid en Organisatie in het onderwijs'wordt besproken door Teelken (UvA). Zij con-stateert een grote vari??teit aan onderwerpen.Genoemd kunnen worden de symposia over'Weer Samen Naar School', methodologischeaspecten van schoolorganisatie-onderzoek,structuren van schoolorganisaties en onder-wijseconomie en de papersessies over beleids-onderzoek en beleidseffecten, management-organen en instrumenten en facetten vanexterne ondersteuning en personeelsbeleid. Zijwijst - evenals Veenstra - op het gebrek aantijd voor het voeren van discussies. De Vos(UT) constateert bij het (eendaagse) thema'Methodologie en Evaluatie' eveneens eenbreed scala aan onderwerpen waarvan de sa-menhang niet altijd duidelijk is. Genoemd wor-den: een papersessie over adaptief toetsen ensessies rond onderwerpen die vari??ren vantheoretische modellen tot praktisch gebruikvan methoden op microniveau tot macro-niveau. Binnen het thema

'Lerarenopleidmg enLeraarsgedrag' werd - zo signaleert Zanting(RUL) - aandacht geschonken aan drie hoofd-lijnen: aandacht voor het beschrijven vanteacher knowledge, opleiding en nascholingvan leraren en onderzoek naar schoolleidersac-tiviteiten. Zij is van mening dat de uitwisselingvan gedachten en de vraag hoe de verschillendeonderzoeken samen een meerwaarde op kun-nen leveren goed aansluiten bij het doel van deORD. Ook voor een toekomstige ORD acht zijdit streven van belang. Mulder (EUR) rappor-teert over het thema 'Beroeps en Bedrijfsoplei-dingen'. Onderwerpen die aan de orde kwamenwaren onder meer: praktijkleerplaatsen, start-kwalificaties, rendement van beroepsopleidin-gen (en problemen met de defini??ring van hetbegrip rendement) en opleiden op de werkplek.Het thema 'Hoger Onderwijs en Volwassen-eneducatie' wordt besproken door Severiens(UvA). Dit thema was het grootste thema opde ORD van dit jaar. Centraal stonden deonderwerpen 'stelselherziening'

(waaronderkwaliteitszorg) en 'studievoortgang en studie-loopbanen' (waaronder leerstijlen). Naast re-sultaten van onderzoek werden ook evaluatiesvan invoering van nieuw beleid gepresenteerd.Het eigen Groningse thema tijdens de ORD'95betrof 'Evaluatie van Onderwijseffectiviteit'.Doolaard (UT) meldt dat de twee symposiabinnen dit thema betrekking hadden op 'kern-thema's in het onderwijseffectiviteitsonder-zoek' en 'effectief onderwijs voor specifiekegroepen leerlingen'. Problemen blijven be-staan rond stabiliteit en consistentie van effec-ten op de lange termijn. Een (oud) probleemblijft volgens haar ook dat uit een aantal onder-zoeken blijkt dat de variantie die toegeschrevenkan worden aan leerlingkenmerken zo groot isdat de klas en/of de school er bijna niet toedoen. Gelukkig blijkt dat niet uit alle studies. De deelnemers aan de kroniek tonen zich in hetalgemeen tevreden over de inhoudelijke kwali-teit van de bijdragen, ofschoon de indrukbestaat dat het scala aan onderwerpen in eenaantal

gevallen wel erg breed is. Wat de organi-satorische kant betreft worden soms opmer-kingen gemaakt die de volgende aspecten be-treffen: te weinig tijd voor discussie, deonmogelijkheid te wisselen gedurende paper-sessies en het soms willekeurig bij elkaar voe-gen van 'losse' papers in een symposium-achtige vorm. Het is niet de eerste keer dat ditwordt geconstateerd. Wellicht kan de organisa-tiecommissie van de ORD'96 in Tilburg haarvoordeel doen met deze opmerkingen. Mis-schien dat andere presentatievormen (bijvoor-beeld rondetafelsessies zoals Teelken sugge-reert) de mogelijkheden tot discussie kunnenverruimen. Curriculum (W.Th.J.G. Hoeben, GlON, RUG, Groningen) Het thema Curriculum had in 1995 opnieuween goed gevuld en gevari??erd programma.Vier symposia en vijf thematisch geordendepapersessies werden aan de belangstellendecongresgangers aangeboden. Met name desymposia handelden over onderwerpen die inde toekomst waarschijnlijk steeds belangrijkerzullen

worden, zoals vergelijkend empirischonderzoek naar gebruiksresultaten van leer-boeken, de ontwikkeling van adaptief onder-wijs, en de verhouding tussen domeinspeci-fieke en algemene onderwijstheorie??n. 'Debetekenis van onderzoek voor de keuze vanleerboeken' zal in de toekomst waarschijnlijktoenemen. Dit zal met name het geval zijn, alsonderzoek doorgaat te demonstreren dat het ge-bruik van sommige leerboeken vergeleken met



??? andere er weliswaar toe doet als we letten oponderwijsresultaten, maar dat geen enkel leer-boek gunstig scoort op alle resultaatcriteria.Voor een objectieve beoordeling zullen we danook steeds minder kunnen vertrouwen op ana-lytische evaluaties en zullen we meer behoeftekrijgen aan informatie uit empirisch onderzoeknaar daadwerkelijke gebruiksresultaten (naaranalogie van het vergelijkende onderzoek naarvelerlei soorten produkten in de Consumenten-gids). Onderzoek naar gebruiksresultaten vanleerboeken werd overigens niet alleen tijdensdit symposium gepresenteerd, maar ook in af-zonderlijke papers biimen het thema Curricu-lum (lEA/TIMSS) en het thema Leren en In-structie (PPON/tweede rekenpeiling). Het symposium Flexibele interactieve leer-omgevingen: ontwerp, ontwikkeling en onder-zoek behandelde een kernprobleem van de ont-wikkeling van adaptief onderwijs, namelijk deflexibiliteit in ontwikkeling en gebruik van een- op individuele studenten uit heterogene po-pulaties

toegespitste - leermiddelenproduktie,zowel wat betreft de selectie van leerstof alswat betreft de keuze voor (didactische) begelei-dingscomponenten. Gedemonstreerd werd dathet systeem van de 'Interactieve Leer- en Cur-susontwikkelomgeving' (ILCO) niet alleen ge-schikt is voor een computergestuurde produk-tie van papier- en elektronische versies vange??ndividualiseerde leermiddelen in het hogerafstandsonderwijs van de Open Universiteit,maar ook voor een computergestuurde leerom-geving voor zelfstudie in een afgewogen me-diamix in het regulier hoger onderwijs. In het symposium Domeinspecifieke onder-wijstheorie??n en curriculumontwikkeling werdgediscussi??erd over het probleem of resultatenvan vakspecifiek en vakdidactisch onderzoekinderdaad beperkt blijven tot de grenzen van despecifieke onderzochte vakken, dan wel kun-nen worden gezien als met elkaar vergelijkbareoperationaliseringen van meer algemene on-derwijstheorie??n (cognitieve psychologie, cur-

riculumtheorie). Nu langzamerhand resultatenvan vakspecifiek onderzoek in meerdere on-PCDAsoGis^c derwijsdomeinen beschikbaar komen en metstudun elkaar kunnen worden vergeleken, zal dit dis-cussie onderwerp in de nabije toekomst steedsbelangrijker worden. In het symposium werdde problematiek besproken en werdenconsequenties voor curriculumontwikkeling aangegeven vanuit de invalshoeken vanchemiedidactisch onderzoek, van vreemde-talendidactiek en geografiedidactiek. Do-meinspecifieke ontwikkelingen in het reken/wiskunde-onderwijs werden in een afzonder-lijk symposium Leerlingkenmerken, didac-tisch handelen en (realistisch) rekenenbediscussieerd. Met name de invloed van leer-lingkenmerken op rekenaanpak en rekenpres-taties en de gevolgen die dit heeft op de ontwik-keling van adaptief onderwijs, kwamen daarbijaan de orde. Ten slotte kwam het probleem naarvoren tijdens de kemlezing van Westhoff (UU)over 'Leertheorie-ontwikkeling als tunnel-bouw' binnen

het thema Leren en Instructie(zie ook de bijdrage van Klatter). In de overige vijf sessies over onderzoeknaar het thema Curriculum werden dertien af-zonderlijke papers thematisch geordend. Hoe-wel deze ordening de grote onderlinge variatievan de papers biimen het thema inperkte, bleefde verscheidenheid per sessie betrekkelijkgroot. Onder het kopje Curriculaire interventiewerden papers gepresenteerd over de invoeringvan een interculturele methode voor wereld-ori??ntatie, over interventies om het duurzaamgebruik van programma's voor begrijpend le-zen te stimuleren, en over een programma omschoolbegeleiders te trainen in vaardighedenvoor het coachen van leraren. Het onderwerpGezondheidseducatie omvatte een beschrij-ving en probleeminventarisatie van de invoe-ring van gezondheidseducatie binnen het vakverzorging in de basisvorming en een longitu-dinaal onderzoek naar de invoering en imple-mentatie van aidsvoorlichting in het VO. Onder Ontwerpproblemen werden leer-

baarheidscriteria als criteria voor leerstofkeuzebinnen natuur- en milieu-educatie besprokennaast een analytische evaluatie van verschil-lende geautomatiseerde instrumenten die deontwikkeling van bepaalde leerplanproduktenondersteunen. Onder Evaluatieproblemenkwamen-naast algemene cursusevaluatie inrelatie tot docentevaluatie - curriculaire aan-sluitingsproblemen tussen onderwijssoortenaan de orde; de aansluiting tussen zaakvakkenin het basis- en voortgezet onderwijs werd toe-gespitst op de aansluiting tussen kerndoelen enop de aansluiting tussen leerboeken; de aan-sluiting tussen HAVO en HBO werd toege-spitst op vereiste en gewenste wiskundekwali-



??? ficaties. In de sessie over Internationaal curriculu-monderzoek werd het derde internationalewiskunde- en science-project (TIMSS) ge??n-troduceerd, werden gegevens over de toets-curriculum-overlap van TIMSS-items in hetbasisonderwijs gepresenteerd, en werd over hetNederlandse deel van een OECD-peiling naarsteun voor het onderwijsbeleid, met name voorkerndoelen en -vakken, gerapporteerd. Leren & Instructie (E.B. Klatter, von, KUN, Nijmegen) Binnen de divisie Leren en Instructie werdenonderzoeken gepresenteerd, die geclusterd wa-ren onder de volgende thema's: hulp op maat,hoofdrekenstrategie??n tot honderd, de kwali-teit van rekenleerprocessen als startpunt vanzorgverbreding, samenwerkend en studerendleren en tot slot leertheorie-ontwikkeling alstunnelbouw. Deze thema's suggereerden eengevarieerd aanbod; een nadere blik op de titelsvan de individuele presentaties liet echter eenander beeld zien. Van de veertien sprekers,georganiseerd in papersessies of symposia,spraken tien

personen over het onderwerp 're-kenen'. Daarnaast was er een paper met het on-derwerp 'leesstrategie??n' en nog drie presenta-ties over respectievelijk cognitieve strategie??nbij het samen Ieren, kwaliteit en effectiviteitvan het samenwerkend leren en het effect vanschool- en klaskenmerken op studeerstrate-gie??n. De vijftiende en laatste spreker West-hoff (UU), hield een kemlezing over een ietsbreder onderwerp: leertheorie-ontwikkeling.Het programma van de divisie Leren en In-structie werd met deze lezing afgesloten, reedsop woensdagochtend 11.00 uur! Omdat mijninteresse-gebied niet direct samenvalt met re-kenen, heb ik slechts ?Š?Šn symposium over ditonderwerp bijgewoond, naast de kemlezingvan Westhoff. (Een bezoek aan de overige drie'niet-reken' presentaties werd verhinderd dooreen werkbespreking... het leven van een AiOgaat zelfs - of juist - op congressen gewoondoor). Het symposium onder de titel Hoofdreken-strategie??n tot honderd had betrekking opvragen omtrent verschillende

oplossingsme-thoden. In de onderwijspraktijk is de belang-stelling voor rekenen tot honderd (RIOO) toe-genomen als gevolg van een herwaardering van'rekenen met het hoofd' en de grotere nadrukop gevarieerde rekenstrategie??n in plaats vanstandaardprocedures in de 'realistische' reken-didactiek. In de onderzoekspresentaties wer-den telkens twee hoofdvormen onderscheidenvan oplossingsprocedures bij RIOO (optellenen aftrekken). De eerste is de 'rijgmethode'(GlO, bv. 46+23 via 46+20); de tweede is de'splitsmethode' (1010, bv. 46+23 via 40+20).In Nederland wordt vooral de Gl O-methodeaangehangen, met het argument dat vanuit derealistische theorie, de rijgmethode (GlO) goedaansluit bij het tellen als informele strategievan kinderen. Interessant is dat Nederlandsekinderen van 7/8 jaar, een gevarieerd beeld la-ten zien; een groot aantal kinderen gebruiktGlO ('gaat vlugger') en een groot aantal ge-bruikt 1010 ('gaat makkelijker'). Daarnaast re-kent een minderheid flexibel met zowel 1010als G10,

afhankelijk van het somtype. Dat geenduidelijkheid bestaat over 'de beste' strategiein schoolse rekensituaties, werd aangetoond inde eerste drie presentaties. Van Muiken (Hogeschool Rotterdam) illus-treerde aan de hand van zijn onderzoek dat dekeuze voor ?Š?Šn van de oplossingsmethodenvoort lijkt te komen uit ofwel een vorm van rou-tinegedrag, of impasse-handelen of een welbe-wust strategisch handelen. Harskamp en Suhre(RUG) presenteerden onderzoek naar 'hoofd-rekenen in het speciaal onderwijs'. TwaalfMLK- en LOM-leerlingen kregen een reme-dieel programma aangereikt - passend bij hun(half goede) oplossingsstrategie - dat betererekenprestaties bleek op te leveren dan het re-guliere programma. In de derde presentatiewerd door Klein (RUL) een model voorgelegddat leerlingen moet helpen de overstap te ma-ken van 1010 naar G10. Er werd een tussenstapge??ntroduceerd, lOt, waarmee het gehanteerdemodel een soort 'stadia-leerlijn' vormde. Dezeovergangsvorm bleek een bron van

verwarringte zijn. Het alternatief in de vorm van de (lege)getallenlijn (Treffers & De Moor, 1990) bleekzeer succesvol. Tot slot presenteerde Bokhovevan het CITO gegevens uit de periodieke pei- ff/,ooG,5cÂ?fling van het onderwijs (PPON) met betrekkmg STUDliNtot rekenen. Daarbij was speciaal aandachtvoor de uitkomsten van (een gemiddelde leer-ling wat betreft) optellen en aftrekken tot 100,afgespiegeld tegen de gegevens uit 1987 en



??? nieuwe ingevoerde methoden. Er bleken in detijd geen grote verschillen te zijn opgetreden.Dit alles werd 'in perspectief geplaatst door dediscussianten Beishuizen (RUL) en Grave-meyer (UU). Vergeleken met voorgaande jaren werd ditjaar binnen deze divisie weinig onderzoek ge-presenteerd waarin leerprocessen werden on-derzocht in relatie tot motivationele en affec-tieve aspecten. Onderzoek waarin dezecombinatie wel aanwezig was, werd gepresen-teerd binnen het thema 'leerlmgkeimierken, di-dactisch handelen en (realistisch) rekenen'. Ditsymposium viel echter onder de divisie 'Curri-culum', hetgeen illustreert dat ook (of somsvooral) buiten de grenzen van de eigen divisieinteressante en voor eigen onderzoek rele-vante, informatie wordt gepresenteerd. Het tweede en tevens laatste onderdeel datikheb gevolgd binnen de 'eigen' divisie was dekemlezing over leertheorie-ontwikkeling alstunnelbouw. Westhoff hield een helder en openverhaal over zijn leertheorie-model. Dit modelis

ontworpen als antwoord op de vraag of leer-theorie alleen maar domeinspecifiek kan ofmoet zijn om bij het sturen en organiseren vannut te kunnen zijn. Leerprocessen kunnen wijimmers alleen op domeinspecifiek niveauwaarnemen. Het model van Westhoff bestaatuit drie kolommen, waarvan de middelste de'ruggegraat' vormt. Daarin staan 'beslissin-gen' centraal binnen de didactiek (wat ga je ge-bruiken^ hanteren, als doel stellen etc.). In delinker kolom staat de 'domein-specifieke in-put' weergegeven, hetgeen allerlei kennis be-treft op vakinhoudelijk gebied. De rechterko-lom geeft de 'algemene informatie-input'weer, waarbij gedacht wordt aan algemeentheoretische zaken als kennis over werkvor-men of doelstelllingen, of de meet- en regel-theorie. Via dit planningsparadigma wordtzichtbaar waar en hoe de leertheorie een bij-drage kan (en volgens Westhoff mo?Št) leverenbij de planning en organisatie van een leer-proces. Het model is analoog aan de 'tunnel-bouw' (zie titel); voor het graven van

tunnelsrcDAooeis^c begint men aan twee kanten tegelijk (domein-studun specifieke en algemene informatie). De kunstis om dat zo te doen dat je elkaar in het middenop de juiste plek ontmoet. De moraal van ditverhaal: om op de juiste plaats in het midden teeindigen moet je veel met elkaar communice-ren en elkaar zeer serieus nemen. Westhoff zelfvoegde de daad bij het woord: de lezing had eenmferacrie/karakter. Onderwijs & Samenleving (D. R. Veenstra, ICS, RUG. Groningen) "Drie Amsterdammers kwamen naar Gronin-gen om over Enschede te vertellen", zo opendediscussiant Glebbeek (RUG) zijn commentaarop Bros (UvA), Van den Berg (Regioplan On-derwijs & Arbeidsmarkt Amsterdam) en Moer-kamp (UvA). Deze onderzoeksters bundeldenhun voordrachten in het symposium Trajectenin het onderwijs en op de arbeidsmarkt. Aan debasis van dat symposiimi stonden de gegevensuit het Enschede-cohort, waarin leerlingenworden gevolgd die in 1958 in Enschede zijngeboren.

Aanvankelijk besloegen de data al-leen schoolloopbaangegevens van deze leerlin-gen, maar m 1992 is een groot deel van dit co-hort opgespoord en opnieuw ondervraagd.Deze nieuwe gegevens leverden voordrachtenop over 'de relevantie van een meetmodel voorsociaal-economische herkomst', 'MBO-ers enHBO-ers op de arbeidsmarkt' en 'transitie-vaardigheden van LBO-MBO gediplomeerdenop de arbeidsmarkt'. Uit deze bijdragen bleekechter dat tal van vragen het databestand te bo-ven gaan, zeker waimeer theorie grotendeelsontbreekt, de probleemstelling en hypothesenongericht zijn en er veel variabelen in een mo-del worden gebruikt. Hustinx (UU) vergeleek de conclusies ver-kregen met verschillende methoden van data-verzameling. Met gegevens uit een retrospec-tieve zelfrapportage vond hij dat kinderen uitlagere milieus vaker onder het advies kiezen.Dit milieu-effect werd echter niet gereprodu-ceerd met administratieve data. De poging vanVan der Hoeven-van Doomum (KUN) om

dewerking van effectieve basisscholen na te gaanop lange termijn was origineel. Zij onderzoektde werking van de basisschool op prestaties navier jaren voortgezet onderwijs. Op dit momentis echter onduidelijk of deze benaderingnieuwe inzichten gaat opleveren. De rijkdomvan het PRIMA-cohort, het landelijke data-bestand van het basisonderwijs, werd doorJungbluth (KUN) naar voren gebracht. In ditonderzoek zijn bijvoorbeeld prestatiescoresvan leerlingen in groep 2 verzameld. Zijn pre-



??? sentatie ging over de informele opvattingen vanleerkrachten over leerlingen en hun ouders.Deze opvattingen van onderwijsgevenden be-slaan een inschatting van het leervermogen ende werkhouding van hun leerlingen en het on-derwijsondersteunend thuisklimaat. De opvat-tingen van leerkrachten werden verkregen metbehulp van het zogenoemde 3-minuten-leerlin-genprofiel, waarmee leerkrachten in korte tijdeen oordeel vellen over een leerling. Conclu-sies konden in dit onderzoek nog niet wordengetrokken. Dronkers (UvA) en Bosman (RUG) gingenbeiden in op het effect van de gezinscompositie.Dronkers belichtte een nieuw onderwerp in hetonderwijsonderzoek: het effect van ouderlijkeruzie en echtscheiding op het welzijn van mid-delbare scholieren. Bosman richtte zich op deinvloed van vadergezinnen op de schoolloop-baan van leerlingen. Net als verscheidene an-dere deelnemers van het thema Onderwijs enSamenleving ontleende zij haar informatie aankwalitatief onderzoek. Uit beide

voordrachtenkwam naar voren dat labels als 'een-ouder-gezin' en 'twee-oudergezin' te grof zijn. On-derzoek naar gezinscompositie heeft dus alleenzin wanneer aan de verschillende situaties bin-nen deze categorie??n recht wordt gedaan.Veenstra (RUG) betoogde dat de labels 'open-baar onderwijs' en 'bijzonder onderwijs' (enook 'openbaar', 'protestants-christelijk' en'rooms-katholiek') eveneens een te diversscala aan scholen omvatten. In zijn promo-tieonderzoek zal hij nader op dit onderwerp in-gaan. Vreeburg (UvA) vestigde de aandacht opde invloed van de richting van de school op hetuitgavenpatroon, de tijdsbesteding aan huis-werk, en de vrijetijdsbesteding van leerlingen. Behalve deze voordrachten waren er nogdertien papers geselecteerd door Peschar(RUG) en Wesselingh (KUN), de co??rdinato-ren van het thema. Daarin kwamen onderwer-pen als 'exacte vakken', 'individuele en maat-schappelijke verschillen in onderwijs' en'migranten en onderwijs' aan de orde. Of-schoon ik niet alle papersessies van

dit themaheb bijgewoond, denk ik, gebruik makend vande positieve geluiden in de wandelgangen, tochte kunnen stellen dat de kwaliteit van en de be-langstelling voor de presentaties tamelijk goedtot goed was. Sessies met vier papers vond ikoverigens wat te veel van het goede. Bij zulkevolle sessies werd de pauze of in het ergste ge-val de discussie geminimaliseerd. Gelachen werd er ook. Wat te denken vanVreeburg (UvA) die het spijbelgedrag in hetvoortgezet onderwijs in kaart bracht. Op open-bare scholen bleek minder gespijbeld te wor-den dan op protestants-christelijke scholen.Vreeburg 'verklaarde' dit door het ontbrekenvan het vak godsdienst op openbare scholen.Fraai. Beleid & Organisatie in het Onderwijs (Ch. Teelken, POW, UvA, Amsterdam) Het thema Beleid en Organisatie in het onder-wijs was vertegenwoordigd met vier symposiaen drie papersessies. Deze symposia hielden devier volgende thema's in: de uitkomsten vanhet onderzoek 'Weer Samen Naar School',methodologische aspecten van

schoolorgani-satie-onderzoek, structuren van schoolorgani-saties en onderwijseconomie. De papersessiesbetroffen 1) beleidsonderzoek en teleidseffec-ten, 2) managementorganen en instrumentenen 3) facetten van externe ondersteuning enpersoneelsbeleid. Deze opsommingen laten alzien dat een grote vari??teit aan onderwerpenvertegenwoordigd was, zowel inhoudelijke alsmethodologische thema's kwamen aan deorde. Ook was er aandacht voor actuele ont-wikkelingen m de vorm van de evaluatie van'Weer Samen Naar School'. Vrijwel alle ge-presenteerde papers betroffen empirisch on-derzoek. In het symposium Weer Samen Naar Schoolwerd aandacht besteed aan onderzoek datvanuit verschillende invalshoeken kennis ople-verde over het functioneren van de samenwer-kingsverbanden WSNS. Deze beleidsmaat-regel heeft als doel dat met behulp vansamenwerking tussen regulier en speciaal on-derwijs meer leerlingen met specifieke onder-wijsbehoeften in het regulier onderwijs wordenopgevangen.

In het symposium kwamen drieaandachtspunten van het primaire onderwijs-proces aan de orde, te weten ambulante leer-lingbegeleidmg, grotere professionaliseringvan leerkrachten in de vorm van leerlingbe-sprekingen en adaptief onderwijs. Met nadrukwordt gesteld dat adaptief onderwijs is bedoeldom het leren effectiever te maken voor alleleeriingen door rekening te houden met de ver- 385 PEDAGOaiSCHt STUDltM



??? schillende onderwijsbehoeften. De ambulantebegeleiding had een beperkt resultaat op leer-lingniveau en wordt niet gezien als een ade-quaat middel om de groei van het speciaal on-derwijs in te perken (Kool, GemeentelijkPedologisch Instituut Amsterdam). Bijna allebasisscholen doen al aan leerlingbesprekingen,terwijl ?Š?Šnderde dat planmatig aanpakt (Pijl,RUG). Hofman (RUG) constateerde dat re-cente en vooral beter uitgewerkte onderwijs-methoden meer geschikt zijn voor het uitvoe-ren van adaptief onderwijs. Opvallend zijn degrote regionale verschillen van percentagesleerlmgen in het speciaal onderwijs. Het blijktdat die voor het grootste deel door de omvangvan het aanbod verklaard worden (Petersen,KUN). Volgens de onderzoekers is een goedeinvoeringsbegeleiding cruciaal voor de kansvan slagen van de WSNS-samenwerkingsver-banden. Toch mag er van de kant van de scho-len wel een zekere draagkracht verwacht wor-den, immers aan alle voorwaarden voorinvoering kan

nooit worden voldaan. Op klas-niveau speelt het vertrouwen in eigen kunnenvan het onderwijzend personeel een grote rol.Weerstand tegen de invoering van WSNS komtvooral van de kant van het speciaal onderwijs,omdat het zich met opheffing bedreigd voelt.De nadruk moet daarom meer komen te liggenop verplaatsing van de speciale onderwijszorg. Het symposium Structuren van schoolorga-nisaties was zo ingedeeld dat organisatiestruc-tuurkenmerken in het deel v????r de pauze als deonafhankelijke variabelen gepercipieerd wer-den, zo werd onder andere een relatie gelegdtussen beleidsactiviteiten van scholen en struc-tuurkenmerken (Hooge, UvA). In het tweededeel vormde dit de afhankelijke variabelen. Zowerden relaties gelegd tussen de omgeving vande school en structuurkenmerken op schoolni-veau (Polder, UvA). Ook werden structuurken-merken van school en bestuur onderling verge-leken (Venne, UvA). Op die manier werd hetbegrip structuur dus van verschillende

kantenbenaderd. Hoewel de theoretische aandachtvoor structuurcomponenten wat naar de achter-eoeiscMt grond is verschoven, is dit thema vanuit hetsTUDiiM oogpunt van institutionele herschikkingen enbestuurlijke vernieuwing nog steeds actueel. Binnen de papersessie Beleidsonderzoek enbeleidseffecten presenteerde Leune (EUR) eenpaper over determinanten van effectief onder-wijsbeleid op macro-niveau. Leune laat hierzes variabelen zien die de effectiviteit van on-derwijsbeleid bepalen. In het model wordt ge-streefd naar volledigheid zodat iedere determi-nant onder een bepaalde categorie valt. In ditmodel wordt geen rekening gehouden met on-gewenste neveneffecten van beleid. Verderpresenteerde Wylie uit Nieuw-Zeeland (NewZealand Council for Bducational Research)een paper over decentralisatie van het onder-wijs in Nieuw-Zeeland. Het Nieuw-Zeelandseonderwijssysteem kent nauwelijks een be-stuurlijk middenveld, financiering en perso-neelsaanstellingen worden direct vanuit

decentrale overheid geregeld. Op dit momentworden er steeds meer taken gedecentraliseerdnaar het schoohiiveau. De resultaten van dezedecentralisatie zijn helaas mager te noemen,nadelige gevolgen zijn onder meer de toene-mende verschillen tussen rijke en arme scholenen de hogere kosten als gevolg van het groteaantal taken dat nu op schoolniveau moet wor-den uitgevoerd. Oudejans en Buist (RegioplanOnderwijs & Arbeidsmarkt Amsterdam) pro-beerden de activiteiten van scholen binnen hetFormatiebudgetsysteem te relateren aan anderevariabelen binnen de school (zoals de behoefteaan beleid als co??rdinatiemechanisme en degezagsverhoudingen binnen de school) om indie zin het beleidsvoerend vermogen van diescholen te voorspellen. Beleidsvoerend vermo-gen bleek wel iets toe te voegen wanneer ge-probeerd wordt de verschillen tussen scholen inFBS-activiteit te verklaren. Binnen het symposium Onderwijseconomielag de nadruk sterk op econometrische analysesvan het

onderwijs. Zo wordt er hier gesproken"over doelmatigheid en efficiency in plaats vaneffectiviteit en wordt geprobeerd de kosten enbaten van het onderwijswezen zoveel mogelijkin cijfers uit te drukken. Er werd onder meereen model gepresenteerd waarin verschillentussen meer en minder effici??nt functionerendeonderwijsinstelling zichtbaar werden. Merk-waardig genoeg blijkt dat er in grotere instellin-gen sprake is van afnemende schaalopbreng-sten (Van Ingen en Goudriaan, Instituut voorOnderzoek van Overheidsuitgaven Den Haag).Verder werd de flexibiliteit op de arbeidsmarktvan technisch opgeleiden met behulp van eenwiskundig model geanalyseerd (Borghans,RL). Ook werd een data-gerichte, econometri-



??? sehe analyse van het rendement van scholinggepresenteerd (Kalwij, KUB). Uit dit onder-zoek bleek dat onderwijs een toenemendemeeropbrengst heeft, met andere woordenmensen die langer onderwijs gevolgd hebbenverdienen gemiddeld ook meer. Helaas is er van de wens die Reezigt (RUG)vorig jaar in deze kroniek uitsprak weinig te-recht gekomen, ook dit jaar was er vaak te wei-nig tijd voor discussie en soms zelfs voor vra-gen. Misschien moet er toch gestreefd wordennaar andere presentatievormen (rondetafelses-sies) waarbij de deehiemers de papers al van tevoren lezen zodat er meer tijd is voor contact enkritiek, want dat is immers de functie van eenconferentie. Methodologie & Evaluatie(H. de Vos, TO, UT, Twente) Binnen het thema Methodologie en Evaluatiewas een zeer breed scala aan onderwerpen on-dergebracht. Er was ?Š?Šn papersessie rond adap-tief toetsen georganiseerd, met bijdragen vanhet CITO. De overige sessies omvatten onder-werpen vari??rend van theoretische modellentot

praktisch gebruik van methoden op microniveau tot macro niveau, waarvan de samen-hang binnen de thema's meestal niet echt dui-delijk was. In totaal bevatte het thema 4 paper-sessies (allen op dinsdag) met 13 presentaties. De dinsdag begon met de papersessie Metenen optimaliseren van onderwijs. Hierin be-schreef Teunis (RL) de ontwikkeling van eenstelsel van internationale arbeidsmarkt-indicatoren. Dit systeem wordt ontwikkeldvoor de Europese landen in opdracht van hetministerie van OC&W. Er worden drie groepenvan indicatoren onderscheiden: arbeidsmarkt-indicatoren, indicatoren voor aansluiting on-derwijs en arbeidsmarkt en indicatoren voorhet signaleren van kwalitatieve ontwikkelin-gen. De indicatoren worden samengesteld uitaanwezig statistisch en empirisch materiaal,hetgeen betekent dat de kwaliteit van de indica-toren sterk afhankelijk is van de kwaliteit vande data. In de presentatie van De Vos (UT) werd in-gegaan op het optimaliseren van selectie-beheersingsbeslissingen met of zonder

quota-restricties. De Vos heeft een beslissingsmodelontwikkeld voor het vaststellen van criteria of beslisregels voor selectie van leerlingen vooreen bepaald lesmateriaal of een bepaalde be-handeling. In de presentatie werd ingegaan ophet effect van quota-restricties op het aantalpersonen voor een bepaalde behandeling. De laatste presentatie binnen de sessie hadals titel 'Systematische variatie van onderwijs-kwaliteit en onderwijsevaluatie' van VanEngelenburg e.a. (UvA). Zij beschreven eenmethode om systematisch het gedrag van do-centen te vari??ren en op die wijze een relatie tevinden tussen docentgedrag en kwaliteit vanonderwijs, respectievelijk studieprestaties.Hoewel het geen eenvoudige methode is omtoe te passen, concluderen ze dat het met dezemethode mogelijk zou zijn onderwijs te opti-maliseren. Het tweede thema was Meten van onderwijsmet alweer een breed scala aan onderwerpen.Vorst (UvA) ging als eerste in op de 'kwaliteitvan meetinstrumenten voor studiehouding

enstudievaardigheid'. Hij vergeleek een aantalinstrumenten op aantal items en aantal schalen.De instrumenten zijn getest bij eerste jaarsstu-denten psychologie en vervolgens zijn de rela-ties van testresultaten met tentamencijfers enstudiepunten onderzocht. SMART (Klein,Topman & Van der Ploeg) en VSP (Schouwen-burg) kwamen als beste naar voren. De tweede spreker in deze sessie was Vander Drift (CITO). Zij heeft onderzocht hoe do-centen en scholen het leerlingvolgsysteem ge-bruiken, zoals dat is ontwikkeld door het CITO.Ze vond dat docenten positief staan ten op-zichte van het systeem, maar 25% van de do-centen komt niet toe aan analyse en didactischhandelen. De laatste presentatie werd verzorgd doorWilbrink (UvA), met als onderwerp 'VanNaerssens tentamenmodel in algemene vorm'.Het model combineert toetstheorie met keuze-afwegingen van studenten met behulp van zo-genaamde nutsfuncties. De hoeveelheid in-spanning die een student levert voor een tenta-men, dient als voorspeller

voor het eindcijfer. Als derde thema stond een symposium overAdaptief toetsen in de volwasseneducatie ophet programma, waarin sprekers van het CITO sruoJiNaan het woord kwamen. Allereerst werd eeninleiding gegeven door Straetmans over de me-thode van adaptief toetsen. Daarna werden driedemonstraties van adaptieve toetsen gegeven. 387 PCDAaOGISCHE



??? ?Š?Šn voor het metra van kennis in de Engelsetaal (Noijons e.a.), ?Š?Šn voor het toetsen van Ne-derlands als tweede taal (Schuurs) en tot sloteen toets voor rekenen en wiskunde vaardighe-den (Eggen). Er kwamen onder meer de samen-stelling van itembanken, schalen en schattenvan kennisniveau aan de orde. Het laatste thema op de dag was Evaluerenvan onderwijs waarin van den Bergh (UU) alseoiste aan het woord kwam. Hij be^mik het be-lang van multi-niveau modellen voor school-effectiviteits-onderzoek. De nadruk lag op ver-schillen in modelleren van leerwinst. Hijvergeleek een model waarbij leerwinst wordtbeschouwd als 'het verschil tussen begin- eneindniveau' en een model waarbij het begin-niveau dient als covariaat voor het eindniveau. De presentatie van De Vos (UT) met als titel'Evaluatie van schoolbeleid met behulp vansimulatie' ging in op het nut van simulatie-modellen teneinde meer inzicht te krijgen in demanier waarop scholen het leren van hun leer-lingen kunnen

be??nvloeden. Als voorbeeldwerd een model behandeld waarin de ef??ectenwerden doorgerekend voor hogere eisen inLBO/MAVO en meer instructietijd voorzwakke leerlingen. De hekkesluiters van de dag waren Kramere.a. (UT). Zij presenteerden 'Een systemati-sche evaluatiemethode voor het meten van ef-fecten van schoolbegeleiding'. De methodewordt ontwikkeld teneinde de kwaliteit vandienstverlening objectief te beoordelen, hetdienstverleningsprodukt eventueel bij te stel-len en zicht te krijgen op operationele kwali-teitsdoelstellmgen. Lerarenopleiding & Leraarsgedrag (A. Zanting, ICLON, RUL, Leiden) Biimen de symposia en papersessies van hetthema Lerarenopleiding en Leraarsgedrag wer-den drie hoofdlijnen zichtbaar. In de eersteplaats was er aandacht voor het beschrijven vanteacher knowledge. Het gaat daarbij om kennisen opvattmgen van docenten die van belangzijn voor hun functioneren in de lessituatie.Dergelijke praktijkkennis wordt voor een deelopgebouwd tijdens de

beroepsloopbaan. Detweede hoofdlijn betrof de opleiding en na-scholing van leraren, waarbij de in-service le-rarenopleiding actueel is. Dit is een opleidingdie voor het overgrote deel in de praktijkplaatsvindt. De tweede lijn hing samen met deeerste, doordat ook in de opleiding en nascho-ling van leraren teacher knowledge wordt ont-wikkeld en bijgesteld. De derde hoofdlijnbetrof het onderzoek naar schoolleidersactivi-teiten. Deze was binnen het geheel van de bij-dragen wat moeilijker te plaatsen, maar zekerhet vermelden waard. Carter en Doyle (Univer-sity of Arizona) startten ieder met een key-notelezing, waarin enkele onderzoeksontwikkelin-gen in de Verenigde Staten werden geschetst. Doyle beschreef in zijn bijdrage Curricu-lum as a category in research on teachingwelke factoren bepalend zijn voor de uiteinde-lijke vormgeving van het curriculum in de klas.Een school baseert het formele curriculum on-der meer op de eisen die de samenleving (over-heid, exameneisen, e.d.) stelt. Vervolgens

ver-taalt de leraar dit voorgeschreven curriculumnaar klasse-activiteiten. In dit proces spelen depersoonlijke keiuiis, interpretatie en waardenvan de leraar een belangrijke rol. Een relevantediscussievraag was in hoeverre leraren vrij zijnom zelf het curriculum te bepalen en in hoe-verre zij rekening dienen te houden met bij-voorbeeld bevindingen uit het effectiviteits-onderzoek. Doyle bleek geen voorstander vanwildgroei, maar nog minder van het volgen vaninstructiemodellen die gebaseerd zijn op het ef-fectiviteitsonderzoek, zoals het directe instruc-tiemodel. Hierbij bestaat namelijk geen ruimtevoor interpretaties van leraren en leerlingen.Verder onderkende Doyle het belang om eenalgemene taal te ontwikkelen waarmee de pro-cessen in de klas kurmen worden beschreven.Door de nadruk op het curriculum en de zijde-lingse verbindmg met persoonlijke kennis vande leraar stond Doyle wat los van het onder-werp teacher knowledge. Duidelijker hiermeeverbonden waren de voordrachten van

Carter(University of Arizona), Meijer (RUL) en Bos(VU). De onderzoekers spraken daarbij zelfveelal van praktijkkennis in plaats van teacherknowledge. In haar presentatie Teacher knowledge andlocal understandings zette Carter op een ver-helderende manier het onderscheid tussen ge-neraliseerbare kennis en persoons- en context-gebonden kennis uiteen. Zij illustreerde hettraditionele onderwijsonderzoek, waarin ge-streefd wordt naar het ontsluieren van univer- 388 PtDAGOGtSCHe STUDttN



??? sele kennis, aan de hand van expert-novice stu-dies. Volgens Carter geven deze onderzoekeneen incompleet beeld van teacher knowledgeen zijn ze door hun gedecontextualiseerde ka-rakter niet valide. Carter pleitte ervoor om aande hand van een narratieve onderzoeksme-thode leraren voor zichzelf te laten spreken,waardoor recht wordt gedaan aan de rijkheid,complexiteit en verwevenheid van hun kenms.Bovendien bouwen leraren hierdoor inzicht opin hun persoonlijke kennis en preconcepties,zodat deze methode bruikbaar is in de leraren-opleiding. In de discussie werd uitgebreid ingegaan opde validiteit van de narratieve onderzoeksme-thode om tot algemene uitspraken over teacherknowledge te komen. Carter stelde dat het be-grip validiteit in die zin niet past bij een gevals-beschrijving, omdat hierbij de authenticiteitvan de persoonlijke kennis doorslaggevend is.Wanneer dit zo wordt gesteld, kan de ontwik-keling van het onderzoek naar teacher know-ledge naar mijn idee niet anders verlopen dande

ontwikkeling die Carter zelf al weergaf: detwee onderzoeksbenaderingen zullen afzon-derlijk naast elkaar blijven bestaan. Het spanningsveld tussen generaliseerbareen unieke kennis keerde tijdens de ORD'95meermaals in de discussies terug. Dit was evi-dent bij de presentatie van Meijer. Haar doel isom de kloof tussen theorie, verworven op de le-rarenopleiding, en de praktijk van het lesgevente overbruggen. Hiertoe brengt zij de praktijk-kennis van leraren in kaart om deze uiteindelijkin de lerarenopleiding te kunnen gebruiken. Inhaar onderzoek gaat zij na in hoeverre een theo-rie omtrent tekstbegrip terug te vinden is in depraktijkkennis van leraren. Door tevens tezoeken naar patronen in kennisstructuren over-stijgt zij de individuele leraar. Uit de betrok-kenheid in de discussie over het persoonsge-bonden karakter van kennisstructuren bleekdeze kwestie sterk te leven onder de aanwezi-gen. Het onderzoek van Bos paste uitstekend inde bovenstaande discussie. Zij streefde ernaarom tegemoet te komen aan het

unieke karaktervan praktijkkennis door leraren te laten vertel-len hoe zij in de praktijk omgaan met hetero-gene klassen. Vervolgens heeft Bos hierin lijnaangebracht door de leraren met een aantal be-naderingen te typeren. Binnen de tweede lijn, opleiding en nascho-ling van leraren, bood het symposiimi In-service lerarenopleiding een aantal interes-sante paperpresentaties. De opeenvolgendepresentaties kregen echter wel het karakter vaneen marathon, doordat alle discussie doorge-schoven werd naar het einde van het anderhalfuur durende symposium. Terwei (UvA) constateerde als discussianteen nieuwe ontwikkeling. Moesten de studen-ten vroeger nog 'mentor-weerbaar' gemaaktworden, nu wordt gekeken hoe de praktijk-school zo doelmatig mogelijk bij de leraren-opleiding betrokken kan worden. Dit is zekerhet geval bij de in-service lerarenopleiding,waarbij leraren-in-opleiding een deeltijdbaanhebben. Binnen de in-service lerarenopleidingwordt de kloof tussen theorie en praktijk ver-kleind door letterlijk in

de praktijk te gaan zit-ten. Hoewel er sprake is van herwaardering vande praktijk, bestaat er zeker nog alertheid voorimitatiegedrag van de student. Buitink en Oos-terheert (RUG) stelden een begrippenkader enindicatoren op voor imitatie. Opvallend wasdat hierbij niet alleen imitatie van de school-practicumdocent, maar ook imitatie van heteigen onderwijsverleden betrokken werd.Daarnaast was het gebruik van case- studies opte merken als onderzoeksmethode waarin depersoonsgebonden kennis en kennisontwikke-ling van leraren zichtbaar gemaakt wordt. In de derde lijn, het symposium Schoollei-dersactiviteiten in relatie tot het primaireproces, werden drie onderzoeken gepresen-teerd waarbij gekeken werd naar de taakper-ceptie en daadwerkelijke taakuitvoering vanschoolleiders (Peters & Sleegers, KUN;Imants, RUL & Kr??ger UvA). Deze taakspeci-fieke benadering is volgens Imants internatio-naal gezien een vrij unieke werkwijze. Eensterk punt van het symposium was de structure-ring door de discussiant

en de commentaren diede verschillende presentatoren aan elkaar ga-ven. De uitwisseling van gedachten en de vraaghoe de diverse onderzoeken samen een meer-waarde op kunnen leveren, lijken me volledig ff^^aansluiten bij het doel van de ORD. Terugko- sruoJeMmend op de verschillende benaderingen in hetonderzoek naar teacher knowledge, verdientdit streven voor de komende ORD zeker aan-dacht. ^KDAGOGISCH?Š



??? Beroeps- & Bedrijfsopleidingen(R. H. Mulder, RISBO, EUR, Rotterdam) Door de twee co??rdinatoren Mulder (UT) enPeters (RUG) was een afwisselend programmasamengesteld dat bestond uit vier papersessiesen twee symposia. De spits werd afgebeten meteen paperlezing over de invulling van praktijk-leerplaatsen in het MBO door Mulder ^UR) inde sessie Vormgeving van leertrajecten, waarinook Deinum (RUG) en Van Smoorenburg (RL)een presentatie verzorgden. De eerste dag werd afgesloten met twee pa-persessies waarin uiteenlopende onderwerpenaan de orde kwamen, als de betrokkenheid vanondernemingsraden bij het opleidingsbeleid(Van den Tillaart en Warmerdam, KUN) en deconcurrentie tussen onderwijsinstellingen(Van der Aa, EUR). Bij de meeste van de 11presentaties op de eerste dag lag de nadruk opempirische studies, waarbij slechts mondjes-maat aandacht aan theoretische onderbouwingwerd besteed. Dit gold ook ten dele voor de pre-sentaties tijdens de tweede

dag, hoewel de ver-houding tussen empirie en theorie evenwichti-ger was. Deze dag werd begormen met een interes-sant symposium over Startkwalificaties en ren-dement. In twee sessies werden 5 papers gepre-senteerd en aan de hand van stellingen werdeen discussie gevoerd. Veel aandacht was er voor het rendementvan beroepsopleidingen en leerlingwezen. Eenvan de. cruciale problemen in dit type onder-zoek blijkt de operationalisering van het begriprendement. Het onderscheid tussen intern enextern rendement is veelal gemeengoed gewor-den, maar verdere uitwerking en toepassingvan dit begrip blijkt problemen op te leveren.Het nadeel van het hanteren van een rigide defi-ni??ring, waarbij het rendement van een oplei-ding wordt bepaald door het deel van de in-stroom dat de opleiding met diploma verlaat, isdat hiermee slechts een indicatie wordt gege-ven van het werkelijke rendement. Tijdens dediscussie werd gewezen op een aanscherpingrcDAcoeitcHe ^^ definitie omdat niet

duidelijk is wat tesruDiiN doen met bijvoorbeeld mensen die verhuizenen elders dezelfde opleiding volgen en afron-den. Op macroniveau is hier sprake van verho-ging van het rendement. De hantering van ge-noemde definitie noodzaakt tot longitudinaal 390 onderzoek. Dergelijke gegevens over de men-sen die in- uit- en doorstromen zijn erg schaars.Biimenkort komen die ter beschikking met be-trekking tot leerlingen in het MBO (Van Baten-burg, RUG). Op de eerste dag werd door Lokman(STOAS) al gewezen op de noodzaak van be-zinning op de huidige defini??ring en onder-zoeksmethoden die gebruikt worden om hetrendement van opleidmgen te bepalen. Onderandere veranderingen in de kwalificatiestruc-tuur kurmen tot gevolg hebben dat deze bijge-steld dienen te worden. Tijdens een presentatie over rendementsbe-palende factoren in het leerlingwezen in Neder-land (H??vels & Van den Berg, KUN), werd on-der andere gewezen op het feit dat de koppelingtussen de vakopleiding en de

arbeidsmarktdoorslaggevend voor het rendement is. In eeninternationaal vergelijkende studie (Onstenk &Voncken, UvA), blijkt dat het rendement vanduale opleidingen in andere landen hoger is danin Nederland. Onstenk poneerde de stelling dathet eindeloos uitbreiden van opleidingsmoge-lijkheden voor doelgroepen (veelal zonder er-kende status) geen oplossing biedt. De rende-mentsdiscussie zou zich moeten richten op hetvergroten van de kans dat jongeren (en doel-groepen) het initieel onderwijssysteem met eendiploma afronden. Hetzelfde thema kwam ook aan de orde bijde sessie waarin een paper werd gepresenteerdover het ontwikkelen van nieuwe opleidingen(Driessen, KUN) en het nut en effect van ori??n-terende en schakelklassen (Korving-den En-gelse, Inspectie van het onderwijs). Nieuwenhuis (STOAS) zette aan de handvan de casus 'agrarische sector', uiteen welke"overwegingen een rol spelen alvorens eennieuw opleidingstraject op het laagste kwalifi-catieniveau te starten.

Relevante vragen zijnonder andere 'past het in de onderwijsstruc-tuur?' en 'is er al een traject aanwezig dat tothetzelfde niveau opleidt?'. Tevens dient aan-dacht te worden besteed aan de vraag of er inhet bedrijfsleven behoefte bestaat aan mensenmet een bepaald kwalificatieniveau. En 'zijn ermensen die een dergelijke kwalificatie nodighebben, of is dit alleen een extra onderschei-ding van anderen die ook weinig kunnen enkennen?' Volgens Den Boer (RUG) werktscholing inderdaad als een selectiemiddel voor



??? werkgevers. Van de mensen die in de PBVEuitvallen hebben na een jaar meer mensen eenbaan, dan de mensen die de opleiding net niethelemaal hebben afgerond. Dit betekent datook mensen zonder een startkwalificatie eenbaan vinden, waardoor het niet zinvol lijkt omde startkwalificaties steeds te verlagen. Na een discussie waarbij begripsdefini??ringeen belangrijk issue bleek, kwam dit ook tersprake in het afsluitende symposium overOpleiden op de werkplek. Na presentaties overhet ontwerpen van werkplekopleiden (Van derKlink, UT), het leerpotentieel van arbeidssitua-ties (Onstenk, UvA) en werkplekopleiden alsintegratie van werken, opleiden en leren(Glaud?Š, UU) werd in de discussie onder an-dere ingegaan op wat onder 'werkplekoplei-den' moet worden verstaan. Gesteld werd on-der meer dat het 'planmatige' waarop in ouderedefinities nogal de nadruk ligt (van o.a. Jacobs)tegenwoordig als enigszins achterhaald wordtbeschouwd. Hoger Onderwijs & Volwasseneneducatie(S. Severiens, ILO, UvA,

Amsterdam) Met elf blokken was het thema Hoger Onder-wijs en Volwasseneneducatie het grootstethema op de ORD dit jaar. De papersessies ensymposia waren zeer uiteenlopend van aard ener werd niet alleen onderzoek gepresenteerd,maar ook evaluaties van invoering van nieuwbeleid of projecten. 'Stelselherziening' en 'stu-dievoortgang' kunnen wellicht dienen als d?Šonderwerpen van onderzoek die op dit momentspelen in het hoger onderwijs. In een korteschets zoals deze, is het natuurlijk onmogelijkalle presentaties te bespreken, de (voor mij)meest kenmerkende en interessante worden eruit gelicht. Het thema werd geopend met een forumdis-cussie over de stelselherziening in het hogeronderwijs, zoals voorgesteld in het ontwikke-lingsplan Hoger Onderwijs (is medio 1995 ge-publiceerd). Er is weinig gelegenheid geweesttot discussie met onderwijskundigen tijdenshet ontwerpen van dit plan en de co??rdinatorenvan het thema besloten tot een forumdiscussieover de onderwijskundige consequenties

vandeze stelselherziening. Vanuit verschillendegeledingen werden de voorstellen van de com-missie De Moor becommentarieerd. De Moor zelf gaf de aftrap. Ook de presentaties over de kwaliteitszorghadden met name betrekking op stelselherzie-ningen. In de papersessies werden onder an-dere presentaties gegeven over differentiatieals beleidsdoel, over de communicatie tussenopleidingen en bedrijven/organisaties en overeen vernieuwingsproject op de PABO. VanHout (UvA) vatte ?Š?Šn en ander samen: onder-wijsvernieuwing houdt een algehele organisa-tie- en beleidsvemieuwing in en soms zelfs eenwereldwijde vernieuwing (refererend aan eenproject over het invoeren van afstandsonder-wijs in Rusland). In de bijdrage van Gimbr?¨re(STOAS, Wageningen) werd gesteld dat stel-selherzieningen vaak gemotiveerd wordendoor veranderende behoeften op de arbeids-markt. In hoeverre een verandering in onder-wijsstructuur nu eigenlijk invloed heeft opfunctiestructuren op de arbeidsmarkt, was ver-volgens

haar een zeer legitieme onderzoeks-vraag. Het blijkt dat stelselherziening niet auto-matisch leidt tot functieverschillen, en dat bijeen dergelijke beleidsmaatregel eerst en betergekeken moet worden naar de arbeidsmarkt. Uiteenlopende problemen in studieloop-banen en studievoortgang, kwamen uitvoerigaan bod. Een aantal voorbeelden: uitval in hetopen afstandsonderwijs, vertragingen bij de fy-siotherapie opleiding, de aansluitingsproble-matiek tussen VO en HO, de voortgang vanbuitenlandse en allochtone studenten en pro-blemen bij de afstudeeropdracht in Twente. In-zet en motivatie zijn terugkerende elementenals het gaat om het verklaren van studievoort-gang, daarnaast worden studievaardigheid enleerori??ntaties genoemd. Het symposium over Leerstijlen was hierdan ook op zijn plaats. Vermunt (KUB) bedis-cussieerde de papers over optimale studiestra-tegie??n en leerstijlen. Hij wees op de mogelijk-heden van leerstijlen als het gaat om hetverbeteren van de studievoortgang, in verbandmet de

veranderbaarheid van de leerstijl vanstudenten. Dat er kleine verbanden zijn tussenleerstijlen en resultaten (zoals gevonden doorSchouwenburg (RUG)) zegt ook iets over de . . Â° /'O rcoAaoaiscHi kwaliteit van de tentamens, aldus Vermunt, ituohmEen belangrijke conclusie lijkt te zijn dat ermeer aandacht moet zijn voor de kwaliteit vanstudietoetsen. Als laatste bespreek ik het symposium over



??? de Doorstroom van b?¨ta-meisjes en de deel-name in technische studierichtingen van vrou-wen. In dit mooi opgebouwde symposium werdom te begimien de stand van zaken met betrek-king tot vrouwen in technische studierichtin-gen behandeld (het wordt heel langzaam beter:de sekse-segregatie neemt af), vervolgens werdingegaan op de redenen waarom vrouwen kie-zen voor een technische beroep en hoe je daarmet beleid op in zou kunnen spelen en als laat-ste werd een vergelijking gemaakt tussen hetNoorse en Nederlandse beleid. E?Šn van de oor-zaken voor het langzame veranderen van deNederlandse situatie, aldus de discussie vanTen Dam (UvA), heeft betrekking op het feitdat het probleem benaderd wordt als het pro-bleem van meisjes: meisjes doen iets verkeerd;ze kiezen niet goed. Als echter het probleem inhet onderwijs gelegd wordt, is de legitimiteitbij de beroepsgroep lager. De legitimiteit vanhet beleid lijkt een belangrijke indicator te zijnvoor een succesvol

onderwijsemancipatiebe-leid. In Noorwegen wordt het beleid namelijkveel breder gedragen dan in Nederland en (dus)is de deelname van vrouwen aan technischestudierichtingen hoger. In Nederland staat deonderwijsvrijheid echter zo hoog in het vaandeldat de overheid niet veel middelen heeft om in-vloed uit te oefenen. De presentaties en discussies in het themaHoger Onderwijs en Volwasseneneducatie wa-ren, om te besluiten, levendig en boeiend.Voorzitters en discussianten vatten hun taak se-rieus op en leverden zeer waardevolle bijdra-gen aan de papersessies en symposia. De relatietussen het onderzoek en de praktijk werd bena-drukt door de keuze voor het meenemen vanbeschrijvingen van projecten en invoeren vanbeleid. Dit gaf een interessante wending aanhet geheel. Het bijwonen van dit thema was danook inspirerend om tot een brede opvatting vanonderzoek in het hoger onderwijs te komen. Evaluatie van Onderwijseffectiviteit(S. Doolaard, TO, UT, Twente) De organisatie van de

ORD'95 had naastthema's en prestaties binnen de acht divisiesvan de VOR gekozen voor het extra thema Eva-luatie van onderwijseffectiviteit, een onder-zoeksgebied waarop men in Groningen veelonderzoek uitvoert. Biimen dit thema werdentwee papersessies en twee symposia georgani-seerd. Het eerste symposium had als onder-werp Kernthema's in het onderwijsejfectivi-teitsonderzoek. Er werden verschillendeonderzoeken gepresenteerd waarin geprobeerdwordt de assumpties waarop het effectiviteits-onderzoek vaak gebaseerd is te toetsen, zoalsde assumpties van consistentie en stabiliteitvan effecten. In het tweede symposium. Effec-tief onderwijs voor specifieke groepen leerlin-gen, werd onderzoek geprestenteerd waarbijmen probeert te onderzoeken in hoeverre on-derwijs dat effectief is voor alle leerlingen inhet algemeen ook effectief is voor specifiekegroepen leerlingen, het zogenaamde onder-zoek naar differenti??le effecten. Er vond eenkemlezing door Sammons van de

universiteitvan London plaats en een forumdiscussie rondhet thema 'De impact van effectiviteitsonder-zoek op de praktijk vanhet onderwijs'. Vier on-derwijsonderzoekers reageerden hierin op vierpersonen uit de praktijk die aangaven welkemaatregelen of activiteiten zij uitgevoerd had-den naar aanleiding van uitkomsten van effecti-viteitsonderzoek. Sammons is vanaf het begin betrokken ge-weest bij effectiviteitsonderzoek, onder anderebijhetproject 'Schoolmatters' vanMortimore.Zij heeft onderzoek gedaan, en doet dit nogsteeds, naar de verschillende kernthema's bin-nen het effectiviteitsonderzoek zoals die aan deorde kwamen binnen de presentaties op debeide congresdagen. In Groot-Brittanni?? is erop dit moment sprake van een opleving van heteffectiviteitsonderzoek. De regering is eensteeds grotere nadruk gaan leggen op de resul-taten van het onderwijs. Scholen gaan steedsmeer afgerekend worden op de prestaties vanhun leerlingen. In kranten worden de eindexa-mencijfers afgedrukt,

zodat ouders de 'beste'school uit kunnen kiezen. Vanuit de effectivi-teitsbeweging probeert men te bewerkstelligendat er geen ruwe scores vergeleken worden,maar zogenaamde value-added scores waarbijrekening gehouden wordt met allerlei relevanteachtergrondgegevens van de leerlingen. Aande hand van voorbeelden uit de (lopende)onderzoekspraktijk schetste Sammons zeeroverzichtelijk de ontwikkeling in het effectivi-teitsonderzoek tot nu toe, waarbij ze in het bij-zonder stilstond bij onderzoek naar stabiliteiten consistentie van effecten en de lange termijn- en differenti??le effecten. Ze sloot af met het



??? opsommen van de welbekende tekortkomin-gen van het effectiviteitsonderzoek. Ook Cree-mers (RUG), die op de lezing van Sammonsreageerde, benadrukte de problemen en pro-beerde een richting aan te geven, waarvan mis-schien meer heil te verwachten is. Er zou meerintegratie plaats moeten vinden tussen school-effectiviteitsonderzoek, waarbij men probeertde huidige (stabiele) staat van het onderwijsvast te stellen, en schoolimprovement, gerichtop het dynamische, veranderende onderwijs,waarbij het doel verbetering is. Schooleffecti-viteitsonderzoek zou meer rekening moetenhouden met het feit dat scholen geen statischeorganisaties zijn, maar dat er continu processenaan de gang zijn ter verbetering van het onder-wijs. Het bestuderen van deze processen,vooral die in de klas, zou uiteindelijk kuimenleiden tot meer inzicht in onderwijseffectivi-teit. Een dergelijke verandering zou misschieninderdaad nodig zijn, omdat de algemene ten-dens van de presentaties tijdens de papersessiesen de symposia

lichtelijk moedeloos was. Bijeen aantal onderzoeken was het percentage va-riantie dat toegeschreven kon worden aan leer-lingkenmerken zo groot dat de klas en/of deschool er bijna niet meer toe deden (Weide,RUG). Factoren die op grond van eerder onder-zoek en voorlopige theoretische overwegingensamen zouden moeten hangen met effectiviteitdeden er in ander onderzoek weer niet toe, ofhingen negatief samen met effectiviteit (Ree-zigt, RUG). Van speciale voorzieningen voorbepaalde doelgroepen, zoals NT2-onderwijsen deehiame van allochtone ouders aan MR enOR, kon geen positief effect gevonden worden.De discussiant, Kloprogge (SARDES, DenHaag), benadrukte daarop dat de kenmerkendie gemeten worden in dit soort onderzoek dik-wijls niet procesmatig genoeg zijn om verschil-len tussen scholen te verklaren. Er waren echter ook presentaties die redengeven om te blijven zoeken naar verklaringenvoor verschillen mssen scholen. Bosker (UT)liet zien dat de achterstand in jaren tussen leer-

lingen met een lage sociaal-economische ach-tergrond en leerlingen met een hoge sociaal-economische achtergrond in de loop van de ba-sisschool kan stijgen van 1 jaar op 6 jarige leef-tijd tot 2 jaar op 12-jarige leeftijd. Vervolgensliet hij zien dat dit, in het bijzonder voor taal. een stabiel gegeven van een school is. Ook on-derzoek, gepresenteerd door Sammons lietzien, dat de hnpact van de effectiviteit van debasisschool in ieder geval nog doorwerkt tot mde eindexamencijfers. Reden genoeg om, opandere manieren, te blijven zoeken naar waarde verschillen tussen scholen vandaan komenen de resultaten zodanig te vertalen dat ze in depraktijk iets kunnen betekenen voor scholen enhun leerlingen. Aan deze kroniek werkten mee: S. Doolaard,W. Th.J.J. Hoeben, E. B. Klatter, K H. Mulder,S. Severiens, P.J.J. Stijnen, Ch. Teelken, D.R.Veenstra, H. de Vos, A. Zanting. De eindredactie werd verzorgd door P.J.J.Stijnen Literatuur Creemers, B. (red.) (1995), Onderwijsonderzoek inNederlanden Vlaanderen 1995.

Proceedings vande Onderwijs Research Dagen 1995 te Gronin-gen. GlON, Gronings Instituut voor onderzoekvan onderwijs, opvoeding en ontwikl<eling. Rijks-universiteit Groningen. Treffers, A., & Moor, E. de (1990), Proeve van een na-tionaal programma voor het reken-wiskunde-onderwijs in de basisschool - Deel 2. Tilburg:Zwijsen.



??? Boekbesprekingen E.A. Forman, N. Minick, C.A. Stone(Eds.)Contexts for learning. Sociocultural dynamicsin children's development Oxford University Press, New York/Oxford, 1993, XI+395pagina's ?’112,- ISBN 0-19-506715-0. In het afgelopen decennium is de aandacht voorhet werk van Vygotskij in Amerika enorm toe-genomen, vooral dankzij het werk van MichaelCole en James Wertsch. Behalve vertalingen vanhet werk van Vygotskij en publikaties over Vy-gotskij's denkbeelden (bijv. Wertsch, 1985; Ko-zulin, 1990; Van der Veer & Valsiner, 1991,1994) hebben Amerikaanse onderzoekers delaatste jaren veel ge??nvesteerd in onderzoek naarde implicaties van Vygotskij's denkbeelden voorre??le onderwijs- en opvoedingspraktijken. Opbijeenkomsten als de AERA-conferentie zijnook de bijdragen vanuit de Vygotskiaanse optiekniet meer weg te denken. In de bundel Contexts for learning hebbenForman, Minick en Stone een groot aantalteksten bijeen gebracht die te zamen een goedinzicht

geven in de huidige stand van zaken vanhet (Amerikaanse) onderzoek binnen de Vygots-kiaanse benadering van onderwijs op dit mo-ment. Een benadering die zij overigens stelsel-matig blijven aanduiden als 'sociocultural' ofsoms 'sociohistorical' in plaats van de aandui-ding 'cultuurhistorisch' die Vygotskij zelf ge-bruikte en die in Nederland meer is ingeburgerd. Voor het overgrote deel zijn de auteurs Ame-rikanen. Alle toonaangevende onderzoekers ko-men daarbij aan het woord, zoals onder meerAim Brown, Michael Cole, Barbara Rogoff, Ro-land Tharp, James Wertsch en vele anderen. Opzichzelf is het al een bijzondere verdienste tenoemen om al deze auteurs (vaak in combinatiemet anderen) een hoofdstuk voor deze bundel telaten schrijven. Mede daardoor is deze bundeleen mijlpaal geworden die ook waarschijnlijknog jarenlang een handboek zal zijn voor studen-ten, docenten en onderzoekers die zich grondigwillen ori??nteren in diverse implicaties van deVygotskiaanse benadering voor

onderwijs. Po-pulaire begrippen als 'zone van naaste ontwikke-ling', 'scaffolding', 'context', 'interiorisatie','co??peratie', 'literacy', 'constructivisme' wor-den door diverse auteurs uitgewerkt en krijgendaardoor een verrijkte inhoudelijke invulling. In hun inleiding vermelden de editors dat hethoofddoel van hun boek is een bijdrage te leve-ren aan de theorievorming rond de ontwikke-lingsbenadering van onderwijs, maar zij voegendaar onmiddelhjk aan toe, dat zij dit met nameproberen te bereiken via een verbmding vantheorie en praktijk. In alle hoofdstukken wordendan ook concrete onderwijs- en opvoedingsprak-tijken onderworpen aan theoretische reflectiesvanuit verschillende gezichtshoeken, steeds methet oog op de organisatie van onderwijsleerpro-cessen. Het centraal stellen van de nauwe relatietussen theorie en praktijk als middel om theore-tisch inzicht te vergroten is overigens vanuit Vy-gotskiaans gezichtspunt een goede en conse-quente keuze. Dit betekent trouwens niet, dat hetboek voor

allerlei praktische onderwijsproble-men kant-en-klare en definitieve oplossingenaanreikt. Het blijft een boek met een voorname-lijk theoretische doelstelling dat praktisch rele-vante bijdragen wil leveren aan theorievorming.Hoewel het boek in dat opzicht vele interessantegezichtspunten en formuleringen bevat, is hetniet revolutionair in die zin dat het vernieuwendegezichtspunten geeft die een beslissende vooruit-gang zullen inluiden. Het belang van de bundelis er overigens niet minder om vanwege de rijk-dom aan aandachtspunten, kritische vragen,praktische concretiseringen, theoretische reflec-ties, conceptuele analyses. Het boek is daarmee tevens een bijdrage aande verdieping van het inzicht in de betekenis vanVygotskij's denkbeelden voor de praktijk vanhet onderwijs. Na een aanvankelijk wat smalleVygotskij-interpretatie (in de jaren zestig en ze-ventig) is ook in Amerika een bredere visie opVygotskij's werk en op de praktische mogelijk-Jieden daarvan ontwikkeld. Het accent in de re-cente

interpretaties van Vygotskij's theorie ismeer komen te liggen op de rol van het taalge-bruik voor de menselijke ontwikkeling en op deinbedding van ontwikkelingsprocessen in speci-fieke contexten op micro-, meso-, of macroni-veau. 'Ontwikkeling' wordt daarbij gedefinieerdin termen van beheersing van cultureel gedefi-nieerde spreek-, denk- en handelwijzen. Essen-ti??le componenten van deze verbrede conceptiezijn volgens Forman, Minick en Stone: de aan-dacht voor de institutionele context van socialeinteracties, aandacht voor sociale interactie bin-nen sociaal-culturele activiteiten, erkenning dat'taal' in dit kader niet als een abstract systeem



??? moet worden gezien maar eerder als een veel-heid van verschillende 'speech genres' en de er-kenning dat de ontwikkeling van het denken nietmoet worden gezien als een uitbreiding van hetrepertoire van mentale operaties, maar eerder alseen zich ontwikkelend integraal systeem vanmotieven, doelen, waarden en 'beliefs', dienauw verbonden zijn met bepaalde sociale prak-tijken. In samenhang met deze theoretische notieshebben de editors het boek ingedeeld in drie the-matische secties. Elk van deze secties bestaat uit5 (of 4) hoofdstukken en wordt afgesloten meteen integrerend commentaar van een auteur dievanuit een iets andere optiek terugkijkt op deverschillende hoofdstukken en daarin hoofdlij-nen of nieuwe vragen probeert aan te wijzen. In deel I {Discourse and learning in class-room practice) komen vragen aan de orde die temaken hebben met het organiseren van onder-wijsleerprocessen in re??le klassesituaties. Ditdeel beslaat verreweg het grootste deel van hetboek. De beschreven studies

hebben betrekkingop leergebieden als tweede-taalverwerving(Moll & Whitmore), begrijpend lezen (Palincsar,Brown & Campione), literacy (Wells e.a.),reken-wiskunde-onderwijs (Cobb, e.a.). We zienin deze beschrijvingen onder meer hoe leer-krachten in verschillende leergebieden met hunleerlingen een zone van naaste ontwikkelingcre??ren en welke moeilijkheden daarbij in deklas kunnen opduiken. Opvallend in al deze stu-dies is, dat leerlingen op een actief construe-rende manier naar de leerresultaten toewerken,maar dat de inbreng van de leraar daarbij even-zeer onmisbaar is. In zijn afsluitende commen-taar grijpt de cognitief psycholoog Hatano ditpunt aan om een integratie van Vygotskiaansedenkbeelden en het constructivisme te bepleiten.Hoewel dit geen kwestie is van simpelweg in el-kaar schuiven van de benaderingen, ziet Hatanodaar mogelijkheden voor wederzijdse bevruch-ting. In de studies in deel II (Interpersonal rela-tions in formal and informal education) staat debeschrijving van concrete

praktijken niet meercentraal, maar eerder de analyse van processendie ten grondslag liggen aan de op leren gerichteinteracties tussen opvoeders (leraren) en kin-deren (leerlingen) in binnen- en buitenschoolsesituaties. Alle auteurs laten - vanuit hun eigengezichtspunt - zien hoe betekenissen in het indi-vidu gevormd worden in co??peratieve activitei-ten. Begrippen als 'scaffolding' en 'zone vannaaste ontwikkeling', 'guided participation'worden daarbij geanalyseerd en verder genuan-ceerd. Vanuit een hermeneutisch-mterpretatiefstandpunt sluit Packer ten slotte dit deel af meteen commentaar op de verschillende bijdragen.Hij is nog niet helemaal gerust op de consistentievan de uitwerkingen van het betekenisontwikke-lingsproces. Werk voor de toekomst dus! De bijdragen aan deel III (Sociocultural insti-tutions of formal and informal education) gaanvooral in op de vraag naar institutionele invloe-den op de organisatie van leerprocessen in enbuiten school. Een goed begrip van de organisa-tie van leerprocessen in

en buiten school vereistook inzicht in de wijze waarop conventionele so-ciale structuren van de meest uiteenlopende aardop het menselijk handelen inwerken. Zij makenallerlei handelingsvormen vaak mogelijk, maarkunnen deze evenzeer inperken. In zijn com-mentaar wijst Serpel erop dat deze mogelijkheidom relaties tussen het sociologische en hetpsychologische domein te leggen een van de be-langrijke verdiensten is van de Vygotskiaansebenadering, maar ook hier signaleert de auteurnogal wat diversiteit en is dus nog veel empi-risch en theoretisch onderzoek nodig om dit be-langrijke aspect verder uit te werken. De bijdra-gen aan dit deel geven goede voorbeelden vanzulke studies. Het boek wordt ten slotte afgesloten met eenbijzonder lezenswaardige verhandeling van Jac-queline J. Goodnow die een blik werpt op moge-lijke toekomstige ontwikkelingen van het Vy-gotskiaanse paradigma (Direction ofpost-Vygotskian research). Zij wijst erop dat er be-hoefte is aan een goed uitgewerkt conceptueelsysteem

om de relatie tussen institutionele, so-ciale en individuele processen adequaat te kun-nen beschrijven. De verdere uitwerking van hetbegrip 'context' is daarvoor een van de vereis-ten, veronderstelt Goodnow. Op dit moment is ergeen consensus over de invulling van hetcontext-begrip. De Vygotskiaanse benadering,zoals in dit boek gepresenteerd, geeft zeker be-langrijke aanknopingspunten, vindt Goodnow, Â?/>iG0Gi5cÂ?tmaar we zijn ondanks de positieve uitkomsten studunvan diverse onderzoekingen nog lang niet klaar. ' A problem solved is a problem created', zobesluit Jacqueline Goodnow haar commentaardan ook. Ik wil me daar graag bij aansluiten voor



??? wat de evaluatie van dit boek betreft. De hande-lingspsychologische inzichten die we in Neder-land hebben opgebouwd sinds de jaren zeventigkunnen op allerlei plaatsen nog aanvullingen ge-ven op dit boek. De Nederlandse lezer vindt indit boek dus veel nieuws en interessants, maarzal vanuit zijn/haar eigen achtergrond ook zekereen en ander missen. Maar, we moeten een boekprimair beoordelen op wat er w?Šl in staat. B. van Oers Literatuur Kozulin, A. (1990). Vygotsk/s psychology. A bio-graphyofideas. Brighton: Harvester. Veer, R. van der, & Valsiner, J. (1991). UnderstandingVygotsky. A Ouest for synthesis. Oxford/Cambridge: Blackwell. Veer, R. van der, & Valsiner, J. (1994). The VygotskyReader. Oxford/Cambridge: Blackwell. Wertsch, J. (1985). Vygotsky and the social formationof mind. Cambridge, MA: Harvard UniversityPress. J. E.H. van Luit (Ed.) Research on learning and Instruction of math-ematics in kindergarten and primary school Graviant Publishing Company

Doetinchem/Rappalo,1994,367 pagina's ?’ 47,95 ISBN 90 7512 901 7 Van Luit heeft met de uitgave van deze bundel -waaraan ?Š?Šn en dertig auteurs een bijdrage le-verden - twee bedoelingen nagestreefd. Ten eer-ste een overzicht te presenteren van nieuwe ont-wikkelingen op het gebied van de wiskunde. Tentweede te laten zien voor welke verschillendeanalysetechnieken onderzoekers kiezen om hunidee??n systematisch voor het voetlicht te kunnenbrengen. Het boek bestaat uit ?Š?Šn en twintig hoofd-stukken verdeeld over vier delen. Wellicht mededoordat het auteursteam internationaal is samen-gesteld (Spanje, Frankrijk, Itali??, U.K., U.S.A,Japan etc.) is het een rijk gevarieerde bundel ge-worden die een betrekkelijk groot lezerspubliekkan bereiken, zoals uit deze bespreking mogeblijken. Het eerste deel van het boek heeft als titel ge-kregen: 'Issues on the Organization of pupils andschools', eigenlijk een wat te magere titel voorde in dit deel opgenomen serie interessante stu-dies. Het

tweede deel gaat vrijwel geheel over(leren) hoofdrekenen en het gebruiken vanslimme strategie??n. In het derde deel rapporterenonderzoekers over hun studie naar de betekenisvan materialen en factoren die van invloed zijnop het oplossen van eenvoudige tekstopgaven. Inhet vierde deel tenslotte komen orthopedagogenaan het woord die onderzoek deden naar het le-ren rekenen van (vaak zeer) zwakke kinderen inhet speciaal onderwijs. Uiteraard kunnen niet alle 21 bijdragen uitdeze bundel even diepgaand worden besproken.Er wordt voor gekozen - en die keuze draagt on-getwijfeld de subjectieve sporen van het interes-segebied van de recensent - om op enkele onder-zoeksbijdragen dieper in te gaan en van deoverige hoofdstukken een inhoudelijke typeringdan wel slechts een korte aanduiding te geven.Tot slot wordt de bundel als geheel gekarakteri-seerd. De bundel wordt geopend met een kritiek vanVan den Heuvel-Panhuizen op schriftelijke toet-sing, 'paper-and-pencil tests'. Die doen

volgensde auteur geen recht aan de bedoelingen van hetrealistisch wiskundeonderwijs. Er moetennieuwe vormen van 'assessment' worden ont-wikkeld, zodat tegemoet gekomen wordt aan degevarieerdheid en rijkdom aan leerervaringenzoals die in het realistisch rekenwiskundeonder-wijs worden nagestreefd. "The commonly usedachievement test do not offer children the opper-tunity to show what they are able to do" (p. 24).Deze, overigens terechte, kritiek geldt in het bij-zonder als we denken aan de eigen constructiesen vondsten van de kinderen. Toch echter kun-nen er 'paper-and-pencil' toetsen worden ont-wikkeld die w?Šl passen bij de realistische didac-tiek, zoals de auteur laat zien. Zij ontwikkeldeeen toets voor de 3e groep en haar bedoeling wasna te gaan over welke wiskundige inzichten envaardigheden (zoals relatiebegrippen, tellen, op-tellen, aftrekken) toekomstige 3e groepers al be-schikken. De toets werd aan 44 kinderen afgeno-men, die kindereil hadden dus nog

geenrekenonderwijs gehad en konden niet lezen enschrijven. Aan experts (onderzoekers, opleiderse.d.) werd gevraagd van te voren de vaardigheidin te schatten. Een interessant gegeven was datdeze experts de vaardigheden van de kinderen opalle items te laag (tot veel te laag) hadden inge-schat. De auteur wijst op Zwitsers en Duits on-derzoek waaruit hetzelfde was gebleken. Voorts



??? rapporteert Van den Heuvel-Panhuizen over eenonderzoek waarin een toets werd ontwikkeldmet de bedoeling kinderen uit het gewoon en hetspeciaal onderwijs met elkaar te vergelijken.Hieruit bleek dat beide groepen kinderen bij hetoplossen van verhoudingsproblemen in staat wa-ren tot het gebruik van modellen, hoewel ze datnooit hadden geleerd. De onderzoekster kwamhier achter door analyse van de kladblaadjes vande kinderen; een origineel idee en een waarde-volle suggestie voor de diagnostiek dus. Eenconclusie die de auteur trekt uit dit onderzoek isdat ook in het speciaal onderwijs de kinderen ge-baat zijn meteen realistische aanpak. Het plei-dooi van de onderzoekster om toetsen te ontwik-kelen die eigen constructies van kinderenuitlokken is interessant, niet in het minst omdatze ook laat zien hoe zulke toetsen kunnen func-tioneren. De vraag is nog wel of deze toetsenook optimaal door niet academisch (in de vakdi-dactiek) geschoolden kunnen worden gehan-teerd. Je moet namelijk goed thuis

zijn in de rea-listische theorie om te weten welke constructiesworden uitgelokt en je moet de betekenis vaneigen vondsten goed kunnen interpreteren. Mis-schien een idee voor een vervolgonderzoek? Een tweede hoofdstuk waar aandacht aanwordt besteed is dat van Sorzio. Het is het vijfdein het boek en de volledige titel luidt: 'Clas-srooms as contexts to leam how to act in a con-ceptual environment; An arithmatic word pro-blem case study'. Sorzio sluit aan bij Johnson-Lairds bekende idee van 'mental models'. Datzijn 'prototypical scenarios which represent en-vironmental events' (p. 60). 'Mental models'zijn sterke voorbeelden van handelen (combine-ren, herstructureren etc.) in een bepaald domein,verbonden met taal, deels visueel, deels analy-tisch. In de vakliteratuur is het rekenen vanjonge Braziliaanse snoepverkopertjes een van debekende voorbeelden van 'mental models' (ziebijvoorbeeld Schliemann & Carraher, 1992). Erwordt gerepresenteerd wat in een context als zm-vol wordt ervaren en dat staat

daarna model voormeer algemene en meer formele representaties.In de school echter ontmoeten de kinderen door-gaans een hun vreemde praktijk waarin formelebegrippen en formeel redeneren centraal staan.Sorzio pleit ervoor door interacties de buiten-schoolse ervaringen binnen de school te benut-ten. Maar schoolse aanpakken, 'arithmaticforms', moeten ook omgekeerd weer buiten de school beoefend en ontwikkeld worden. De in-formele kennis wordt aldus gekoppeld aan hetwiskundig redeneren. Sorzio meent dat buiten deschool 'mental models' ontstaan doordat geenformele denkwijzen zijn vereist, maar creatiefdenken, omgaan met dilemma's e.d. Het is welbelangrijk dat de 'mental models' op hogermathematisch niveau worden gebracht. Een derde opvallende bijdrage (ook al weeruit het eerste deel van het boek) waaraan vervol-gens aandacht wordt besteed is die van Wilkin-son, Martino en Camilli: 'Croups that work: So-cial factors in elementaiy students mathematicsproblem solving'. Uit onderzoek

blijkt vaak, zozeggen de auteurs, dat heterogene groepssa-menstelling gunstige effecten heeft op alle ni-veaus, behalve de middengroepen. Maar studielaat ook zien dat zwakkere kinderen van groeps-werk vaak minder profiteren, ze participerenminder intensief, ze communiceren minder etc.De vraag is welke invloed sociale rollen spelenbij de interactie tijdens het probleemoplossen.Wat gebeurt er precies als er meningsverschillenzijn? Trekken de slimsten dan altijd aan hetlangste eind? De kwaliteit van de interactie, zozeggen de auteurs, blijkt in zulke gevallen heelbelangrijk, zo niet doorslaggevend. Die kwaliteitwordt bepaald onder meer door het soort vragen,door de wijzen van redeneren, maar ook door detoon waarop wordt gepraat en de wijze waaropde groep met leiderschap omgaat. In het bijzon-der bleek de taakopvatting van de groep van in-vloed te zijn. Wordt een taak gezien als iets omsamen aan te werken of proberen de groepsledenalleen maar zo snel mogelijk het goede antwoordte vinden? Dat

laatste komt meer voor naarmatein de groep de nadruk meer ligt op het uitvechtenvan onenigheden. Een prettig groepsklimaat - endat uit zich bijvoorbeeld hierin dat men elkaarecht iets wil uitleggen - heeft een duidelijk posi-tief effect op de leerresultaten. Datzelfde geldtook voor de stijl van leiderschap. Wanneer ineen groep de sfeer hangt van 'gedeeld leider-schap' waardoor een gezamenlijk werken endenken ontstaat, werkt dat voor alle kinderen ergpositief. De auteurs pleiten voor training vanwerken en interacteren in kleine groepen. De ff/*GOGisci(teindconclusie luidt dat groepsprocessen onmis- studunkenbaar invloed uitoefenen op de leerprocessenen -resultaten. De andere hoofdstukken in het Ie deel zijn devolgende. Van Luit introduceert een diagnosti-



??? sehe en remedi??rende aanpak voor vermenigvul-digen en Frontera onderzoekt de overgang vanhet gebruik van informele naar formele aanpak-ken en concludeert dat de kinderen in het reken-onderwijs eigenlijk vooral inzichtsloze strate-gie??n leerden. Het tweede deel wordt geopend met een bij-drage van Van der Heyden over de kenmerkenvan aanpakgedrag en hoe aanpakgedrag kanworden onderzocht. Deze bijdrage is gebaseerdop het dissertatieonderzoek van de auteur (vooreen bespreking van het proefschrift zie Nelissen,1994). Klein en Beishuizen vergelijken tweehoofdrekenstrategie??n en vonden tussen op diestrategie??n gebaseerde leerroutes geen spectacu-laire verschillen. Verschaffel, De Corte, Gielenen Struyf onderzochten slimme herstructurerin-gen bij het hoofdrekenen op basis van oogbewe-gingsonderzoek en retrospectieve uitingen vande kinderen. Hasemann onderzoekt processenvan, wat hij noemt, 'concept-mapping'. Het ideeis dat nieuwe kennis ontstaat op basis

van be-staande voorkennis ('existing schemas'). Hase-mann ging na hoe kinderen concepts, zeg maarexterne representaties construeren van een pro-bleem (bijvoorbeeld 1/2 + 1/4). De wijze van'mapping' blijkt een goede indicatie voor in-zicht. Het derde deel van de bundel begint met eenbijdrage van Bermejo en Lago die de betekenisen effectiviteit van het tellen van kleuters onder-zochten. Aan dat onderwerp wordt ook aandachtbesteed door Fuson, Perry en Kwon. Zij stellenvast dat verschillende culturen bij kinderen spe-cifieke wijzen van het gebruik van vingers sti-muleren. De Latino methoden bleken heel an-ders te zijn dan die van Engels en Koreaanssprekende kinderen en ze bleken vooral meer on-dersteuning te geven bij het overschrijden vanhet tiental. Tekstopgaven zijn voor kinderen al-tijd moeilijk, zegt Stem. Uit onderzoek blijkt datvooral wiskundig inzicht van belang is, meernog dan begrip van de tekst. In zekere zin wordtdie bevinding door Tjika bevestigd. Hij conclu-deert dat het

construeren van 'relational pictures'(schema's) het overzicht en de integratie van dereoAeoeiscHe belangrijke elementen van een probleem bevor-sTUDiiH dert. Uit de laatste bijdrage van dit deel, die vanDesforges en Bristow, blijkt dat kinderen zichweinig realiseren dat ze van voorkennis gebruikkunnen maken en welke informatie ze nodighebben. 398 Het vierde deel gaat over 'special children'.Larere beschrijft welke 'getalschema's' door'cerebral palsied children' worden gebruikt bijhet oplossen van optel- en aftrekopgaven. Dekennis van getallen is vaak sterk subjectief enbestaat hoofdzakelijk uit tellen. Van de Rijt enVan Luit ontwikkelden een toets en eentrainingsprogramma voor kinderen uit de 2egroep om hen beter op het programma van groep3 voor te bereiden. Essentieel is volgens deauteurs dat kinderen instructie krijgen in ade-quate telstrategie??n. Van Lieshout en Comelis-sen onderzochten hoe kinderen geholpen kunnenworden bij het doortellen van een gegeven getaltot een gegeven

groter getal en Havita stelde inonderzoek vast dat een computersysteem geenhulp biedt aan zwakke kinderen en dat zo'n sys-teem de leraar nooit kan vervangen. Van Luitrapporteert over een replicatieonderzoek naar heteffect van het Rekenmannetje van Van Erp. Hijmeent dat kinderen weinig steun ondervindenvan de Gestalt op basis van het Mannetje. VanLieshout, Jaspers en Landew?Š, tot slot, gingen nahoe de semantische structuur van 'word Pro-blems' de oplossing ervan be??nvloedde. Zwakkerekenaars hadden niet zozeer problemen met deoplossingsstrategie??n of de uitvoering, maarvooral met het begrip van de opgaven. De hier besproken bundel bevat, zoals we zagen,een rijke - sommigen zullen misschien zeggen:een bonte - verzameling opstellen van een inter-nationaal samengestelde auteursgroep, met eengrote variatie aan onderwerpen maar wel alle-maal gericht op problemen van het leren rekenenvan jonge kinderen. Bij de samenstelling van debundel is niet, zo kan

verondersteld worden, ge-'kozen voor ?Š?Šn duidelijk bepalende theorie. Deredacteur heeft dan ook geen poging onderno-men de bundel te voorzien van een rationale danwel van een voor de vier delen kenmerkende in-houdelijke typering. Wie dat graag w?Šl had ge-zien, zal het boek typeren als een bonte verzame-ling. Wie zich aangesproken voelt door dediversiteit zal er juist plezier aan kunnen belevende verschillende benaderingen met elkaar te ver-gelijken. Hoewel dus niet ?Š?Šn didactische of psycholo-gische theorie als wetenschappelijk kader is ge-kozen, ademt het boek toch de sfeer van een mo-derne realistische didactiek, met name in deeerste drie delen. Er wordt veel kwalitatief on-



??? derzoeksmateriaal besproken, er wordt aandachtbesteed aan betekenis en context, semantiek en'word Problems', analyse van leer- en denk-processen, realistische opvattingen over toetsen,interactie en de organisatie van interactie, ethno-matematica en informele methoden van kin-deren. De bundel is daardoor voor een breed le-zerspubliek een rijke bron van informatie. J.M.C.Nelissen Literatuur Melissen, J.M.C. (1994). Boekbesprelcing. Tijdschriftvoor Nascholing en Onderzoelt van het Reken-wiskundeonderwij's, 12{A), 38-41. Scliliemann, A. D., & Carraher, D.W. (1992). Propor-tional reasoning in and out of school. In P. Light &G. Butterworth (Eds.), Context and Cognition.Wa/s of learning and knowing (pp. 47-74). NewYork/London: HarvesterWheatsheaf 399 PCDAGOGfSCHf STUDitH



??? Mededelingen Symposium Gezinsonderzoek Op 23 en 24 november 1995 wordt door het In-stitute of Family Studies aan de Katholieke Uni-versiteit Nijmegen het elfde symposiumGezinsonderzoek georganiseerd. De titel van ditsymposium luidt: 'Gezin, Welzijn, Gezondheiden Hulpverlening'. Voor nadere inlichtingen en inschrijving kuntu zich wenden tot de Congresorganisatie KUN,Postbus 9111,6500 HN Nijmegen; tel.:024-3615968. Inhoud andere tijdschriften Pedagogisch Tijdschrift20e jaargang, nr. 2,1995 Thema: Kritisch denken als opvoedingsdoelInleiding, door G. L. M. Snik en A. W. van Haaf-ten Kritisch leren denken: Posities en problemen,door G. L. M. Snik en J. K. ZevenbergenCritical thinking: Expanding the paradigm, doorM. Weinstein Filosoferen met kinderen als onderwijsmethode,door B. Heesen Liberale moraal en kritisch denken. Over de re-latie tussen een politiek en een pedagogischideaal, door J. Steutel en B. SpieckerKritisch denken en de ontwikkeling van grond-slagen,

door A. W. van Haaften en G. L. M. Snik Tijdschrift voor Onderwijsresearch20e jaargang, nr. 3,1995 Thema: Leren en onderwijzen van strategie??n in het talenonderwijs Inleiding, door G. Rijlaarsdam Proces en strategie in een psycholingu??stisch model van schrijven en lezen, door E. van der Pool en C. van Wijk Strategische competentie in het talenonderwijs,door G. Rijlaarsdam, R. Oostdam en P. BimmelDe rol van strategie??n en metacognitie bij het le-ren van woorden in het moedertaal- en vreemde-talenonderwijs, door C. Schouten-van Parreren,K. de Glopper en M. van Daalen-KapteijnsAandachtsstrategie??n bij het reviseren in eenvreemde taal: de invloed van de taakomgeving. 400 ^eoAGOGiscne studi?Šh 1995(72)400 door H. Broekkamp en H. van den BerghLeesstrategie??n van anderstalige en Nederlandseleerlingen in het voortgezet onderwijs, doorH. Hacquebord Ontwikkelingen in het omgaan met literairecomplexiteit, door E. Andringa Tijdschrift voor Orthopedagogiek34e jaargang,

nr. 7/8,1995 Thema: Geweld in institutiesJongeren en geweldcriminaliteit. Een cijferma-tige verkenning, door P. H. van der LaarOpvoeden, hulpverlenen en geweld, doorH.E.M. Baartman Residenti??le behandeling van jongeren metagressief gedrag, door M. KlompSeksueel misbruik in instellingen, door F.Lamers-Winkelman Geweld op school, door J.D. van der Ploeg Ontvangen boeken Damhuis, R., Interaction andsecond language acqui-sition (dissertatie). Universiteit van Amsterdam,1995. DeIcker, R., Uit de schaduw in 't grote licht. Kinderenin ego-documenten van de Gouden Eeuw tot deRomantiek. Wereldbibliotheek, Amsterdam,1995,/ 39,50.Dronkers, J., & Ultee, W. C. (red.). Verschuivende on-gelijkheid in Nederland. Sociale gelaagdheid enmobiliteit. Van Gorcum, Assen, 1995, ?’ 69,50.Geus, W.C. de. Op zoek naar functionele leesvaar-digheid (dissertatie). Vrije Universiteit, Amster-dam, 1995. Regouin, W/., Rapportage. Gids voor begeleiders,hulp- en dienstverleners. Van Gorcum,

Assen,1995. SImhoffer, H., Ik heb nou allemaal dingen in mijnhoofd... Een antropologie van kunst en creatievetherapie. Van Gorcum, Assen, 1995, ?’ 35,-.Zolingen, S.J., Gevraagd: Sleutelkwalificaties. Eenstudie naar sleiitelkwalificaties voor het middel-baar beroepsonderwijs (dissertatie). KatholiekeUniversiteit, Nijmegen, 1995.
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??? Schoolleiders en hun gerichtheid op het primaire proces M. L Kr??ger en N. Verloop Schoolleiders hebben conflicterende rollen tevervullen. Enerzijds wordt van hen verwachtdat ze manager zijn van het bedrijf school, an-derzijds dat zij bemoeienis hebben met de in-houd van het onderwijs en zo een rol vervullenin de verhoging van de leerlingprestaties. Metde huidige ontwikkelingen in basis- en voort-gezet onderwijs neemt de belangstelling voordit onderwijskundige leiderschap zelfs nog toe.Naarmate scholen groter en autonomer wor-den, wordt des te meer het belang ingezien vanhet veilig stellen van het produkt van de organi-satie: het onderwijs. Een belangrijke strategiedaarbij is de versterking van de onderwijskun-dige rol van de schoolleider, zo blijkt niet al-leen uit verscheidene overheidspublikaties,maar ook uit resultaten van het zogenoemde ef-fectieve scholen onderzoek. Tegelijkertijdleidt het groter en autonomer worden van scho-len ertoe dat de taken van schoolleiders

steedscomplexer worden. Onderzoeksresultaten ma-ken zichtbaar dat de praktijk van schoolleidersvooral bestaat uit de uitoefening van manage-menttaken en dat zij nauwelijks toekomen aanwat onderwijskundig leiderschap wordt ge-noemd. In het effectieve scholen onderzoek wordtondenVijskundig leiderschap in essentie opge-vat als een optelsom van kenmerken van deschoolleider. Er wordt - zij het in zeer globaletermen - wel aangegeven welke kermierkeneen onderwijskundig leider zou moeten bezit-ten, maar niet welke taken en activiteiten daar-bij horen en niet op welke wijze de schoolleiderdergelijke taken en activiteiten in zijn of haarschool zou kunnen uitoefenen. Bovendienheeft het onderzoek geen empirische evidentiegeleverd voor het bestaan van een directe rela-tie tussen onderwijskundig leiderschap en hoge402 leerprestaties; misschien is er eerder sprake vannDAGoeiscHc een indirecte invloed van de schoolleider via der99s r72j be??ivloeding van de schoolcultuur en de onder-

wijsgevenden. Kortom, het onderzoek geeftgeen antwoord op de vraag wat effectieveschoolleiders nu feitelijk doen. Hoe geven schoolleiders richting aan het primaire procesin de school? Hoe percipi??ren schoolleidershun rol in het primaire proces? En welke activi-teiten verrichten zij in de praktijk? Wat is metandere woorden de relatie tussen het werk vanschoolleiders en hun gerichtheid op het pri-make proces? De onderzoekingen die in deze artikelen-reeks worden gepresenteerd hebben alle totdoel gehad meer inzicht te verwerven in de ta-ken en activiteiten van schoolleiders. Het func-tioneren van de schoolleider in relatie tot hetprimaire proces is onderdeel van elk onderzoekgeweest en zal in de hierna volgende artikelencentraal worden gesteld. Dit onderzoek kan ge-typeerd worden als een nieuwe trend in het Ne-derlandse onderzoek naar schoolleiderschap. In het inleidende artikel: Schoolleiderschapen schooleffectiviteit: op weg naar een modelvoor onderzoek, maakt Kr??ger de lezer ver-

trouwd met het onderzoek dat is verricht op hetgebied van schoolleiderschap en de relatie metschooleffectiviteit. Naar aanleiding van enigekritische kanttekeningen bij deze onderzoeks-lijn wordt tevens een model gepresenteerd datals basis kan dienen voor onderzoek naarschoolleiderschap en schooleffectiviteit. Het door de overheid ge??nitieerde beleidvan deregulering in het onderwijs stelt nieuweeisen aan het functioneren van schoolleidin-gen. Zijn schoolleiders in staat om met de situa-tie van vergrote autonomie om te gaan? Op' basis van dergelijke overwegingen verrichttenPeters, Sleegers en Bergen een onderzoek naarhet professioneel functioneren van schoollei-ders in het voortgezet onderwijs. Zij presente-ren dit onderzoek onder de titel: De taakper-ceptie van schoolleiders. Hun aandacht richttezich op de vragen hoe schoolleiders hun takenpercipi??ren en welke taken zij tot de kern vanhet schoolleiderschap rekenen. Veertienschoolleiders beoordeelden 49 schoolleidersta-ken door deze

te clusteren op basis van hun ge-lijkenis. Vervolgens werd aan de schoolleidersgevraagd om uit deze 49 taken 20 kerntaken te



??? selecteren. Het derde artikel van de hand van Imants,De Brabander en Bakkenes, is getiteld: Isole-ment en taakperceptie van schoolleiders in ba-sisscholen. In hun onderzoek is het isolementvan de schoolleider als uitgangspunt gekozen,dit vanuit de gedachte dat veel waarde wordttoegekend aan de centrale positie van deschoolleider in de school in verband met de uit-oefening van onderwijskundig leiderschap.Algemene managementtaken kurmen in isole-ment worden uitgevoerd, maar onderwijskun-dige taken nu juist niet. De veronderstelling isdaarom dat de mate van isolement van deschoolleider samenhang vertoont met de wijzewaarop de schoolleider algemene manage-menttaken en onderwijskundige taken perci-pieert. Aan dit onderzoek hebben 25 directeu-ren deelgenomen. Taakperceptie werd opgevatals een indicatie voor welke taken schoollei-ders vinden behoren tot hun functie. Het isole-ment van schoolleiders werd vastgesteld opbasis van hun positie in communicatienetwer-ken in hun school.

De samenhang tussen isole-ment en taakperceptie werd vastgesteld met be-hulp van canonische correlaties. Tot nu toe werd nog nauwelijks kennis ver-zameld over specifieke bijdragen die mannenen vrouwen zouden kuimen hebben in school-leidingen. In het vierde en laatste artikel in dezereeks: Sekse van de schooldirecteur in relatietot de gerichtheid op het primaire proces, doetKr??ger verslag van een in 1994 afgeslotendissertatie-onderzoek naar het bestaan en deaard van sekseverschillen in schoolleider-schap. Alleen de onderzochte hypothesen ophet terrein van sekseverschillen in onderwijs-kundig leiderschap worden besproken. Dezerichtten zich op de takenportefeuilles, de tijds-besteding aan taken, het hechten van belangaan onderwijskundige versus administratievetaken, en op de frequentie waarmee onderwijs-kundige activiteiten worden verricht. Het on-derzoek werd verricht in het voortgezet onder-wijs onder 98 schooldirecteuren - 49 vrouwenen 49 mannen - en onder 673 docenten en

858leerlingen. Met behulp van een individuele'matchings'methode werden de scholen meteen vrouwelijke directeur aan het hoofd paars-gewijs gekoppeld aan scholen met mannelijkedirecteuren. Het derde en het vierde artikel zullen niet indit nummer verschijnen, maar in het eerstenummer van de volgende jaargang.



??? Schoolleiderschap en schooleffectiviteit:op weg naar een model voor onderzoek M. L Kr??ger Samenvatting De invloed van de schoolleider op de effectivi-teit van de school heeft in de loop van de laatstetwee decennia een toenemende aandacht ge-noten van onderzoekers. De huidige ontwikke-lingen in het onderwijs versterken het leggenvan nadruk op de effectiviteltsverhogende rolvan de schoolleider nog eens. In dit artikelwordt een overzicht gegeven van het onder-zoek naar schoolleiderschap: wat doen school-leiders, welke stijlen hanteren zij en waar rich-ten zij zich op? Vervolgens wordt het onderzoekbesproken naar de relatie van schoolleiderschapmet schooleffectiviteit. Op grond van een kriti-sche beschouwing van de onderzoekslijn wordtbetoogd dat een integralere visie op het hande-len van de schoolleider noodzakelijk is dan totop heden in onderzoek wordt aangetroffen. Hetontbreekt aan theorievorming op het terreinvan schoolleiderschap en schooleffectiviteit. Ditroept een

behoefte op aan een algemeen onder-zoeksmodel voor schoolleiderschap. Zo'n modelwordt in dit artikel gepresenteerd. Er wordt eenaantal kenmerken van het gepresenteerde on-derzoeksmodel blootgelegd die laten zien datgebruikmaking van dit algemene model kan lei-den tot een verenging van de kloof tussen theo-rie en praktijk en tot een bevordering van theo-rievorming op dit terrein. Inleiding Schoolleiders vervullen een belangrijke rol inde school. Soms worden ze gezien als managervan het bedrijf school, soms als degene die do-centen stimuleert tot onderwijsvernieuwing,als cultuurmanager, ook wel als degene die deschool ontwikkelt naar een lerende organisatie,of als de spin in het web. Maar altijd, welk per-spectief ook wordt gekozen, krijgt de school-leider een rol toebedacht in de verhoging vande effectiviteit van de school. Deze rol is doorde jaren heen meer en dan weer eens minder be-nadrukt, maar nooit verdwenen. Dat is niet ver-wonderlijk. De schoolleider is immers de di-recteur

van het bedrijf school waarvanonderwijs het produkt is. De invloed die de di-recteur heeft op de verbetering van het bedrijfs-produkt heeft in de loop van de laatste twee de-cennia een toenemende aandacht genoten. Totin de jaren zeventig wees onderzoek uit dat hetvoor de leerprestaties niet zoveel uitmaaktewelke school werd bezocht; intelligentie en so-ciaal milieu zouden de doorslaggevende facto-ren zijn. Later onderzoek toonde aan dat scho-len wel degelijk verschil maakten. Ook de rolvan de schoolleider bleek een be??nvloedendefactor voor de leerprestaties te zijn. Onder-zoekers begonnen zich af te vragen wat school-leiders doen en hoe him taken en hun stijlen vanleiderschap gerelateerd zijn aan het primaireproces. De huidige ontwikkelingen in het on-derwijs zorgen voor een versterking van hetleggen van nadruk op de effectiviteitsverho-gende rol van de schoolleider. Met het groter enautonomer worden van scholen, als gevolgwaarvan scholen met elkaar moeten concurre-ren en zich

moeten profileren, wordt deze rolnog belangrijker. In dit artikel wordt een overzicht gegeven van'het onderzoek naar schoolleiderschap en de re-latie met schooleffectiviteit. Vervolgens wor-den de resultaten van het onderzoek naarschoolleiderschap kritisch beschouwd. Dit on-derzoek blijkt slechts in beperkte mate bij tedragen aan de theorie over schoolleiderschap.Naar aanleiding van deze kanttekeningenwordt een model gepresenteerd dat als basiskan dienen voor onderzoek naar schoolleider-schap en schooleffectiviteit. Tevens wordt eenvoorbeeld gegeven van de vertaling van dit al-gemene model ter onderzoeking van een speci-fieke probleemstelling.



??? 1 Taken en tijdsbesteding vanschoolleiders Het dagelijkse werk van schoolleiders is veel-vuldig beschreven. Hieruit vloeit een aantal ty-pologie??n van schoolleiderstaken voort, diezicht geven op de veelheid van hun taken en ac-tiviteiten. Leithwood, Begley en Cousins (1990) ma-ken onderscheid in eendimensionale en multi-dimensionale benaderingen van de rol van deschoolleider. Een voorbeeld van een veel ge-hanteerde eendimensionale benadering is hetmaken van onderscheid in taken gericht op deprimaire processen, het onderwijs, en taken ge-richt op de secundaire processen, het draaiendehouden van de organisatie en het scheppen vanrandvoorwaarden ter verzorging van het onder-wijs. Leithwood et al. geven ook een voorbeeldvan een takentypologie vanuit een multidhnen-sionale benadering, namelijk de typologie vanSergiovaimi (1984) waarin vijf dimensies vanschoolleidersgedrag worden onderscheiden: - technische management activiteiten - interpersoonlijke steun en aanmoedigingvan

personeel - onderwijskundige interventie - model staan voor belangrijke doelen en ge-dragingen (symbolisch leiderschap) - ontwikkeling van een passende en uniekeschoolcultuur. Ook Kr??ger (1994) hanteert een multidimen-sionale benadering van schoolleiderstaken, diezij baseerde op typologie??n van Mahieu (z.j.)en Ruijs (1990): 1. organisatie ontwikkeling; 2.interne communicatie; 3. onderwijskundigezaken; 4. personeelsbeheer; 5. leeriingbegelei-ding / stagebegeleiding; 6. administratie en be-heer; 7. relatie met de buitenwereld; 8. marke-ting. Ter typering van elke takencategorievoegt Kr??ger een korte omschrijving toe. De mate van tijdsbesteding van schoolleidersaan de diverse taken komt naar voren uit onder-zoekingen op basis van self-reports, dagboekenen directe observaties. Uit dit empirisch onder-zoek wordt zichtbaar dat het werk van school-leiders niet alleen complex is, maar ook ver-snipperd en fragmentarisch met een grotevariatie tussen de verschillende taken en bm-nen elke taak. Het

onderzoek van Mintzberg (1980) werdweliswaar verricht m het bedrijfsleven, maar inde onderwijsliteratuur wordt hier vaak naarverwezen. Uit dit onderzoek blijkt dat het werkvan managers wat de tijdsbesteding betreft ge-kenmerkt wordt door kortstondigheid, geva-rieerdheid en fragmentatie: - kortstondigheid De helft van de waargenomen activiteitenblijkt m minder dan 9 minuten te worden af-gehandeld, terwijl slechts 1 van de 10 activi-teiten langer duurt dan een uur. Telefoontjeszijn kort (gem. 6 minuten) en bureauwerk(gem. 15 min.) en ongeplande vergaderin-gen (gem. 12 min.) duren zelden een halfuur. Alleen geplande vergaderingen durengewoonlijk meer dan een uur. Die kortston-digheid laat zich ook zien in de wijze vanpostbehandeling: men houdt niet van langememo's en de meeste post wordt snel ge-scand. - gevarieerdheid De manager blijkt elke dag zeer veel ver-schillende activiteiten te verrichten. Be-langrijke activiteiten worden afgewisseldmet triviale, zonder dat daar een bepaald pa-troon in te

ontdekken is. - fragmentatie De manager wordt tijdens het werk voortdu-rend onderbroken. Bijna nooit wordt er eenhalf uur of langer achtereen gewerkt. Verba-zingwekkend is dat managers zelf hiervoorkiezen, hetgeen blijkt uit hun open kamer-deur, de plaatsing van het bureau en de ge-matigde regels voor afscherming die de se-cretaresse geacht wordt te hanteren. Mintzberg onderzocht hoeveel tijd managersbesteden aan de vijf basismedia waarover zezouden beschikken: - post / bureauwerk: 22 % van de tijd - telefoontjes: 6% van de tijd - geplande vergaderingen: 59% van de tijd - ongeplande vergaderingen: 10% van de tijd - rond lopen: 3% van de tijd Een belangrijk resultaat uit Mintzbergs onder-zoek is dat managers een sterke aantrekkings-kracht ten toon spreiden tot wat Mintzberg de'verbale media' noemt: de manager besteedtmaar liefst 78 % van de tijd aan verbale interac-tie, zoals hier boven blijkt. Ook uit observatieonderzoek van schoollei-dersgedrag komt het beeld naar voren van de



??? drukke manager. Schcx)lleiders blijken langewerkweken te hebben, gemiddeld 52 uur (Fok-kema, 1986). Zij zijn bezig met kortdurendeonvoorspelbare taken waarbij ze regebnatigworden onderbroken. Volgens Kmetz en Wil-lower (1982) wordt meer dan 70% van de tijdvan de basisschooldirecteur gestoken in com-mimicatie. Mintzbergs beeld van de bedrijfs-manager komt sterk overeen met het beeld vande drukke schoolleider dat naar voren komt uitCubans analyse van studies vanaf het begin vandeze eÂ?uw naar de tijdsbesteding van schooldi-recteuren. Schoolleiders wisselen voortdurendvan taak, moeten voortdurend reageren op vra-gen die op hen af komen, doen wat hen voor dehanden komt, en besteden tussen twee derde endrie vierde van hun tijd aan het praten met enluisteren naar anderen (Cuban, 1988). VolgensCuban besteedt de schoolleider de meeste tijdaan beheerszaken; onderwijskundig leider-schap komt duidelijk pas op de tweede plaats.In de twee meest recente studies

die Cuban ana-lyseert, vindt hij een aandeel van 'instructionalsupervision' van 17% en 27% voor respectie-velijk voortgezet onderwijs en basisonderwijs.Volgens Leithwood et al. (1990) laten resulta-ten van onderzoek zien dat schoolleiders zichin de praktijk vooral bezig houden met admmi-stratieve taken, terwijl ze tegelijkertijd als hungewenste praktijk aangeven het ontplooien vanactiviteiten gericht op wezenlijke onderwijs-kundige beslissingen in de school. Schoollei-ders scoren zichzelf zowel op feitelijke als opgewenste rollen het hoogst op onderwijskundigleiderschap. Deze scoring blijkt echter nietconsistent met de schattingen van de schoollei-ders van hun tijdsbesteding op hoofdtaken.Schoolmanagement en personeelsbeheer na-men respectievelijk 40.8% en 34.1% van huntijd in beslag. Onderwijskundig leiderschapaan de andere kant slechts 15%. Ook de resulta-ten uit een onderzoek van Gooren en Dik(1989) naar de tijdsbesteding van directieledenin 11 scholen voor voortgezet onderwijs

wijzenuit dat de meeste tijd wordt besteed aan niet-onderwijskundige taken. Directeuren blijkennDAGOBi^i zich te profileren binnen de directieteams alssTUDitM vooral belast met communicatie (25 % van himtijd) en omgevingsgerichte dan wel strategi-sche planningstaken (24%). Aan operationeleplanningstaken en beheerstaken tezamen be-steden directeuren 36% van hun tijd, en aan leerlinggerichte zaken 15%. Onderzoek laat dus zien dat schoolleiders himtijd hoofdzakelijk besteden aan het draaiendehouden van de organisatie, waardoor zij aan hetontwikkelen en uitdragen van een onderwijsvi-sie nauwelijks toekomen. Zij lijken daar niet te-vreden mee te zijn, gezien de verschillen die zezelf aangeven tussen him feitelijke en hun ge-wenste tijdsbesteding. Uit onderzoek blijktoverigens dat dit resultaat slechts voor manne-lijke schooldirecteuren geldt (Kr??ger, 1994).Zowel maimen als vrouwen hechten meer be-lang aan onderwijskundige dan aan administra-tieve taken, maar vrouwen hebben de

onder-wijskundige taak vaker zelf in portefeuille danmaimen, besteden er meer tijd aan en verrich-ten meer activiteiten op dit terrem, ook volgenshun docenten. Mannen besteden daarentegenmeer tijd aan administratie en beheer en aan derelatie met de buitenwereld dan vrouwen. 2 Leiderschapsstijlen van school-leiders Schoolleiders kunnen op dezelfde taken ge-richt zijn, terwijl de stijlen waarmee ze hun ta-ken uitoefenen en waarmee ze naar hun doelenstreven, verschillen. De stijl van leidinggevenis immers mede afhankelijk van persoonlijk-heid, ervaringen en waarden van de schoollei-der en van de schoolcontext. Leiderschapsstijlkan worden opgevat als de consistente lijn diein de werkzaamheden van de leider te herken-nen is (De Jong & Van Doome-Huiskes, 1992). De relatiegerichte en de taakgerichte leider-schapsstijl hebben de meeste aandacht gekre-gen in onderzoekingen naar stijlen van zowelleiders in het algemeen als van schoolleiders.Dergelijke studies zijn gebaseerd op een

leider-schapsconcept ontwikkeld in de Ohio StateLeadership Studies in de jaren zestig. Dit con-cept wordt gedefinieerd door de twee dimen-sies 'consideration' en 'Initiation of structure',vaak vertaald in relatie- en taakgerichtheid.'Initiating structure' (of de taakstijl) verwijstnaar het opzetten van organisatiepatronen,conmiunicatiekanalen en procedures; het gaathier om het organiseren van activiteiten ter ver-vulling van de te verrichten taken. 'Considera-tion' (of de interpersoonlijke stijl) verwijst naar



??? blijken van vriendschap, wederzijds vertrou-wen, respect en warmte in de relatie tussen deleider en personeelsleden; het omvat gedragzoals het helpen van en conmiuniceren met le-den van de organisatie, het zorg dragen voor hetmoreel en hun welbevinden en het beschikbaarzijn. Door de twee dimensies met elkaar tekruisen ontstaan vier kwadranten van leider-schapsstijlen: hoog op beide, hoog op relatie-en laag op taakgerichtheid, hoog op taak- enlaag op relatiegerichtheid, laag op beide. Taak-en relatiegerichtheid worden doorgaans be-schouwd als gescheiden, relatief orthogonaledimensies, zoals ook in de door de Ohio Stategroep ontwikkelde Leader Behavior Descrip-tion Questionnaire (LBDQ). Soms, bijvoor-beeldinhet 'Least Preferred Co-Worker instru-ment' ontwikkeld door Fiedler (1967) wordenbeide dimensies opgevat als twee uiteinden vaneen continuum. De Jong en Van Doome (1992)onderscheiden in hun onderzoek naar sekse-verschillen onder overheids- en bedrijfsmana-gers vier stijlen: de

directieve en de ondersteu-nende taakgerichte stijl, een mensgerichte stijlwaarbij de leidinggevende vooral intern ge-richt is op de eigen afdeling en een mensge-richte stijl waarbij de leider een ontwikkelaar isgericht op externe contacten. Kunz en Hoy (1976) legden de LBDQ vooraan docenten. Uit hun onderzoek komt naar vo-ren, dat schoolleiders die volgens de docentenlaag taakgericht zijn, docenten hebben met eengeringe zone van acceptatie, afgezien van hetfeit of de schoolleider hoog of laag scoorde oprelatiegerichtheid. Zone van acceptatie kanworden omschreven als de bereidheid van do-centen om besluiten die de schoolleider voorhen neemt te accepteren. Zij concluderen daar-uit dat niet relatiegerichtheid, maar taakge-richtheid het belangrijke aspect van de stijl isdat verbonden is met de zone van acceptatievan docenten. Leithwood et al. (1990) verwij-zen naar onderzoeksresultaten waaruit blijkt,dat een hoge mate van gerichtheid op zoweltaak- als relatiegerichtheid de satisfactie en deprestaties van

docenten verhoogt en ook dezone van acceptatie van docenten positief be??n-vloedt. Het andere aspect van de leiderschapsstijl datfrequent wordt onderzocht is de mate waarinleidinggevenden democratisch gedrag verto-nen (ondergeschikten laten participeren in debesluitvorming), of juist autocratisch gedrag(ondergeschikten ontmoedigen in hun partici-patie in de besluitvorming). De dimensie de-mocratisch versus autocratisch leiderschap (ofparticipatief versus directief leiderschap) komtvoort uit vroege experimentele studies naar lei-derschapsstijlen (bijv. Lewin & Lippitt, 1938)en is sindsdien door een aantal onderzoekersverder ontwikkeld (bijv. Likert, 1961; Vroom& Yetton, 1973). In tegenstelling tot de relatie-en taakgerichte stijl gaat het bij de besluitvor-mingsstijl om een bipolaire dimensie: de tweestijlen zijn onverenigbaar. Het onderscheid indemocratisch en autocratisch leiderschapwordt nogal eens verbonden aan het onder-scheid in relatie- en taakgerichteid. Er wordtdan gesproken over de democratische

of parti-cipatieve relatiegerichte leider, in tegenstellingtot de autocratische of directieve taakgerichteleider. Zo lijkt er een al te gemakkelijke tegen-stelling te worden gecre??erd, omdat relatie- entaakgerichtheid eerder orthogonaal moetenworden opgevat; het zijn twee verschillende di-mensies. Aannemelijker lijkt het verband zoalsdat gelegd wordt door Eagly en Johnson(1990): relatiegericht leiderschap zou de de-mocratische of participatieve stijl van besluit-vorming vergemakkelijken of bevorderen. De hierv????r onderscheiden dimensies wordenook toegepast in onderzoekingen naar leider-schapsstijlen van schoolleiders. Zo besprekenLeithwood et al. (1990) vier leiderschapsstijlendie zij herleiden uit verschillende studies onderschoolleiders, waarin de dimensies taak- en re-latiegerichtheid duidelijk zichtbaar zijn. Hunstijlbeschrijvingen geven een aardig beeld vande verschillende wijzen waarop schoolleidershun taken kunnen uitoefenen en hun doelenkunnen nastreven. Stijl A wordt gekenmerkt door nadruk op in-

terpersoonlijke relaties, op het vestigen van eenco??peratief klhnaat in de school en op effec-tieve samenwerkingsverbanden met verschil-lende regionale en overheidsgroeperingen.Schoolleiders die deze stijl hanteren, lijken vande veronderstelling uit te gaan dat zulke relatiesvoorwaarde zijn voor succes en dat ze eennoodzakelijke springplank vormen voor meertaakgerichte activiteiten in hun school. Leiders met stijl B richten zich op leerling- 407 f?ŠDAeoeiscHiSTUOllN



??? prestaties en -welbevinden. Ze gebruiken eenvari??teit aan middelen om hun doelen op dit ge-bied te bereiken, inclusief veel van de interper-soonlijke, administratieve en bestuurlijke ge-dragingen die kenmerkend zijn voor anderestijlen. Stijl C is minder consistent dan de vorigetwee. Hoofddoel van schoolleiders met dezestijl is zich te verzekeren van effectieve onder-wijsprogramma's, het verhogen van de compe-tentie van het personeel, en het ontwikkelenvan procedures voor de uitvoering van takendie leiden tot een succesvol onderwijspro-gramma. Vergeleken met stijl A richt men zichin stijl C primair op de taak, terwijl het ontwik-kelen van goede interpersoonlijke relatieswordt gezien als een middel tot betere taakpres-tatie. Vergeleken met stijl B is er in stijl C eentendens om de adoptie en implementatie vaneffectief gebleken procedures ter verhogingvan leerlingprestaties als het doel te zien, enniet de leerlingprestaties zelf. Stijl D wordt gekeimierkt door een welhaastexclusieve aandacht voor

administratie.Schoolleiders met deze stijl zijn gepreoccu-peerd door budgetten, roosters, personeelsbe-heer en informatieverschaffing aan anderen. Zebesteden weinig tijd aan besluitvorming rondonderwijskundige zaken. Daarmee bemoeienze zich alleen als er een crisissituatie is of als zeerom gevraagd worden. In stijl A is de relatiegerichte stijl herkenbaaren in stijl C de taakgerichte stijl. Stijl B is zoweltaak- als relatiegericht en stijl D geen vanbeide. De stijlen B en D kunnen ook gerelateerdworden aan de eendimensionale benaderingvan taaktypologie??n (par.1). De administra-tieve leider is te herkennen in stijl D. Stijl B re-presenteert de onderwijskundige leider die ver-schillende taakgebieden integreert: allerieimiddelen - beheersmatige, culturele, relatie-gerichte - worden ingezet om de gestelde on-derwijskundige doelen te bereiken. 3 Schoolleiderschap en school-effectivltelt Onderzoekers uit de in de vorige paragraafbeschreven onderzoekslijn, hielden zich nietbezig met onderzoek naar de

effecten van hetleiderschap. Zij waren naar alle waarschijnlijk-heid op voorhand overtuigd van de ineffici??ntievan bepaalde leiderschapsstijlen, zoals hetautocratische leiderschap. Een recentere on-derzoekslijn, het schooleffectiviteitsonder-zoek, neemt daarentegen de output van het lei-derschap nu juist als de centrale vraag.Schooleffectiviteit wordt in dit onderzoekdoorgaans opgevat als de wenselijk geachtekwantiteit of kwaliteit van de output van hetprimaire proces. Alternatieve effectiviteitscri-teria, zoals aanpasbaarheid aan de omgeving,arbeidssatisfactie, e.d. worden daarbij als, ove-rigens niet onbelangrijke, middelen of interme-diaire doelen gezien (Scheerens, 1989). Ofzoals Mortimore (1991) het zegt: een effectieveschool is 'one in which pupils progress furtherthan might be expected from consideration ofits intake'. Uit de eerste onderzoekslijn blijkt dat hetwerk van schoolleiders fragmentarisch, ver-snipperd en gevarieerd is en dat schoolleidershun handen vol hebben aan het draaiende hou-

den van de organisatie. Met name mannelijkeschoolleiders blijken nauwelijks toe te komenaan wat onderwijskundig leiderschap wordtgenoemd. Uit het effectieve scholen onderzoekkomt nu juist de rol van de schoolleider als on-derwijskundig leider naar voren als een van dekenmerken voor het al dan niet effectief zijnvan scholen. In deze paragraaf wordt het onder-zoek naar effectieve scholen en effectiefschoolleiderschap beschreven. Welke kenmer-ken maken een school effectief? (3.1) en watzijn kenmerken van de effectieve schoolleider?(3.2). 3.1 Scholen verschillen Tot in de jaren 70 ging men er op grond vanonderzoeksgegevens van uit dat het niet veeluitmaakte naar welke school een kind toe ging:scholen zouden geen verschil maken, de intelli-gentie en sociale achtergrond van de leerlingzouden de bepalende factoren zijn voor het ni-veau van de leerprestaties. De onderzoeksrap-porten van Coleman, Campbell en Hobson(1966) en van Jencks, Smith et al. (1972) speel-den een leidende rol

in deze gedachtenvor-ming. Voor de Nederlandse situatie moet metname verwezen worden naar het onderwijsso-ciologische onderzoek naar schoolloopbanen 408 PtOAGOaiSCHt STUDltM



??? van Peschar (1975) en Dronkers (1978). In reactie op Coleman en Jencks probeerdenonderzoekers aan te tonen dat scholen er weldegelijk iets toe deden. Zo ontdekten Edmondsen zijn collega's in de jaren 70 een aantal facto-ren op schoolniveau die samenhingen met deleerlingprestaties, namelijk: sterk onderwijs-kundig leiderschap, hoge verwachtingen, eenordelijke atmosfeer, nadruk op basisvaardighe-den, en evaluatie van de leerlingvorderingen.Nog steeds wordt hieraan gerefereerd als 'hetvijf-factoren model van Edmonds' (Edmonds,1979). Ook onderzoekers als Weber (1971),Brookover (Brookover & Erickson, 1969;Brookover, Beady, Flood, Schweitzer & Wi-senbaker, 1979), Rutter (Rutter, Maughan,Mortimore & Ouston, 1979) en Mortimore(Morthnore, Sammons, Stoll, Lewis & Ecob,1988) behoren tot de scholen-maken-verschilonderzoekstraditie. In Nederland verschenenin ?Š?Šn jaar drie onderzoeken die eveneens totdeze traditie kuimen worden gerekend: VanMarwijk Kooy-von Baumhauer (1984),

Meij-nen (1984) en Van der Wolf (1984). Later Ne-derlands schooleffectiviteitsonderzoek werdverricht door bijvoorbeeld Van de Grift (1987),Van de Hoeven-van Doomum en Jimgbluth(1987), Roeleveld (1987) en Brandsma enKn??ver (1988). Scheerens maakt ten slotte debalans op (Scheerens 1989,1992; Creemers &Scheerens, 1994). Hij relativeert de bijdragevan schoolkenmerken aan de verschillen tus-sen scholen die uit onderzoek naar voren komt:schooleffectiviteitsonderzoeken wezen nau-welijks grotere verschillen tussen scholen aandan Coleman en Jencks hadden gedaan. Door-gaans wordt 11 tot 12% van de variantie ver-klaard door schoolkenmerken. Ook Van derWerf (1994), die concludeert dat basisscholenaanmerkelijk verschillen in leerlingprestatiesmet betrekking tot rekenen, vindt 12% ver-klaarde variantie. In recent Nederlands onder-zoek (Luyten, 1994) waarin eindexamenresul-taten vanaf 1983 tot en met 1987 van MAVO,Havo en vwo-leerlingen werden geanaly-seerd, is de conclusie dat

verschillen tussenscholen niet meer verklaren dan 4% van de to-tale variantie in leerlingprestaties. 3.2 Schoolleiders verschillen Leithwood en Montgomeiy (1986) analyseer-den 64 studies naar schoolleidersgedrag die tussen '74 en '88 werden verricht. De resulta-ten geven aan dat de op leerlingprestaties en-welbevinden gerichte stijl (stijl B) met ele-menten van de progammagerichte stijl (stijl C)(Leithwood et al., 1990) de meest effectieve is.Stijl C werd in paragraaf 2 betiteld als taakge-richt en stijl B als de integrale op onderwijs-kundige doelen gerichte stijl die zowel taak- alsrelatiegericht is. Het meest effectief zou duszijn de onderwijskundige leider die zowel rela-tie- als taakgericht is. Het belang van de onder-wijskundige leider voor schoolklimaat en leer-lingprestaties blijkt ook uit onderzoek vanBrookover et al. (1979), en van Rutter et al.(1979). Leithwood et al. (1990) concluderen uit himreview van onderzoek v????r 1985 dat schoollei-ders een positieve invloed hebben op een scalavan docent- en

leerlingvariabelen, zoals atti-tude van leerlingen ten aanzien van school, ar-beidssatisfactie van docenten, en de acceptatieen toepassing door docenten van vernieuwin-gen in de klassepraktijk. Ook volgens Scheerens (1989, 1992) komtuit de onderzoeksresultaten naar voren dat ef-fectieve schoolleiders niet alleen 'op de winkelpassen' maar bovendien gericht zijn op het rea-liseren van een hoge onderwijsopbrengst. Dezeschoolleiders zijn gericht op de primaire func-tie van het onderwijs zonder daarbij het belangvan de administratieve en beheerstaken uit hetoog te verliezen. Aan de andere kant typeertScheerens (1989) de empirische basis voor derelatie tussen onderwijskundig leiderschap enschooleffectiviteit als een 'vooralsnog twijfel-achtige empirische bevestiging' (p.144). In verschillende recentere onderzoekingen(Mortimore et al., 1988; Hallinger, Bickman &Davis, 1990; Heck, 1992; Cheng, 1994; Gold-ring & Pasternak, 1994) wordt eveneens het ef-fect van schoolleiderschap op leerlingpresta-ties

aangetoond. Andere onderzoekers vindengeen directe significante effecten, bijvoorbeeldVan de Grift (1990), Leitner (1994), Vander-Stoep, Anderman en Midgley (1994). Hallin-ger en Leithwood (1994) concluderen m huninleiding op een themanunmier op dit terrein, t^oAooeiscHidat de onderzoeksresultaten uit de jaren 80 en studun90 vaker een indirecte en niet zozeer een di-recte invloed aangeven van schoolleiders op deleerlingprestaties. Dit onderscheid in directe enindirecte effecten van het schoolleidersgedrag



??? op de leerlingprestaties wordt dikwijls ge-maakt. Directe effecten zouden kunnen ont-staan door intensieve interventies in het onder-wijs op klasseniveau, zoals het stimuleren vandocenten tot invoering van bepaalde onder-wijsprogramma's of het doorvoeren van veran-deringen in de lespraktijk op grond van evalua-ties van de leerlingprestaties. Indirecte effectenzouden plaats kunnen vinden door interventiesin factoren op schoolniveau, dus via de invloedvan de schoolleider op het pedagogisch klimaaten de onderwijskundige organisatie. Bijvoor-beeld door middel van het organiseren van be-paalde overlegstructuren, waarmee de school-leider hoopt in de secties gesprekken overonderwijsprogramma's en leerlingevaluatiesop gang te brengen. Ook uit allerlei Nederlands onderzoek blijkt deinvloed van de schoolleider op de kwaliteit vanhet onderwijs. Van de Grift (1987) verrichtteonderzoek onder schoolleiders van 321 basis-scholen. Hij ontwikkelde een instrumentariumdat bestaat uit 21 schalen

voor het meten van dezelfperceptie van onderwijskundig leiderschapvan schoolleiders. Zeven van de schalen blekeneen significante positieve correlatie te hebbenmet hoge leerlingprestaties, namelijk: het stel-len van verwachtingen aan reken- en taaipres-taties van de leerlingen; bemoeienis met dekeuze van nieuwe onderwijsmethoden; strevennaar consensus en samenwerking in het team;klassen bezoeken; in klassen observeren; pro-beren om het onderwijskundig vakmanschapvan het team te verhogen; tijdens teamvergade-ringen problemen van onderwijsgevenden aande orde stellen. Naderhand uit Van de Grift zijn twijfel overde resultaten, aangezien deze gebaseerd zijn opzelfbeoordeling van schoolleiders. Daaromneemt hij in een later onderzoek (Van de Grift,1990) het oordeel van docenten als de basisvoor het meten van het onderwijskundig leider-schap van 275 schoolleiders in het basisonder-wijs. Hij gebruikt voor dat doel zijn eerder ge-construeerde instrument 'Leerkrachtperceptiesvan

onderwijskundig leiderschap' (Van deGrift, 1986). Het effect van onderwijskundigleiderschap op leerlingprestaties werd bepaaldop grond van een LISREL-model. Er werdgeen directe relatie gevonden tussen onder-wijskundig leiderschap en leerlingprestaties. Van Marwijk Kooy-von Baumhauer (1984)verrichtte haar onderzoek op 25 scholenge-meenschappen voor MAVO-HAVO-VWO.Volgens haar zet het leiderschap van de rectorvooral op grote scholen een duidelijk stempelop het functioneren van scholen. Op grotescholen lijkt een mspirerende rector die veelcontact zoekt met leraren afzonderlijk, essen-tieel voor succes: zo'n rector heeft stimule-rende leraren, die weer met initiatiefrijke leer-lingen te maken hebben. De invloed van eendergelijk leiderschap op het schoolklimaat isaanzienlijk: op horizontale scholen met eeninspirerende rector worden leraren door hunleerlingen hoog gewaardeerd voor hun bereid-heid plannen van leerlingen te steunen. Hetpercentage geslaagde leerlingen blijkt boven-

dien sterk gekoppeld te zijn aan een klimaatvan samenwerking en collegiaUteit tussen do-centen en vooral met als toegewijd gekwalifi-ceerde leerlingen. Brandsma en Stoel gingen na of op MAVO-en LBO-scholen in Nederland de hypotheseondersteund kon worden dat de schoolleidereen belangrijke determinant is van de gereali-seerde onderwijsleerprestaties (Brandsma Â?feStoel, 1987; Brandsma, 1988). Er bleek inder-daad - weliswaar voor MAVO scholen sterkerdan voor LBO scholen - een positieve invloedaanwezig van schoolleiderskenmerken, en welmet name van onderwijskundig leiderschap, ophet functioneren van leerlingen, zowel op hunprestaties als op hun welbevinden. Het percen-tage geslaagden op de MAVO bijvoorbeeldzou voor maar liefst 35% verklaard kuimenworden uit schoolleidersactiviteiten. De door-stroming naar vervolgonderwijs nam toe, ter-wijl spijbelen, ziekte en schooluitval afnamenbij schoolleiders die hoog scoorden op onder-wijskundig leiderschap. Uit het effectieve

scholen onderzoek komt deonderwijskundige rol van de schoolleider dusvrij sterk naar voren. Deze effectieve schoollei-der zou zich kenmerken door uitoefening vaneen aantal leid?Šrschapstaken die positief geas-socieerd zijn met leerprestaties: het benadruk-ken van de leerlingprestaties; het benadrukkenvan de basisvaardigheden; bemoeienis met deonderwijsmethoden; het co??rdineren van deonderwijsprogramma's; het regelmatig evalue-ren van de voortgang van leerlmgen; het onder-



??? steunen en begeleiden van het onderwijzendpersoneel; het cre??ren van een ordelijk en opleren gericht klhnaat. Scheerens (1989) destil-leert uit zijn overzicht van Angelsaksisch enNederlands schooleffectiviteitsonderzoek hetpraktische nut voor schoolleiders en verwoordtdit als volgt: het realiseren van onderwijskun-dig leiderschap; het stimuleren van gestructu-reerd onderwijs; vergroting van de effectieveleertijd; verhogen van het evaluerend vermo-gen van de school; en consensus bereiken overeen prestatiegeori??nteerde missie van deschool. Hoewel het schooleffectiviteitsonderzoek uit-gewezen heeft dat sterk schoolleiderschap opzijn minst indirect van invloed is op de leerlmg-prestaties, lijkt deze relatie wel complexer tezijn dan oorspronkelijk werd gedacht. Wan-neer de invloed op de variabele leerlingpresta-ties beperkt wordt gedefinieerd als de invloedop cognitieve prestaties in de basisvaardighe-den, is de empirische evidentie minder duide-lijk. 4 Visies op schoolleiderschap Mede op basis van het

onderzoek naar school-leiderschap werden door de decennia heen ver-schillende visies of denkbeelden ontwikkeldover waar schoolleiderschap zich op zou moe-ten richten. Op grond van de gangbare litera-tuur kunnen verschillende denkbeelden wor-den onderscheiden (zie ook Blom, Kr??ger &Van Roozendaal, 1990; Kr??ger, 1994). Het eerste denkbeeld of imago is dat van hetadministratief leiderschap. Naarmate scholengroter werden en schoolmanagement gezienging worden als een professionele functie, wer-den de theoretische concepties over schoollei-derschap steeds meer afgeleid uit organisatie-theorie??n voor non-profit organisaties. Deschoolleider wordt vergeleken met een be-drijfsmanager. Volgens deze benadering zoude schoolleider zich bezig moeten houden methet plannen binnen bepaalde richtlijnen en ka-ders, met het organiseren van de randvoor-waarden en voorzieningen voor het onderwijs,en met het uitoefenen van controle. In deze vi-sie wordt dus de bemoeienis van de schoollei-der

met de secundaire processen benadrukt. terwijl de behartiging van de primaire proces-sen wordt overgelaten aan de docenten. Tegenover deze nogal bureaucratische be-nadering van schoolleiderschap kwam tegelij-kertijd een tweede beeld naar voren, namelijkdat van het onderwijskundig leiderschap. Ditdenkbeeld ontstond vanuit het idee dat deschoolleider een belangrijke taak heeft in hetontwikkelen van het schoolcurriculum en hetbegeleiden van docenten bij hun onderwijs inde professionele bureaucratie die de school zouzijn. Deze benadering van de schoolleider alsonderwijskundig leider is lange tijd naar deachtergrond verdwenen, en werd weer nieuwleven ingeblazen door het schooleffectiviteits-onderzoek. Met het derde denkbeeld, dat van de leiderals cultuurmanager, wordt het belang bena-drukt van be??nvloeding van de schoolcultuurdoor de schoolleider. Een sterke factor in hetsucces van organisaties blijkt te zijn hoe ledenvan de organisatie die organisatie ervaren enwaarderen. Dus als de

schoolleider in staatblijkt om deze collectieve vormen van organi-satiebewustzijn in een positieve richting tebe??nvloeden en te sturen, zal er effectiever ge-werkt worden. Zoals Schein (1985) het ver-woordt: 'The only thing of real importance thatleaders do is to create and manage culture'. Inwezen is het denkbeeld van de cultuurmanagereen 'himian relations' benadering. De school-leider oefent een relatiegericht leiderschap uit,waarbij het sturen van de primaire processenwordt overgelaten aan de docenten. Blom enKr??ger (1993) bekritiseren de cultuur-als-leiderschap-benadering op zijn na??viteit: nietiedereen zal immers de door de leider gedefi-nieerde werkelijkheid zonder slag of stootadopteren. Recent is het denkbeeld ontstaan van het zo-genoemde transformationeel leiderschap (Ful-lan, 1992; Leithwood, 1992a; Sergiovanni,1990). Met het denkbeeld van het transforma-tioneel leiderschap wordt het belang benadruktvan het cre??ren van een lerende schoolorgani-satie door middel van de transformatie van

do-centen tot lerende docenten. De visie is gericht ?’ oooiscÂ?Â?op het machtiger maken van docenten of op sruoitm'empowering teachers'. Deze benadering vanschoolleiderschap lijkt de vorige denkbeeldente willen integreren. Zo wordt transformatio-neel leiderschap gezien als het soort onderwijs-



??? kundig leiderschap dat scholen naar de 21eeeuw moet leiden. Fullan (1992) meent dat deschoolleider in plaats van onderwijskundig lei-der eerder een leider van onderwijskundige lei-ders zou moeten zijn; van de 'empowered' do-centen dus. De visie sluit tevens aan bij die vande leider als cultuumianager. Schoolleiderszouden in plaats van hun eigen visie uit te dra-gen beter een gezamenlijke werkcultuur kun-nen ontwikkelen. Dicht tegen de transformationeel leider aanligt het denkbeeld van het transactioneel lei-derschap. Ook in deze benadering is er een ge-richtheid op 'empowerment' van docenten,maar nu door docenten door middel van extrin-sieke beloningen te stimuleren tot taakver-vulling om de gewenste doelen te bereiken.Transformationeel leiderschap probeert de be-hoeften van docenten naar hogere niveaus vanmotivatie te tillen en lijkt zo meer dan trans-actioneel leiderschap uit te zijn op het cre??renvan prikkels voor mensen om vernieuwingen inhun praktijk te implementeren. De

leider-schapsdenkbeelden worden wel getypeerd alsrespectievelijk de manager en de leider. Waartransactioneel leiderschap een stabiele omge-ving cre??ert, verbindt transformationeel leider-schap leiders en volgers aan elkaar in een geza-menlijk veranderingsproces. Onderzoek vanSilins (1994) levert evidentie voor de gerela-teerdheid van beide leiderschapssoorten inplaats van dat ze gescheiden orthogonale di-mensies zijn. Transactioneel leiderschap zoude bureaucratische link leggen tussen transfor-mationeel leiderschap en verbeterde school-prestaties. Het specifieke karakter van de functie vanschooldirecteur wordt zichtbaar in vergelijkingmet de functie van directeur in andere metname profit-organisaties. Hughes (1985)spreekt over schoolleiders als 'professionalleaders in professionally staffed organiza-tions'. In zulke organisaties delen leiders envolgers dezelfde professionele cultuur. School-leiders zijn immers eerst jarenlang docent ge-weest. Hughes ziet dit als een duale rol:

deschoolleider is zowel 'chief executive' (be-heersmatig leider) als 'leading professional'(onderwijskundig leider). Hoyle (1975) noemthet een uitbreiding van de professionele rol invergelijking met leiders in andere organisaties. In beide gezichtspimten is er het dilemma voorde leiders van het bestaan van twee sets van po-tentieel conflicterende waarden. Enerzijdshandelen ze als manager die beslissingenneemt in het belang van de organisatie, ander-zijds steunen ze de waarden van hun collega-leraren. Ze zijn evenwel toch in staat leiding uitte oefenen doordat ze dezelfde professionelewaarden delen, waarmee zij het vertrouwenvan docenten kurmen winnen. Uit deze analysekomt de noodzaak tot integratie van de ver-schillende rollen van de schoolleider naar vo-ren. Geen van de vijf denkbeelden slaagt er mom de complexiteit van het schoolleiderschapop een integrale manier weer te geven. Blijk-baar moet gezocht worden naar een integralerevisie op schoolleiderschap, een visie die

deschoolleider in beeld brengt als gebonden aande context van de school en zowel gericht opadministratief, onderwijskundig, cidtuur-,transformationeel en transactioneel leider-schap. 5 Kanttekeningen bij het effec-tieve scholen onderzoek De hierboven besproken denkbeelden omtrentschoolleiderschap zijn geen ontwikkelde theo-rie??n op basis van onderzoek. Ze zijn beschrij-vend, in wezen zelfs voorschrijvend en m diezin normatief. Bovendien zijn ze afhankelijkvan de tijdgeest of modieus. Hierin wordtzichtbaar dat het ontbreekt aan theorievormingop het terrein van schoolleiderschap en school-effectiviteit. Leithwood (1992b) haalt Stogdillaan die na zijn review van meer dan 3000 lei-derschapsstudies erover klaagt, dat de einde-loze opeenstapeling van empirische data geenge??ntegreerd begrip heeft opgeleverd van lei-derschap. Scheerens (1993) meent dat het ge-hele terrein van schooleffectiviteitsonderzoeknogal a-theoretisch is. 2^1den worden onder-zoeken ontworpen om expliciete

theorie??n ofmodellen te toetsen. Schooleffectiviteitsonderzoek is steeds ver-bonden geweest aan de 'effectieve scholen be-weging', die zich bezighield met de vraag hoeschoolkenmerken die uit onderzoek effectiefbleken ge??mplementeerd kunnen worden in deschoolpraktijk. Deze verbondenheid lijkt de



??? laatste tijd zelfs sterker te worden. Er wordt ge-zocht naar een nauwere relatie tussen schoolef-fectiviteit en schoolverbetering (zie Har-greaves 1995; Mortimore, 1993; Reynolds &Packer, 1992; Reynolds, Hopkins & StoU,1993; Scheerens, 1989, 1992). Scheerensvraagt zich af wat de zeggingskracht is van deonderzoeksgegevens voor de praktijk. Hijmeent dat door het ontbreken van theorievor-ming nog geen antwoord gegeven kan wordenop deze kernvraag. De vraag is op dit momentevenmin te beantwoorden voor de samenhangtussen schoolleiderschap en schooleffectivi-teit. Het effectieve scholen onderzoek maaktwel zichtbaar - zij het in zeer globale termen(zie paragraaf 3.2) - welke kenmerken een ef-fectieve schoolleider zou moeten bezitten,maar niet welke handelingen daarbij horen enniet op welke wijze de schoolleider dergelijkehandelingen in zijn of haar school zou kunnenuitoefenen. Ook m recent ontwikkelde model-len aangaande schoolkenmerken en schoolef-fectiviteit (zie bijvoorbeeld

Scheerens, 1994;Bosker & Scheerens, 1994) wordt geen plaatsingeruimd voor de handelingen van de school-leider. Er wordt dus niet helder omschrevenhoe de schoolleider de school kan ontwikkelennaar een effectieve school en hoe de effectivi-teit van de school gehandhaafd kan worden. Dekloof tussen theorie en praktijk wordt hierzichtbaar. De resultaten van onderzoek noch dedaarop gebaseerde denkbeelden bieden hand-vatten voor de praktijk van het schoolleider-schap. Ook de conceptualisering van onderwijskun-dig leiderschap laat te wensen over: het wordtimpliciet opgevat als een optelsom van ken-merken van de schoolleider. In deze opvattingloijgen de onderzoeksresultaten een haastvoorschrijvend karakter: als de school niet ef-fectief is, is dat de schuld van de directeur dieniet de juiste onderwijskundige taken verricht,geen onderwijskundige stijl uitoefent, en geenonderwijskundige missie of ori??ntatie heeft.Holdaway en Johnson (1993) wijzen in navol-ging van Kaplan op de 'paradox ofconceptua-

lization: The proper concepts are needed toformulate a good theory, but we need a goodtheory to arriv?Š at the proper concepts'. Is ditde vicieuze cirkel waarin ook het onderzoeknaar schoolleiderschap en schooleffectiviteitgevangen zit? Door hun relatieve theorieloos-heid hebben de onderzoeken niet geleid tot deontwikkeling van een algemeen model vanschoolleiderschap waarin de onderzoeksresul-taten en de verschillende besproken visies wor-den ge??ntegreerd. Ook Busher en Saran (1994),die verschillende modellen op een rij zetten diegebruikt zouden kunnen worden om het werkvan schoolleiders te belichten, komen niet toteen integratie van modellen. Hun conclusie isdat sommige modellen misschien meer ge-schikt zijn voor scholen dan andere. Juist methet groter en autonomer worden van scholen enmet het turbulenter worden van de omgevingvan de school, waarbij schoolleiders geachtworden een integrale visie en aanpak in huis tehebben, wordt zo'n model node gemist. 6 Naar een model voor

onder-zoek naar schoolleiderschap De gebruikelijke cyclus van theorievormingkan worden omschreven als het zich voortdu-rend heen en weer bewegen van theorie naarpraktijk. De onderzoeker beweegt zich van em-pirische feiten of theoretische beweringen viade formulering van hypo??iesen en de toetsingdaarvan naar de evaluatie van de resultaten,hetgeen weer leidt tot nieuwe hypothesen oftheorievorming: de empirische cyclus vanA.D. de Groot (1961). De verbinding tussentheorie en empirie wordt dus tot stand gebrachtdoor de hypothesen. Omdat onderzoekers ophet terrem van schoolleiderschap zich te weinigbaseren op theorie, werden er haast evenveelonderzoeksmodellen ontwikkeld als er onder-zoekers zijn waardoor de hypothesen los vanelkaar staan. Elke onderzoeker lijkt zijn of haareigen individuele cyclus te bewandelen. Alsgevolg daarvan zijn de resultaten uit de ver-schillende onderzoeken nauwelijks comple-mentair en vaak slecht vergelijkbaar. Deze si-tuatie draagt niet bij aan de

theorievorming ophet terein van schoolleiderschap. Het is duswenselijk om de voorhanden zijnde theorie tevangen in een model dat empirisch kan wordengetoetst. De eventuele discrepanties tussentheoretische voorspellingen en empirische ge-gevens die uit de empirische toetsing naar vo-ren komen, bieden aanknopingspunten voormodificaties van zo'n model. De resultaten van 413 PfOAGOGfSCNf STUDltM



??? de empirische toetsing leveren een valideringvan de theorie en leiden tot theorievorming,hetgeen op zijn beurt een verrijking betekentvan het onderzoeksmodel: de cyclus kan wor-den voortgezet. Het model stek zo in staat omvia hypothesevorming de kloof tussen theorieen praktijk te overbruggen of in elk geval teversmallen. Een algemeen onderzoeksmodelkan dienen als fundament voor een breed scalavan onderzoeken naar schoolleiderschap en deeffecten daarvan op de leerprestaties. In dezeparagraaf wordt een model gepresenteerd dataan deze vraag tegemoet kan komen. Tevenswordt een voorbeeld gegeven van de vertalingvan dit algemene onderzoeksmodel naar eenspecifiek onderzoeksmodel, namelijk een mo-del voor onderzoek naar sekse en schoolleider-schap (Kr??ger, 1994). 6.1 Een model voor onderzoek naaronderwijskundig leiderschap enschooleffectiviteit In het begin van de jaren 80 startten onder-zoekers van het Far West Laboratory for Edu-cational Research and

Development in SanFrancisco (FWL) onderzoek naar de betekenisvan onderwijskundig leiderschap in relatie totschooleffectiviteit. Een van de conclusies uithun literatuurstudie was dat de onderzoeksre-sultaten geen beter begrip gaven van hoeschooleffectiviteit be??nvloed kan worden doorde schoolleider. Wat doen effectieve schoollei-ders? (Bossert, Dwyer, Rowan & Lee, 1982).Op basis van de literatuurstudie ontwikkeldehet FWL een conceptueel model, dat zij alsbasis gebruikten voor hun longitudinale verge-lijkende veldstudie waarin zij 17 schoolleidersobserveerden en hen op basis van die observa-ties interviewden (Dwyer et al., 1985; Dwyer,Bamett & Lee, 1987). Uit hun observatieskwam hetzelfde beeld naar voren als uit het be-schrijvend onderzoek, namelijk dat van gefrag-menteerd en versnipperd schoolleidersgedragdat op het eerste gezicht weinig verband lijkt tehouden met onderwijsleerdoelen. De inter-views maakten het echter mogelijk de school-leiders te vragen naar de intenties van

hun da-gelijkse gedrag en ook de consequentiesdaarvan te bestuderen. Daaruit werd duidelijk,dat schoolleiders zelf een ander samenhangen-der en omvattender beeld hebben van hun acti-viteiten. Er is niet ?Š?Šn stijl van effectief leider-schap, maar effectieve schoolleiders blijkenwel in staat om hun dagelijkse routinehandelin-gen te verbinden aan contextfactoren en onder-wijsdoelen. Volgens het FWL is het dit vermo-gen tot 'higher order thinking' van deschoolleider ^t hem of haar tot een effectieveen onderwijskundige leider maakt. Effectieveschoolleiders werken vanuit een omvattendperspectief, hebben een 'big picture' in hunhoofd waarmee zij verbindingen leggen tussenschoolomgeving, schoolorganisatie, school-cidtuur en gewenste leerlingresultaten. Hunhandelen is gericht op de be??nvloeding van deprimaire processen van het onderwijs en daar-mee uiteindelijk op de effecten op leerling-niveau. Op basis van de onderzoeksresultatenbrachten de onderzoekers wijzigingen aan inhun

conceptueel model (zie Figuur 1). Centraal staat het dagelijkse handelen vande schoolleider. In de linker kolom van het mo-del staan de achtergrondfactoren waarmee deschoolleider rekening heeft te houden en waar-door de schoolleider ook mede wordt gestuurd.Ze zijn moeilijk te be??nvloeden. In de rechterkolom staan de doelen die de schoolleider opleerlingniveau beoogt. In de tweede kolom vanrechts staan de manipuleerbare factoren. Dekolom geeft aan welke middelen of instrumen-ten schoolleiders hebben in hun school om hundoelen te bereiken; instrumenten die zijn inge-bed in het pedagogisch en onderwijskundig kli-maat en in de onderwijskundige organisatie endie op zichzelf ook weer door de schoolleiderbe??nvloed kunnen worden, dus te manipulerenzijn. Het handelen van de schoolleider veriooptdus via het pedagogisch onderwijskundig kli-maat en de onderwijskundige organisatie. Dewijze waarop de schoolleider zijn of haar han-delen afstemt op de in de school voorhandenzijnde

instrumenten of manipuleerbare facto-ren, bepaalt de strategie??n van de schoolleider. De pijlen in het model geven de invloed aanop en vanuit het handelen van de schoolleider.Zo wordt een aantal terugkoppelingsmechanis-men zichtbaarr elke pijl vertegenwoordigt inwezen een terugkoppeling. Dit legt parallellenbloot met het 'double loop'-leren van de le-rende school (Morgan, 1986; Marx, 1989;Blom, 1990). Hoe meer van de pijlen uit hetmodel worden ge??mplementeerd in de realiteitvan de school, hoe meer de schoolleider en viahem of haar de organisatie tot leren in staat is



??? Strategie??n . Manipuleerbarefactoren Achtergrond-factoren Effecten opleerlingniveau Schoolleiderin actie Omgeving van daSchool Pmdagogiach-Ondmrwijakundig Klimaat ' Gemeentelijl<e situatieâ–  SES etnisctle samenstelling' migratie mate van steun ouders â€? gebouw, grond, inricfiting.uitrusting â€? sociale leerplan â€? regels, discipline â€? interactiepatronen;leeriingen. personeel. loKaleomgeving Handmlingan van dmSchootlmider * doelen stellen, plannen * controlefunctie; in fiet ooghouden van fiet doel * evalueren * communiceren * organisatie van activiteitenen middelen * personeclsboloid * voorbeeldfunctie * leidinggeven en bijsturen * invallen Vimim â€?/! ErvaringÂ?Mn dm SchoollBidmr * professionele ervaring * levensloop * onderwijsvisie Wmlltlijkm Kadtrten Rmgmigmving ' lesseniabellen* eindtermen enexamenprogramma' regelgeving' bekostiging' bevocgdheidsregcling;professioneleorganisaties Lmmrrmaultmimn Figuur 1. Algetneen model voor onderzoek naar schoolleiderschap en

schooleffectivitelt(bron: Dwyeretal. 1985,1987. Vertaling en aanpassing: Blom, Kr??ger & Van Roozendaal, 1990) (Kr??ger, 1992). In de 'traditionele' schoolor-ganisatie konden eens geadopteerde waardenworden gekoesterd, terwijl betekenissen veelalwerden voorgeschreven van buitenaf. De hui-dige veranderingsprocessen vereisen echtereen gemeenschappelijke betekenisverleningop schoohiiveau, vereisen nieuwe attitudes ennieuwe complexe mentale representaties vande school in de veranderende context. Dezetransformatie van collectieve betekenissenmoet worden ge??nitieerd, georganiseerd en ge-controleerd. Op dit punt komt een nieuwe encomplexe taak van de schoolleider naar voren.Het model helpt de kloof tussen theorie enpraktijk te overbruggen en biedt daarmee hand-vatten aan schoolleiders om deze nieuwe taakin te vullen op weg naar een lerende organisatie(Blom, Kr??ger & Van Roozendaal, 1995). 6.2 Het onderzoeksmodel gebruikt doorschoolleiders Op grond van de resultaten van het

onderzoekwerd door het FWL een nascholingspro-gramma voor schoolleiders ontwikkeld: Peer-Assisted Leadership of PAL, een programmadat sinds 1990 ook in Nederland wordt aange-boden en wordt ge??mplementeerd in andereEuropese landen (Kr??ger et al., 1994). De leer-doelen in de PAL-training zijn gericht op hetbevorderen van het 'higher order thinking' vanschoolleiders, op het leren denken in termenvan de variabelen in het model (Lee, 1991). Ge-durende de training staat het model centraal als'beschrijvingsmodel van onderwijskundig lei- 41S riOXGOGOCMfITUOllM



??? derschap'. Schoolleiders worden uitgenodigdom twee aan twee eikaars leiderschap te onder-zoeken met gebruikmaking van dezelfde on-derzoekstechnieken als de FWL-onderzoekers.Zij verzamelen data door elkaar meerdere ma-len te observeren op de werkplek en elkaar naaraanleiding daarvan te mterviewen. De niet-beoordelende onderzoeksmatige wijze van ob-serveren en interviewen is een centraal ken-merk van het programma. Vervolgens analyse-ren en interpreteren de schoolleiders deverzamelde gegevens door ze te plaatsen in hetbeschrijvmgsmodel. Zij identificeren belang-rijke trends of thema's die uit het werk van hunpartner naar voren komen en synthetiseren hundata. Het model zorgt niet alleen voor een ge-meenschappelijke taal van superviseren enschoolleiders, maar ondersteunt de participan-ten tevens via het stimuleren van hogere ordedenken in het organiseren van hun denken overhet complex van factoren waar hun partner meete maken heeft in diens school. Blijkens

de eva-luaties worden schoolleiders er zich langs dezeweg bewuster van welke mstrumenten hun inde school ten dienste staan en hoe deze te ge-bruiken ter optimalisering van de leerresulta-ten. Het model biedt hun een instrument voorhet sturen van hun concrete handelen met be-trekking tot de primaire processen in de school.Het beschrijvingsmodel wordt een ge??nternali-seerd denkinstnmient dat steun biedt in het or-denen en sturen van complexe en divergenteprocessen in de school en haar omgeving (Bar-nett & Mueller, 1989; Kr??ger & Blom, 1991).Schoolleiders geven bovendien aan dat het mo-del hen helpt de kloof te overbruggen tussen deprimaire en de secundaire processen. Dit lijktvooral terug te voeren op het integrale en multi-level karakter van het model. 6.3 Vertaling van het onderzoeksmodel naareen specifieke probleemstelling De nieuwe en integrale benadering van onder-wijskundig leiderschap, zoals die m het bespro-ken model tot uiting komt, vindt steeds meeringang in het

denken van onderwijskundigen.Dit wordt onder andere zichtbaar in de omslagdie Sergiovanni (1992) in zijn denken heeft ge-maakt. In een interview met Brandt (1992) zegthij: 'Much of my work in leadership over the years has been more part of the problem than the Solution. When I recognized that, Ibegan to rethink traditional managementtheory.' (o.e. p.47).Door zijn werk met schoolleiders werd hijnieuwsgierig naar de theorie??n die schoollei-ders in hun hoofd hebben, waarom ze denkenzoals ze denken. Sergiovanni ontdekte datschoolleiders zich in denken en doen bezighouden met zaken waarvan in de literatuurnooit is aangegeven dat ze dat zouden behorente doen, en die toch heel belangrijk zijn. Het FWL-model werd onderworpen aan ver-schillende toetsingsprocedures. Hallinger et al.(1990) onderzochten de verbanden tussen ante-cedenten en effecten van onderwijskundig lei-derschap van schoolleiders door het empirischtoetsen van het FWL-model. Alle in het modelgelegde verbanden

tussen contextfactoren,handelingen van de schoolleider, instrumentenen leerlmgresultaten werden valide bevonden.De oorzakelijkheid van de meeste variabelen inhet model is ook gevalideerd door Heek, Lar-sen en Marcoulides (1990) en door Heek, Mar-coulides en Lang (1991). In verwijzing naar deonderzoeksresultaten van het FWL en van Hal-Imger en Murphy (1987) toetsten zij een theo-retisch model, waarin ze de hypothese steldendat drie variabelen die gerelateerd zijn met on-derwijskundig leiderschap, van invloed zoudenzijn op de leerresultaten, namelijk: school go-vernance (de wijze waarop de schoolleider deinterne en externe omgeving van de school be-stuurt), onderwijskundige organisatie enschoolklimaat. Een van de belangrijkste con-clusies uit hun onderzoek onder 332 leraren en56 schooldirecteuren is, dat de oorzakelijkeverbanden die zij vooronderstelden (LISREL-model) en testten in hun onderzoek empirischeondersteuning verschaffen voor het FWL-model zoals beschreven in

Bossert et al.(1982). De rol van de schooldirecteur in het totstand brengen van een hechte schoolcultuur enonderwijskundige organisatie bleek precies hetgebied te zijn met een sterk voorspellendewaarde voor d?Š leerlingresultaten. Zij conclu-deren dat door de implementatie van de driege??dentificeerde onderwijskundige leider-schapsgedragingen schoolleiders in staat zijnom de leerlingresultaten op hun school direct tebe??nvloeden. Heek (1992) verricht onderzoekop basis van dit model in referentie naar het 416 PIDAGOGISCHE STUDltN



??? werk van het FWL. Leithwood (1992b) ge-bruikt een van het werk van het FWL afgeleidmodel om onderzoeksresultaten te integrerennaar de bijdrage van de Amerikaanse inspectie(superintendents) aan schoolverbetering. Hoe kan het algemene onderzoeksmodel vanhet FWL nu als basis dienen voor het onder-zoeken van een specifieke probleemstelling ophet terrein van schoolleiderschap? Als voor- ^Sbtergrondfactorcn i- - Strategie??n-1 handelingen van dc schoolleider . instrumenten: onderwijskundige organisatie cnschoolcultuur taken - takenpakketten - tijdsbesteding TOntext Khoolkcn merken:_^ Â° schooltype ' schoolgrootteÂ° denominatieurbanisatiegraadorganisatie- encultuurkenmerken bijmtrede als directeurschoolgebouw: wel/geendislokatie schoolbelevingvan docenten stijlen - democratisch vsautocratisch - taakgerichtheid - rclatiegerichtheid - docentperceptie vanrelatiegerichtheid - Iccrlingperceptie vanrclatiegerichtheid schoolbelevingvan leerlingen - onderwijskundigegerichtheid

- docentperceptieonderwijskundigegerichtheid - vernieuwingsgerichtheid - emancipatorischegerichtheid paxcptic van het eigen leiderschapâ–  'token'positieâ€? zelfvertrouwen - macht - sociale steun 'â€?^crlingkenmcrken:-â–? - sekse I SES % autochtoon/allochtoonmate van oudcrsteun Jocentenkenmcrken:-â–? Â° sekseÂ° leeftijd% fulltime/parttime â€?kenmerken directieteam:-Â?-Â° sekse * leeftijd "^â– â– varingen cn visie v.in deschoolleider ->- sekse Â° leeftijd Â° lengte directeurschapwel/geen adjunct geweest'n eigen schoolvooropleidingenprofessionele ervaring * leefsituatie Wettelijke kaders cnÂ?gclgeving ^ {^(^iijk hiniiett de 'matchcs',omcUt op xhooUypt en TOori/t 'gematcht') beeld daarvan wordt het onderzoeksmodel be-sproken dat werd ontwikkeld voor een disserta-tieonderzoek naar sekse en schoolleiderschap,waarvoor 98 schoollleiders (49 vrouwen en 49mannen), 673 docenten en 858 leerlingen wer-den bevraagd (Kr??ger, 1994). Het voor dit doelontwikkelde onderzoeksmodel wordt weerge-

geven in Figuur 2. Op grond van de beschrijving van het FWL-model in 6.1 kan het onderzoeksmodel worden effecten van hetschoolleiderschap matchingvariabelenexterne variabelenafhankelijke v.iriabelcn 'n de eerste kolom:de blokken Figuur2. Onderzoeksmodel sekseverschillen in schoolleiderschap (Kr??ger, 1994) 417 f?ŠDAaoaiscH?Š STUDtiM



??? ge??nterpreteerd. In de eerste kolom staan deachtergrondfactoren waardoor het handelenvan de schoolleider mede wordt bepaald. Indeze kolom vinden we alle onafhankelijke va-riabelen terug, inclusief de selectievariabele'sekse'. Aangezien de achtergrondfactorenmoeilijk of niet zijn te be??nvloeden door deschoolleider, werd getracht deze variabelen on-der controle te brengen door middel van'matching' (zie Fig. 2: matching variabelen) endoor post hoe analyses (zie Fig. 2: externe va-riabelen). De afhankelijke variabelen, die inblokken zijn weergegeven, vinden we in deoverige drie kolommen. In de kolom 'handelin-gen van de schoolleider' past onderzoek naarde taken die de schoolleider in portefeuilleheeft en naar de tijd die aan de uitoefening vande verschillende taken wordt besteed. De stra-tegie??n van de schoolleider worden volgens hetFWL bepaald door de afstemming die deschoolleider maakt tussen het handelen en devoorhanden zijnde instrumenten op het terremvan

onderwijskundige organisatie en school-cultuur. Om die reden bevindt de afhankelijkevariabele stijlen zich in beide kolommen. Dederde afhankelijke variabele ori??ntaties is ookin twee kolommen geplaatst, maar nu in kolom3 en 4. In de derde kolom om de te onderzoekengerichtheid van de schoolleider aan te geven opde onderwijskundige organisatie en de school-cultuur; dus de indirecte invloed van de school-leider op de primaire processen. De variabele isook in de vierde kolom geplaatst om aan te ge-ven dat er ook een directe gerichtheid en wel-licht zelfs een directe invloed bestaat van deschoolleider op de primaire processen (Heek etal., 1990; Heek et al. 1991). Ook de afhanke-lijke variabele perceptie van het eigen leider-schap is geplaatst in zowel de tweede als dederde kolom, omdat een wederzijdse be??nvloe-ding te verwachten is tussen deze variabele ende drie hierv????r besproken afhankelijke varia-belen. Dit wederzijdse verband wordt overi-gens niet in het onderzoek geanalyseerd.

In devierde kolom ten slotte staat de vijfde afhanke-lijke variabele, de effecten van het schoollei-'DAeoaiscft derschap, voor dit onderzoek geoperationali-sTUDitM seerd als de schoolbeleving van docenten envan leerlingen. Uiteraard zijn er meer pijlen tetrekken, zoals uit Figuur 1 blijkt. De pijlen inhet onderzoeksmodel geven echter alleen dieverbanden aan die ook onderzocht werden. Het hierboven beschreven voorbeeld open-baart verschillende kerunerken van het alge-mene onderzoeksmodel die het geschikt makenvoor vertaling naar specifieke probleemstel-lingen op het terrein van schoolleiderschap.Ten eerste omvat het FWL-model categorie??nvan nog globale begrippen. Het schrijft de on-derzoeker niets voor, maar biedt slechts hand-vatten. Menig onderzoeker zal zich in het mo-del kunnen vinden, aangezien de begrippennog moeten worden ingevuld en vertaald inoperationeel gedefinieerde variabelen. Voortswordt het begrip onderwijskundig leiderschapbreed opgevat als de gerichtheid

van de school-leider op de primaire processen in de school, alshet formuleren en behartigen van de onderwijs-doelen met behulp van zelfgekozen strategie??ndie schoolcontext afhankelijk zijn (Kr??ger,1994). Ten derde hebben de handelingen vande schoolleider een centrale positie in het mo-del. Tegelijkertijd maakt het model niet alleenzichtbaar het feit dat, maar ook de wijze waaropdeze handelingen zijn verbonden aan de varia-belen in de drie overige kolommen. Het modelheeft zo een integraal en een multilevel karak-ter. De schoolleider wordt gekenmerkt als in-tentioneel en vanuit een omvattend perspectiefhandelend. Via het handelen van de schoollei-der worden verbanden gelegd tussen kenmer-ken van de schoolorganisatie en de schoolcul-tuur en tussen de primaire en secundaireprocessen in de school. De wijze waarop deschoolleider strategie??n ontwikkelt die op hunbeurt de leerlingresultaten be??nvloeden, wordteveneens zichtbaar. Behalve dat de verschil-lende variabelen

verbonden met schoolleider-schap worden ge??ntegreerd op een multilevelwijze, integreert het model ook de verschil-lende benaderingen van schoolleiderschap diein paragraaf 4 werden beschreven. De school-leider komt uit het model naar voren niet alleenals onderwijskundig leider, maar ook als admi-nistratief leider, cultuurmanager, transforma-tioneel en transactioneel leider. Door deze kenpierken nodigt het model on-derzoekers uit om schoolleidersgedrag te on-derzoeken, net zoals het schoolleiders uitno-digt om het leiderschap van hun partner teonderzoeken. En evenals het model de school-leider ertoe dwingt alle globale begrippen in tevullen op basis van de specifieke school en despecifieke leiderschapsgedragingen van de



??? partner, noodzaakt het de onderzoeker om allebegripscategorie??n operationeel te defini??renin variabelen gericht op de specifieke onder-zoeksvraag. Zo bezien is het model niet voor-schrijvend of normatief noch ideaaltypisch,maar beschrijvend en analytisch. Het modelstelt de onderzoeker niet alleen in staat om zijnof haar visie op schoolleiderschap te explicite-ren, maar schept ook de gelegenheid om duide-lijk aan te geven welke variabelen in het modelen welke verbanden tussen verschillende varia-belen onderzocht zullen worden in het kadervan de specifieke probleemstelling. Met anderewoorden, het helpt de onderzoeker bij het for-muleren van de hypothesen. In de keuze voorhet onderzoeken van een bepaalde schakel inde keten van variabelen in het model wordt deonderzoeker tevens gedwongen om rekening tehouden met de andere variabelen in het model;de onderzoeker dient op zijn minst de poten-ti??le effecten van de niet onderzochte variabe-len onder controle te houden. Wanneer het on-

derzoek naar leiderschap gebaseerd zouworden op ?Š?Šn algemeen model, kan stapelingvan kennis plaatsvinden en dus theorievor-ming. 7 Discussie In dit artikel is getracht om vanuit de literatuureen beeld op te roepen van wat schoolleidersdoen, van de stijlen die ze hanteren en van deori??ntaties van waaruit ze werken. Met betrek-king tot de effectiviteit van schoolleiders heb-ben we ten eerste gezien dat de effectieveschoolleider zich kenmerkt door een gericht-heid in taken, stijlen en visies op de primaireprocessen in de school, en door de uitoefeningvan een zowel taak- als relatiegerichte leider-schapsstijl. Ten tweede blijken effectieveschoolleiders te werken vanuit een omvattendperspectief; zij zijn hogere-orde-denkers. Aande hand van de formulering van verschillendevisies op schoolleiderschap werd betoogd dateen integralere visie op het handelen van deschoolleider noodzakelijk is dan tot op heden inonderzoek wordt aangetroffen. Het ontbreektaan theorievorming op het terrein van school-leiderschap

en schooleffectiviteit. Dit roept eenbehoefte op aan een algemeen onderzoeksmo-del voor schoolleiderschap. Het gepresen-teerde onderzoeksmodel van het Far West La-boratory zou dit hiaat kunnen opvullen. Het ge-presenteerde voorbeeld van de vertaling vanhet FWL-model naar een specifieke onder-zoeksprobleemstelling heeft een aantal ken-merken van het model blootgelegd die het ge-schikt maken als algemeen onderzoeksmodel.Deze kenmerken zijn: de onderscheiden be-gripscategorie??n; de brede opvatting van hetbegrip onderwijskundig leiderschap; de cen-trale positie van de schoolleider in het model;het integreren van variabelen op het terrein vanschoolleiderschap op een multilevel wijze; deintegratie van de verschillende visies opschoolleiderschap; de verbinding tussen pri-maire en secundaire processen; het explicietbetrekken van schoolcontext factoren; en hetinzichtelijk maken van de wijze waaropschoolleiders de schooleffectiviteit kunnenverhogen. Door deze kenmerken biedt hetFWL-model

een middel om theorie??n te verta-len naar de praktijk van het schoolleiderschap,terwijl de resultaten van het empirisch onder-zoek kunnen worden gebruikt om de theorie tevalideren, met andere woorden: de onder-zochte schoolleiderspraktijk kan weer wordenvertaald naar de theorie. Behalve te onthullenwelke handelmgen schoolleiders uitoefenen,moeten valide onderzoeksmodellen zichtbaarmaken op welke wijze deze handelingen ver-bonden zijn aan persoonlijke theorie??n vanschoolleiders en aan bredere theorie??n, met an-dere woorden aan denkprocessen (Sergiovanniin Brandt, 1992). Evenals valide trainingsmo-dellen participanten in staat stellen om denkenen handelen te verbinden, winnen onderzoeks-modellen aan validiteit door denken en hande-len te verbinden. Zulke modellen, waarvan hetmodel van het FWL een voorbeeld is, leiden toteen verenging van de kloof tussen theorie enpraktijk, hetgeen bevorderend is voor de theo-rievorming via onderzoek. Literatuur Barnett, B.G., & Mueller, F.L
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Lisse: Swets & Zeitlinger. Auteur M. L. Kr??ger werkt als universitair docent aan de Vak-groep Onderwijskunde, het Instituut voor deLerarenopleiding en het Centrum voor Nascholingvan de Universiteit van Amsterdam. Adres: Universiteit van Amsterdam, Faculteit der Pe-dagogische en Onderwijskundige Wetenschappen,Grote Bickersstraat 72, 1013 KS Amsterdam. (Vanaf1-1-1996: Wibautstraat 2-4, 1091 GM Amsterdam). Abstract School leadership and schooleffectiveness: Towards a research model M.L Kr??ger. Pedagogische Studi??n, 1995, 72,404^23. In the last two decades a growing research attentionhas been payed to the influence of school principalson the effectiveness of schools. Recent develop-ments In the field of education only reinforce the em-phasis on the role of the principal in enhancingschool effectiveness. In this article a review is given ofthe research literature on school leadership: What doprincipals actually do, which management styles dothey perform and which targets are they oriented

at?Further, the research into the relationship betweenschool leadership and school effectiveness is dis-cussed. Based on a critica! consideration of the re-search field, it is argued that a more integral visionon the routine behaviours of principals is neededthan has been found in the research as yet. Theorybuilding is lacking in the field of principalship andschool effectiveness. This raises a need for a generalresearch model of school leadership. Such a model ispresented in this article. Several characteristics of thepresented research model are revealed, which dem-onstrate that using this general model might resultin narrowing the gap between theory and practiceand might be conducive to theory building in thisfield.



??? Samenvatting Onder invloed van het dereguleringsbeleidworden docenten en schoolleiders gestimu-leerd om zelf vorm te geven aan het onderwijs-beleid van de school. Scholen kunnen beter be-leid voeren als er afstemming plaatsvindt tussenhet onderwijskundig en beheersmatig domein.Afstemming veronderstelt van zowel docentenals schoolleiding een ori??ntatie op beide domei-nen. Met betrekking tot schoolleiders wordt indit artikel het concept van Hughes, de 'profes-sional-as-administrator', empirisch onderzocht. Veertien schoolleiders beoordeelden 49schoolleiderstaken op basis van hun gelijkenis.Deze taken zijn a priori geordend op een rich-tings- en een inhoudsdimensie. Uit de multi-dimensionale schaalanalyse (indscal) bleek datde richtingsdimensie empirisch gerepliceerdkon worden. De inhoudsdimensie werd slechtsgedeeltelijk gerepliceerd en krijgt ook een watandere interpretatie. Op basis van de selectievan twintig kerntaken uit de 49 schoolleidersta-ken blijkt dat de

geselecteerde kerntaken vooralvallen binnen het beheersmatige domein. De gegevens doen vermoeden dat schoollei-ders een dominante ori??ntatie hebben op hetbeheersmatige domein. Deze eenzijdige ge-richtheid op beheersmatige zaken lijkt niet be-vorderlijk voor de beleidsvoering van scholen. Inleiding Docenten en schoolleiders staan de komendejaren voor de taak inhoud te geven aan het doorde overheid ge??nitieerde beleid van deregule-ring. Het beleid van deregulering beoogt dekwaliteit van het onderwijs te verbeteren. Dezedoor de overheid ge??nitieerde ontwikkelingenstellen nieuwe eisen aan het functioneren vandocenten en schoolleiding. Meer inzicht in ditfunctioneren, dat gebaseerd is op theoretischeen empirische kennis, is gewenst. Vragen naarde inrichting van de schoolorganisatie en deaard van de professionaliteit van docenten enschoolleiding zijn daarbij van belang (VanGennip & Pouwels, 1993; Commissie Van Es,1993; Schoor, 1993). De vraag is of docentenen

schoolleiders om kunnen gaan met een si-tuatie van vergrote autonomie. Dit artikel richtzich op het functioneren van schoolleiders.Daarbij gaat de aandacht uit naar de vraag hoeschoolleiders de taken die zij uitvoeren perci-pi??ren en welke taken zij tot de kern van hetschoolleiderschap rekenen'. Dit artikel is als volgt opgebouwd. Eerstwordt ingegaan op de relatie tussen de schoolals organisatie en het professioneel functione-ren van docenten en schoolleiding. Vanuit dittheoretisch kader wordt het rolconcept van'the professional-as-administrator' beschre-ven. Vervolgens worden de opzet en de resulta-ten van een onderzoek naar ten eerste de taak-perceptie en ten tweede de ori??ntatie vanschoolleiders op de kemaspecten van hun be-roep gepresenteerd. Het artikel wordt afgeslo-ten met een discussie over de interpretatie vande resultaten m het licht van het functionerenvan schoolleiders. 1 Theoretisch kader De laatste jaren voert het Ministerie van Onder-wijs, Cultuur en Wetenschappen een

beleid vanderegulering (Ministerie van Onderwijs enWetenschappen,-1992, p. 8). Dit dereguleringsstreven in het onderwijsbe-leid beoogt de autonomie van scholen te ver-groten. Onderwijsinstellingen krijgen zo meerde mogelijkheid om bmnen de overheidsregelseigen beleid te voeren. De Commissie Van Es(1993) benadrukt de vergroting van de zelfbe-schikking van scholen en stelt dat scholen zich De taakperceptie van schoolleiders K. Peters, P. Sleegers en Th. Bergen1 1  Met dank aan J. H. G. I. Giesbers voor zijn inhoude-lijke bijdrage aan het onderzoek.



??? moeten ontwikkelen tot moderne arbeidsorga-nisaties. Om deze zelfbeschikking waar te ma-ken wordt er een groot beroep gedaan op hetbeleidsvoerend vermogen van scholen. Dit be-leidsvoerend vermogen veronderstelt een ze-kere ontwikkeling van de organisatiestructuurvan scholen. Anders geformuleerd: de organi-satiestructuur van scholen be??nvloedt de effec-tiviteit van de beleidsvoering. Zo beschouwdvormt de organisatie van scholen een belang-rijke indicator voor de mate waarin scholen instaat zijn om beleid te voeren (Marx, 1987;1988). In met name de Amerikaanse schoolorgani-satieliteratuur wordt de schoolorganisatie sterkvanuit een dichotoom conceptueel kader be-schreven (Schuit & Sleegers, 1990; Schuit,Sleegers & Giesbers, 1991). Kenmerkend voordeze benadering is dat de school uiteengelegdwordt in een onderwijskundig en beheersmatigdomein, die betrekkelijk los van elkaar functio-neren. Het onderwijskundig domein is het do-mein waarbinnen zaken met betrekking tot hetprimaire

proces van de school, namelijk hetverzorgen van onderwijs, centraal staan. Bin-nen dit domein zijn de professionele normenvan docenten dominant. Beslissingen overrandvoorwaardelijke zaken (personeel, exploi-tatie, administratie) vallen binnen het beheers-matig domein. Dit domein wordt hoofdzakelijkgereguleerd door bureaucratische principes enis het terrein van de schoolleiding. Onderzoeknaar schoolorganisaties in Nederland (Van derKrogt, 1983; Smets, 1983; Pelkmans & Vrieze,1987; Sleegers, 1991) laat zien dat een afstem-ming van het onderwijskundig en het beheers-matig domein binnen scholen van invloed is opde mate waarin scholen in staat zijn om beleidte voeren. Deze afstemming tussen domeinenstelt eisen aan het professioneel functionerenvan docenten en schoolleiding. Een toene-mende afstemming tussen het onderwijskundigen beheersmatig domein binnen scholen bete-kent dat docenten en schoolleiding meer op el-kaar betrokken raken. Dit resulteert in eengezamenlijke

verantwoordelijkheid voor on-derwijskundige en beheersmatige zaken vanzowel schoolleiders als docenten (Sleegers,Bergen & Giesbers, 1994). Om het functioneren van docenten te analy-seren is het onderscheid tussen beperkte en uit-gebreide professionaliteit bruikbaar (Hoyle,1975,1989). De beperkte professional is vooralvakinhoudelijk en vakdidactisch geori??nteerden houdt zich met name bezig met de alle-daagse beroepsuitoefening in de klas. De uitge-breide professional is, als lid van de schoolor-ganisatie, ????k betrokken in professioneleactiviteiten buiten de klas. Knoers (1993) steltdat de beide vormen van professionaliteit el-kaar niet hoeven uit te sluiten: de aandacht vande leraar voor de klas dient inbegrepen te zijn inzijn aandacht voor de school. Dit betekent datde leraar in een relatief autonome school overmeer en hogere kwaliteiten dient te beschikkendan uitsluitend onderwijsgevende. Docentendienen naast een gezamenlijk vaksectiebeleid,ook vakoverstijgend beleid te voeren en

tevensbetrokken te zijn bij vakoverstijgende activitei-ten (Knoers, 1993). In het kader van de zelf-standige beleidsvoering door scholen wordensteeds vaker pleidooien gehouden voor de ont-wikkeling van de professionaliteit van docen-ten in de richting van een uitgebreide professio-nal (Sleegers & Bergen, 1993; Giesbers &Bergen, 1992; Knoers, 1994). De docent is indit krachtenspel slechts een van de actoren, deschoolleider de andere. Naar het functioneren van docenten, op klasen schoohiiveau, wordt de laatste tijd relatiefveel onderzoek gedaan. Dit geldt echter nietvoor het functioneren en de professionaliteitvan schoolleiders. Om de professionaliteit vanschoolleiders beter in beeld te brengen is ge-tracht om het begrippenpaar van Hoyle ('uitge-breide' en 'beperkte' professionaliteit) toe tepassen op het werk van schoolleiders. Door Pe-ters, Sleegers en Giesbers (1994) is deze exer-citie uitgevoerd. Zij komen tot de conclusie dathet spiegelen van de door Hoyle gehanteerdebegrippen problematisch is, omdat

het werkvan docenten teveel verschilt van het werk vanschoolleiders. Mede op grond hiervan is beslo-ten om de taken die schoolleiders uitvoeren na-der te analyseren. 2 De schoolleider als manageren professional Bovenstaande redenering heeft duidelijk ge-maakt dat de beleidsvoering door scholen be-vorderd wordt door een afstemming tussen hetonderwijskundig en beheersmatig domein bin- 425



??? nen scholen. Allereerst is de schoolleider ver-antwoordelijk voor het zo goed mogelijk 'op dewinkel passen'. Daarnaast impliceert het af-stemmen van deze twee domeinen ook datschoolleiders binnen het onderwijskundig do-mein actief zijn. Interessant in dit kader is het door Hughes(1976, 1985) ontwikkelde concept van de'professional-as-administrator'. Hughes on-derscheidt, binnen dit concept, twee sub-rollen: de 'chief executive'-rol en de 'leadingprofessional'-rol. De schoolleider is "the chiefexecutive of a professionally staffed Organiza-tion, and may also be regarded as the leadingprofessional of that Organization" (Hughes,1976, p. 302). De eerste sub-rol, de 'chief executive' (CE),omvat activiteiten die primair een beheersma-tig karakter hebben. De 'leading professional'(LP)-rol heeft betrekking op activiteiten dieprimair onderwijsinhoudelijk van aard zijn.Een belangrijk element in dit rolmodel is de in-terdependentie van de twee onderscheiden rol-len. Daarnaast erkent Hughes expliciet dat

erbiimen beide rolconcepties interne en externeaspecten te onderscheiden zijn. Ook deze in-teme en externe aspecten zijn, in de ogen vanHughes, sterk aan elkaar gerelateerd. Uit onderzoek van Hughes onder 72 schoollei-ders bleek, dat er inderdaad een substanti??leverwevenheid is tussen de beide sub-rollen(Hugh?Šs, 1976, 1985). Vrijwel alle onder-zochte schoolleiders slaagden erin om de 'lead-ing professional'-rol en de 'chief executive'-rol in hun werk te integreren. Wel verschildenschoolleiders in de mate waarin zij in staat zijndeze twee rollen in hun totale rol gelijktijdig teactiveren en te realiseren. De veronderstelling is, dat de afstemmingtussen het beheersmatig en onderwijskundigdomein binnen scholen zal toenemen alsschoolleiders de sub-rollen CE en LP op eenevenwichtige wijze integreren in hun totale rol.Deze ori??ntatie van schoolleiders op beide rol-len is in de situatie van vergrote autonomie eenbelangrijke voorwaarde om het beleidsvoerendvermogen te verbeteren (Sleegers &

Bergen,1993). Het op evenwichtige wijze mtegreren vande CE- en LP-rol impliceert dat schoolleidersbeide rollen als even belangrijk beschouwen. Resultaten van onderzoek dat in Engeland(Evetts, 1991; 1994) is verricht, laten echterzien dat bij grotere zelfstandigheid van scholenhet werk van schoolleiders verder af komt testaan van het primaire proces. In termen van hetrohnodel van Hughes uitgedrukt, betekent ditdat een ontwikkeling naar meer zelfstandig-heid van scholen in Engeland heeft geleid toteen versterking van de CE-rol van schoollei-ders. Blijkbaar be??nvloedt het gevoerde onder-wijsbeleid schoolleiders zodanig dat zij hunCE-rol meer benadrukken dan hun LP-rol. Voor de Nederlandse situatie is de bruik-baarheid van het rohnodel van Hughes en metname de evenwichtige afstemming tussen derollen nog niet onderzocht. In het nu volgendepresenteren we de opzet en resultaten van eenonderzoek dat te plaatsen is binnen de domein-benadering en het rolmodel van schoolleiders. 3

Operationalisering Uitgaande van het rolmodel van Hughes is ereen verkennend onderzoek uitgevoerd, datmeer zicht moet geven op de vraag hoe school-leiders hun eigen werk percipi??ren. In het ver-lengde hiervan zijn we tevens ge??nteresseerd inde vraag welke roldefinitie bij schoolleidersdominant is. Gekozen is voor een taakspecifieke benade-ring. Concrete taken die schoolleiders uitvoe-ren, worden als uitgangspunt genomen voor hetonderzoek. Voordat tot een taakinventarisatieis overgegaan, is eerst een classificatieschemaontworpen, waarmee de veelheid en diversiteit^van schoolleiderstaken kan worden geordend.Dit schema is gebaseerd op twee dimensies, dieontleend kunnen worden aan het eerder ge-noemde concept 'the professional-as-administrator' van Hughes (1976, 1985). Bin-nen dit concept wordt een richtingsdimensie eneen inhoudsdimensie onderscheiden (Peters &Sleegers, 1994a). De richtingsdimensie kan ge-definieerd worden in termen van de matewaarin

schoolleiders bij de uitoefening van huntaken intern of extern gericht zijn. Deze dimen-sie is actueel, gezien de toenemende concur-rentie tussen scholen en de vergroting van deeisen die door de omgeving aan scholen wordtgesteld. Hierdoor wordt het steeds belangrij-ker, dat schoolleiders een balans vinden tussen



??? de eisen van de omgeving en de behoeften enmogelijkheden van de school (Giesbers, 1993;Vandenberghe, 1992). Voorbeelden van in-terne taken zijn onder andere het leiden van delerarenvergadering en het overleg plegen metde staf. Een voorbeeld van een externe taak ishet vertegenwoordigen van de school bij be-leidsinstanties zoals het ministerie. De inhoudsdimensie kan worden beschre-ven in termen van beheersmatige management-taken en onderwijskundige management-taken. Beheersmatige management-taken zijntaken die gericht zijn op het besturen van de or-ganisatie. Gedacht kan worden aan taken alshet co??rdineren van organisatorische activitei-ten en het aannemen en ontslaan van onderwij-zend en niet-onderwijzend personeel. Onder-wijskundige management-taken zijn taken diegericht zijn op het sturen van het primaireproces van de school. Enkele voorbeelden vandergelijke taken zijn het co??rdineren van hetonderwijs op schoolniveau en het hebben vancontact met leerlingen. In

navolging van Hughes impliceert een on-derscheid tussen beheersmatig management enonderwijskundig management niet, dat ersprake is van een duidelijke scheidslijn tussende twee componenten. Effectief leiderschapvraagt immers om een integratie van zowel be-heersmatige als onderwijskundige taken bin-nen het totale werk van schoolleiders. Deze richtings- en inhoudsdimensie hebbeneen duidelijke verwantschap met de twee do-meinen die Murphy en Hallinger (1992) be-schrijven. Het eerste domein is gericht op de in-terne operatie van de school, waarbij zowelaandacht dient te zijn voor onderwijskundige(teaching-leaming) activiteiten als voor alge-hele schoolbeslissingen. Het tweede domeinricht zich op de complexe verbanden tussen deschool en de externe omgeving. Onderwijskundig management . Extern L P Intern. Beheersmatig management Figuur 1. De rollen van Hughes geplaatst binnen detwee dimensies Door beide dimensies samen te voegen ont-staan vier taakdomeinen: beheersmatig-

mtem;beheersmatig-extem; onderwijskundig-intern;onderwijskundig-extern (zie Figuur 1). Een interessante vraag is die naar de verhou-ding tussen de onderscheiden dimensies en detwee sub-rollen. Zoals bij de beschrijving vanhet concept de 'professional-as-administrator'naar voren kwam, maakt Hughes birmen elkesub-rol een onderscheid tussen zowel interneals externe aspecten. Dit betekent dat het on-derscheid tussen de twee sub-rollen niet geba-seerd is op de richtingsdimensie. Immers, derichtingsdimensie is te herkennen in beide sub-rollen. Een belangrijk onderscheid tussen detwee sub-rollen is het onderscheid tussen acti-viteiten die primair beheersmatig van aard zijnen activiteiten die primair onderwijsinhoude-lijk van aard zijn. Dit onderscheid is te herken-nen in de inhoudsdimensie. De beschrevenconceptuele samenhang tussen dimensies en(sub)rollen kunnen we toelichten aan de handvan Figuur 1. De CE sub-rol wordt ge??ndiceerddoor de beheersmatige taken. De LP sub-rolwordt ge??ndiceerd

door de onderwijskundigetaken. Met dit dimensionale schema als uitgangspunten gebruik makend van verschillende soortenbronnen, is een groot aantal schoolleiderstakenge??nventariseerd (Wateriander, 1990; Smets1983; Mahieu, 1984; Schoolleidersgids, 1986;Sleegers, 1991). Uiteindelijk zijn 49 taken ge-selecteerd voor het onderzoek (zie Bijlage 1).Hierbij zijn de volgende criteria gehanteerd. Allereerst is gekeken naar de overlap ennaar de gedetailleerdheid van de taken. Daar-naast is aan een aantal deskundigen (school-organisatie-onderzoekers en een schoolleider)gevraagd de taken op hun herkenbaarheid tebeoordelen. Daarna zijn de taken a priori ingedeeld overde twee dimensies. Bij vergelijking van de di-verse gehanteerde indelingen van taken (Wa-teriander, 1990; Smets 1983; Mahieu, 1984;Schoolleidersgids, 1986; Sleegers, 1991) bleekeen eenduidige indeling, over met name de in-houdsdimensie, problematisch. Gekozen is omdie taken waarover geen eenstemmigheid is inte delen aan de hand

van de indeling van Slee-gers (1991) en het rolconcept van Hughes(1985). 427 noAQoaiscM?Š studi??n



??? De a priori verdeling van schoolleiderstaken over de twee dimensies Inhoudsdimensie Richtingsdimensie Beheersmatig management Onderwijskundig management 5, 6, 15,18, 19, 20, 21,22, 24,25, 26,27,28,29,30,31,32,34,35 Intern 1,2,3,4,7,8,9,12,13, 23,48 16,17,33,36,37,38,39,40,47,49 Extern 10,11,14,41,42,43,44,45,46 De nummers verwijzen naar de taken zoals opgenomen in Bijlage 1. Tenslotte is gekozen voor een zo evenwich-tig mogelijke verdeling van taken over de vierkwadranten. Tabel 1 geeft aan hoe deze 49 ta-ken a priori verdeeld zijn over de twee dimen-sies. 4 Onderzoeksvragen en onder-zoeksopzet De onderzoeksvragen Uitgaande van het voorafgaande wordt in ditonderzoek allereerst nagegaan of de a priori in-deling van taken door de schoolleiders wordtgerepliceerd. Daarna wordt getracht meer zichtte krijgen op de kemaspecten van het beroepvan schoolleiders, waarmee de ori??ntatie vanschoolleiders op de CE- en LP-rol kan wordenge??ndiceerd. De concrete vragen

waren: 1. Welke dimensionale structuur ligt, volgensschoolleiders, ten grondslag aan de 49 ge-selecteerde taken? 2. Welke van de 49 taken zijn, in de ogen vanschoolleiders, kerntaken? De onderzoeksgroep Veertien schoolleiders, zowel rectoren als con-rectoren, (negen mannen en vijf vrouwen) heb-ben aan het onderzoek deelgenomen. Dezeschoolleiders geven leiding aan scholenwaarmee de Universitaire Lerarenopleiding(UNILO), in het kader van het verlenen vanstageplaatsen voor leraren in opleiding, samen-werkt. , De schoolleiders die hebben meegewerktaan het onderzoek, hebben in het najaar van1993 aan de dataverzameling deelgenomen.Gemiddeld hebben de schoolleiders drie kwar-tier aan de twee opdrachten besteed. Tijdens deuitvoering van de beide opdrachten was de eer-ste auteur steeds persoonlijk aanwezig.De onderzoeksopzet De eerste vraag, naar de dimensionale struc-tuur, is onderzocht met behulp van een gelijke-nisanalyse volgens een stapelingsprocedure.Dit houdt

in dat de onderzochte schoolleidersde opdracht kregen de 49 taken, die op kaartjeswaren gezet, te ordenen naar gelijkenis. Daar-toe moesten zij stapeltjes maken van taken, dieze op elkaar vonden lijken. Bij deze opdrachtwerd niet aangegeven om hoeveel stapeltjes hetmoest gaan of welke inhoud de stapeltjes moes-ten hebben. Wel is de respondenten gevraagdmeer dan drie stapeltjes en niet meer dan vijf-tien stapeltjes te maken. Nadat de taken gesta-peld waren, is aan de schoolleiders gevraagd deafzonderlijke stapeltjes te benoemen. De tweede vraag, naar de kerntaken, is onder-zocht door schoolleiders te vragen, uit het to-taal van 49 taken, twintig taken te selecteren diein hun ogen tot de kerntaken van het beroep ho-ren. Hierbij werd steeds aangegeven dat hethier gaat om centrale taken voor de geheleschoolleiding, los van de eigen positie of ver-antwoordelijkheid. Het resultaat van deze op-dracht was, per respondent, een stapel met tus-sen de 20 en 26 kerntaken en een stapel

metoverige taken. 5 Resultaten Om antwoord te krijgen op de eerste onder-zoeksvraag zijn de gegevens van de gelijkenis-opdracht geanalyseerd met behulp van eenmeerdimensionale schaalanalyse [MDS: pro-cedure INDSCAL, (drie-weg-analyse, 'un-tie')]. Voor gedetailleerde informatie over dezetechniek wordt verwezen naar Meerling (1981)en Kruskal en Wish (1984).



??? Voordat de dimensionale structuur met be-hulp van de MDS-analyse ge??nspecteerd konworden, diende er eerst enig voorwerk te wor-den gedaan. Dit voorwerk bestond uit een ana-lyse van de door schoolleiders gebruikte labels(de benoeming van de stapeltjes). Door labelsaan de stapeltjes toe te kennen, kennen school-leiders impliciet ook labels aan de afzonder-lijke taken toe. Door nu de labels aan de takente koppelen, wordt het mogelijk taken te lokali-seren die niet onder een homogene noemer ge-bracht kunnen worden. In totaal hebben de res-pondenten 24 labels genoemd. 69.8 Procentvan de taken werd onder vijf labels geplaatst:24.5 procent van de taken werd geplaatst bij hetlabel 'personeelsbeleid'; 15 procent van de ta-ken bij 'externe contacten, formeel'; 12.2 pro-cent van de taken bij 'onderwijskundigeinhoud/onderwijsbeleid'; 11.3 procent bij 'ver-deling financi??le middelen' en 6.8 procent bijhet label 'leerlmgzorg'. Nu bleek dat vrijwel alle taken door de res-pondenten bij twee of meer

verschillende la-bels werden genoemd. Echter, negen takenwerden bij zes of meer labels genoemd (zie Bij-lage 1, de vetgedrukte taken). Vanwege het feitdat deze negen taken niet onder een homogenenoemer vallen, zijn ze bij de analyses niet ver-der meegenomen. Na analyse van een eerste drie-weg-MDSbleek dat er drie taken als zogenaamde 'uitbij-ters' ge??dentificeerd konden worden. Dezetaken zijn bij verdere analyse buiten beschou-wing gelaten. Daarnaast bleek dat ?Š?Šn respon-dent extreem scoorde en daarmee dus sterk af-week van de overige respondenten. Om tevoorkomen dat deze respondent de resultaten testerk zou be??nvloeden, zijn de gegevens vandeze respondent uit de analyse gehouden. Met de overgebleven 37 taken en 13 respon-denten is een drie-weg MDS-analyse uitge- 31 48 4 1.5 23524 3721 -0.5 - -1.0 - 4936 -1.5 - 429 ftDAGOaiSCHKSTUDltM 1446 -2.5 -2.0 -1.5 -1.0 -0.5 0.0 0.5 1.0 1.5 2.0 2.5 Figuur 2. De clustering van de 37 taken op twee dimensies



??? voerd. Op basis van de hoogte van de stress isgekozen voor de twee-dimensionale oplossing(stress van de twee-dimensionale oplossing is0.15) (zie Kruskal & Wish, 1984). Deze stressis, gezien het aantal respondenten, goed te noe-men. Figuur 2 geeft deze twee-dimensionaleoplossing weer. De resultaten van de twee-dimensionale struc-tuur zijn als volgt te interpreteren. De cijfersgeven de positie van de taken weer (zie Bijlage1 voor de nummers van de taken). Cijfer 1 staatvoor taak 1. Omdat het hier gaat om de resulta-ten van de drie-weg-MDS, mogen de dimen-sies niet geroteerd worden. Om de clusters van taken te interpreteren,wordt gekeken of de twee dimensies te benoe-men zijn door de taken te projecteren op detwee dimensies. Op dimensie 1 (verticaal) zijnde taken als volgt verdeeld. De taken 'de parti-cipatie van ouders op school stimuleren' (14),'het representeren van de school bij het mini-sterie' (46) en 'beleid bepalen t.a.v. de M.R.,ouderraad, commissies en werkgroepen'

(10)scoren sterk negatief. Worden ook de andere ta-ken bij het benoemen van de dimensie betrok-ken, dan wijst de verdeling van de taken overdeze tweede dimensie in de richting van de opbasis van theorie geformuleerde 'richtingsdi-mensie'. Taken die sterk positief scoren opdeze dimensie, zijn intern gerichte taken. Ta-ken die sterk negatief scoren zijn extern ge-richte taken. De verticale dimensie is dus goedals de'richtingsdimensie te interpreteren. Op de tweede dimensie (horizontaal) scorenonder andere de taken 'het onderwijzend perso-neel begeleiden' (9), 'de taakomschrijving vandocenten vaststellen' (5) en 'het aannemen enontslaan van onderwijzend personeel' (24)sterk positief. De taken 'de werkwijze van debrugklas organiseren' (7), 'overleg voeren mettoeleverende scholen' (40) en 'onderwijs-iimovaties begeleiden' (48) scoren sterk nega-tief. Na een vergelijking van de empirische ver-deling met de a priori indeling blijken met be-nBAnoaiscHi trekking tot de inhoudsdimensie in totaal

negen%TVDitM taken te verschuiven. Vijf taken verschuivenvan de onderwijskundige pool naar de beheers-matige pool. Het betreft de taken 'het nemenvan beslissingen omtrent beoordelings- en be-vorderingsprocedures' (3), 'het begeleiden van het onderwijzend personeel' (9), 'het bijwonenvan conferenties, het deelnemen aan het(con)rectoren convent, et cetera' (11), 'het re-gelen van de nascholing van de docenten' (13)en 'functionerings- en beoordelingsgesprek-ken houden' (23). Vier taken verschuiven vande beheersmatige naar de onderwijskundigepool, namelijk: 'toezicht houden op de orde inhet gebouw' (19), 'het door school lopen vooren tijdens de lessen' (20), 'het besteden van devrije ruimte in de lessentabel' (31) en 'het voe-ren van overleg met toeleverende scholen'(40). In het totaal verschuift 24 procent van detaken ten opzichte van de a priori indeling, watbetekent dat de a priori indeling in hoge matewordt gerepliceerd. Door deze verschuivingvan taken blijkt het benoemen van deze

dimen-sie problematisch. Na analyse van de verdelingvan taken over de dimensie 2 blijkt dat takendie sterk negatief scoren, taken zijn die meergericht zijn op het primaire proces van deschoolorganisatie, namelijk het onderwijzen.Taken die sterk positief scoren, zijn meer ge-richt op randvoorwaardelijke zaken van deschoolorganisatie. Zo ge??nterpreteerd zou dezedimensie beter beschreven kuimen worden intermen van de nabijheid van de taken tot het on-derwijsleerproces. Binnen het onderzochte ta-kenpakket van schoolleiders is dan een onder-scheid te maken tussen clusters van taken die tetyperen zijn als taken die verder ofwel taken diedichter bij het onderwijsleerproces staan. Dezeinterpretatie betekent in feite dat de inhoudsdi-mensie genuanceerd zou moeten worden. Hetonderscheid tussen beheersmatige en onder-wijskundige taken zou dan geherformuleerdmoeten worden in de richting van de mate van, nabijheid tot het onderwijsleerproces. Om antwoord te krijgen op de tweede onder-

zoeksvraag is aan de schoolleiders gevraagdom uit het totaal van 49 taken twintig taken teselecteren die in hun ogen tot de kerntaken vanhet schoolleiderschap behoren. Deze gegevenszijn geanalyseerd met behulp van frequentie-verdelingen. De resultaten van deze analysestaan vermeld in Bijlage 2. Inspectie van de gegevens met betrekkingtot de kerntaken (gemiddelden en standaard-deviaties) laten zien dat schoolleiders van me-ning verschillen ten aanzien van wat ze alskerntaken beschouwen. Enige terughoudend-



??? heid bij de interpretatie van deze gegevens isom deze reden dan ook op zijn plaats. Interessant is dat, naarmate de score van dekerntaken rond de .50 komt, de standaarddevia-tie toeneemt. Op basis van de gemiddeldescores en de standaarddeviatie kan een driede-ling gemaakt worden met betrekking tot dekerntaken. Ten eerste een groep van taken (meteen gemiddelde > dan .57 en een standaardde-viatie tussen de .27 en .47) die schoolleiders be-schouwen als kerntaken. Twaalf taken blijkenaan dit criterium te voldoen. Het gaat dan ommet name taken die betrekking hebben op hetpersoneelsbeleid (taken 23,24,25,35) en takendie betrekking hebben op de financi??n (taken21 en 38). Ten tweede een middengroep (meteen gemiddelde tussen .57 en .36 en een stan-daarddeviatie tussen de .51 en .50) waar vooralde verschillen tussen de schoolleiders duidelijkworden. En tenslotte een groep taken (met eengemiddelde < dan .36 en met een standaardde-viatie tussen de .47 en .27) waarvan schoollei-ders

van mening zijn dat ze niet tot de kern vanhet schoolleiderschap gerekend kunnen wor-den. Na interpretatie van de resultaten van defrequentie analyse blijkt dat er relatief meer ta-ken tot kerntaken werden gedefinieerd die alsbeheersmatig te typeren zijn dan taken die meerals onderwijskundig te typeren zijn. Delen wij de kerntaken in op de vier dimen-sies, dan ontstaat het beeld als weergegeven inTabel 2. Tabel 2 laat zien dat de meeste kerntaken vallenbinnen het kwadrant 'ver van het onderwijs-leerproces'/intem. Verder valt op dat er geenkerntaken vallen binnen het kwadrant 'dicht bijhet onderwijsleerproces'/extem. De kwadran-ten 'dicht bij het onderwijsleerproces'/intemen 'ver van het onderwijsleerproces'/extem tenslotte bevatten relatief wemig kerntaken. Deze resultaten suggeren dat de relatie tus-sen de rollen en dimensies complexer is dan weaanvankelijk veronderstelden. Echter, zowelde frequentie verdeling als de indeling van dekerntaken op de dimensies, doet vermoeden datschoolleiders binnen hun

werk meer geori??n-teerd zijn op de CE-rol dan op de LP-rol. moL De twaalf kerntaken verdeeld over de twee empirische dimensies 431 Richtingsdimensie Inhoudsdimensie HDABOeiSCHISTUDltM Dichtbij het onderwijsleerproces Ver van het onderwijsleerproces Intern 4,48 5,9,21,23,24,25,27,30,35 Extern 38 6 Conclusies en discussie Voordat we conclusies trekken, is het van be-lang er nog eens op te wijzen dat de uitsprakengedaan worden op basis van gegevens van eenkleine groep van dertien respondenten. Op basis van deze resultaten kan geconclu-deerd worden, dat de richtingsdimensie door dedata gerepliceerd wordt. Hoewel deze dimen-sie herkenbaar uit de MDS-analyse komt, zijnwij er niet zeker van of deze dimensie geen ar-tefact is van onze a priori indeling. Een valide-ring van deze dimensie in verder onderzoek isgewenst om meer zicht hierop te krijgen. Uit de resultaten blijkt verder dat de verde-ling van de taken over de theoretische inhouds-dimensie bij deze schoolleiders empirisch vooreen

groot deel gerepliceerd wordt. Hoewel wijde dimensie vooralsnog als inhoudsdimensiewillen blijven handhaven, is de inhoudelijkebenoeming van deze dimensie problematisch.De clustering van de taken in Figuur 2 komtniet volledig overeen met de a priori verdelingvan de taken (zie Tabel 1). Verschoven zijnvooral die taken die gericht zijn op de begelei-ding en ondersteuning van docenten. Theore-tisch mogen taken met betrekking tot het per-soneel dan geschaard worden onder hetonderwijskundige domein, schoolleiders lijkendergelijke taken te defini??ren tot het beheers-matige domein. Deze gegevens doen vermoe-den dat schoolleiders de taken die behoren totde inhoudsdimensie interpreteren in termenvan nabijheid tot het onderwijsleerproces.Deze benoeming is conform de bevindingenvan Bakkenes, De Brabander en Imants (1993). Vanuit het perspectief van deze schoollei-ders is het defini??ren van de inhoudsdimensie



??? in termen van nabijheid tot het onderwijsleer-proces wellicht te verklaren vanuit het onder-scheid naar de soort sturing die schoolleidersgeven aan het primaire proces, in termen vandirecte of indirecte sturing. Directe sturingheeft primair betrekking op het bewaken van dekwaliteit en op de vernieuwing van het pri-maire proces zelf. Het gaat hierbij om activitei-ten op schoolniveau die de vormgeving en deuitvoering van het primaire proces in de klas di-rect be??nvloeden. Hierbij valt te denken aan ta-ken als het vaststellen van onderwijsdoelen ende besteding van de vrije ruimte. De meer indi-recte sturing heeft betrekking op het cre??renvan randvoorwaarden om de kwaliteit van hetonderwijs te bevorderen. Dit kunnen taken zijndie te maken hebben met het professionaliserenvan het onderwijsteam. Hierbij gaat het om ac-tiviteiten die de organisatie of onderdelen daar-van betreffen en als zodanig indirect de vorm-geving en uitvoering van het onderwijs in hetprimaire proces be??nvloeden. Dit

globale on-derscheid in soorten van sturing is ook te her-kennen in het concept van onderwijskundig lei-derschap (Kr??ger, 1994). Karakteristiek vooreen onderwijskundig leider is, dat deze beidevormen van sturing hanteert bij het leiden vande school. Bovenstaande leidt tot de conclusie dat opbasis van deze resultaten een doordenking vande gevonden verdeling van taken en de benoe-ming van de dimensie noodzakelijk is. In hetverlengde hiervan dient tevens de conceptueleuitwerking van het rohnodel van Hughes in eenrichtings- en inhoudsdimensie kritisch te wor-den bezien. De resultaten van de analyse op de twaalf kern-taken die schoolleiders noemen, laat zien datschoolleiders in dit onderzoek die taken defi-ni??ren als kerntaken, die vooral personele en fi-nanci??le zaken betreffen. Veel minder wordentaken genoemd die direct het onderwijsleer-proces betreffen. Dit suggereert dat dezeschoolleiders meer geori??nteerd zijn op werk-zaamheden die tot het beheersmatig domeinbehoren en

daarmee een accent leggen op himCE-rol. De resultaten van de selectie van de kernta-ken doet de vraag rijzen of er een relatie bestaattussen de wijze waarop schoolleiders hun takenpercipi??ren en him professionele ori??ntatie. Wij hebben reeds aangegeven dat het beleids-voerend vermogen van scholen wordt bevor-derd als schoolleiders zowel de CE-rol als deLP-rol in hun totale werk integreren. Uit dit on-derzoek blijkt dat schoolleiders een accent leg-gen op de CE-rol. Dit doet vermoeden datschoolleiders zich minder concentreren op af-stemmingsvraagstukken tussen het onderwijs-kundig domein en het beheersmatig domeinb??men de school. Tegen de achtergrond van hethierboven geschetste theoretische kader is dezeori??ntatie niet bevorderlijk voor het beleids-voerend vermogen van scholen. Verder onderzoek naar met name het pro-fessioneel functioneren van de schoolleiding isgewenst om deze veronderstelling empirisch teonderbouwen. Noten 1 Het onderzoek maakt deel uit van

het onder-zoeks-deelprogramma 'Vakoverstijgend functio-neren van docenten en schoolleiding' van de Uni-versitaire Leraren Opleiding van de KU Nijmegen. Literatuur Bakkenes, I., Brabander, I. C. J. de, & Imants, J. (1993).Professional Isolation in primary schools andteachers' task perception. In F. K. Kieviet & R. Van-den berghe (Eds.), School culture, school improve-mentS teacher development {pp. 171-198). Lei-den: DSWO-press. Es, A. van (1993). Eer) beroep met perspectief; De toe-komst van het leraarschap. Leiderdorp: Graf icon. Evetts, J. (1991). The experience of secondary head-ship selection: continuity and change. Educatio-nal Studies, 17, 285-294. Evetts, J. (1994).The New Headteacher: the changingwork culture of secondary headship. School Or-gar^isation. 74(1), 37-48. Gennip, J. van, &-Pouwels, J.P.A. (1993). Loopbaan-wensen van leraren in het voortgezet onderwijs:Onderzoek naar de arbeidsmobiliteit. Nijmegen:Instituut voor Toegepaste Sociale Wetenschap-pen.
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??? Vandenberghe, R. (1992). Creative management of aschool, a matter of Vision and daily interventions.Paper presented atthesecond National Educatio-nal Management Congress. Rand Afrikaans Uni-versity. Waterlander, J. (1990). Taakdifferentlatie/functie entaakbeschrijving. Handboek personeelsbeleid inde school. 60Qn-S7 Auteurs content-dlmension lessempirical support wasfound,whichnecessitatedare-interpretationofthisdimen-sion. The results of the selection of 20 core-tasks out ofthe 49 tasks showed that the core-tasks are mostlysituated within the administrative domain. These results Implicate that schoolleaders have adominant orientation on administrative tasks. This isnot favourable, because this onesided orientationon administrative matters will not advance thepolicy-making of schools. K. Peters is als AIO werkzaam bij de Universitaire Le-rarenopleiding aan de Katholieke Universiteit te Nij-megen. P. Sleegers Is als Universitair docent werkzaam bij deUniversitaire Lerarenopleiding

aan de KatholiekeUniversiteit te Nijmegen. Th. Bergen isWetenschappelijkdirecteurvan de Uni-versitaire Lerarenopleiding en als UniversitairHoofddocent werkzaam bij de Vakgroep Onderwijs-kunde aan de Katholieke Universiteit te Nijmegen. Adres: Universitaire Lerarenopleiding, KatholiekeUniversiteit Nijmegen, Postbus 9103,6500 HD Nijme-gen Abstract The task-perception of schoolleaders K. Pepers, P. Sleegers & Th. Bergen. PedagogischeStudi??n, 1995,72,424-436. 434 soeiscMi iTUBllM Due to the policy of deregulation teachers andschoolleaders are stimulated to develop their ownschool policy. Schools can improve their policy if theyintegrate both the instructional and the administra-tive domain. This Integration presumes that teachersand schoolleaders have an orientation on both do-mains. This article focuses on the task-perception ofschoolleaders. This means that the concept 'theprofessional-as-administrator', which is developedby Hughes is empirically tested. Fourteen schoolleaders

were asked to do a simi-larity rating on 49 schoolleader-taskes. These taskswere, a priori, spread over two dimensions, adirection-dimension and a content-dimension. Themultidimensional scaling analysis (indscal) em-pirically verified the direction-dimension. For the



??? Bijlage 1 49 schoolleiderstaken 1 â–  Het co??rdineren van de leerlingbegeleiding 2. Het vaststellen van de wenselijkheid om bepaalde leernniddelen aan te schaffen3- Het nemen van beslissingen omtrent beoordelings- en bevorderingsprocedurs 4. Het vaststellen en bewaken van de onderwijsdoelen 5. Het vaststellen van de taakomschrijving van docenten Het regelen van de werktijden en taken van het niet-onderwijzend personeel7. Het organiseren van de werkwijze van de brugklas 8- Het praten met leerlingen over alle informatie betreffende henzelf (prestatie, motivatie, vakken-pakket) 9- Het begeleiden van het onderwijzend personeel '' 0. Lidmaatschap van M.R., ouderraad, commissies en werkgroepen11 â–  Het bijwonen van conferenties, het deelnemen aan het (con)rectoren-convent, et cetera 12. Overleggen met staf (mentoren, sectiehoofden, et cetera) 13. Het regelen van de nascholing van de docenten 14. Contact hebben met ouders en het stimuleren van participatie van ouders op school''S. Het

leiden en organiseren van het eindexamen De externe verantwoordelijkheid hebben van het eindexamen 17. Het schrijven van het jaarverslag 18. Het opstellen en bewaken van schoolregels 19. Toezicht houden op de orde in het gebouw 20. Het door school lopen voor en tijdens de lessen 21. Het verdelen van de financi??le middelen over diverse uitgaveposten 22. Het organiseren en controleren van de administratie 23. Functionerings- en beoordelingsgesprekken houden 24. Het aannemen en ontslaan van onderwijzend personeel 25. Het aannemen en ontslaan van niet-onderwijzend personeel25. Het regelen van de interne vervanging 27. Bemiddelen in interne conflictsituaties tussen personeelsleden en/of leerlingen 28. Het begeleiden van het niet-onderwijzend personeel 29. Het co??rdineren van het interne informatietransport (interne stukken) 30. Het verdelen van de leraarlessen 31. Het besteden van de vrije ruimte in de lessentabel 32. Nieuwe conrectoren voordragen 33. Het leiden en organiseren van

buitenschoolse activiteiten (werkweken, sportdagen, feestavonden,liefdadigheidsacties) 34. Het leiden van vergaderingen (algemene lerarenvergadering, et cetera) 35. Het regelen van de taakverdeling van de directie 36. Het opzetten van contractactiviteiten 37. Het behandelen van onverwachte problemen en gebeurtenissen (diefstal, trouwerij, begrafenissen) 38. Contact hebben met bevoegd gezag over alle mogelijke personele en materi??le zaken 39. Het co??rdineren van de voortichting/P.R. 40. Het voeren van overleg met toeleverende scholen 41. Contact hebben met gezondheidsdiensten (psycholoog, arts, maatschappelijk werk) 42. Contact hebben met de inspectie 43. Contact hebben met het ministerie 44. Contact hebben met andere scholen en opleidingsinstituten 45. Het representeren van de school bij de inspectie 46. Het representeren van de school bij het ministerie 47. Het co??rdineren en ontvangen van gasten op school 48. Het lelden en organiseren van onderwijs-innovaties (bijvoorbeeld de

basisvorming) 49. Overeenkomsten treffen bij verhuur van de gebouwen en ruimten Vet gedrukte taken zijn taken die op basis van de alfabetische codes uit de analyse zijn verwijderd. 435 Curs/ef gedrukte taken zijn taken die op basis van hun 'uitbijters'eigenschap uit de analyse zijn verwijderd. Â?D*GOGiicÂ?f STUDftM



??? Bijlage 2 Verdeling van de kerntaken Schoolleiderstaken Gemid. Std. dev. 23. Functionerings- en beoordelingsgesprekken houden .93 .27 24. Het aannemen en ontslaan van onderwijzend personeel .93 .27 48. Het leiden en organiseren van onderwijs-innovaties (bijvoorbeeld de .89 .36 basisvorming) 38. Contact hebben met bevoegd gezag over alle mogelijke personele en mate- .86 .36 ri??le zaken 21. Het verdelen van de financi??le middelen over diverse uitgaveposten .86 .36 25. Het aannemen en ontslaan van niet-onderwijzend personeel .86 .36 35. Het regelen van de taakverdeling van de directie .79 .43 4. Het vaststellen en bewaken van de onderwijsdoelen .79 .43 30. Het verdelen van de leraarlessen .79 .43 27. Bemiddelen in interne conflictsituaties tussen personeelsleden en/of .71 .47 leerlingen 9. Het begeleiden van het onderwijzend personeel .71 .47 5. Het vaststellen van de taakomschrijving van docenten .71 .47 28. Het begeleiden van het niet-onderwijzend personeel .57 .51 31.

Het besteden van de vrije ruimte in de lessentabel .50 .52 3. Het nemen van beslissingen omtrent beoordelings- en bevor- .50 .52 deringsprocedures 13. Het regelen van de nascholing van de docenten .50 .52 6. Het regelen van de werktijden en taken van het niet-onderwijzend personeel .50 .52 11. Het bijwonen van conferenties, het deelnemen aan het (con)rectoren- .43 .51 convent, etcetera 37. Het behandelen van onverwachte problemen en gebeurtenissen (diefstal. .43 .51 trouwerij) 22. Het organiseren en controleren van de administratie .43 .51 39. Het co??rdineren van de voorlichting/P.R. .43 .51 14. Contact hebben met ouders en het stimuleren van participatie van ouders op .36 .50 school 1. Het co??rdineren van de leerlingbegeleiding .36 .50 40. Het voeren van overleg met toeleverende scholen .29 .47 26. Het regelen van de interne vervanging .29 .47 10. Lidmaatschap van M.R., ouderraad, commissies en werkgroepen .29 .47 19. Toezicht houden op de orde in het gebouw .29 .47 46. .
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??? Uitvallers uit de hoogste klassen van HAVO en VWO J. Roeleveld en M. Derriks Samenvatting In dit artikel wordt de vraag gesteld of er bijvoortijdige verlaters van de hoogste klassen vanhavo en VWO, net als bij voortijdige verlatersvan LBO en MAVO, sprake Is van een kwetsbaremaatschappelijke positie. Met behulp van gege-vens uit het SLVO-cohort van het CBS wordeneerst degenen die de hoogste klassen van HAVOen VWO gediplomeerd of ongediplomeerd ver-laten, vergeleken met HAVO-ers en VWO-ers dieverder leren. Vervolgens wordt, met behulp vannieuw verzamelde gegevens, de maatschappe-lijke loopbaan na het ongediplomeerd onder-wijsverlaten vergeleken met die van onderwijs-verlaters met een HAVO- of VWO-diploma. Hetblijkt dat ongediplomeerde onderwijsverlatersvan HAVO en VWO zich na enkele jaren tochvaak weer verder geschoold hebben. Opmerke-lijk is dat hoewel ongediplomeerde onderwijs-verlaters meteen na het schoolverlaten vakerWerkloos worden dan

gediplomeerde onder-wijsverlaters, dit verschil na enkele jaren is ver-dwenen. De algemene conclusie is dat de positievan uitvallers uit de hoogste klassen van HAVOen VWO weinig zorgwekkend is. 1 Inleiding en onderzoeksvragen Voortijdig schoolverlaten is al geruime tijd eenaandachtspunt van beleid en onderzoek. De af-gelopen jaren zijn diverse studies verricht naarde omvang (landelijk, regionaal of lokaal), deoorzaken en achtergronden van voortijdigschoolverlaten, alsmede naar de mogelijkhe-den voor scholen en beleid om het probleem te-rug te dringen (Babeliowsky, 1986; De Vries &Peetsma, 1987; De Vries & De Jong, 1988;Bos, Van Kesteren, Stoel & Vermeulen, 1990;Bock & H??vels, 1991). De huidige aandacht(zorg) voor voortijdig schoolverlaten wordtniet zozeer ingegeven door de omvang van hetverschijnsel - het percentage voortijdigeschoolverlaters is in de loop der jaren tachtig afgenomen van 3.7% in 1979/80 naar zo'n 3%in 1988/89 (Voncken & Moerkamp, 1991),maar vooral door de slechte

arbeidsmarktper-spectieven van voortijdige schoolverlaters. Opzich is dat niet nieuw. Over het algemeen heb-ben ongediplomeerde schoolverlaters eenongunstiger positie op de arbeidsmarkt dan de-genen die de arbeidsmarkt gediplomeerd betre-den. De problematiek van het ongediplomeerdschoolverlaten lijkt nu echter ernstiger. Juistomdat de onderwijsdeelname van jongeren istoegenomen (steeds meer jongeren volgensteeds langer onderwijs en halen steeds hogerediploma's), wordt de achterstand van diegenendie geen enkel diploma voortgezet onderwijsbezitten groter en daarmee hun arbeidsmarkt-perspectieven ongunstiger. Niet alle ongedi-plomeerden hebben echter even ongimstigeperspectieven op de arbeidsmarkt. Jongerenmet de minste opleiding (degenen met alleenbasisonderwijs of uitvallers uit LBO enMAVO), lopen de grootste kans om werklooste worden (Meesters & Einerhand, 1986; Neve,1989; H??vels & Bock, 1991). Vergeleken metgediplomeerde verlaters hebben ongediplo-meerde

verlaters van deze schooltypen niet al-leen direct na het schoolveriaten minder kansop werk, op de langere termijn worden de ver-schillen alleen maar groter. Vanwege deze re-latief zeer zwakke arbeidsmarktpositie zijn ervoor deze groepen voortijdige schoolverlatersalleriei specifieke initiatieven ontwikkeld omhen alsnog verder te scholen en beter te kwalifi-ceren voor de arbeidsmarkt. Veel minder aan-dacht was er tot nu toe voor de schoolverlatersuit de hogere vormen van het algemeen voort-gezet onderwijs. Begin van de jaren negentig kreeg men opbeleidsniveau meer aandacht voor de hogeretrap van het voortgezet onderwijs, het HAVOen VWO. De nota 'Profiel van de tweede fase itudumvan het voortgezet onderwijs' is daar een voor- ""beeld van. Naast verbetering van het onderwijsin de tweede fase door 'profilering' vormt hetterugdringen van voortijdig schoolveriaten in



??? deze nota een belangrijk aandachtspunt. Wanthoewel de totale uitval uit het voortgezet on-derwijs in de loop der jaren is afgenomen, is deuitval uit de top van HAVO en VWO (in te-genstelling tot die uit LBO en MAVO) vanafhet begin van de jaren tachtig gestegen en hoogte noemen vergeleken met die uit LBO enMAVO (De Vries & De Jong, 1988). Ondanksde relatief hoge uitval uit de top van HAVO enVWO is er over deze voortijdige schoolverla-ters en hun verdere activiteiten en ervaringenna het schoolverlaten weinig bekend. Hoewelze langer voortgezet onderwijs hebben gevolgddan voortijdige schoolverlaters uit MAVO enLBO, hebben ze geen echte (primaire) beroeps-kwalificatie verworven. Er bestaat dan ook deverwachting dat ook voor deze groep voortij-dige schoolverlaters geldt dat ze, net als de uit-vallers uit LBO en MAVO, een kwetsbaremaatschappelijke positie zullen innemen. Dit was voor het Ministerie van O&W, i.e.de Commissie Jeugdonderzoek, aanleiding eenonderzoek uit te

laten voeren naar de verdereloopbaan van jongeren die voortijdig de tweedefase van het voortgezet onderwijs (inclusief hetMBO en Bbo) verlaten. Dit onderzoek is uitge-voerd door het SCO-Kohnstamm Instituut insamenwerking met het CBS. De achterlig-gende vraag van het onderzoek was of er bij devoortijdige verlaters van de tweede fase van hetvoortgezet onderwijs, net als bij de verlatersvan de eerste fase, sprake is van een kwetsbaremaatschappelijke positie. Het eindrapport vandit onderzoek is recent gepubliceerd (Roele-veld. Derriks & Roede, 1994). In dit artikel presenteren we de bevmdingenuit dit onderzoek die betrekking hebben op devoortijdige verlaters van de hoogste klassen ^van HAVO en VWO. Daarbij wordt steeds on-derscheid gemaakt tussen leerlingen die wel enleerlingen die niet het diploma hebben behaald. In dit artikel geven we antwoord op tweehoofdvragen. De eerste vraag heeft betrekkingop de loopbaan tot het verlaten van het onder-wijs en luidt: waarin

onderscheiden leerlingen,die vanuit?Ÿe hoogste klassen van HAVO ennDAQoeitcHi ^^ ^^^^ of zonder diploma) het onderwijsstuoun verlaten, zich van leerlingen die doorstromennaar verder onderwijs ? Ter beantwoording van deze eerste vraag isgebruik gemaakt van gegevens van een cohortleerlingen dat in 1982 van basisonderwijs over-ging naar voortgezet onderwijs. Daaruit zijnalle leerlingen geselecteerd die vanuit de hoog-ste klassen van HAVO en VWO het onderwijsverlieten of doorstroomden naar vervolgonder-wijs. We verkrijgen zo, beter dan met een een-malige steekproef, een goed beeld van de helepopulatie leerlingen die, met of zonder vertra-ging en/of verlengde leerwegen, in de tweedefase van HAVO en VWO terecht zijn geko-men. De tweede vraag heeft betrekking op de pe-riode na verlaten van het voltijd onderwijs enluidt: welke loopbaan volgen leerlingen dievanuit de hoogste klassen van HA VO en VWO(met of zonder diploma) het onderwijs verlatenop de arbeidsmarkt en in

eventueel verder on-derwijs?. Om deze tweede vraag te beantwoorden zijnbij een steekproef van de geselecteerde leerlin-gen uit het genoemde cohort aanvullende gege-vens verzameld over de verdere loopbaan in hetonderwijs en op de arbeidsmarkt. Daarbij gingonze aandacht in het bijzonder uit naar ver-schillen tussen leerlingen die met of zonder di-ploma de tweede fase van HAVO en VWO ver-lieten. In de volgende paragraaf gaan we nader inop de gegevens die gebruikt zijn om beide vra-gen te beantwoorden. Daarna volgen twee pa-ragrafen waarin de resultaten van de uitge-voerde analyses worden gepresenteerd. Aanhet slot van het artikel gaan wij aan de hand vande onderzoeksbevindingen nader in op devraag hoe zorgwekkend de positie is van voor-tijdige schoolverlaters uit de tweede fase vanhet voortgezet onderwijs. 2 Data en opzet analyses Voor het onderzoek is aansluiting gezocht bijhet cohort 1982 van het CBS (SLVO-cohort;CBS, 1988). Dit is een steekproef van

16813leerlingen, die in 1982 in de laatste klas van hetgewoon lager onderwijs verbleven en waarvanhet merendeel in 1983 instroomde in het voort-gezet onderwijs. De schoolloopbaan van elkecohortleerling is door het CBS gevolgd tot hetmoment dat hij of zij het reguliere voltijd-onderwijs verliet. Omdat het mogelijk is dat deleerlingen daarna verder zijn gegaan in niet-regulier onderwijs (deeltijd onderwijs, particu-



??? Aantallen geselecteerde leerlingen uitSLVO<ohort; naar schooltype en diploma HAVO VWO geen wel geen diploma diploma diploma weldiploma vanuit 2e fase HAVO of VWO naar anderonderwijs (onderwijswisselaar) vanuit 2e fase HAVO of VWO voltijdonderwijs verlaten (cohortverlater) 194 1483 71 1839 381 705 193 402 2e fase HAVO of VWO in september 1990nog niet verlaten (niet geselecteerd) 101 105 lier onderwijs, bedrijfsopleidingen, losse cur-sussen etc.). gebruiken we voor leerlingen diedoor het CBS niet meer zijn gevolgd de term'cohortverlater' in plaats van 'onderwijsverla-ter'. Uit het cohort 1982 zijn leerlingen geselec-teerd die in een reeks van vier jaren in detweede fase van het HAVO en VWO verble-ven. Deze reeks van jaren start met het school-jaar 1986-87: dit is het eerste jaar dat (onver-traagde) leerlingen in een vierde klas vanhavo of VWO kunnen zitten. De reeks ein-digt met het schooljaar 1989-90, zodat uitval-lers ten tijde van de aanvullende dataverzame-ling in het najaar van 1992

tenmmste enkelejaren het (voltijd) onderwijs hebben verlaten.Van de geselecteerde leerlingen is nagegaan ofzij het reguliere voltijd-onderwijs hebben ver-laten (cohortverlaters) of dat zij doorstroom-den naar ander onderwijs {onderwijswisse-laars). In Tabel 1 wordt een overzicht gegevenvan de aantallen geselecteerde leerlingen. We zien dat vrijwel alle leerlingen uit hetSLVO-cohort, die in de 2e fase van HAVO enVWO hebben verbleven, in onze selecties zijnopgenomen. Alleen een klein aantal sterk ver-traagde leerlingen verbleef in september 1990nog in de hoogste klas(sen) van HAVO enVWO. De analyses ter beantwoording van deeerste onderzoeksvraag (paragraaf 3) zijn uit-gevoerd op gegevens van al de geselecteerdeonderwijswisselaars en cohortverlaters; in to-taal 5268 leerlingen. Aantallen benaderd en respons op de EBB-enqu??te; naar schooltype en diploma HAVO VWO geen wel geen wel diploma diploma diploma diploma aantallen cohortverlaters 381 705 193 402 benaderd met EBB-enqu??te

335 311 170 178 (steekproeffractie) (.88) (.44) (.88) (.44) respons aantal 160 175 80 104 (percentage) (48%) (56%) (47%) (58%) 439 Om de verdere loopbaan in onderwijs en opde arbeidsmarkt te kurmen analyseren zijn uitde geselecteerde groepen cohortverlaterssteekproeven getrokken, die m de tweede helftvan 1992 zijn benaderd met een bestaand on-derzoeksinstrument, de Enqu??te Beroepsbe-volking (EBB) van het CBS. Naast de EBBwerden bovendien nog enkele aanvullende vra-gen gesteld over het arbeidsverleden. Omdat inhet onderzoek de onderwijsverlaters zonder di-ploma centraal stonden is uit de ongediplo-meerde cohortverlaters een twee keer zo grotesteekproeffractie getrokken als uit de gediplo-meerde verlaters. In Tabel 2 wordt een over-zicht gegeven van de respons bij de aanvul-lende dataverzameling met de EBB-enqu??te. De respons op de EBB-enqu??te lag rond ofeven boven de 50 procent. Voor sociaal-wetenschappelijk onderzoek, met zo'n uitge- HDAOOaiSCHE STUDliM



??? breid instrument, is dat bevredigend te noemen.De responsgroep bleek niet systematisch af tewijken van de non-responsgroep op kenmer-ken die van beide groepen bekend zijn uit deSLVO-gegevens. De analyses ter beantwoor-ding van de tweede onderzoeksvraag (para-graaf 4) zijn uitgevoerd op gegevens van deresponsgroep; in totaal 519 leerlingen. Bij ana-lyses op gediplomeerden en ongediplomeerdentezamen is een weging toegepast om te corrige-ren voor de ongelijke trekkingskansen vanbeide groepen. Variabelen Uit de gegevens van het SLVO-bestand zijn devolgende variabelen gebruikt:Achtergrondkenmerken - sekse (1 = man; 2 = vrouw) - opleiding van de vader en de moeder (vol-gens de Standaard Onderwijsindeling SOI) - beroep hoofdkostwinner (een tweedeling; O= laag en 1 = hoog)' - verrichten betaald werk door moeder (O =nee; 1 =ja) - onderwijsaspiraties ouders met betrekkingtot voortgezet onderwijs (bevraagd in 1982;met waarden van 1 = LBO tot 4 = VWO)

- onderwijsaspiraties ouders met betrekkingtot studeren (de leeftijd tot wanneer menwenst dat het kind onderwijs zal volgen; be-vraagd in 1982) - wonen in de Randstad (de provinciesUtrecht, Noord- en Zuid-Holland hebben dewaarde 1, de overige provincies de waarde0) - wonen in een grote stad (als de gemeente-grootte meer dan 100.000 was kreeg de va-riabele de waarde 1, anders de waarde 0) Kenmerken eerdere onderwijsloopbaan^ - vertraging in het basisonderwijs (in jaren,bepaald op grond van de geboortedatimi vande leerlingen) - prestatiescore basisonderwijs (totaalscoreop de Cito-toets) - advies voor voortgezet onderwijs (van 1 =LBO tot 4 = VWO) - vertraging in het voortgezet onderwijs (injaren; deze vertraging is gecorrigeerd voorvertraging die is opgelopen doordat eersteen ander Vo-diploma is behaald: vertra-ging door een omweg) - omweg in leerweg door het Vo door eerderdiploma (O = nee; 1 = ja) Uit de gegevens die met de EBB-enqu??te zijnverzameld hebben we de

volgende informatiegebruikt: - soort opleidingen na verlaten voltijd HAVOof VWO, gecodeerd volgens de StandaardOndervdjsindeling SOI - de periode waarin deze opleidingen zijn ge-volgd en eventuele diplomering - huidige opleiding tijdens afname EBB, ge-codeerd volgens de SOI - huidige werkkring: startjaar, omvang, vast-heid en typering volgens de CBS Beroepen-classificatie 1984 Via de aanvullende vragen bij de EBB is sum-miere informatie over eventueel werk v????r dehuidige werkkring verkregen. Analysetechniek Omdat achtergrondkenmerken van de leerlin-gen en kenmerken van him eerdere onderwijs-loopbaan onderling sterk samenhangen pre-senteren we in dit artikel weinig bivariatesamenhangen, maar laten we vooral resultatenvan multivariate analyses zien. En omdat de af-hankelijke variabelen bij die analyses dicho-toom zijn (wel of geen diploma; wel of geenvertrek uit het voltijd onderwijs; wel of nietwerkloos na het cohortverlaten; etc.) is logisti-sche regressie een aangewezen

analysetech-niek. Deze techniek is in veel opzichten te ver-gelijken met de gebruikelijke lineaireregressie-analyse, waarin de afhankelijkheidvan een continue variabele op een reeks onaf-hankelijke variabelen wordt geschat. Maar inlogistische regressie is de afhankelijke varia-bele een dichotome 0-1 variabele, waarbij dewaarde 1 betekent dat een bepaalde gebeurteniswel heeft plaatsgevonden en de waarde O dat degebeurtenis niet heeft plaatsgevonden. Dekansverhouding tussen beide mogelijkhedenwordt de 'od??s' van de gebeurtenis genoemden de logaritme van deze odds wordt geschre-ven als lineaire additieve combinatie van deverschillende onafhankelijke variabelen: hl [ P(event)/P(no event) ] = Bq + B,X, + B2X2 +B3X3 +.......+ B?„ De B-co??ffici??nten van deze vergelijking kun-nen geschat worden met maximum likelihood



??? methoden. In tabellen zullen we overigens nietde B-co??ffici??nten presenteren, maar de een-voudiger te interpreteren eÂŽ.' Bij de bespreking van de eerste analyses inparagraaf 3 zullen we uitgebreider ingaan op deinterpretatie van de resultaten van logistischeregressie-analyses. 3 Diplomering en vertrek in detweede fase van HAVO enVWO We begiimen met een beschrijving van diplo-mering en vertrek bij de groepen geselecteerdeleeriingen uit het SLVO-bestand. Tabel 3 geeftdaar een overzicht van. Van de HAVO-ers behaalt bijna 80% het di-ploma en veriaat ruim 20% de hoogste klassenvan het HAVO zonder diploma. Van deze laat-ste groep gaat een kwart naar het MBO en ver-trekt twee-derde uit het voltijd onderwijs. Ookbij de gediplomeerden vertrekt een omvang-rijke groep uit het voltijd onderwijs: 32.2%; deoverigen gaan vooral naar het HBO (46.1 %) enook wel naar het MBO (14.7%). Van de VWO-ers behaalt bijna 90% het di-ploma en veriaat ruim 10% de hoogste klassenvan het VWO zonder

diploma. Van deze laatstegroep vertrekt bijna drie-kwart uit het voltijdonderwijs; de rest gaat naar HBO of MBO. Bijde gediplomeerden vertrekt 17.9% uit het vol-tijd onderwijs; de overigen gaan vrijwel uitslui-tend naar het WO en naar het HBO. Het vertrek uit het onderwijs bij gediplo-meerde HAVO-ers en VWO-ers is hier groterdan in het recente longitudinale onderzoek Diplomering en vertrek bij tweede fase HAVO- en VWO-ers (kolompercentages) HAVO VWO geen wel geen wel uit 2e fase naar: diplonna diplonna diploma diploma uit (voltijd) onderwijs 66.3 32.2 73.1 17.9 VWO 5.6 6.8 - - MBO 25.9 14.7 7.2 0.5 HBO 1.2 46.1 16.7 23.4 WO - - 0.8 58.1 overig 1.0 0.1 2.3 - aantal (n) 575 2188 264 2241 (rijpercentage) (20.8%) (79.2%) (10.5%) (89.5%) Verder Studeren wordt gevonden (Webbink,De Jong, Oosterbeek & Roeleveld, 1993). Tendele kan dit komen doordat in de laatste jarenverder leren nog steeds gebruikelijker wordt.Maar belangrijker is dat, zoals we nog zullenzien, een aanzienlijk deel van de

cohortverla-ters direct aansluitend naar particulier en/ofdeeltijd onderwijs gaat. Deze zijn bij Webbinke.a. niet als onderwijsverlaters beschouwd, ter-wijl ze hier wel als cohortverlater meetellen.Het percentage 'echte' onderwijsverlaters ligtdus lager dan de hier gegeven percentages co-hortverlaters. Beslissingen rond de keuze om wel of nietverder te gaan met onderwijs, en de alternatie-ven die daarbij openstaan, kunnen op geheelverschillende wijze tot stand komen voor leer-lingen die in hun tweede fase onderwijs wel ofgeen diploma hebben behaald. Daarom gaanwe allereerst na of we het behalen van het di-ploma kunnen verklaren. Vervolgens onder-zoeken we, afzonderlijk voor de groep die welen de groep die niet het diploma heeft behaald,of we vertrek uit het (voltijd) onderwijs kuimenverklaren. In Tabel 4 presenteren we resultaten van deeerste logistische regressie-analyse, met als af-hankelijke variabele het al dan niet behalen vanhet diploma. We geven enige toelichtmg op detabel. Wanneer het effect van

een bepaalde varia-bele (eÂŽ) statistisch significant is (p < .05), danis de co??ffici??nt vet gedrukt. Deze co??ffici??n-ten uit de uiteindelijke logistische regressiever-gelijking geven veranderingen in kansverhou-dingen weer als de onafhankelijke variabeleeen meeteenheid verandert. Als een co??ffici??ntprecies 1 is, dan verandert de kans op diplomabehalen niet wanneer de betreffende onafhan-



??? kelijke variabele verandert; is de co??ffici??ntgroter dan 1, dan wordt de kans op een diplomagroter als de onafhankelijke variabele groterwordt (vergelijkbaar met een positief effect bij'gewone' regressie-analyse); en als de co??ffi-ci??nt kleiner dan 1 is, dan wordt de kans op eendiploma kleiner als de onafhankelijke varia-bele groter wordt (een negatief effect). Dit allesuiteraard onder een ceteris paribus conditie. Een illustratie aan de hand van Tabel 4 lijkt hiernuttig. Als voorbeeld nemen we de variabele'Wonen in de Randstad', met als waarden O =nee en 1 = ja. Deze variabele heeft in het modelvoor de HAVO-ers een significante co??ffici??ntvan 0.67. Dit betekent dat voor leerlingen die inde Randstad wonen de kans dat zij het diplomabehalen, gedeeld door de kans dat zij het niethalen (de 'odds') een factor 0.67 zo groot is alsbij leerlingen die buiten de Randstad wonen:leerlingen uit de Randstad hebben dus minderkans op het behalen van het diploma. Wanneer we nu de resultaten uit Tabel 4

inhun geheel overzien dan kunnen we conclude-ren dat het behalen van het diploma bij deHAVO-ers vooral samenhangt met hun eerdereloopbaan door het voortgezet onderwijs. Naar-mate leerlingen meer vertraging hebben opge-lopen in het Vo halen ze minder vaak hetHAVO-diploma. Ook leerlingen die eerst eenMAVO-diploma hebben behaald, halen min-der vaak het HAVO-diploma dan leerlingenzonder eerder MAVO-diploma. Alle achter-grondkenmerken van de leerlingen (behalve. Diploma behalen bij HAVO-ers en VWO-ers; resultaten logistische regressie-analyses HAVO VWO variabelen: e' e' sekse 1.16 .75 opleiding vader .96 1.06 opleiding moeder 1.03 .97 'hoog' beroep 1.21 .64 moeder werkt 1.29 1.00 wonen in Randstad .67 .93 wonen in stad > 100.000 Inwoners 1.02 1.19 aspiraties niveau voortgezet onderwijs .88 .72 aspiraties lengte van studeren 1.04 1.04 prestatiescore basisonderwijs 1.01 1.03 vertraging basisonderwijs .79 1.21 advies voor voortgezet onderwijs .91 1.30

vertraging in voortgezet onderwijs .41 .10 omweg in leerweg (eerder diploma) .28 .08 aantal (n) 1985 1930 % ontbrekende waarden 28% 23% zoals gezegd, het wonen in de Randstad) heb-ben geen significant effect op diplomering.Ook bij de stapsgewijze analyse leidde de op-name van deze achtergrondkenmerken niet toteen significante verbetering van het model. Inelk geval voor deze geselecteerde groep leer-Imgen, die de tweede fase van het HAVO heeftbereikt, past het algemene beeld uit Tabel 4 inhet idee van een meritocratische loopbaan:succes wordt bepaald door de eerdere resulta-ten in het onderwijs en niet door allerlei achter-grondkenmerken. De uitzondering is het wonen in de Rand-stad. Door welke mechanismen dan ook beha-len leerlingen uit de provincies Utrecht, Noord-en Zuid-Holland minder vaak het diploma danleerlingen uit andere provincies. Het lijkt hierecht te gaan om een regionaal effect en niet omeen 'grote stad' effect: het wonen in een stadmet meer dan 100.000

inwoners (zowel binnenals buiten de Randstad) heeft geen significanteffect op diplomering. We zullen verderop ziendat ook bij vertrek uit het onderwijs het wonenin de Randstad een factor van belang is. Bij de VWO-ers wordt de kans op het beha-len van het diploma niet door achtergrondken-merken be??nvloed: geen van de co??ffici??nten inhet model is significant en ook in de stapsge-wijze analyse leverde de invoer van deze varia-belen geen beter passend model op. Er is dusgeen sprake van een indirect effect van achter-grondkenmerken via de in latere stappen inge-voerde onderwijsvariabelen. Alleen drieonderwijs-variabelen hebben in het uiteinde-



??? lijke model een significant effect: - naarmate de prestatiescore aan het eind vanhet basisonderwijs hoger was, behalen deVWO-ers vaker het diploma''. - naarmate de leerlingen meer vertraging inhet voortgezet onderwijs hebben opgelopen(en dus een minder voorspoedige loopbaanvolgen) behalen ze minder vaak het di-ploma; - en leerlingen die een eerder diploma in hetvoortgezet onderwijs hebben behaald (vrij-wel uitsluitend een HAVO-diploma) beha-len minder vaak het VWO-diploma danleerlingen die niet eerst een HAVO-diploma hebben gehaald. Alle drie effecten passen in het concept van demeritocratische loopbaan: diplomering wordtbepaald door eerdere resultaten in het onder-wijs en niet door achtergrondkenmerken. Ookhier dienen we wel weer te bedenken dat dezeconstatering alleen geldt voor deze specifiekegroep: leeriingen die de hoogste klassen vanhet VWO bereikt hebben en daar al dan niet hetdiploma behalen. Vervolgens is nagegaan welke variabeleninvloed hebben op vertrek uit het

(voltijd) on-derwijs. Daartoe zijn afzonderiijke logistischeregressies uitgevoerd voor gediplomeerde envoor ongediplomeerde leeriingen. In Tabel 5worden, op dezelfde manier als in Tabel 4, deresultaten gepresenteerd. Vertrek uit (voltijd) onderwijs bij gediplomeerde en ongediplomeerde HAVO-ers en VWO-ers; resultaten io-gistische regressie-analyses ___ HAVO VWO geen wel geen wel diploma diploma diploma diploma sekse 1.68 3.08 2.71 1.70 opleiding vader 1.10 .97 1.07 1.02 opleiding moeder 1.08 1.03 1.19 1.01 'hoog' beroep .63 .99 .81 1.06 moeder werkt 1.15 1.11 1.02 1.11 wonen in Randstad 1.71 1.54 4.48 Â?.45 wonen in stad > 100.000 Inwoners .61 1.06 .55 1.11 aspiraties niveau voortgezet onder- 1.06 1.05 2.79 .90 wijs aspiraties lengte van studeren 1.03 .88 .94 .99 prestatiescore basisonderwijs .98 1.01 .96 .99 vertraging basisonderwijs 2.06 1.46 4.84 .85 advies voor voortgezet onderwijs 1.26 .95 1.35 1.21 vertraging in voortgezet onderwijs 1.93 1.38 .59 1.22 omweg in leerweg (eerder diploma)

2.61 1.15 .28 1.28 aantal (n) 387 1598 183 1747 % ontbrekende waarden 33% 27% 31% 22% Allereerst kijken we naar de analyse voor deHAVO-ers die hun diploma hebben behaald.De aspiraties van de ouders met betrekking totde lengte van de studie van hun kind ("ik ver-wacht dat mijn kind zal studeren tot het... jaaroud is") hebben een significant effect. Naar-mate de ouders (reeds bij de start van hetSLVO-cohort in 1982 !) verwachten dat hunkind langer zal studeren, gaan de HAVO-gediplomeerden ook vaker verder leren en ver-laten zij minder vaak het voltijd onderwijs.' Verder is er een plausibel effect van vertra-ging in het voortgezet onderwijs: naarmate deleerlingen er langer over heb^n gedaan omhun HAVO-diploma te halen en dus een moei-zamer loopbaan in het voortgezet onderwijshebben gehad, besluiten zij vaker om het on-derwijs te verlaten. En dan zijn er nog twee significante effectenvan achtergrondkenmerken van de leerlmgen:gediplomeerde meisjes vertrekken vaker uithet onderwijs dan

gediplomeerde jongens; engediplomeerde leerlingen uit de Randstad ver-trekken ook vaker uit onderwijs dan leerlingenvan buiten de Randstad. Beide effecten tredenop, ook na controle voor alle andere onafhanke-lijke variabelen die in de multivariate analysezijn opgenomen, maar kuimen beter ge??llu-streerd worden als bivariate samenhang (zieTabel 6 verderop). Bij de HAVO-ers die geen diploma hebben



??? gehaald zien we een plausibel effect van de ver-traging in het voortgezet onderwijs: naannateleerlingen meer vertraging hebben opgelopenen dus hun loopbaan minder succesvol was, be-sluiten zij vaker het onderwijs te verlaten. Ookleerlingen met een eerder MA VO-diploma ver-laten vaker het onderwijs. Ook dit effect isplausibel: zij hebben geprobeerd om na hunMAVO nog het HAVO te halen, zijn daar nietin geslaagd en stoppen nu met (voltijd) onder-wijs. Ten slotte zien we ook hier weer effectenvan sekse en Randstad: ook bij de ongediplo-meerden verlaten meisjes en leerlingen uit deRandstad vaker het onderwijs dan jongens enleerlingen van buiten de Randstad. Bij de gediplomeerde VWO-ers hebbenslechts twee variabelen een significant effectop de ka??is dat leerlingen het (voltijd) onder-wijs verlaten: gediplomeerde meisjes vertrek-ken vaker uit het onderwijs dan jongens; enleerlingen die in de Randstad wonen vertrek-ken vaker uit het onderwijs dan zij die buiten deRandstad wonen.

Ook bij de ongediplomeerde VWO-ers zienwe deze twee effecten optreden. Daarnaast is erbij de ongediplomeerden ook nog een signifi-cant effect van een eerder (HAVO-)diploma.Leerlingen met zo'n eerder diploma verlatenminder vaak het onderwijs dan leerlingen zon-der een eerder diploma. Kennelijk gaat het hierom een groep (ex-)Havisten die eerst VWOproberen, maar vervolgens toch besluiten omalsnog naar HBO of MBO te gaan. Een minder plausibel effect, tenslotte, zienwe bij de aspiraties van de ouders met betrek-king tot het niveau van voortgezet onderwijs.Naarmate de ouders bij de start van het SLVO-cohort een hoger niveau in het voortgezet on-derwijs voor hun kind wensten, verlaten dezeleerlingen vaker het onderwijs. Dit effect vin-den we alleen bij de ongediplomeerde VWO-ers en een mogelijke verklaring is dat deze leer-lingen geen kans zien om aan de hoge verwach-tingen van hun ouders te voldoen en daarom hetonderwijs helemaal de rug toekeren, terwijlleerlingen met

ouders die minder hoge aspira-ties hebben daar nog aan willen voldoen door teproberen een ander (lager) diploma te halen. 3 Percentage cohortverlaters bij tweede fase HAVO-ers en VWO-ers; naar behaald diploma, sekse en wonenin de Randstad HAVO-ers VWO-ers geen wel geen wel diploma diploma diploma diploma jongens 61.2 19.3 65.4 13.5 meisjes 70.0 40.7 80.9 22.7 wonen in Randstad 72.3 38.0 84.3 20.9 wonen buiten Randstad 61.3 28.6 63.6 15.9 allen 66.3 32.2 73.1 17.9 Zowel bij gediplomeerde als bij ongediplo-meerde HAVO- en VWO-ers zagen we in devoorgaande multivariate analyses effecten vansekse en Randstad. In Tabel 6 geven we, als il-lustratie, de bivariate samenhangen tussen dezetwee variabelen en vertrek uit het onderwijs. Bij alle vier groepen (HAVO-ers en VWO-ers;met of zonder diploma) zien we dat een groteraandeel meisjes het (voltijd) onderwijs verlaatdan jongens. Terwijl de sekse-verschillen inhet voortgezet onderwijs in de loop van de ja-ren tachtig

vrijwel verdwenen zijn, lijkt het erdus op dat er nog wel sekse-verschillen bestaanin de keuze om wel of niet verder te gaan lerenin aansluiting op de hoogste klassen vanHAVO en VWO. Ook leerlingen die in de Randstad wonenverlaten vaker het onderwijs dan leerlingen diedaar niet wonen. Hoewel dit verschijnsel ook inander onderzoek wel is gevonden hebben we eruit onze gegevens geen directe verklaring voor.Mogelijk is in de Randstad de 'pull' van de ar-beidsmarkt groter dan daarbuiten. Samenvatting Het behalen van het diploma van het voorgezetonderwijs is bij de onderzochte leerlingen uitHAVO en VWO te karakteriseren als een meri-tocratisch proces. Naarmate de eerder doorlo-pen onderwijsloopbaan problematischer was.



??? behalen de leerlingen minder vaak het einddi-ploma van respectievelijk HAVO en VWO; deachtergrondkenmerken van de leerlingen heb-ben vrijwel geen invloed op het behalen van hetdiploma. Alleen bij de HAVO-ers vmden wedat leerlingen uit de Randstad wat minder vaakhet einddiploma behalen, ook na controle voorde overige keimierken van deze leerlingen. Daarbij moet wel bedacht worden dat er hiersprake is van reeds geselecteerde, vrij homo-gene groepen leerlingen. De analyses zijn uit-gevoerd bij leerlingen die de hoogste klassenvan respectievelijk het HAVO en het VWOhebben bereikt en daarmee al een teruninstedeels succesvolle loopbaan door het voortgezetonderwijs achter de rug hebben. De beslissing om het voltijd onderwijs teveriaten valt verschillend uit voor leerlingendie wel of niet het diploma van HAVO of VWOhebben behaald. Bij de gediplomeerde leerlin-gen is het aandeel dat verder voltijd onderwijsgaat volgen aanzienlijk groter dan bij de onge-diplomeerde leerlingen. Voor het

overige is de beslissing om, met ofzonder diploma, het voltijd onderwijs te veria-ten, veel minder door meritocratische aspectenbepaald dan het behalen van het diploma. Wel-iswaar treden ook hierbij soms effecten op vande eerdere onderwijsloopbaan, maar er wordensteeds ook effecten gevonden van sekse enwoonplaats: meisjes veriaten vaker het voltijdonderwijs, evenals leerlingen die in de Rand-stad wonen. 4 De verdere loopbaan na verla-ten van het voltijd onderwijs 4.1 De onderwijsloopbaan De leeriingen die uit het SLVO-bestand ver-dwijnen hebben het voltijd regulier onderwijsveriaten. Voor hun verdere onderwijsloopbaanzijn er dan drie mogelijkheden: de leerlingengaan direct aansluitend verder onderwijs vol-gen buiten het voltijd regulier onderwijs; leer-lingen gaan na ?Š?Šn of meer jaren opnieuw on-derwijs volgen (zowel voltijd als deeltijd en/ofparticulier); en leerlingen gaan, tot en met deeindmeting in het najaar van 1992, geen verderonderwijs meer volgen. In Tabel 7 geven weeen overzicht. Voor

een grote groep van de onderzochte leer-lingen geldt dat zij na het verlaten van het vol-tijd onderwijs direct aansluitend verder gaanleren in allerlei vormen van deeltijd en particu-lier onderwijs. En een andere omvangrijkegroep gaat na ?Š?Šn of enkele jaren onderbrekingweer verder leren (de meesten na 1 of 2 jaar).Zo bezien is het afsluiten van de onderwijs-loopbaan voor de meeste leeriingen een veelgeleidelijker proces dan we tevoren veronder-stelden. De leeriingen die HAVO of VWO hebbenafgesloten met een diploma gaan vaker directaansluitend verder met onderwijs dan leerlin-gen die het diploma niet hebben behaald. Dezelaatste groep gaat daarentegen juist vaker na?Š?Šn of enkele jaren toch weer onderwijs vol-gen. Het aandeel leerlingen dat in de onder-zochte periode helemaal geen onderwijs meeris gaan volgen is bij ongediplomeerden en ge-diplomeerden veriaters van het HAVO onge-veer even groot: rond de vijftien procent. Bij deVWO-ers ligt dat percentage nog lager en vande gediplomeerde

veriaters van het VWO gaatvrijwel iedereen direct aansluitend of na eenonderbreking toch weer onderwijs volgen. De keuze om direct na het verlaten van hetvoltijd onderwijs naar ander (deeltijd en/of par-ticulier) onderwijs te gaan kan samenhangenmet het behalen van het diploma van de voltijdopleiding, maar mogelijkookmet achtergrond-kenmerken van de leerlingen. We hebben ^...Â?,â– .1.1 HAVO VWO geen wel geen w/el diploma diploma diploma diploma direct naar verder onderwijs 37.5 65.7 37.5 74.0 later naar verder onderwijs 46.3 21.7 53.8 24.0 geen verder onderwijs meer 16.3 12.6 8.8 1.9 aantal (n) 160 175 80 104 445



??? daarom weer een logistische regressie-analyseuitgevoerd om na te gaan in hoeverre het directaansluitend naar ander onderwijs gaan te ver-klaren valt met de eerder gebruikte reeks onaf-hankelijke variabelen. Bij deze analyse is ge-wogen om te corrigeren voor de kleineretrekkingskans van gediplomeerde leerlingen(vergelijk paragraaf 2). We geven hier slechtsde belangrijkste resultaten en verwijzen voorde volledige uitkomsten naar het onderzoeks-rapport (Roeleveld, Derriks & Roede, 1994). In het logistische regressiemodel vinden wezowel bij de HAVO-ers als bij de VWO-ers eensignificant effect van diploma behalen: gedi-plomeerde leerlingen gaan vaker direct aan-sluitend verder leren dan leerlingen zonder di-ploma. Het verband uit Tabel 7 blijft dus ook ineen multivariate analyse bestaan. Bij de HAVO-ers vinden we verder alleennog een significant effect van sekse: meisjesgaan vaker direct naar ander onderwijs dan jon-gens. In de vorige paragraaf zagen we datmeisjes vaker dan

jongens het voltijd onderwijsverlaten, zowel bij de gediplomeerden als bijde ongediplomeerden (zie Tabel 6). Nu blijktdat de HAVO-meisjes vaker direct aansluitendnaar allerlei vormen van deeltijd en particulieronderwijs gaan. Het totale beeld wordt daar-mee bijgesteld: bij de HAVO-ers verlatenmeisjes niet zozeer vaker het onderwijs als to-taal, maar gaan ze vaker naar de 'deeltijd enparticuliere sector' van het Nederlandse onder-wijssysteem, terwijl jongens vaker in de'voltijd-sector' blijven. Bij de VWO-ers vinden we verder alleennog een effect van vertraging in het basisonder-wijs: naarmate leerlingen meer vertraging heb-ben opgelopen gaan zij vaker direct verder naardeeltijd of particulier onderwijs. (Een onver-wacht effect. De niet significante effecten vande twee andere basisschool-variabelen Adviesen Citoscore zijn positief. De verwachting wasdat de vertraging een negatief effect zou heb-ben.) In tegenstelling tot bij de HAVO-ers vin-den we hier geen significant effect van sekse.De grotere

uitstroom van meisjes uit het voltijd.foxoos/stiif onderwijs wordt bij de VWO-ers niet 'gecom-sTUDiiH penseerd' door een grotere doorstroom naardeeltijd en/of particulier onderwijs. De vraag of de verlaters van het voltijdHAVO en VWO direct naar ander onderwijsgaan is ?Š?Šn aspect van hun verdere onderwijs-loopbaan, maar mogelijk belangrijker is devraag wie er ??berhaupt verder onderwijs gaatvolgen, direct aansluitend of niet. We hebbendaarom ook een logistische regressie-analyseuitgevoerd op het al dan niet verder onderwijsgaan volgen, waarbij het er niet toe doet of datonderwijs direct aansluitend of pas na ?Š?Šn ofenkele jaren werd begonnen. Ook bij deze ana-lyses is er gewogen om te corrigeren voor deongelijke trekkingskansen. Bij de HAVO-ers treden er in het modeltwee significante effecten op: - opnieuw: meisjes gaan vaker (direct of indi-rect) verder onderwijs volgen dan jongens(en compenseren daar als het ware het snel-ler vertrekken uit het voltijd onderwijsmee); - aspiraties

van de ouders met betrekking totde lengte van studeren van hun kind: naar-mate de ouders (in 1982 al!) willen dat hunkind tot een hogere leeftijd onderwijs zalgaan volgen, gaan de voltijd onderwijsver-laters vaker, direct of indirect, weer verdermet leren. Bij de VWO-ers treden drie significante effec-ten op: - wonen in een grote stad: leerlingen uit ste-den met meer dan 100.000 inwoners gaanminder vaak (direct of indirect) naar vervol-gonderwijs; - vertraging in het voortgezet onderwijs:naarmate leerlingen meer vertraging heb-ben opgelopen in het Vo gaan ze mindervaak naar vervolgonderwijs; - eerder diploma (vrijwel steeds van HAVO)behaald: leerlingen met een eerder HAVO-diploma gaan minder vaak weer onderwijsvolgen in de periode tot najaar 1992. Bij zowel HAVO-ers als VWO-ers heeft hetbehalen van het einddiploma van HAVO res-pectievelijk VWO geen significant effect:zoals we in Tabel 7 al zagen gaan zowel gedi-plomeerden als ongediplomeerden ongeveereven vaak (direct of

indirect) verder leren. Ten slotte kunnen we ons afvragen hoe heter nu uiteindelijk voorstaat met de onderwijs-loopbanen van deze groep verlaters van hetvoltijd HAVO en VWO. Sommige van henhebben een tijdje weer onderwijs gevolgd enzijn daar, al dan niet gediplomeerd, weer meegestopt; anderen volgden op het moment vande aanvullende dataverzameling nog onderwijs



??? Uiteindelijk onderwijsresultaat cohortverlaters uit HAVO en VWO in najaar 1992; naar behaald diploma (ko-lompercentages) HAVO VWO geen wel geen wel diploma diploma diploma diploma geen actueel onderwijs MAVO of lager 16 - HAVO of lager 11 - behaald behaald HAVO of VWO 11 17 VWO behaald 9 5 behaald MBO behaald 11 10 MBO behaald 0 2 HBO-achtige 1 14 HBO-achtige 1 13 opleiding behaald opleiding behaald subtotaal (%) 39 40 subtotaal (%) 21 19 wel actueel onderwijs HAVO en lager 6 5 VWO 2 0 VWO en lager 5 0 MBO 27 21 MBO 14 11 HBO en HBO- 23 29 HBO en HBO- 28 19 achtige opleiding achtige opleiding Wo 4 5 Wo 33 51 aantal (n) 160 175 aantal (n) 80 104 en hebben hun loopbaan dus nog niet afgeslo-ten. In Tabel 8 geven we een overzicht van desituatie van de onderzochte leerlingen in hetnajaar van 1992.ÂŽ Het beeld in Tabel 8 van de (verdere) onder-wijsloopbanen van verlaters van de tweede fasevan HAVO en VWO is verre van dramatisch. Bij de

ongediplomeerde HAVO-verlatershebben er heel wat inmiddels wel het HAVO-,MBO- of zelfs een hoger niveau behaald of zijndaar nog mee bezig. Eigenlijk kunnen we al-leen bij twee groepen zeggen dat hun loopbaanverder weinig succesvol is geweest: de groepdie nu geen onderwijs meer volgt en slechtsMAVO-niveau of lager heeft behaald (16%van de ongediplomeerde HAVO-verlaters) ende groep die in najaar 1992 nog bezig is metonderwijs op HAVO- of lager niveau (6% vande ongediplomeerden). De overige ruim drie-kwart van de ongedi-plomeerde HAVO-verlaters heeft ??f inmiddelseen diploma van HAVO, VWO of MBO be-haald ??f zijn nog bezig op vooral MBO enhbo. We dienen hierbij overigens wel te be-denken dat het MBO hier het hele terrein vanhet 'post-primair' beroepsonderwijs omvat:zowel MBO als KMBO en leerimgwezen; dezeonderwijssoorten zijn zonder uitgebreide data-bewerkingen binnen de EBB-gegevens nietvan elkaar te onderscheiden. Een nadere mdi-catie kan het volgen van

een voltijd of een deel-tijd opleiding zijn; dit is voor wie actueel on-derwijs volgt bekend. Van de niet-gediplomeerden, die nu MBO en HBO volgen,doet respectievelijk 50% en 17% dat in deel-tijd. Bij de gediplomeerde HAVO-verlaters is17% niet 'verder gekomen' dan hun HAVO-niveau. De rest heeft ??f een MBO-diploma ofdiploma van een HBO-achtige opleiding be-haald, ??f is nog bezig met een MBO-, HBO-,HBO-achtige of WO-opleiding. (De kleinegroep die nog bezig is op HAVO-niveau of la-ger volgen allemaal een opleiding binnen hetLBO.) Van degenen die nu MBO of HBO vol-gen doet respectievelijk 70% en 8% dat in deel-tijd. Ook bij de VWO-ers is het beeld van de ver-dere onderwijsloopbanen van verlaters van detweede fase VWO niet erg somber. Bij de onge-diplomeerden volgt meer dan 60% inmiddelseen opleiding in het HBO of WO, terwijl ookvan degenen die in het najaar van 1992 geen on-derwijs meer volgen een deel de VWO-opleiding (bijvoorbeeld via een avondschool)alsnog heeft afgerond.

Er zijn twee groepenwaarvan we kunnen zeggen dat hun (verdere) 447 riDAeoaiicHi



??? loopbaan weinig succesvol is geweest: degroep met als hoogste niveau HAVO of lager(11%), voor wie het volgen van het VWO dusgeen succes heeft gehad; en de groep die in hetnajaar van 1992 nog VWO (of lager) volgt(5%). Bij de groep die nu MBO volgt kan ersprake zijn van gedeeltelijk succes: ze zijn be-zig een beroepskwalificatie te verwerven, maarhebben (waarschijnlijk) het hoogste niveau vanAvo niet voltooid. Bij de ongediplomeerdendie nu MBO of HBO volgen doet respectieve-lijk 91 % en 23 % dat in deeltijd (gegevens overhet in deeltijd volgen van WO ontbreken in hetEBB-bestand). Van de gediplomeerden is 5% 'blijven ste-ken' op het niveau van VWO. De overigen heb-ben ??f daarna nog een diploma van een MBO-of HBO-achtige opleidmg behaald, ??f studerennu nog m MBO (73% m deeltijd), HBO enHBO-achtige-opleiding (15% in deeltijd) ofWO. 4.2 De loopbaan op de arbeidsmarkt In de EBB-enqu??te wordt uitgebreid navraaggedaan naar de huidige werklaing van de res-

pondenten. Maar in tegenstelling tot de situatiemet betrekking tot eerder gevolgd onderwijs,wordt er niet ver teruggevraagd naar eerderewerkkringen. Daarom is er in de onderzoeks-opzet voor gekozen om over deze eerderewerkkringen een beperkt aantal aanvullendevragen te stellen. De combinatie van de gege-vens iiit de EBB-enqu??te en deze aanvullendevragenlijst levert in principe een compleetbeeld op van de loopbaan van de respondentenop de arbeidsmarkt. Er zijn echter twee groepen leerlingen waar-bij de informatie niet compleet is. Allereerstheeft een gedeelte van de leerlingen geen aan-vullende vragenlijst ingevuld. Van deze res-pondenten weten we niet genoeg over even-tueel werk van enkele jaren geleden. En verderontbreekt bij een deel van de leerlingen destartdatum van hun huidige baan, zodat nietgoed te bepalen valt of ze direct na het verlatenvan het voltijd onderwijs met die baan zijn be-gonnen of niet. De analyses zullen daaromsoms over wat kleinere aantallen

respondentenworden uitgevoerd dan die in de vorige para-graaf; deze uitval is echter niet systematisch. Inde tabellen wordt steeds het aantal leerlingenmet bekende gegevens vermeld. ril??tji: Bestemming direct aansluitend op het cohort-verlaten uit HAVO en VWO; naar behaald diploma (kolomper-centages) HAVO â€? VWO geen wel geen wel diploma diploma diploma diploma onderwijs, geen werk 25 42 24 47 onderwijs en werk 15 9 8 9 onderwijs; werk onbekend 4 19 14 24 werk, geen onderwijs 18 16 18 5 geen werk en geen onderwijs 38 15 36 15 aantal (n) 137 166 66 96 geen onderwijs, werk onbekend(aantal) 23 9 14 8 Als eerste kunnen we ons de vraag stellen ofde leerlingen, na het verlaten van het (voltijd)HAVO of VWO, direct aansluitend zijn gaanwerken, al dan niet in combinatie met ander on-derwijs. Omdat we alleen het startjaar van deeerste baan weten, spreken we van direct aan-sluitend werk wanneer dat werk werd aange-vangen in het kalenderjaar dat het laatsteschooljaar uit de

SLVO-gegevens werd afge-sloten. Er kan dan natuurlijk best een aantalmaanden tussen dat onderwijs en het werk heb-ben gezeten, maar de gegevens staan een ver-fijnder onderscheid niet toe. Een nauwkeurigeanalyse van baanzoekduren is daarom ook nietgoed mogelijk. In Tabel 9 geven we een overzicht van watde leerlingen direct na het verlaten van HAVOen VWO zijn gaan doen, afzonderlijk voorleerlingen zonder en met diploma. In de tabel zien we wel duidelijke verschillentussen leerlingen die HAVO of VWO met enzonder diploma hebben verlaten. Zoals uit devorige paragraaf al bleek gaan de gediplo-meerde leerlingen vaker direct naar ander on-derwijs, veelal zonder werk daarnaast (of met 2 PtDAGOGISCHt STUDltM



??? ontbrekende gegevens over hun eventuelewerk). Bij de HAVO-ers combineren de onge-diplomeerden wat vaker onderwijs met werkdan de gediplomeerden en bij de VWO-ershebben de ongediplomeerden wat vaker alleenwerk zonder onderwijs. Het belangrijkste ver-schil is echter dat de ongediplomeerden, zowelvan HAVO als van VWO zich vooral vaker inde situatie bevinden dat ze zowel geen onder-wijs volgen als geen werk hebben. Meer dan 35procent van de ongediplomeerden is m de restvan het jaar waarin ze het voltijd onderwijs ver-lieten echt werkloos: ze hebben geen werk,maar ze volgen ook geen onderwijs of cursus.Bij de gediplomeerden geldt dat voor een be-duidend kleinere groep: 15 procent. We hebben met een logistische regressie-analyse nagegaan in hoeverre we kunnen ver-klaren welke leerlingen in een situatie vanwerkloosheid terecht zijn gekomen. In de ana-lyse is weer gewogen om te corrigeren voor deongelijke trekkingskansen van gediplomeerdeen ongediplomeerde leerlingen.

In het uiteindelijke model blijkt bij zowelHAVO-ers als VWO-ers het effect van het be-haalde diploma significant te zijn: de kans opWerkloosheid is bij de gediplomeerden lagerdan bij de ongediplomeerden. Het beeld uit Ta-bel 9 blijft dus ook in een multivariate analysebestaan. Bij de HAVO-ers hebben de andere varia-belen, zoals de sociale herkomst van de leerlin-gen en hun resultaten in het basisonderwijs, devertraging in het voortgezet onderwijs en eeneventueel eerder MAVO-diploma, geen (signi-ficante) iiivloed op de kans om werkloos teworden. Bij de VWO-ers treden nog drie significanteeffecten op: - naarmate het advies hoger was is de kans opwerkloosheid kleiner; - leerlingen met een vader met een hoog be-roep hebben een grotere kans om werklooste worden; - leerlingen met werkende moeders hebbeneen grotere kans om werkloos te worden. Vooral de laatste twee effecten zijn tamelijkonverwacht. Een mogelijk verklaring is dat ingezinnen, waar de vader een hoog beroep (endaarmee waarschijnlijk

ook inkomen) heeft enwaar sprake is van tweeverdieners (ook demoeder werkt) de kinderen eerder een jaartjerondkijken voordat ze verder gaan leren of eenbaan gaan zoeken. Over het soort werk dat de leerlingen alseerste na het verlaten van het voltijd onderwijsvinden, is in de aanvullende vragenlijst sum-miere informatie verkregen over de vastheid ende omvang van de baan. Op dit punt treden ergeen verschillen op tussen de diverse groepenleerlingen. We kunnen concluderen dat bij de ongedi-plomeerden de start van hun loopbaan na hetverlaten van HAVO en VWO ongunstiger ver-loopt dan bij de gediplomeerden. De vraag is nuof er na een aantal jaren nog steeds sprake isvan een ongunstiger situatie bij de ongediplo-meerden. In Tabel 10 geven we een overzichtvan de actuele situatie van de HAVO- enVWO-ers ten tijde van de afname van de EBB-enqu??te in het najaar van 1992. De verschillen in Tabel 10 tussen de gediplo-meerde en ongediplomeerde leerlingen, zowelbij de HAVO-ers als bij de VWO-

ers, zijn nietsignificant. De situatie van zowel geen onder-wijs als geen werk komt slechts bij een kleinefractie van beide groepen voor. â€”Minif """ ""-'-- '"' I' 'r'â€? ^'Â?iwv-C'.-'yviiA--Â?'Â?.-aiÂ?- De actuele situatie van de cohortverlaters uit HAVO en VWO in najaar 1992; naar behaald diploma (kolom- HAVO VWO geendiploma weldiploma geendiploma weldiploma ondenvijs, geen werkonderwijs en werkWerk, geen onderwijsgeen werk en geen onderwijsmilitaire dienst 28333144 23373631 33452101 41391621 aantal (n) 160 175 80 104 449 f?ŠOAGOGISCHtSTUDltN



??? Wanneer we deze actuele situatie vergelij-ken met die direct na het verlaten van het cohort(Tabel 9) dan zien we allereerst een duidelijkeafname van het aandeel werklozen. De ongedi-plomeerden hebben wat dit betreft hun nadeelten opzichte van de gediplomeerden wegge-werkt. Verder is er bij alle groepen sprake vaneen toename van werk, vaak ook gecombineerdmet onderwijs. De HAVO-gediplomeerdentenslotte volgen in de actuele situatie mindervaak alleen onderwijs dan direct na het verlatenvan het cohort. Voor de leerlingen die in de actuele situatiewerk hebben kunnen we nagaan of er verschil-len bestaan tussen gediplomeerde en ongedi-plomeerde leerlingen. Naar de vastheid van hetwerk en de omvang ervan blijken er, zowel bijde HAVO-ers als bij de VWO-ers, vrijwel geenverschillen op te treden tussen leerlmgen meten zonder diploma. Tot slot kunnen we nog het niveau van hetactuele werk bepalen aan de hand van de CBSBeroepenclassificatie 1984, die in de EBB-^gegevens

voorhanden is (zie Tabel 11). We ge-bruiken de indeling in zeven functieniveausvan Huijgen en Conen, die uit deze Beroepen-classificatie kan worden afgeleid (Huijgen,Riesewijk & Conen, 1983). De tendens in deze tabel is dat de ongediplo-meerde cohortverlaters wat vaker een baanhebben in de lagere functieniveaus en de gedi-plomeerde cohortverlaters vaker een baan in demiddelste en hogere functieniveaus. Deze ver-schillen tussen de gediplomeerde en ongedi-plomeerde cohortverlaters zijn echter, mededoor de kleine aantallen, statistisch niet signifi-cant. Functieniveau van de actuele werkkring van cohortverlaters uit HAVO en VWO; naar behaald diploma (ko-lompercentages) HAVO VWO geen wel geen wel diploma diploma diploma diploma functieniveau 1 9 2 3 3 2 29 17 34 11 3 18 31 23 9 4 29 34 26 43 5 13 11 11 26 6 3 5 3 9 7 1 0 0 0 aantal (n) 80 97 35 35 Uit de CBS Beroepenclassificatie 1984 kanook de beroepsprestigeschaal van Sixma en Ul-tee (1983) worden afgeleid. Ook bij

deze fijn-maziger indeling van het huidige beroep naarmaatschappelijk aanzien vinden we verschiltussen de beide groepen cohortverlaters: bij deHAVO-ers is de gemiddelde score van de on-gediplomeerden op de prestigeschaal 41.0 endie van de gediplomeerden 46.0; dit verschil issignificant. Bij de VWO-ers zien we dezelfdetendens (het gemiddelde beroepsprestige bij deongediplomeerden is 40.3 en bij de gediplo-meerden 46.0), maar hier is het verschil statis-tisch niet significant. Samenvatting Verlaten van het voltijd onderwijs betekentlang niet altijd dat de loopbaan door het onder-wijs ook volledig be??indigd wordt. Een grootdeel van de onderzochte gediplomeerde en on-gediplomeerde cohortverlaters gaat daarnaverder met een opleiding in het deeltijd of parti-culier onderwijs, ofwel direct aansluitend, of-wel na ?Š?Šn of enkele jaren. Van alle cohortver-laters uit het HAVO gaat meer dan 80% directof later weer onderwijs volgen en van alleVWO-ers zelfs meer dan 90%. De gediplo-meerden

gaan vaker direct aansluitend verdermet onderwijs, terwijl de ongediplomeerdenvooral na ?Š?Šn, of enkele jaren weer onderwijsgaan volgen. Een aanzienlijk deel van de verla-ters van HAVO en vooral VWO (gediplomeer-den ?Šn ongediplomeerden) volgen eind 1992nog onderwijs of hebben in de tussenliggendejaren hun onderwijsniveau kunnen verhogen.Als gevolg van de verdere onderwijsactivitei-ten is het uiteindelijke onderwijsresultaat vande cohortverlaters uit HAVO en VWO beter



??? dan we op voorhand hadden verwacht. Het beeld van wat leerlingen gaan doen na-dat zij HAVO en VWO al dan niet gediplo-meerd hebben verlaten, is pas compleet als degegevens over verder onderwijs gecombineerdworden met de gegevens over werk. Bij de si-tuatie direct aansluitend op het verlaten van hetvoltijd onderwijs vinden we een duidelijk ver-schil tussen de gediplomeerden en de ongedi-plomeerden. De laatste groep komt vaker te-recht in een situatie van werkloosheid: zowelgeen werk als ook geen onderwijs. Na enkelejaren is dit verschil echter verdwenen. Het per-centage dat zowel geen werk heeft als geen on-derwijs volgt is zowel bij de ongediplomeerdenals de gediplomeerden laag. Hoewel dus de achterstand op de arbeids-markt van ongediplomeerde verlaters vanhavo en VWO na enkele jaren verdwenen is(lage percentages werklozen) is het wel zo dathet actuele werk en het soort onderwijs dat menvolgt, bij de ongediplomeerde verlaters vandeze opleidingen vaker van een lager niveau

isdan bij de gediplomeerden. 5 Discussie Voortijdig (ongediplomeerd) schoolverlatenWordt over het algemeen als een zorgwekkendverschijnsel opgevat. Vanuit die zorg is veelaandacht besteed aan uitvallers met de minsteopleiding: ongediplomeerde verlaters van deeerste fase van het voortgezet onderwijs. In ditonderzoek zijn we de verdere loopbaan van uit-vallers uit de tweede fase van het voortgezetonderwijs nagegaan vanuit de achterliggendevraag of ook hun maatschappelijke positie alsIwetsbaar te karakteriseren is. Het antwoord op deze vraag valt voor de on-gediplomeerde HAVO- en VWO-verlaters nietal te pessimistisch uit. Allereerst blijkt dat eenaanzienlijk deel van de ongediplomeerde ver-laters van HAVO en VWO direct of bhmen en-kele jaren verder onderwijs gaat volgen. Dathet verlaten van het voltijd onderwijs in velegevallen niet betekent dat zonder meer geenonderwijs meer gevolgd wordt, is ook uit eer-der onderzoek bekend. Ook Meesters en Huson(1990) zijn in hun onderzoek naar de

school-loopbanen en arbeidsmarktpositie van leerlin-gen (uit het SMVO-cohort) nagegaan in hoe-verre na verlaten van het voltijd onderwijs nogverder onderwijs gevolgd werd. Hoewel hunbevindingen met betrekking tot ongediplo-meerden niet gespecificeerd zijn naar onder-wijstype, vinden ook zij dat een aanzienlijkdeel van de ongediplomeerde voltijd onder-wijsverlaters na een jaar nog aan onderwijsdeelneemt. Uit ons onderzoek wordt duidelijk,dat het verder volgen van onderwijs door onge-diplomeerde HAVO- en VWO-verlaters nietalleen direct aansluitend plaats vindt, maarvooral ook na verloop van enige tijd. Maar eenklein percentage heeft tot het moment van data-verzameling helemaal geen verder onderwijsmeer gevolgd. Dat zoveel verlaters van de ho-gere klassen HAVO en VWO direct of laterweer onderwijs gaan volgen, kan met het soortopleiding te maken hebben: HAVO en VWOzijn geen beroepsvoorbereidende opleidingenwaardoor de voortijdige verlaters van dezeopleidingen, geconfronteerd met

de mogelijk-heden op de arbeidsmarkt, na verloop van tijdtoch maar weer besluiten zich verder te scholenof hun opleiding af te maken, om zodoende hunkwalificaties te verbeteren en hun mogelijkhe-den te vergroten. Hoewel een deel ten tijde vande dataverzameling nog onderwijs volgt(vooral op MBO- en HBO-niveau) en daarmeenog niet duidelijk is in hoeverre de bijbeho-rende diploma's ook daadwerkelijk behaaldworden, hebben er inmiddels ook heel wat eendiploma (op HAVO-, VWO- of MBO-niveau)behaald. In zijn algemeenheid betekent dit dathet in het reguliere onderwijs behaalde onder-wijsniveau een onderschattmg is van het uitein-delijke bereikte onderwijsniveau. Een en anderbetekent dat het in het voltijd onderwijs be-reikte onderwijsniveau, zoals geregistreerddoor het CBS, een onvolledig beeld geeft vanhet uiteindelijk bereikte onderwijsniveau. Bijde opzet van toekomstige cohorten zal het CBSdus serieus moeten overwegen niet alleen deloopbaan door het voltijd onderwijs te registre-ren, maar ook

gegevens van de loopbaan in hetdeeltijd en particulier onderwijs. Een tweede opvallend resultaat is dat directna het vertrek uit het onderwijs diplomabezitnog wel van invloed is op de positie van school- studum "verlaters uit de hoogste klassen van HAVO enVWO, in die zin dat jongeren zonder diplomavan deze schooltypen vaker werkloos zijn(geen werk ?¨n geen onderwijs) dan jongeren



??? die dit diploma wel bezitten, maar dat dit ver-schil na een aantal jaren praktisch verdwenenis. Bij beide groepen is er sprake van toenamevan werk, vaak gecombineerd met onderwijs.De verschillen bij de start van hun loopbaantussen ongediplomeerde en gediplomeerdeverlaters van HAVO en VWO op dit punt, zijndus na een aantal jaren verdwenen. Deze bevin-ding is opmerkelijk, omdat uit ander onderzoekbekend is dat de positie van ongediplomeerdeschoolverlaters over het algemeen misschienniet zozeer op de korte termijn ongunstiger is,omdat zij nog wel snel een eerste baan vinden,maar vooral op de langere termijn. Het niet ongimstige resultaat met betrek-king tot de ongediplomeerde HAVO- enVWO-verlaters kan te maken hebben met hetaantrekken van de markt voor schoolverlatersjuist m de periode waarop deze schoolverlatersdaarop hun intrede deden (zie Schoolverlatersbrieven 1990 en 1991). Dat zou kunnen bete-ken dat ook uitvallers van LBO en MAVOdaarvan in deze

periode profijt hebben gehad,maar dat kan helaas op grond van dit onderzoekniet vastgesteld worden. Het is ook mogelijk dat de gunstiger positievan de HAVO- en VWO-verlaters vooral er-mee te maken heeft dat zij in een latere fase vanhun onderwijsloopbaan de school verlaten,waardoor zij over meer (functionele) vaardig-heden, kennis en kwalificaties beschikken danuitvallers uit de eerste fase, die maar enkele ja-ren voortgezet onderwijs achter de rug hebben.Dit geeft de HAVO- en VWO-verlaters ener-zijds een betere uitgangspositie voor verder on-derwijs en anderzijds meer perspectieven op dearbeidsmarkt, waar zij voor werkgevers aan-trekkelijker zijn dan jongeren met nauwelijks -enig voortgezet onderwijs. Het beeld dat uit dit onderzoek naar vorenkomt met betrekking tot ongediplomeerde ver-laters van tweede fase HAVO en VWO en hoehet hen na een aantal jaren vergaat, is dus aller-minst zorgelijk. Dat het beleid de aandachtvooral richt op de jongeren die zonder LBO- ofMAVO-

diploma het onderwijs geheel verla-ten, vanuit de gedachte dat de overige voortij-dige schoolverlaters minder kwetsbaar zijn,lijkt door de bevindingen uit dit onderzoek ge-steund te worden. Vooral na een langere pe-riode blijken veel van de ongediplomeerdeschoolverlaters zich nog verder te scholen. Ookhun aanvankelijk zwakkere positie op de ar-beidsmarkt, in vergelijking met gediplomeerdeverlaters van deze schooltypen, is na een aantaljaren verdwenen. Weliswaar lijken het functie-niveau en beroepsprestige van de actuele werk-kring van ongediplomeerden wat lager te zijndan van gediplomeerden, maar het is maar devraag of dit zorgelijk is. De bevindingen uit ditonderzoek suggereren dat de voortijdigeschoolverlaters uit de tweede fase van hetvoortgezet onderwijs al over voldoende kwali-ficaties beschikken om met succes verder on-derwijs te volgen en een positie op de arbeids-markt te vinden. Noten 1. Tot deze tweedeling is bij het begin van het on-derzoeic besloten omdat toen niet direct

duide-lijk was of de verfijndere indeling uit het SLVO-bestand als interval-variabele beschouwd mochtworden. 2. Door geld- en tijdgebrek kon de mogelijk interes-sante variabele vakkenpakket niet als kenmerkvan de eerdere onderwijsloopbaan gebruiktworden. 3. WegebruiktenhetSPSS-pakketomdeco??ffici??n-ten te schatten; zie de Advanced Statistical Guide(Norusis, 1990, pp. 44-69) voor een toelichting opde techniek en de output die SPSS geeft. De ana-lyses zijn stapsgewijs uitgevoerd, maar in dit arti-kel geven we alleen de uiteindelijke resultatenen geen gegevens over afzonderlijke stappen.Daarvoor verwijzen we naar het complete onder-zoeksrapport (Roeleveld, Derriks & Roede, 1994).Wel vermelden we wanneer de stapsgewijze ana-lyses wijzen op een indirect effect van achter-grondkenmerken. 4. De co??ffici??nt van dit effect lijkt weliswaar maarweinig van de neutrale waarde 1 af te wijken,maar dat heeft te maken met de "uitgestrekte"schaal waarop de prestatiescore is gemeten;

deco??ffici??nt is'ongestandaardiseerd. 5. Bij de stapsgewijze analyse leidde opname van deopleiding van de ouders tot een verbetering vanhet model. Maar deze effecten zijn niet meer sig-nificant wanneer de aspiraties ook worden opge-nomen. Dit wijst op een indirect effect van hetopleidingsniveau van de ouders via de aspiratiesdie zij voor hun kind hebben.



??? 6. Binnen de EBB zijn opleidingen gecodeerd vol-gens de Standaard Onderwijsindeling. Deze SOIIs soms minder gedetailleerd dan wenselijk. Wenoemen twee problemen: - MBO, KMBO en opleidingen in het leerlingwe-zen zijn niet scherp te onderscheiden. Wanneerwe het hier kortheidshalve hebben over MBO-opleldingen, dan wordt gedoeld op deze bre-dere groep van beroepsopleidingen. - HBO en een aantal andere opleidingen zijn niette onderscheiden. In de analyses kwamen wevooral ?Š?Šn-jarige secretariaatsopleidingen,opleidingen in de sektor toerisme en bedrijfs-kunde en managementopleidingen tegen. Wegebruiken de term HBO-achtige opleiding omaan te geven dat er, naast het reguliere HBO, ooksprake is van andersoortige opleidingen. Literatuur Babeliowsky, M. (1986). Voortijdig schoolverlaten inAmsterdam. SCO-rapport 74. Amsterdam: SCO. Bock, B., & H??vels, B. (1991). Een kwantitatief beeldvan de groep voortijdige schoolverlaters. Nijme-gen: ITS. Bos, K., Kesteren, Th.B.J. van.
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??? Auteurs J. Roeleveld en M. Derriks zijn als onderzoeksmede-werkers verbonden aan het SCO-Kohnstamm Insti-tuut voor Onderzoek van Opvoeding en Onderwijsvan de Faculteit der Pedagogische en Onderwijskun-dige Wetenschappen aan de Universiteit van Am-sterdam. Adres: SCO-Kohnstamm Instituut, Grote Bickers-straat 72, 1013 KS Amsterdam.Vanaf 8 januari 1996:Wibautstraat 2-4,1091 GM Amsterdam,e-mail: jaapr@sco.educ.uva.nl Abstract Dropout from higher levels of secondaryeducation in The Netherlands J. Roeleveld & M. Derrlks. Pedagogische Studi??n, 72,437-454. This study investigates whether the societal positionof dropouts from higher levels of secondary educa-tion {HAVO and VWO) is as vulnerable as that ofdropouts from lower levels {LBO and MAVO). First,on the basis of an existing national sample, schoolleavers are compared with students continuing theireducation. Then, on the basis of newly collecteddata, the study focuses on differences between grad-uated

and non-graduated school leavers in their sub-sequent societal careers. Non-graduated school leavers often resume edu-cation only a few years after dropping out, thus rais-ing their educational attainment. Graduated schoolleavers find it easier to get jobs after school thannon-graduated school leavers. But after a number ofyears differences in unemployment rates are dlsap-peared. Graduated students' job statuses, however,are somewhat higher. The conclusion Is that, generally speaking, the so-cietal position of dropouts from higher levels of sec-ondary education in The Netherlands is not problem-atlc. Apparently these students, although they dodrop out, have already acquired enough skills to findtheir feet in society.



??? Omgaan met heterogeniteit in de basisvorming:een beginmeting E.C. Roelofs1 Samenvatting Een van de problemen waarvoor docenten bij deinvoering van de basisvorming Icomen te staan's het omgaan met heterogeniteit. Om hiervaneen beeld te verkrijgen is als beginmeting in hetschooljaar 1992-1993 hetgebruiicvan instructie-en leertijd door docenten en leerlingen onder-zocht. Op drie brede scholengemeenschappen2ijn bij 25 docenten van brugklassen, verdeeldover de secties Engels, Nederlands en wiskunde,gedurende drie lessen systematische lesobser-vaties verricht. Daarnaast is onder hen een kortevragenlijst afgenomen. De scholen verschildenvan elkaar wat betreft de heterogeniteit van debrugklas naar advies, die door toetsresultatenWerd bevestigd: heterogeen, dakpansgewijs,en homogeen. Geconcludeerd kan worden datde mate van heterogeniteit in de klas wordt ver-taald naar een dominante leeromgeving, die ligttussen de uitersten van sterk klassikaal onder-wijs in homogene groepen en

meer begeleidendonderwijs in heterogene groepen. De taakge-richtheid is het hoogst als leerlingen zelfstandigWerken. Er blijkt geen relatie tussen klassehete-fogeniteit en het leervermogen van de leerlingenerzijds en de taakgerichtheid anderzijds. Wel??ijn verschillen in taakgerichtheid binnen hete-rogene brugklassen groter dan in homogenebrugklassen. Uit gegevens van vragenlijstenhlijkt dat docenten beperkt gebruik maken vandifferenti??rende maatregelen. 1 Heterogeniteit in BAVO-klassen Sinds augustus 1993 is de wet op de basisvor-ming van kracht op alle scholen voor voortge-zet onderwijs. Hoewel voor alle leerlingen eengemeenschappelijke set kerndoelen is vastge-steld, kan de invulling van de basisvorming vanschool tot school verschillen. Een eerste keuzewaarvoor scholen in dit verband staan betreftde wijze waarop de BAVO-brugklas wordt sa-mengesteld. Met name op brede scholenge-meenschappen, met de schooltypen VBO,MAVO, HAVO en VWO zijn in dit opzichtverschillende uitwerkingen

mogelijk. Op ditmoment worden op ruwweg drie verschillendewijzen BAVO-klassen samengesteld. Aller-eerst volledig heterogeen, waarbij leerlingenmet een advies voor minimaal drie verschil-lende soorten vervolgonderwijs in ?Š?Šn klasworden geplaatst (zoals MAVO/HAVO/VWO). Daarnaast bestaan er zogenaamde dak-pansgewijs samengestelde brugklassen, waar-bij leerlingen met een advies voor twee aan-grenzende schoolsoorten bij elkaar geplaatstworden (zoals VBO/MAVO, MAVO/HAVO).Tot slot zien we homogeen samengesteldebrugklassen waarbij leerlingen met een zelfdeadvies voor vervolgonderwijs (VBO, MAVO,etc.) in ?Š?Šn klas zitten (Voogt, 1994). We mogen aannemen dat deze vorm van he-terogeniteit mvloed heeft op de wijze waaropdocenten trachten de kerndoelen te verwezen-lijken. In dit onderzoek gaan we na hoe docen-ten van BAVO-klassen, met een verschillendemate van heterogeniteit naar advies, hun didac-tisch handelen afstemmen op verschillen tus-sen leerlingen. Het

onderzoek vormt een deelstudie binnenhet project Basisvorming, dat wordt uitgevoerdop de vakgroep Onderwijskunde te Utrecht (zieLagerweij, 1993; Roelofs, 1994). In dit projectwordt het invoeringsproces van de basisvor- 455 rcoAGoeiscMc STUDllM >995(72)455^67 1  Onze dank gaat uit naar de volgende studentendie de lesobservaties hebben uitgevoerd: A. Derkink,I- van Hekelen, J. Grootscholten, E. Knoors, I. Veen-"lan, V. Wessels. Ook dank aan J. Visser, H. Franssen,M- Lagerweij en L. van Wessum die het artikel in eeneerste versie kritisch hebben becommentarieerd.



??? ming gevolgd vanaf de vcx)rbereidende jaren1991-1992 en 1992-1993 (de adoptiefase) ende jaren daarna tot en met 1995-1996 (de im-plementatiefase). Dit artikel doet verslag vande bevindingen in het schooljaar 1992-1993,het jaar direct voorafgaand aan de wettelijke ui-voering van de basisvorming. Deze rapportagekan worden opgevat als een beginmeting. 2 Klasseheterogeniteit, onder-wijzen en leren Veel onderzoek naar de omgang met heteroge-niteit heeft zich geconcentreerd op de effectenvan verschillende differentiatiemodellen engroeperingsvormen op leerprestaties. Een con-clusie is dat effectiviteit van differentiatie af-hankelijk is van een samenspel van contextfac-toren en het feitelijke lesgedrag van de docent(zie Reezigt, 1993). Paradoxaal genoeg is demate van klasheterogeniteit nauwelijks in ver-band gebracht met het feitelijke onderwijsge-drag van docenten en het taakgedrag van leer-lingen in het voortgezet onderwijs. hi ditonderzoek hebben we dan ook gekozen voorhet

onderzoeken van het gebruik van leer- eninstructietijd door leerlingen resp. docenten inBAVO-klassen met een verschillende matevan heterogeniteit. Ons vertrekpunt ligt bij het begrip taakge-richte leertijd. Uit internationale onderzoekenblijt?? dat de mate waarin leerlingen actief bezigzijn met leerstof, een relevante voorspeller isvan schoolsucces, (Walberg, 1986, 1988; Fr?¤-ser, Walberg, Welch & Hattie, 1987; Wang,Haertel & Walberg, 1990,1993). De heteroge-^niteit in een klas, doorgaans uitgedrukt in hetniveau en de spreiding van instroomkenmer-ken (voorkennis, prestatieniveau, advies voorvervolgonderwijs), kan doorwerken op detaakgerichtheid van de leerling. Evertson, San-ford en Emmer (1981) stellen vast dat naarmateklassen in het voortgezet onderwijs heteroge-ner zijn samengesteld, leerlingen minder taak-gericht zijn. Tijdverlies ontstaat door het tref-fen van voorbereidingen om met een taak bezigte gaan, het wachten op hulp en het niet bezigzijn met de leertaak. Onderzoek in

Nederlandsebasisscholen bevestigt deze bevindingen tendele. In klassen die heterogeen zijn naar leeftijd(combinatieklassen) blijkt de taakgerichte leer-tijd onder grotere druk te staan dan in klassenmet een homogene leeftijdssamenstellmg(Veenman, Lem, Winkelmolen, Voeten & Las-sche (1986); Lem, Veenman, Nijssen & Roe-lofs, 1988; Roelofs, 1993). Leerlingen in decombinatieklas zijn wat vaker bezig met niet-opgedragen taken en zijn eerder geneigd nietste doen als ze met hun werk klaar zijn. Opval-lend is dat de percentages taakgerichtheid tus-sen combinatieklassen sterk uiteenlopen: van50% tot 90%. Schonewille (1988, 1993) meldt daarente-gen dat de taakgerichtheid juist in homogenelesgroepen van het LOM-onderwijs lager ligtdan in heterogene lesgroepen. Leerlingen die-nen daar meer en vaker te wachten op hulp vande leerkracht en zijn vaker procedureel bezig.Mogelijk houdt deze afwijkende bevindingverband met de speciale kenmerken van degroep onderzochte leerlingen.

Gegevens over de effecten van heterogeni-teit op taakgerichtheid in het Nederlandsevoortgezet onderwijs zijn nog niet voorhanden.Wel rapporteren Herfs, Mertens, Perrenet enTerwei (1990) gemiddelde percentages voorbrugklassen van rond 78%. Opmerkelijk is datook hier de verschillen tussen klassen grootblijken: tussen 50% en 95%. Die verschillenworden overigens niet in verband gebracht metheterogeniteit. Bij de vraag naar de gevolgen van heteroge-niteit in de BAVO-klassen is de positie vangoede en zwakke leerlingen van belang. Uit deobservatiestudies van Veenman et al. (1986) incombinatieklassen blijkt dat zwakke en goedeleerlingen in (heterogene) combinatieklassenminder taakgericht zijn dan hun soortgenotenin (homogene) enkelvoudige klassen. Dit ver-schil treedt met name op tijdens periodeswaarin leerlingen individueel werken. De on-derzoekers concluderen dat de afstemming vaninstructie en begeleiding in heterogene leef-tijdsgroepen meer problemen oplevert dan

inhomogene leeftijdsgroepen. Het gerapporteerde verschil hoeft niet per seeen gevolg te zijn van de heterogeniteit, maarkan ook samenhangen met de groeperings-wijze. Zo vinden Reezigt, De Vries en Weide(1988) dat zwak presterende leerlingen in klas-sen met niveaugroepen een lager percentagetaakgerichtheid behalen (58%) dan vergelijk-bare leerlingen in klassen (68%), waarbij de



??? klas als geheel wordt gehandhaafd. Ook va-rieert in de klassen met niveaugroepen de taak-gerichtheid van leerlingen van verschillendeniveaus sterker dan in de overige klassen. Hiermee zijn we aangeland bij de vraag naarde effecten van heterogeniteit op het gedragvan docenten. Een consistent gegeven binnenhet leertijdonderzoek is de grote variatie intaakgerichtheid tussen klassen. Evertson, et al.(1981) vinden dat een grotere mate van hetero-geniteit in klassen van het voortgezet onderwijsdocenten belemmert in hun mogelijkheden omhun instructie aan te passen aan de individuelebehoeften van de leerlingen. Docenten ervarenproblemen met het kiezen van gevarieerde les-inhouden die aansluiten bij leerlingen met ver-schillende achtergronden, het hanteren van op-drachten en materialen die voortvloeien uit degegeven instructie, het rekening houden met deverschillende aandachtsspanne van leerlingenen het realiseren van hoge successcores bijleerlingen. Dit alles heeft tot gevolg dat als dedocent er

minder in slaagt zijn instructie aan tepassen aan de verschillen, goede leeriingenzich vaker vervelen en zwakke leerlingen vakergefrustreerd afhaken. Onderzoek in Nederlandse basisscholenheeft aan het licht gebracht dat gecombineerdegroepen meer managementproblemen met zichtnee brengen dan enkelvoudige groepen. Weconstateerden al eerder dat de afstemming vande moeilijkheidsgraad van de leertaak op hetniveau van de leerling een punt van zorg is voorleerkrachten van combinatieklassen (Veenmanet al., 1986; Lem et al., 1988; Roelofs, 1993). Kennis over de effecten van heterogeniteitop het docentgedrag in het Nederiandse voort-gezet onderwijs is niet voorhanden. Wel heb-ben Van der Werf en Driessen (1993) viavragenlijstonderzoek voor het schooljaar1989-1990 een algemeen beeld weten te schet-sen van het gebruik van instructietijd in brug-klassen. Zij concluderen "[...] dat docentenvooral gewend zijn klassikaal les te geven vol-gens het standaardmodel: instructie, besprekenvan gemaakte

opgaven, laten werken aan opga-ven (of aan huiswerktaken) [...]" (p. 109). Inhetonderzoek stellen de onderzoekers bovendienvast, dat docenten weinig initiatieven nemenom tegemoet te komen aan verschillen tussenleerlingen. Volgens Van der Werf en Driessenstellen ze zelden minimumdoelen vast en han-teren zij toetsgegevens vaker als communica-tiemiddel tegenover ouders en leerlingen, danals informatiebron om het eigen onderwijs aante passen. Als docenten gebruik maken van eendifferentiatiemodel is dat meestal van het typebasisstof-verrijkingsstof-herhalingsstof. Deonderzoekers concluderen dat gevreesd moetworden dat niet alle leerlmgen de kerndoelenzullen halen, omdat docenten niet gewend zijnom te gaan met verschillen tussen leerlingen. 3 Onderzoeksvragen Gegeven deze sombere conclusie enerzijds ende mogelijke gevolgen van klasseheterogeni-teit anderzijds is het van belang na te gaan, watdocenten in BAVO-klassen met een verschil-lende heterogeniteit feitelijk doen en wat de ge-

volgen daarvan zijn voor de leerlingen. Hiertoe is een meer nauwkeurige analyseverricht van het onderwijs- en leergedrag inBAVO-klassen. Op grond van het gerappor-teerde onderzoek mogen we verwachten datnaarmate de klasseheterogeniteit groter is, detaakgerichtheid van leerlingen onder groteredruk komt te staan. Veel hangt daarbij af vanhet gedrag van de docent. Slaagt deze erin deleertaak af te stemmen op het niveau van deleeriingen dan is de kans op taakgericht en suc-cesvol leren het grootst. De vraagstellingen van het onderzoek luiden: 1 a Waaraan besteden docenten hun onder- wijstijd in brugklassen van brede scho-lengemeenschappen, uitgedrukt in mana-gementactiviteiten en instructie-activi-teiten? b Treden er verschillen op in de bestedingvan onderwijstijd tussen klassen met eenverschillende heterogeniteit naar advies? 2 a In welke mate besteden leeriingen hun leertijd in brugklassen van brede scholen-gemeenschappen taakgericht? b Verschilt de taakgerichtheid wanneer ge-werkt wordt

in verschillende leeromge-vingen (klassikaal, groepsgewijs of indi-vidueel)? c Treden er verschillen op in de taakge-richtheid tussen leerlingen met een ver-schillend leervermogen? d Treden er verschillen op in de taakge- 457 noAeaeiscHi STUDliH



??? richtheid tussen klassen met een verschil-lende heterogeniteit naar advies?3 Welke maatregelen nemen docenten omhun didactisch handelen af te stemmen ophet niveau van de leerlingen? 4 Opzet van het onderzoek 4.1 Instrumentarium Met behulp van het observatie-instrumentOHIB (Observatie Heterogeniteit In Brugklas-sen) werd de bestedmg van onderwijstijd doorde docent en van leertijd door de leerling inbeeld gebracht. Dit instrument is gebaseerd opCOMMIT-n, dat is gehanteerd in het basison-derwijs (Roelofs, 1993) en wordt verantwoordin Roelofs (1994). Ten behoeve van de obser-vaties werden per klas op basis van testscoreszes leerlingen geselecteerd die verschillendeniveaus van leervermogen representeerden:laag, gemiddeld, hoog (zie paragraaf 4.2). De observatieprocedure verliep als volgt:eerst werden de activiteiten van leerling 1 (laagniveau) en de docent geobserveerd (duur: 7 se-conden), waarna de geobserveerde gedragin-gen werden gecodeerd in de vijf rubrieken

vanhet observatie-instrument (duur: 13 seconden).Vervolgens werden de activiteiten van leerling2 (niveau midden) en de docent, geobserveerden gecodeerd. Dezelfde procedure werd ge-volgd voor de overige leerlingen. Vervolgensbegon een nieuwe observatieronde bij leerling1. De totale lesduur in de brugklas kon vari??renmssen 40 en 50 minuten, onder andere afhanke-lijk van het lesrooster. De observatoren starttenhun observaties zodra alle leerlingen op hunplaats zaten en de docent duidelijk maakte dat,de les zou beginnen. De observatoren registreerden: 1) de taak-activiteiten van de leerling, 2) de leeromgevingof taaksetting waarin de leerling werkt, 3) deactiviteiten van de leraar (inhoudelijk-didactische en organisatorische activiteiten).Na een uitgebreide training van 40 uur vooraf-gaand aan het onderzoek bleek de tussen-observatorbetrouwbaarheid bevredigend tezijn. De waarden van Cohens Kappa varieer-den van .64 tot .97 (gemiddelde: .76). De observaties leveren na sommering

vande waarnemingen in de subcategorie??n per les,per leerling en per docent tijdschattingen op. Gerapporteerd worden de gemiddelden overdrie lessen. De mate van afstemming van het didactischhandelen op het niveau van de leerlingen isvastgesteld met behulp van een korte vragen-lijst, die na afloop van elke lesobservatie aan dedocent is voorgelegd. In de vragenlijst werdenalgemene, merendeels gesloten, vragen gesteldover de omgang met heterogeniteit in het alge-meen. In deze lijst waren drie aspecten betrok-ken. Allereerst de invloed van heterogeniteit ophet lesverloop. Gevraagd werd naar het aantalleerlingen dat regehnatig problemen heeft in debetreffende klas, de geschatte hoeveelheid tijdbesteed aan zwakke leerlingen, en de mate vantijdverlies door wachten van goede op zwakkeleerlingen. Daarnaast diende de docent aan tegeven welke differenti??rende en individualise-rende maatregelen hij toepast, zoals de matewaarin men indeelt in niveaugroepen, de wijzewaarop men

leerlingvorderingen bijhoudt, enhet aantal goede en zwakke leerlingen dat aanverrijkende of verdiepende opdrachten werkt.Tot slot zijn vragen gesteld die betrekking heb-ben op de eigen deskundigheid, toekomstigeintenties, en organisatorische beperkingen tenaanzien van heterogeniteit. 4.2 Subjecten: docenten enobsen/atieleerlingen Deelnemers waren 25 docenten Engels, wis-kunde en Nederlands en hun leerlmgen(n= 150) uit de brugklassen van de drie deelne-mende scholengemeenschappen. In school Agaven alle negen docenten les in heterogenebrugklassen met leerlingen bestemd voor hetVBO tot en met het VWO. Van school B namendeel twee docenten met VBO/MAVO-klassen,drie met MAVO/HAVO-klassen en twee metHAVO/VWO-klassen. In school C namen vierdocenten met VBO-klassen, drie met MA VO-klassen, ?Š?Šn met een HAVO-klas en ?Š?Šn meteen VWO-klas deel. Alle docenten werden ge-durende drie lessen geobserveerd in de periodemei-juni 1993. De

observatieleerlingen voor de lessen En-gels en Nederlands zijn geselecteerd op basisvan de resultaten op de subtest 'Woordenlijst'van de Differenti??le Aanleg Testserie (DAT,Evers & Lucassen, 1983). Voor de lessen wis-kunde is gebruik gemaakt van de testscore op



??? de Raven Progressive Matrices (Raven, 1965). In navolging van Veenman et al., (1986) isde indeling in 'zwak', 'middelmatig' en 'goed'gebaseerd op de verdeling van scores biimeneen klas. Een argimient hiervoor is dat de do-cent bij zijn pogingen om instructie af te stem-men op niveauverschillen te maken heeft metde spreiding van capaciteiten in zijn of haarklas. Als grenzen voor een indeling in groepen'zwak', 'midden', en 'goed' zijn de volgendepercentielgrenzen aangehouden. 'Zwak': per-centielscore tussen O en 15; 'midden': percen-tielscore tussen 45 en 60, 'goed': percentiel-score tussen 85 en 100. Uit deze drie groepenzijn, bij voldoende leerlingen at random, perklas zes observatieleerlingen (twee per groep)geselecteerd. In vier klassen van school A zijn op basisvan het docentoordeel per niveau twee leerlin-gen geselecteerd. In twee klassen omdat indeze klassen geen toestemming was verkregenvoor de afname van tests, en in twee andereklassen omdat de testresultaten te laat beschik-baar

kwamen. Uit de gegevens van Tabel 1kunnen we opmaken dat de indeling in klassenop grond van advies redelijk terug te herkennenis in de gemiddelde testscores, met name dievan de Woordenlijst. We nemen dan ook aandat de variatie in adviezen voor vervolgonder-wijs binnen een klas een bruikbare maat is voorklasseheterogeniteit. â–? Gegevens van de geobserveerde klassen per school en per sectie klas Type klas klassegrootte Raven Gern SD Woordenlijst Gern SD School A: 21.4 13.8 1.6 29.8 1.5 Ned Al VBOt/mVWO 24 15.9 4.6 30.5 7.9 A2 VBO t/m VWO 22 12.1 4.4 27.9 10.9 A3 VBO t/m VWO 21 11.5 5.3 30.0 9.3 Engels A4 VBO t/m VWO 23 15.3 5.6 30.5 9.7 A5* VBO t/m VWO 15 - - - - A6 VBO t/m VWO 22 14.6 4.6 31.7 9.2 Wis A7* VBO t/m VWO 20 - - - - A8 VBO t/m VWO 23 13.8 4.9 30.2 8.8 A9 VBO t/m VWO 23 13.3 6.5 27.6 6.5 School B: 22.9 14.8 1.4 31.2 6.4 Ned BI MAVO/HAVO 24 15.0 4.7 32.1 8.0 B2 HAVO/VWO 24 13.6 3.3 38.0 6.6 Engels B3 VBO/MAVO 20 14.0 3.5 21.4 8.2 B4

MAVO/HAVO 22 15.1 3.6 28.2 5.2 B5 HAVO/VWO 25 17.3 4.0 39.7 10.5 Wis 86 VBO/MAVO 22 13.2 3.9 26.7 4.5 B7 MAVO/HAVO 23 15.3 4.1 32.0 6.4 School C: 27.7 12.1 1.0 30.7 9.5 Ned Cl VBO 26 12.1 3.8 22.9 8.0 C2 MAVO 28 10.9 3.1 34.3 8.0 C3 MAVO 27 11.2 3.0 33.0 6.9 Engels C4 VBO 28 10.4 4.2 18.0 4.4 C5 MAVO 27 10.5 2.4 32.6 7.4 C6 VWO 30 16.7 4.4 46.7 6.7 Wis C7 VBO 27 12.9 4.5 28.8 6.3 C8 VBO 27 10.8 3.6 19.3 8.0 C9 HAVO 29 13.3 5.1 40.3 8.2 459 â–  Nea= Nederlanas; wis= wiSKunae. - = in ueie iii<iÂ?cmdelden zijn berekend op basis van klasgemiddelden. 4.3 Analyseprocedure Als eenheid van analyse geldt de docent waarhet gaat om docentactiviteiten en de leerling bijde leerlingactiviteiten. Met behulp van be-schrijvende statistieken (frequenties, gemid-delden) is de tijdsbesteding door docenten enleerlingen in kaart gebracht, alsmede de uit-spraken van docenten over differenti??rendemaatregelen. Verschillen op continue docent- PtDAGOGISCHt STUDltM



??? variabelen (tijdsbesteding, uitspraken opLikert-schalen) tussen klassen met een ver-schillende heterogeniteit zijn getoetst met be-hulp van ?Š?Šn-weg variantieanalyses met schoolals factor. Verschillen op nominale docentva-riabelen zijn getoetst met behulp van chi-kwadraat toetsen. Verbanden tussen klasse-heterogeniteit en niveau van de leerling ener-zijds en leerlingvariabelen (tijdsbesteding) an-derzijds zijn getoetst met behulp van drie-wegvariantieanalyse met als factoren de variabelenschool, vak en niveau. Percentages die dicht bijnul lagen zijn omgezet in logits, waarna ze op-nieuw in de variantieanalyses zijn betrokken.Dit heeft niet geleid tot andere resultaten. 5 Resultaten In Tabel 2 is een overzicht gegeven van detijdsbesteding door docenten en leerlingen uit-gedrukt in percentages lestijd. Waar nodig ma-ken we bij de beschrijving van de resultatenmelding van verschillen tussen vakken. Dezezijn niet in tabelvorm opgenomen. De gemid-delde duur van een lesobservatie bedroeg

38.3minuten (zie Tabel 2), met variaties tussen 28en 48 minuten. Besteding van lestijd door docenten en leerlingen gemiddeld over alle vakken Totaal school A school B school C (nlk=25; (n lk=9; (n lk=7; (n lk=9; nll= 150) nll= =54) nll: =42) nll= =54) Gern SD Gern SD Gern SD Gern SD Duur observaties (in min.) 38.3 2.5 36.4 2.5 38.5 2.1 40.1 1.2 Docentactiviteiten Voorkennis ophalen 1.5 1.9 1.6 2.3 0.3 0.6 2.3 1.9 Ontwikkeling nieuwe kennis 25.3 18.8 18.8 16.2 18.8 20.9 36.9 15.3 Oefenen 3.8 5.3 1.9 2.9 4.2 5.2 5.5 6.9 Toetsen van kennis en vaardigheden 10.8 8.7 7.6 7.2 13.3 11.2 12.2 7.9 Initiatief leerlingen 0.8 3.5 0.1 0.2 0.0 0.1 2.2 5.7 Begeleiding leerlingen 28.9 21.8 37.3 10.8 34.1 31.3 16.3 16.9 Management 22.0 8.3 25.5 7.5 17.5 8.8 22.1 7.7 Geen lesbetrokkenheid 6.8^ 6.0 7.2 5.0 11.8 7.1 2.5 1.7 Leeromgeving leerlingen Klassikaal 54.2 29.5 40.7 25.3 46.7 36.0 73.7 17.8 Groepswerk 1.1 4.9 0.1 0.3 0.2 0.3 2.8 8.3 Individueel werk 44.7 30.4 59.2 25.2 53.1 35.8 23.6 19.2 Activiteiten

leerlingen taakgericht bezig 58.5 13.6 56.0 â€?14.3 61.9 11.0 58.4 14.4 procedureel 6.8 3.9 6.1 2.9 5.4 2.9 8.6 4.6 wachten ^ 5.9 4.1 4.5 4.0 7.1 4.0 6.4 3.9 niet met taak bezig 28.8 14.1 33.4 14.5 25.6 11.5 26.6 14.7 Leeromgeving en taakgerichtheid omg-klas:taakger (n 11=132) 53.2 16.9 50.9 20.5 53.0 12.8 55.4 15.2 omg-groep:taakger (n 11=6) - - * * * * 78.2 11.8 omg-indiv:taakger (n 11=126) 60.4 20.6 55.2 17.5 65.1 18.3 63.4 25.3 * N.B. In verband met de zeer geringe tijd besteed aan groepswerk is hier geen percentage taakgerichtheidberekend Activiteiten van de docent Docenten kunnen hun tijd ruwweg aan tweesoorten activiteiten besteden: inhoudelijk-didactische en organisatorische activiteiten.Daarnaast resteert een categorie 'geen actievelesbetrokkenheid'. We beginnen met deinhoudelijk-didactische tijd (voorkennis opha-len t/m begeleiding leerlingen). Een heel kleindeel van de lestijd, 1.5% wordt besteed aan hetophalen van voorkennis, via bijvoorbeeld hetkort bespreken van thuis

gemaakte opgaven.Op school C wordt de meeste tijd ingeruimdvoor deze activiteit vergeleken met school A enB (F=7.3; Â?//=2,20; p<.05). Voorkennis wordtmet name bij wiskunde opgehaald (F=16.6;



??? df=2,2Q,p<m). Een kwart van de lestijd (25.3%) wordt be-steed aan ontwikkeling van (nieuwe) kennis envaardigheden bij leerlingen. Ontwikkelingvindt in praktijk vaak plaats tijdens besprekenvan huiswerk, veelal in klassikaal verband.Hier zien we dat docenten op school C meer tijdbesteden aan klassikale ontwikkeling vankennis dan docenten op school A en B (F=3.1;4^2,22;/7=.06). Gezamenlijk (in)oefenen van nieuwe kennisen vaardigheden onder begeleiding van de do-cent neemt 3.8% van de lestijd in beslag. Toetsen van kennis en vaardigheden neemtgemiddeld 10.8 % van de lestijd in beslag. Hier-onder verstaan we het overhoren van leerlingenbij het begin van de les, het langslopen van ge-maakte opgaven met een beoordelend com-mentaar ('goed' of 'fout'). Tijd besteed aanproefwerken en schriftelijke overhoringen re-kenen we hier niet onder. Opvallend is dat bijwiskunde nauwelijks sprake is van tussentijdsetoetsing vergeleken met Nederlands en Engels(F=7.1,^^^2,22;/7<.05). Het komt zelden voor

dat lessituaties wor-den 'geleid' door de leerling, in ons systeemgecodeerd als 'initiatief leerlingen': 0.8% vande lestijd. Hieronder wordt verstaan het gevenvan voordrachten door leerlingen, die aanlei-ding zijn voor bijvoorbeeld discussies in klas ofgroepsverband. Dit beeld is consistent voor allescholen en vakken. Docenten besteden 28.9% van hun lestijdaan begeleiding van leerlingen tijdens het latenuitvoeren van individuele opdrachten. Hieron-der wordt gerekend daadwerkelijke hulp aan deleerlingen, maar ook activiteiten zoals circule-ren door de klas en controleren of leerlingenvooruit kunnen met hun werk. De tijd die do-centen hieraan besteden verschilt per school envak. Er is sprake van een hoofdeffect vanschool en vak en van een interactie-effect vanschool en vak. In het algemeen liggen op schoolC de percentages begeleiding lager dan inschool B en A (F=6.6; 4^2,16; p<.05). Daar-naast zien we een effect van het vak (F=8.2;df=2,\6\ /7<.01). Zo wordt bij Engels mindertijd besteed aan begeleiding dan bij

Nederlandsen wiskunde. Het interactie-effect schoolvak(F=4.3; df=A, 16;/><.05) wordt grotendeels ver-oorzaakt door de verschillen tussen de vaksec-ties op school B. Docenten wiskunde op school B steken een groot deel van hun lestijd in indi-viduele begeleiding, terwijl bij Engels daaraanpraktisch geen tijd wordt besteed. Managementactiviteiten nemen gemiddeld22% van de lestijd in beslag. Dit zijn allereerstlesovergangen, waarbij de docent vertelt watde leerlingen moeten doen, leermiddelen pakt,huiswerk opgeeft en dergelijke. Daarnaast ver-staan we hieronder maatregelen om niet-betrokken leerlingen bij de les te betrekken.Het percentage tijd besteed aan managemen-tactiviteiten is gelijk voor alle scholen en vak-ken. Tot slot resteert de tijd dat docenten noch in-houdelijk noch procedureel bij de les zijn be-trokken. De docent schrijft opdrachten op hetbord voor de volgende les, zoekt materialenvoor de volgende les, etc.; 6.8 % van de lestijdgaat zitten in dit soort activiteiten. In school Bkomt dit type

activiteiten meer voor dan inschool A en C: (F=7.0; #=2,22; p<.01). Klassikale leeromgeving per school en per vak percenlage leslijd 0.0% Nederlands Wiskunde 461 hdagooischi STUOtiM 100.0% 80.0% 60.0% 40.0% 20.0% 00.9% 63,5% 78.3Â°'X 40.8%/ 49 5% \ __________46.5% 26.0% 5.0% Engelsvak I school A â€”school B school C| Figuur 1. Percentage lestijd besteed In een klassi-kale leeromgeving, uitgesplitst naar school en vak De leeromgeving waarin leeriingen werken Als we kijken naar de leeromgeving waarinleerlingen werken, dan zien we dat in de geob-serveerde klassen overwegend sprake is vaneen afwisseling tussen klassikaal werken (do-cent legt uit, bespreekt huiswerk, organiseert



??? lesactiviteiten; 54.2% van de lestijd) en indivi-dueel werken (leerlingen moeten individueeloefeningen en opgaven maken; 44.7% van delestijd). Leerlingen werken nauwelijks ingroepsverband. De verschillen wat betreft degehanteerde leeromgeving tussen scholen zijnaanzienlijk (F=6.2; df=2,20;p<.05). Op schoolC werken leerlingen veelal in een klassikaleleeromgeving (gemiddeld 73.7%). In school Aen B is dit duidelijk minder vaak het geval(resp. gemiddeld 46.7 en 40.7%). Er zijn significante verschillen tussen vak-ken (F=3.9; df=2,20-, p<.05), welke zijn afge-beeld in Figuur 1 Bij Engels werkt men sterkerklassikaal dan bij Nederlands en wiskunde .Het gemiddelde voor wiskunde is sterk be??n-vloed door de resultaten op school B, waar menpraktisch niet klassikaal werkt vergeleken deandere twee scholen. De mate waarin leerlin-gen in individuele leeromgevingen werken iscomplementair aan deze bevindingen en be-hoeft dan ook geen verder commentaar. Taakgerichtheid hele les per school

en per vak 45.0% Wiskunde Nederlands 70.0% 65.0% 60.0% 55.0% 50.0% percentage lestijd ?¨7.4% \ 61.8% X â€? â–  61.9% 62.0% \ BO.-llt - . 68.9% 50.7% 51.8% Engelsvak school A â€”school B school C Figuur 2. Percentage taakgerichte leertijd over degehele les uitgesplitst naar school en vak 462 noAsoeiscHC STUDI?‹N Activiteiten van leerlingen Tabel 2 geeft tevens een beeld van de bestedingvan leertijd door leerlingen. We beperken onstot de gegevens over taakgerichtheid. Gemid-deld genomen besteden leerlingen 58.5% van de aan hen toegekende leertijd aan opgedragentaken. Dit percentage is niet constant over allevaksecties en scholen. Er is sprake van eeninteractie-effect tussen school en vak (F=4.4;4/=4,141; p<.01), dat grafisch is weergegevenin Figuur 2. Op school B is het percentage taak-gerichtheid bijna constant over alle vakken. Inschool A ligt het percentage taakgerichtheid bijNederlands lager dan bij Engels en wiskunde.In school C is het percentage het hoogst bij Ne-

derlands en het laagst bij wiskunde. Uit Tabel 2 blijkt dat leerlingen in een indi-viduele leeromgeving gemiddeld taakgerichterzijn dan in een klassikale leeromgeving, resp.60.4% en53.2% van de lestijd (f=3.93; 106;/7<.001). Tijdens activiteiten voor de geheleklas gaat kennelijk meer leertijd verloren dan inindividuele leeromgevingen. Er is sprake vaneen interactie-effect tussen school en vak op detaakgerichtheid tijdens een klassikale leerom-geving (F=9.7; <^4,124; p<.00l). Beide ge-vonden interacties wijzen erop dat de taakge-richtheid afhankelijk is van de specifiekelessituatie zoals die wordt opgeroepen door in-dividuele docenten bij bepaalde vakken. Er zijn geen significante verschillen in taak-gerichtheid tussen leerlingen met een verschil-lend leervermogen. Wel zijn de onderlinge va-riaties in taakgerichtheid binnen klassen vanschool A groter dan in school B en C. Maatregelen ten behoeve van de afstemmingvan het didactisch handelen De Tabellen 3 en 4 bieden een overzicht van

deconsequenties van heterogeniteit voor het les-verloop volgens de leraren. Opvallend is dat in alle drie scholen gemid-deld zo'n vier tot vijf leerlingen in een klas vol-gens de docenten regelmatig problemen heb-ben met het uitvoeren van opdrachten (zieTabel 3). In geen van de scholen kan gesprokenworden van duidelijk tijdverlies bij goede leer-lingen tijden?Ÿ uitleg aan zwakke leerlingen(gem: 2.5), aldus de docenten. Voor zover ergewacht moet worden, wordt dit nauwelijksgeweten aan de wijze waarop de leerlingen zijngegroepeerd (gem: 2.4). Uit de antwoorden op de vraag hoeveel les-tijd men ongeveer besteedt aan relatief zwakkeleerlingen, blijken geen significante verschil-len tussen docenten van de drie scholen. Onge-veer de helft van de geobserveerde leraren



??? Docenten over heterogeniteit: ingeschatte gevolgen, getroffen differentiatiemaatregelen en perceptie vaneigen deskundigheid _ Totaal(n=25) school A(n=9) school B(n=7) school C(n=9) Gem SD Gem SD Gem SD Gem SD Gevolgen heterogeniteit Aantal leerlingen dat regelmatig problemen heeft 4.5 1.2 4.7 0.9 4.0 1.3 4.8 1.6 Wachten goede leerlingen op zwakke leerlingen* 2.5 0.8 2.5 0.8 2.7 1.0 2.5 0.8 Wachten consequentie organisatie* 2.4 1.3 2.5 1.3 2.0 0.9 2.7 1.2 Differentiatiemaatregelen Aantal leerlingen dat aan verrijkende opdrachten werkt 3.1 4.7 2.9 2.6 5.9 7.5 1.2 2.0 Aantal leerlingen dat aan verdiepende opdrachten werkt 4.8 5.6 3.7 4.5 9.0 9.7 2.8 2.3 Goede leerlingen helpen zwakke leerlingen* 2.5 0.8 2.5 0.8 2.8 1.0 2.0 0.0 Mate waarin men in staat is leerlingen te groeperen op basis van beheersing* 3.4 0.7 4.2 0.4 3.1 0.9 3.0 0.0 instructie aan te passen aan individuele leerlingen* 3.2 0.8 4.0 0.0 3.1 0.9 2.7 0.5 binnen beperkingen schoolorganisatie aandacht te besteden 2.7 0.8 3.3 0.5 3.0 0.8

2.1 0.6 aan zwakke leerlingen* N.B. * 1= geheel niet, 3= In redelijke mate, 5= In zeer grote mate maakt regelmatig gebruik van vorderingenover-zichten anders dan via cijferlijsten. Ook op ditpunt zijn er geen verschillen tussen de scholen. Tabel 3 biedt tevens een beeld van de daad-werkelijk getroffen differentiatiemaatregelen.Het aantal leerlingen dat verrijkende en verdie-pende opdrachten krijgt, is beperkt: gemiddeldresp. 3.1 en 4.8 leerlingen. Dit geldt ook voorde mate waarin goede leerlingen zwakkere me-deleerlingen helpen. De mate waarin de leraren zich deskundigvoelen hun instructie af te stemmen op hetero-geniteit, verschilt duidelijk tussen de scholen(zie Tabel 3). In school A voelen de geobser-veerde leraren zich beter in staat leerlingen tegroeperen naar beheersing van leerstof dan inschool B en C (F-9.0; dj^2,l9; p<.Ol) en kanmen naar eigen zeggen de instructie beter af-stemmen op de niveaus van de leerlingen(F-8.9; <//=2,19; p<.01). Vooral op school Cacht men zich tot deze didactische

maatregelenniet goed in staat. Interessant is dat de moge-lijkheid om aandacht te besteden aan zwakkeleerlingen kennelijk op alle drie scholen enigs- imzins wordt belemmerd door de heersende orga-nisatie van de klas en de school (zie Tabel 3,gem: 2.7). Vooral op school C is men van me-ning dat aandacht aan zwakkere leerlingen be-perkt mogelijk is (gem: 2.1). In school A denktmen hierover iets positiever (gem: 3.3). Hetverschil tussen de scholen is significant(F=7.1;#-2,19;/7<.01). Wensen ten aanzien van omgang met heterogeniteit Totaal school A school B school C (n=25) (n=9) (n=7) (n=9) ja nee ja nee ja nee ja nee Meer aandacht voor zwakke leerlingen nodig 13 8 3 2 2 5 8 1 Meer hulp goede aan zwakke leerlingen gewenst 11 8 3 4 4 2 4 2 463 HOAGOeiSCH?ŠSTUDitH De behoefte aan meer aandacht voorzwakke leerlingen verschilt duidelijk tussenscholen (zie Tabel 4, x^-6.1; df=2\ p<.05). Opschool C wordt deze behoefte sterker gevoelddan op school B en A. Op school B is het me-rendeel geen

voorstander van meer aandacht.De geobserveerde leraren van de scholen B enC zouden in meerderheid meer hulp van goedeaan zwakke leerlingen in hun klas willen zien. 6 Discussie We hebben in dit onderzoek de beginsituatiegeschetst in drie brede scholengemeenschap-pen omtrent de omgang met heterogeniteit in



??? BAVO-klassen. De deelnemende scholenstonden ten tijde van het onderzoek vlak voorde invoering van de basisvorming, aan heteinde van het schooljaar 1992-1993. De onder-zoeksvragen een en twee betroffen de aard vande tijdsbesteding door docenten en (verschil-lende typen) leerlingen, en de samenhang tus-sen tijdsbesteding en klasseheterogeniteit. Dederde vraag betrof de maatregelen die docentennemen om hun didactisch handelen af te stem-men op het niveau van de leerlingen. Kijkend naar de tijdsbesteding van de docent(onderzoeksvraag 1) ontstaat het volgendebeeld. Docenten besteden ruim 70% aaninhoudelijk-didactische activiteiten en ruim20% aan managementactiviteiten. Gedurendede rest van de tijd zijn docenten niet inhoude-lijk of procedureel bij de les betrokken. In hetalgemeen kennen de lessen in de BAVO-bmg-klassen een patroon van afwisselend klassikaalen individueel werken. Groepswerk komt nau-welijks voor. De mate waarin men klassikaal ofindividueel laat

werken varieert met de klasse-heterogeniteit. Er is sprake van een dominanteleeromgeving liggend tussen de uitersten vansterk klassikaal onderwijs in homogene klas-sen (school C) en meer begeleidend onderwijsin heterogene klassen (school A). In de laatstesituatie werken leerlingen veel zelfstandig.School B, met dakpansgewijs samengesteldebrugklassen, ligt tussen deze uitersten in. Mo-gelijk werkt de schoolcontext, met een eigenvisie en schoolbeleid ten aanzien van heteroge-niteit, door in de wijze van lesgeven. De keuzevoor bepaalde leeromgevingen lijkt overigensmede be??nvloed te worden door het schoolvak.Zo wordt Engels vergeleken met Nederlands en "wiskunde vaker in een klassikale leeromgevinggegeven. Het niveau van taakgerichtheid van de leerlin-gen (onderzoeksvraag 2) ligt relatief laag(58.5%), als dit vergeleken wordt met resulta-ten uit het basisonderwijs, waar dit percentagerond 70% ligt (Roelofs, 1993; Schonewille,1993; Reezigt et al., 1988) en ander onderzoekin het

voortgezet onderwijs (Herfs et al., 1990)waarin percentages rond 76 worden genoteerd.Het verschil met Herfs et al., kan voor een deelworden verklaard doordat in ons observatie-systeem onderscheid gemaakt wordt in 'proce-dureel gedrag' en 'wachten'. Door deze verfij-ningen wordt minder snel in de categorie 'taak-gericht' en 'niet-taakgericht' gescoord. Proce-dureel gedrag wordt bijvoorbeeld niet opgevatals taakgericht, omdat het geen inhoudelijkeactiviteit is. Voorts bUjkt dat de taakgerichtheid niet va-rieert met de heterogeniteit van de brugklas(homogeen, dakpansgewijs, heterogeen). Detaakgerichtheid lijkt vooral gebonden aan hetdidactisch en organisatorisch talent van de in-dividuele docent. Verrassend genoeg hebbenwe evenmin verschillen gevonden in taakge-richtheid tussen leerlmgen met een verschil-lend leervermogen. Dit houdt niet automatischin dat de afstemming op de heterogeniteit inklassen goed gerealiseerd is, mede gezien hetlage niveau van de taakgerichtheid in het alge-

meen. De variaties in taakgerichtheid binnen eenklas lijken wel samen te hangen met klasse-heterogeniteit. We zagen dat op school A, waarmen heterogene klassen heeft, de onderlingevariaties m taakgerichtheid groter zijn dan inschool C, waar men homogeen groepeert. Ditkan wijzen op problemen in de afstemming vaninstructie en begeleiding. Deze bevindingstemt overeen met de Amerikaanse onder-zoeken naar heterogeniteit en Nederlands on-derzoek van Reezigt et al. (1988). Opvallend is het hoge percentage niet-taak-gericht gedrag dat optreedt tijdens klassikaledocentactiviteiten, toe te schrijven aan de hogefrequentie procedurele activiteiten, zoals hetuiteenzetten van werkprocedures, boeken enagenda's pakken, blaadjes uitdelen, en voor hetbord komen. In basisscholen is de taakgericht-heid juist hoger wanneer gewerkt wordt in eenklassikale leeromgeving. Mogelijk hangt ditverschil samen met het systeem van 50-minutenroosters in het voortgezet onderwijs,dat relatief veel

overgangstijd met zich meebrengt. Leerlingen moeten herhaaldelijk in eennieuwe klassesetting worden 'ge??nstalleerd'. Behalve een analyse van de feitelijke tijds-besteding is nagegaan welke maatregelen dedocent naar eigen zeggen neemt om zijn didac-tisch handelen af te stemmen op het niveau vande leerlingen (onderzoeksvraag 3). Een eersteconclusie is dat heterogeniteit een relatief be-grip lijkt te zijn. Ook al werkt men met homo-



??? geen samengestelde klassen (school C), menervaart ongeveer een zelfde aantal 'probleem-leerlingen' als collega's in heterogene klassen(school A). Ook de gevolgen van niveauver-schillen tussen leerlingen worden op de driescholen, ondanks de verschillende klasse-samenstelling, niet verschillend ingeschat. Gemiddeld genomen treffen docenten in deorganisatie van de instructie en begeleiding vanopdrachten weinig differenti??rende maatrege-len, zoals het geven van verrijkende en verdie-pende opdrachten en het laten helpen vanzwakke door goede leerlingen. Dit beeld va-rieert nauwelijks met de heterogeniteit van deklas. Docenten verzamelen evenwel voldoendegegevens aan de hand waarvan men zou kun-nen differenti??ren. Zij houden cijferlijsten enandere vorderingenoverzichten bij en bestedeneen aanzienlijk deel per les aan het controlerenen beoordelen van leerprestaties. De drie scholen verschillen als het gaat omde vaardigheid van docenten om overzicht tehouden op verschillen tussen

leerlingen en eenpassende instructie en begeleiding te geven. Opschool A (heterogene brugklassen) voelt menzich hiertoe het best in staat, in school C (ho-mogene brugklassen) het minst. Mogelijkhoudt dit verschil in perceptie van bekwaam-heid een ideologische rechtvaardiging in vanhet door de school gekozen beleid ten aanzienvan heterogeniteit. Directe bewijzen voor eeneffectiever omgang met heterogeniteit op ?Š?Šnvan de scholen zijn uit de resultaten vooralsnogniet gebleken. Interessant is overigens wel dat de geobser-veerde docenten op alle scholen hun aandachtaan zwakke leerlingen enigszins belemmerdzien door de heersende klasse- en schoolorga-nisatie. De ervaren belemmeringen kunnen al-lereerst samenhangen met de grootte van deklas. Zo kan het zijn dat de grotere klassen inschool C (gemiddeld 28 leeriingen) mindermogelijkheden bieden voor differentiatie dande kleine klassen op school A (gemiddeld 21leeriingen). Daarnaast is niet duidelijk welkeruimte de gehanteerde methode op de

scholenbieden voor differentiatie en individualisering. Wat levert dit onderzoek nu aan inzichten opover de omgang met heterogeniteit binnen debasisvorming? De bevinding dat de leertijd in heterogenegroepen gemakkelijker onder druk komt testaan dan in relatief homogene groepen onder-steunt eerder onderzoek naar klasseheterogeni-teit. Het is zaak juist in een heterogene klaszorg te dragen voor een goede klasseorganisa-tie en een goede afstemming van leertaken ophet niveau van de leerlingen. Gezien de lage taakgerichtheid kan nog eengrote winst behaald worden die aan alle typenleeriingen ten goede kan komen. Het grootsteverlies wordt geleden tijdens klassikale lesmo-menten: de opening en het slot van de les, en dedaartussen gelegen tijd tijdens welke proce-dures uiteengezet worden. Het combineren vanlesuren (blokuren, dagdelen) zou veel winstkunnen opleveren. Daamaast zou een hogerpercentage lestijd besteed kuimen worden aanzelfstandige lesactiviteiten door leerlingen.

Deverantwoordelijkheid voor activiteiten wordtdan gedelegeerd naar leerlingen, hetgeen eengoede klasorganisatie dan onontbeeriijkmaakt. Het is niet uitgesloten dat het lage per-centage taakgerichtheid (58%) een verschijn-sel is dat algemeen geldt in grote scholenge-meenschappen, omdat wellicht meer tijd metleswisselingen verforen gaat. Deze verklaringzou nader getoetst dienen te worden. Opmerke-lijk is dat docenten wel veel gegevens verzame-len over leerlingen, maar deze eerder hanterenter beoordeling van leerlingen dan om differen-ti??rende maatregelen te treffen. Deze bevin-ding ondersteunt de resultaten van Van derWerf en Driessen (1993) op dit punt. Ook hierkan gelden dat het systeem van steeds wisse-lende klassen en korte contacttijden de moge-lijkheden voor differenti??ren aan banden legt.Mogelijk ligt hier een aangrijpingspunt voorveranderingen. Tot slot willen we de aandacht vestigen op en-kele beperkingen van het onderzoek die bij deinterpretatie van de gegevens in het oog gehou-

den moeten worden. Allereerst kunnen kantte-keningen worden geplaatst bij de gekozen maatvoor heterogeniteit. Door de beperkte steek-proefomvang konden geen uitspraken gedaanworden over het soort homogene, dakpansge-wijze of heterogene klas (zoals VBO/MAVOof HAVO/VWO). Een tweede beperking betreft het feit dat demethode niet als variabele in het onderzoek ismeegenomen. De gevonden interacties tussen



??? school en vak kunnen mogelijk verklaard wor-den door verschillen in de gebruikte methode. Een laatste beperking ligt in het feit dat desteekproef niet representatief is voor de popu-latie scholengemeenschappen in Nederland,omdat het uitsluitend brede scholengemeen-schappen betreft. Generaliseerbare uitsprakenkunnen met behulp van deze gegevens dan ookniet gedaan worden, hoewel de gegevens deelseen bevestiging vormen van vragenlijstonder-zoek van Van der Werf en Driessen (1993).Wel is het mogelijk in de komende jaren de me-tingen te herhalen waardoor trends in de om-gang met heterogeniteit zichtbaar worden. Literatuur Evers., A. & Lucassen, W. (1983). Differenti??le AanlegTestserie, Woordenlijst. Amsterdam/Lisse: Swets& Zeitlinger. Evertson, C. M., Sanford, J. P., & Emmer, E.T. (1981).Effects of class heterogenity in junior high school.American Educational Research Journal, 18,219-232. Fraser, B. J., Walberg, H. J., Welch, W. W., & Hattie, J.A. (1987). Syntheses of
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??? Auteur E. C. Roelofs is als universitair docent verbonden aande vakgroep Onderwijskunde van de UniversiteitUtrecht. Correspondentieadres: Universiteit Utrecht, Vak-groep Onderwijskunde, Heidelberglaan 2, 3584 CSUtrecht 467 Abstract Dealing with class heterogeneity inDutch secondary education E.C. Roelofs, Pedagogische Studi??n, 72, 455-467. In spring 1993 Dutch schools finished their last prepa-rations before implementing a new core curriculunnfor the first stage of secondary education, startingnext school year. A problem teachers face is to dealwith class heterogeneity. To gain insight in the waysthey dealt with this problem just before the start ofthe Innovation, the use of academic learning timewas chosen as a research subject. Twenty-fiveteachers and their pupils from three secondaryschools, were selected for observations in English,Dutch and math lessons. The schools differed in theway they form classes: homogeneous, hetero-geneous, or mixed-ability. The results show thatclassroom

composition policy appears to relate toparticularpreferred learning environments, rangingfrom "whole-class" in homogenous classes to "indi-vidualized" settings in heterogeneous classes. Stu-dent ability and classroom composition are not re-lated with time on task levels. However, withinheterogeneous classrooms the differences in time-on-task levels between students are larger than inhomogeneous classrooms. Time on task levels arelower during teacher-led activities than in individu-alized settings. Finally, well-known measures foradapting Instruction to individual student needs arenot clearly visible. HOAGOOISCMl STUDllN



??? Kroniek 'Teacher Thinking' onderzoeicnog steeds in trek: verslagvan de iSATT-Conferentie1995 De zevende conferentie van de InternationalStudy Association on Teacher Thinking(ISATT) werd gehouden van 30 juli tot 4augustus aan de Broek University m St. Catha-rines (Canada). Het thema van de conferentieluidde: 'Thinking together: Changing researchand practice'. De toon van de conferentie werdgezet door E. Eisner van de Stanford Universityin California. In zijn opening lezing voerde hijeen warm pleidooi voor 'recognizmg artistry mteaching'. Eisner heeft als geen ander oog voorde niet louter rationele aspecten van professio-naliteit van leraren. Hij laat niet na erop te wij-zen dat tot op heden zowel in onderwijskundigeresearch-tijdschriften als in academische hand-boeken over het leraarsberoep weinig aandachtis besteed aan deze empathische wijze van aan-kijken tegen het onderwijzen. Het huidige on-derzoeksklimaat is volgens hem echter aan hetveranderen en er ontstaat meer

ruimte om aande problematiek van 'artistry in teaching' aan-dacht te besteden. Voornaamste reden hiervanligt in de wijze waarop leraren zelf over (eengroot deel van) hun werk spreken. Langzaammaar zeker wordt de stem van de leraar betergehoord in de 'academia' en gaan onder-zoekers op zoek naar andere manieren van kij-ken naar de essentialia van het leraarsberoep.Voor Eisner worden die essentialia niet geken-merkt door plaiming, ontwerp, sturing en con-trole van handelen maar door begrip, waarde-ring en het hebben van een open oog voor deinhoud van het handelen. Na de lezing van Eisner, die weinig directrefereerde aan 'teacher thinking', startte deconferentie pas echt met het eigenlijke onder-werp. Plenaire lezingen, paper presentaties ensymposia waren gegroepeerd rond drie sub-thema's, te weten: professionaliteit, identiteiten kennis van leraren. Daarmee gaven de Cana-dese gastheren een eigen inkadering van hetdomein 'teacher thinking', meer in de richtmgvan wat in

Amerikaans onderzoek zo pregnantaanwezig is, namelijk 'teacher knowledge' en'teachers' personal stories'. Vooral het laatstethema is uitgebreid voor het voetlicht gebrachtdoor de verschillende genodigde inleiders.ISATT, een van oorsprong sterk Europees ge-ori??nteerde organisatie, wist daarmee dat ze deoceaan was overgestoken. Hieronder wordt verslag gedaan van enkeleons inziens mteressante presentaties rond ge-noemde drie thema's. Dit vindt plaats op basisvan selectieve en persoonlijke impressieswelke dienen om de teneur van de conferentiezo goed mogelijk weer te geven. Professionaliteit van leraren Dit subthema werd ingeleid door I. Carlgrenvan de Uppsala University in Zweden. De titelvan haar presentatie luidde: 'Professionalismand teachers as designers'. Professionaliteitvan leraren omvat zowel onderwijzen als ont-werpen van onderwijsleermaterialen. Metname deze laatstgenoemde taak van leraren isin Zweden bijzonder actueel; er is sprake vaneen overgang in het gebruik

van voorgeschre-ven syllabi e.d. naar het ontwerpen van dezematerialen door leraren zelf. Carlgren steldedat onderwijskundig onderzoek nauwelijks totniets heeft bijgedragen om leraren hiervoorvoldoende toe te rusten. We moeten volgenshaar ook niet de fout maken leraren (opnieuw)voor te schrijven hoe ze moeten handelen (inZweden blijkt dit toch weer te gebeuren). Bijhet ontwerpen van onderwijsleermaterialenmoet rekening worden gehouden met in de on-^ derwijspraktijk zelf aanwezige, grotendeelsimpliciete professionele kermis. Carlgrenpleitte voor erkeiming van deze voor een deelpersoonlijke en contextuele kennis als voor-waarde voor het opnieuw zoeken naar eengoede relatie tussen wetenschap en praktijk.Research kan pogen de impliciete kennis vanleraren open te leggen. De presentaties rond het thema bestrekeneen tamelijk breed gebied en waren niet nood-zakelijk in overeenstenmiing met de openingdoor de inleider als we afgaan op de betekenisdie werd gegeven aan de

sturende invloed vanresearch. Aan de orde kwamen onder meer: re-flectie door aanstaande en beginnende leraren,



??? samenwerking tussen leraren van verschil-lende schooltypen, onderwijs- en instructie-modellen in de lerarenopleiding, de rol vantheorie in het proces van professionele ontwik-keling en de invloed van nascholing op instruc-tie door leraren. Rond het onderwerp reflectie in de leraren-opleiding werden diverse interessante papersgepresenteerd. De Deen P. Laursen ging bij-voorbeeld in op de professionaliteit van lerarenin relatie tot de kennisbasis van het onderwij-zen. Hij constateerde dat de reflectieve benade-ring in het leren onderwijzen de rationalistischebenadering heeft verdrongen. Dit heeft volgensLaursen echter niet geleid tot een herstel van deprofessionaliteit van leraren, omdat er conser-vatieve invloeden in deze uit de praktijk gege-nereerde kennis doorklinken. Laursen pleitteervoor dit probleem op te lossen door binneneen reflectieve benadering een theoretischeori??ntatie op opvoeding en onderwijs niet teschuwen. In diverse presentaties kwam de professio-naliteit van docenten in het hoger

onderwijsaan de orde. M. Olson gaf een rijk ge??llustreerdverhaal ten beste over de dilemma's waarin eenprofessional verzeild kan raken in training ofbij verwerven van nieuwe kennis. Conflicte-rende kennis en verborgen boodschappen in deacademische kennis kuimen volstrekt tegen-gestelde beelden oproepen bij de student in delerarenopleiding. Bij het aanbieden van kennisaan jonge professionals wordt volgens Olson teweinig rekening gehouden met hun 'stories'.Zij oogstte met haar verhaal en voorbeeldenveel bijval. De Australische S. Johnston hadeen kleinschalige diepte-studie verricht naarvier docenten die in hun universiteit op basisvan 'peer reviews' waren beloond voor 'excel-lent teaching'. Deze docenten leggen de nadrukop het leren door studenten en op het belangvan het leren van domeinkennis. In het alge-meen hebben deze docenten plezier in het les-geven; zij ervaren geen belemmeringen om hunlesgeefstijl te veranderen en te experimenterenmet nieuwe opvattingen. Johnston presen-teerde haar

paper als een aanzet tot verder on-derzoek. S. Keiny en enkele andere Isra??lische on-derzoekers presenteerden een symposium overeen leergemeenschap tussen leraren. In ver-schillende bijdragen werd gewezen op het be-lang van studie en gezamenlijke partnergroe-pen van leraren waarvan het doel is te leren vaneikaars kermis en ervaringen. Leraren moetennet als leerlingen weer gaan leren en net als on-derzoekers open ingesteld zijn om over de pro-blemen op hun werlqjlek te leren communice-ren. Het symposium was een groot pleidooivoor meer interactie tussen leraren, toegelichtmet slechts enkele concrete ervaringen. Identiteit van leraren Dit subthema werd ingeleid door C. Reynoldsvan de Broek University in Canada. De titel vanhaar presentatie luidde: 'Cultural scripts forteachers: Identities and their relation to work-place landscapes'. Produkten van de cultuur envan een persoon zijn, aldus Reynolds, uitingenvan een intern landschap en een eigen identi-teit. In de uitingen van een persoon liggen alshet

ware 'scripts' (aanwijzingen voor het han-delen) vervat die sturend werken. Uit eigen on-derzoek van Reynolds et al. blijkt dat scripts delaatste honderd jaar (in Canada) weinig zijnveranderd. Met de term 'workplace land-scapes' wil zij aangeven dat het menselijk stre-ven naar conformiteit ons persoonlijkhandelenbe??nvloedt. Uit haar eigen onderzoek blijkt dat(aanstaande) en beginnende leraren zich aan-passen aan hun 'surrounding landscapes'. In ditverband voerde Reynolds een pleidooi voor hetplaatsen van vraagtekens bij vanzelfsprekend-heden in het onderwijs. Ook de paper presentaties rond de identiteitvan leraren waren qua inhoud in feite brederdan het thema kon toelaten. Er werd ingegaanop onderwijsverandering door leraren, opcarri?¨re-ontwikkeling van leraren, op de in-vloed van het vak op het denken en handelenvan leraren, op de rol van zelfkennis etc. Teronderscheid met het vorige thema stonden hierde meer ervaren leraren centraal. J. WarrenLittle presenteerde een interessant onderzoeknaar

innovatieve teams in scholen. Ze wees ophet belang van de vakinhoud en vakculturen bijde samenstelling van interdisciplinaire teamsvan leraren. De vakcultuur heeft een grote m-vloed op andere schoolorganisatorische facto-ren. Als discussiant ondersteunde A. Har-greaves het betoog van Warren Little zo sterkdat van een echte discussie nadien weinig te-recht kwam. Door Ch. Newman werd gewezenop het belang van 'dreams' (visies gebaseerd 469 FffDAGOGfSCNC STUDttM



??? op hoop en verbeelding) en 'goals' (doelen)voor de ontwikkeling van professionele identi-teit door leraren in opleiding. Uit haar onder-zoek blijkt dat 'dreams and goals' in aantal enbelang afnemen naarmate studenten verdervorderen in hun opleiding. Zij verklaart dit alseen proces van marginalisering onder drukvan de dagelijkse onderwijswerkelijkheid.'Dreams and goals' zouden volgens haar veelmeer dan nu het geval is integraal onderdeelmoeten zijn van de lerarenopleiding, al was hetalleen maar om te voorkomen dat studentenblijven zitten met opgehoopte frustraties in eenproces van voortgaande professionele ontwik-keling. Meer aandacht voor methodisch-technischeaspecten van onderzoek naar de identiteit vanleraren was aanwezig bij de Canadezen J. Mar-tin en M. Kompf. De door hen verrichte studieswaren gebaseerd op analyses van verhalen,metaforen en dagboeken van leraren. Tevensmaakten zij gebruik van 'concept maps'. Inter-essant was met name het onderzoek van

Martinmet betrekking tot opvattingen van leraren. De'concept maps' van leraren bleken drastisch tezijn gewijzigd nadat zij hierover waren ge??nter-viewd en gedurende een bepaalde periode eendagboek hadden bijgehouden. Beide activitei-ten hebben kennelijk de betrokken leraren aan-gezet tot reflectie wat flinke wijzigingen in hun'concept maps' tot gevolg heeft gehad. Zelf-keimis als voorwaarde voor reflectie kwam uit-gebreid aan de orde in de presentatie van A. Ed-wards. Zij wees op het belang van een vrijeconstructie van de eigen identiteit of rol door destudent in opleiding. Mentoren zijn nauwelijksin staat gepaste ondersteuning of begeleiding tegeven aan studenten bij de ontwikkeling vanhun eigen identiteit als leraar. Opvallend was dat slechts door enkelenwerd getracht een definitie of omschrijving tegeven van wat onder identiteit van leraren moetworden verstaan. Naar verhouding maaktenvelen zich ervan af door bijvoorbeeld te wijzenop het multidimensionele, veelzijdige en dyna-mische

karakter van deze identiteit. Kennis van leraren Dit subthema werd ingeleid door J. Clandininvan de Alberta University in Canada. De titelvan haar presentatie luidde: 'A storied land-scape as a context for teacher knowledge'. Clandinins voornaamste boodschap was datmen in het onderwijs elkaar verhalen voor-houdt die structurerend werken voor de inter-pretatie van de eigen werkomgeving. In haarlezmg maakte zij een onderscheid tussen 'm-classroom stories' en 'out-of-classroom sto-ries'. De eerstgenoemde verhalen dienen als'cover stories': zij geven een eigen verklaringvoor de werking van processen voor de leraaren blijven vaak impliciet, geheim voor de bui-tenwacht. De 'out-of-classroom stories' zijndaarentegen publiekelijk, staan open voor dis-cussie en kuimen worden bijgesteld. Clandininis zich de laatste tijd vooral voor 'out-of-classroom stories' gaan interesseren, omdatdeze zo bepalend zijn voor de professionelekennis van leraren. Een vraag waar zij zich opdit moment op richt betreft de

wijze waarop'taken-for-granted stories' kunnen worden ver-vangen door nieuwe. Onderzoek naar de kennis van leraren blijkteen zeer geliefd thema te zijn. Veruit de meestepresentaties hadden op enigerlei wijze hieropbetrekking. Opvallend was echter ook bij ditthema de geringe samenhang tussen al dezepresentaties. Onderzoek naar keimis van lera-ren wordt klaarblijkelijk belangrijk gevonden,maar een richtinggevende onderzoeksagendais er niet. Nauwelijks werd ingegaan op devraag waarom onderzoek naar kennis van lera-ren belangrijk is. In het onderzoek van O. Kwo uit Hongkongstond de kennisontwikkeling van aanstaandeleraren centraal. Zij onderzocht over een langeperiode de groei in competenties van leraren inopleiding met behulp van een scala van kwali-tatieve meetinstrumenten. Haar onderzoeksre-' sultaten wijzen op een geringe toename in com-petentie en het belang van gestructureerdeinstructieprogramma's in de opleiding van le-raren - een geluid dat weinig gehoord werd ge-

durende de conferentie en ook weinig bijvaloogstte. Kennisontwikkeling stond ook cen-traal in de bijdragen van P. Meijer en Y. deVries, twee Nederlandse AIO's. Beiden berei-den een proefschrift voor waarin praktijk-kennis van leraren centraal staat. Meijer bena-drukte de invloed van praktijkkennis vanschoolpracticumdocenten op de studenten diezij begeleiden tijdens de schoolstage. De Vrieslegde een relatie tussen onderwijsconceptenvan leraren en hun praktijkkennis met betrek-



??? Idng tot 'goed' onderwijzen. De kennis diehieruit voortvloeit kan (op termijn) een waar-devolle aanvulling zijn op de theoretischekennis die leraren in opleiding wordt aangebo-den. Twee symposia onder het thema 'kennis vanleraren' zijn in het bijzonder het vermeldenwaard. Het eerste, georganiseerd door M.Kompf, handelde over 'distance leaming', eentypisch Amerikaans thema, ware het niet datdoor de levendige presentatie en de vele voor-beelden heel concreet kon worden gemaakt watzelfsturend leren inhoudt. De inzet van tech-nologische middelen kan met een goede curri-culumtheoretische inbedding leiden tot ver-nieuwende onderwijsprogramma's. Hetsymposium gaf daar op een anecdotische ma-nier getuigenis van. In een door de universiteit van Linkopinggeorganiseerd symposium werd gerapporteerdover opvattingen van leraren. Gesuggereerdwerd dat een lerarenopleiding die uitgaat van?Š?Šn dominerende opvatting omtrent het onder-wijzen en leraarsberoep veel studenten kan te-leurstellen. Uit

onderzoek onder ervaren lera-ren blijkt dat leraren hun kennis primairontwikkelen op basis van hun relatie met leer-lingen. Het betreft hier voorlopige resultatendie nadere empirische onderbouwing behoe-ven. In een afsluitende plenaire lezing ging I.Goodson van de University of Western Ontarioin op een thema dat alle ISATT-congres-gangers na aan het hart moet liggen, namelijk'representing teachers'. Met opzet moet hijdeze ambigue titel gekozen hebben om de deel-nemers een spiegel voor te houden. Want ener-zijds is in veel bijdragen aan de orde hoe dekennis waarover leraren beschikken gerepre-senteerd kan worden, anderzijds echter - en datwas de kern van Goodsons betoog - nemen on-derzoekers juist daardoor de stem van de leraarweg door voor en over de leraar te spreken.Door hun claim kennis te hebben over lerarenrepresenteren onderzoekers steeds meer de'echte' leraren en maken zij die onmondig. Zijnboodschap luidde dat narratief onderzoek naar'teachers' stories' veelbelovend is, maar

ookzijn beperkingen heeft. Van belang is de wijzewaarop verhalen van leraren op schrift wordengerepresenteerd door onderzoekers. Het moetdaarbij niet alleen om een kopie van verhalenvan leraren gaan, maar ook en vooral om eenanalyse van die verhalen vanuit een theoretischperspectief. Nabeschouwing Veel van de gepresenteerde bijdragen haddeneen sterk narratief karakter en kenden een grotebetrokkenheid bij het object van studie, somszelf zo uitgesproken dat er sprake was van ego-documenten en weergave van eigen ervaring. Met name rond onderzoek naar de kennisvan leraren werd duidelijk dat een aantal onder-zoekers zich nauwelijks zorgen maakt over demethodologische verantwoording van hunwerk. Dit betreft vooral de externe validiteitvan onderzoeksresultaten die voortvloeien uitzeer kleinschalige diepte-studies. De stap naarmeer algemeen geldende uitspraken werd nog-al eens snel gemaakt. Het viel op dat onder-zoekpraktijken als deze door tamelijk veeldeehiemers aan de conferentie

kritiekloos wer-den geaccepteerd. Ondanks deze kanttekening was sprake vaneen boeiende conferentie met veel interessantepresentaties. Opvallend was de goede sfeerwaarin met elkaar van gedachten werd gewis-seld. De opvang en het verblijf van de confe-rentie-deelnemers waren zeer goed geregeld.Dit zal niet eenvoudig zijn te evenaren voor deDuitse collega's in Kiel, waar de ISATT-conferentie in 1997 wordt gehouden. D. BeijaardH. Tillema 471 feoAaoatscHt STUOllM



??? Boekbespreking R.L Jacobs &MJ. Jones Structured On-The-Job Training: Unieashingemployee expertise in the woricplace Berret-Koehler Publishers, San Francisco, 1995194 pagina's ISBN 1-881052-20-6 De aandacht van opleiders voor opleiden op dewerkplek is de laatste tien jaar fors toegenomen.Dit blijkt niet alleen uit de toename van het aan-tal praktijkgerichte publikaties op dit gebied,maar ook uit de groei van het aantal onderzoeks-publikaties. Zo publiceerde Pedagogische Stu-di??n in januari jl. nog een overzichtsstudie overwerkplekleren (De Jong, 1995). Recentelijk isaan de lijst met publikaties het boek van Jacobsen Jones toegevoegd. In het boek van Jacobs en Jones wordt op eensystematische wijze achtereenvolgens aandachtbesteed aan de ontwikkeling, uitvoering, evalua-tie en revisie van werkplekopleidingen. De pro-blematiek van werkplekopleiden wordt vanuiteen wetenschappelijke benadering behandeld. Door de wetenschappelijke fundering is hetboek naar onze mening

in (universitaire) oplei-dingen bruikbaar om te dienen als inleiding ophet thema opleiden op de werkplek. Daarnaastbiedt het boek een schat aan informatie voor de-genen die onderzoek (willen) doen op het gebiedvan werkplekopleiden. Het boek is helder van opzet en leest prettigmede door het gebruik van enkele praktijkvoor-beelden. Het boek bevat elf hoofdstukken en isopgebouwd uit drie delen. Hieronder volgt perdeel een korte samenvatting van de belangrijkstethema's. In het eerste deel getiteld "Meeting the demandfor employee expertise" worden m de hoofdstuk-ken 1 en 2 de achtergronden en centrale uit-gangspunten belicht. Dit deel biedt de rationalevoor de ontwikkeling van werkplekopleiden. Inhet eerste hoofdstuk wordt het belang van deaanwezigheid van expertise binnen organisatiesbenadrukt. De auteurs sluiten aan bij o.a Drucker(1993), die van mening is dat 'knowledge theprimary resource' is van organisaties, en bena-drukken dat de 'competetive advantage' vaniedere organisatie

in grote mate wordt bepaalddoor het agglomeraat van kennis, vaardighedenen houdingen van haar medewerkers. Expertiserefereert meestal aan het vermogen van werkne-mers om kennis en vaardigheden toe te passenteneinde toegevoegde waarde te realiseren. Ten-gevolge van uiteenlopende trends in de samenle-ving op voornamelijk economisch en technolo-gisch gebied, die hun weerslag hebben opproduktieprocessen en de wijze waarop arbeidbiimen organisaties is georganiseerd, is de ex-pertise van werknemers aan een voortdurendeverandering onderhevig. Jacobs en Jones beschrijven zes situaties dieinvloed uitoefenen op de expertise van indivi-duen of groepen binnen organisaties en dienten-gevolge ook op de collectieve expertise van or-ganisaties. Die collectieve expertise bepaalt opzijn beurt de 'organizational performance'. Hetbetreft de aanname van nieuw personeel, de be-vordering van medewerkers, rotatie van werkne-mers, continue prestatieverbetering, multi-skilling, de

implementatie van nieuwe technolo-gie. Training is het middel dat organisaties overhet algemeen gebruiken om expertise te ontwik-kelen. Training kan 'off-the-job' plaatsvinden of'on-the-job' (OJT). Jacobs en Jones maken na-drukkelijk een onderscheid tussen 'on-the-jobtraining' en 'structured on-the-job training'. On-the-job training, waarbij een ervaren werknemereen nieuwe medewerker begeleidt heeft volgensde auteurs diverse nadelen. Vaak zijn oplei-dingsdoelen nauwelijks ge??xpliciteerd, is ondui-delijk wat precies door de nieuwe medewerkergeleerd moet worden en worden geen adequateinstructiemethoden geselecteerd en/of op dejuiste wijze toegepast. Zodoende resulteert on-the-job training vooral in niet systematisch mo-delleren met een 'trial and error' karakter. Hiertegenover plaatsen de auteurs in het daarop vol-" gende hoofdstuk het concept van 'structured on-the- job training'. Dit concept omschrijven zijals een systematische benadering inzake het ont-wikkelen van expertise in een

doelgerichte so-ciale interactie tussen een ervaren en een onerva-ren collega, gesitueerd op de plaats waarnormaliter de arlJeidstaken worden uitgevoerd.Jacobs en Jones benadrukken dat werkplekoplei-den gepercipieerd dient te worden als een sys-teem. Als mput wordt gedefinieerd de onervarenwerknemer, de ervaren werknemer (de instruc-teur), de opleidingslokatie en ten slotte de leerta-ken. Het proces in dit systeem is de uitvoeringvan de opleiding en tot de output worden de leer-resultaten, alsmede de kwaliteit van de taakuit-



??? voering na de opleiding, gerekend. In deel twee "Designing, delivering and evalua-ting structured On-the-Job Training" (totaal ze-ven hoofdsftikken) wordt bijzonder uitvoerigingegaan op de ontwikkeling van deze trainings-methode. In hoofdstuk 3 worden criteria gepre-senteerd waarmee de toepasbaarheid van werk-plekopleiden kan worden bepaald. Belangrijkecriteria bij de bepaling van de geschiktheid vandeze trainingsmethode zijn: karakteristieken vande te leren werktaken; beschikbaarheid van mid-delen zoals tijd en machines e.d.; fysieke en so-ciale randvoorwaarden van de werkplek; finan-ci??le condities; keimierken van cursisten zoalsmotivatie en leerstijl. In hoofdstuk 4 krijgt de le-zer een uitvoerig expos?Š over de doelen, metho-den en opbrengsten van taakanalyse. Gestructu-reerd werkplekopleiden vindt zijnaangrijpingspunt in het bijzonder op het niveauvan de taak. Het kuimen uitvoeren van een goedetaakanalyse is daarom van groot belang. Het pro-bleem met zo'n hoofdstuk is dat de lezer in

eenbeperkt aantal pagina's moet worden ge??ntrodu-ceerd in het veld van de job- en taakanalyse. Ditnoodzaakt de auteurs de problematiek te opper-vlakkig te behandelen. De systematiek komt weluit de verf, het be??nstrumenteren van de lezeraarmierkelijk minder. Gelukkig zijn er anderewerken, waarin grondiger aandacht besteedwordt aan methoden en technieken van job- entaakanalyse. De lezer die daarin ge??nteresseerd isgeraakt, moet daar zijn informatie dan maar van-daan halen (bijv. het Handbook of task analysisprocedures van Jonassen, Hannum & Tessmer,1989). Hoofdstuk 5 is geheel gewijd aan de se-lectie en opleiding van werknemers die de bege-leiding van nieuwe collega's uitvoeren. Voor-beelden worden gegeven van manieren waaropmedewerkers voor hun neventaak als trainer, in-structeur, parktijkbegeleider op immateri??lewijze kunnen worden beloond. In het daaropvolgende hoofdstuk wordt ingegaan op de uit-voering van de training van nieuwe medewer-kers waarin, ongeacht het

inhoudsgebied, eenvijftal stappen worden onderscheiden: 1. voorbe-reiden cursist; 2. uitleg geven; 3. cursist om reac-tie vragen; 4. geven van feedback; 5. toetsingvan het geleerde. Deze stappen verraden een be-havioristische aanpak van werkplekopleiden. Ja-cobs en Jones sluiten met de door hen gehan-teerde stappen van werkplekopleiden aan bij de ontwikkeling in het denken over Job InstructionTraining (JTT), waarin voordoen, uitleggen, on-der begeleiding uitvoeren en feedback geven decentrale elementen zijn. Uiteraard kan bij dezebenadering een aantal kanttekeningen wordengeplaatst. McCord (1987) wijst op het ontbrekenin de JIT van enige aandacht voor de onderlig-gende principes met betrekking tot waarom be-paalde handelingen op een bepaalde wijze wor-den uitgevoerd. Voorts wijst McCord erop dat delogica van het produktieproces (de volgordewaarin handelingen in het produktieproces die-nen te worden uitgevoerd) vaak te rechtstreekswordt vertaald in het design van een training. Ditimpliceert

dat leertheoretische overwegingenniet of nauwelijk de sequentie van instructiepro-cessen be??nvloeden. Een te groot accent op hetdirect leren uitvoeren van taken, conform de se-quentie zoals ze in de beroepspraktijk voorko-men, kan negatieve consequenties hebben voorhet opbouwen van schemata (Jelsma, 1989).Dergelijke schemata lijken vooral van belang alsin re??le arbeidsituaties de taken ook in wisse-lende condities dienen te worden uitgevoerd. Indit verband wijzen Van Merri??nboer, Jelsma enPaas (1992) aan de hand van hun model voor Re-flective Expertise eveneens op de slechts gedeel-telijke bruikbaarheid van behavioristische mo-dellen. Constructivistische benaderingen, zoalsbijvoorbeeld het Cognitive Apprenticeship Mo-del (CAM), waarin een centraal uitgangspunt isdat kennis wordt gevormd door het lerende indi-vidu dat betekenis verleent aan ervaringen, ko-men we bij Jacobs en Jones niet tegen. Het tweede deel van het boek wordt afgeslo-ten met hoofdstuk 9, dat handelt over de evalua-tie

en revisie van opleiden op de werkplek. Deauteurs geven aan dat de evaluatie van werk-plekopleiden eveneens conform de systeemaan-pak moet worden uitgevoerd. Dit impliceert datachtereenvolgens voorstellen worden gedaanvoor de evaluatie van de input, het proces en deoutput. Door Jacobs en Jones wordt op basis vanonderzoeksgegevens aangetoond dat bij gestruc-tureerde varianten van werkplekopleiden (in ver-gelijking met ongestructureerde varianten) min-der opleidingstijdtijd nodig is om een vooraf , HOAOOaiSCHl bepaald kwaliteitsniveau van taakuitvoering te sruo/fÂ?bereiken. Het hoofdsmk wordt afgesloten meteen model aan de hand waarvan kan worden na-gegaan welke oorzaken ten grondslag liggen aanonvoldoende opleidingsresultaten. 473



??? Het laatste deel van het boek "Using structuredOn-the-Job Training" behandelt de invoeringvan een werkplekopleiding. De auteurs gevenaan dat in organisaties waar geen ervaring be-staat met opleiden op de werkplek, het best ge-start kan worden met een pilot-project. Richt-lijnen voor de implementatie van zo'n projectworden verstrekt. Het laatste hoofdsmk van ditdeel gaat in op enkele mogelijke alternatieve di-dactische concepten voor de inrichting van eenwerkplekopleiding. Zoals al eerder vermeld, biedt het boek op eengestructureerde wijze veel informatie over deverschillende thema's die bij het ontwikkelen,uitvoeren en evalueren van werkplekopleidingenvan belang zijn. Een algemene indruk die na hetlezen resteert is dat opleiden op de werkplek eenvolwaardige trainingsvorm is die in bepaalde si-tuaties is te prefereren boven andere trainings-methoden. Tegelijkertijd maken de auteurs in-zichtelijk dat als de keuze valt op opleiden op dewerkplek hier een prijskaartje aanhangt: gestruc-

tureerd opleiden op de werkplek vergt een in-spanning van de organisatie. Vergeleken meteerdere boeken over werkplekopleiden (Coimor,1983; Broadwell, 1986) heeft het boek van Ja-cobs en Jones als pluspunten een duidelijk ge-fundeerde wetenschappelijke benadering van hetvraagstuk en wordt opleiden op de werkplek alseen systeem benaderd waaraan verschillendecomponenten zijn te onderscheiden die in onder-linge s^enhang dienen te worden geperci-pieerd. Naast lof voor de volledigheid en de in-zichtelijkheid willen we ook drie kritischeopmerkingen over de inhoud van dit boek plaat-sen en wel ten aanzien van de gehanteerde defi-nitie van opleiden op de werkplek en ten aanzienvan de systeemtheoretische invalshoek. De auteurs baseren zich op een concept vanopleiden op de werkplek dat vele decennia teruggaat. Opleiden op de werkplek was in de Ver-enigde Staten vooral populair tijdens de eerste entweede wereldoorlog toen grote aantallennieuwe werknemers zonder specifieke

beroeps-ervaring in korte tijd produktief moesten wordeningezet. De oplossing die toen werd gekozenwas het opdelen van complexe taken in deelta-ken. Iedere nieuwe werknemer leerde in kortetijd onder begeleiding op de werkplek welkehandelingen in welke volgorde moesten wordenverricht, maar ook niet meer dan dat. Het concept van werkplekopleiden, zoals datwordt gepresenteerd door Jacobs en Jones, moetook worden geplaatst in de Amerikaanse contextvan het opleiden voor een beroep. Zoals bekendbeschikt de VS niet over een adequaat beroeps-opleidingssysteem, zoals veel Europese landendat keimen. Regelmatig wordt zelfs gesprokenover een non-system wat betreft beroepsoplei-dingen. Dit houdt in dat de meeste Amerikaneneen beroep pas leren in het bedrijf. Werkplek-opleiden is daarvoor bij uitstek geschikt; in depraktijk blijkt dat dan over het algemeen op eenniet gestructureerde manier te gebeuren. Jacobsen Jones breken een lans voor het gestructureerdaanpakken van

werkplekopleiden. Dat is degrote verdienste van dit boek. De gestructureerde aanpak van beide auteursis echter nog sterk ge??nt op een behavioristischopleidingsconcept. Een dergelijk concept doetachterhaald aan in een tijd waarin we het Taylo-risme al ver achter ons hebben gelaten en arbeidveel flexibeler wordt georganiseerd. Takenpak-ketten zijn thans breder en bevatten naast uitvoe-rende veelal ook voorbereidende en controle-rende werkzaamheden, bijvoorbeeld in het kadervan de kwaliteitszorg op de werkplek. Dit resul-teert meer en meer in opleidingsvragen op hetgebied van transferabele vaardigheden/sleutelkwalificaties, zoals probleemoplossen,communicatieve vaardigheden en zelfstandig-heid van werknemers, die een groot beroep doenop cognitie. Het door Jacobs en Jones gehan-teerde opleidingsconcept lijkt zich vooral te rich-ten op routinematige, uitvoerende handelingen.Hoewel de auteurs in het laatste hoofdstuk welenkele andere concepten voor opleiden op dewerkplek

presenteren die mogelijk bruikbaar< zijn voor het leren uitvoeren van taken, waarbijeen groot beroep op cognitie wordt gedaan, wor-den deze concepten jammer genoeg niet verderuitgewerkt in concrete richtlijnen. Typerendvoor de visie van de auteurs op opleiden op dewerkplek is hun nogal traditionele perceptie vande instructie. Er wordt uitgegaan van een ?Š?Šn-op-?Š?Šn benadering: een ervaren werknemer leerteen nieuweling de kneepjes van het vak. Er isgeen aandacht voor leren in teamverband, of hetgebruik van alternatieve instructievormen zoalsCOO, Leittexten of job aids om enkele van denieuwere ontwikkelingen op instructieterrein tenoemen. Een volgende opmerking heeft betrekking op



??? de systeemtheoretische invalshoek. Opleiden opde werkplek wordt opgevat als een systeem datuit verschillende componenten bestaat. Het blijftuiteraard discutabel waar de grenzen van het sys-teem worden getrokken, maar met het oog op deeffectiviteit van opleiden op de werkplek had hettransferprobleem nader toegelicht mogen wor-den. Het gaat dan in het bijzonder om far trans-fer, dat wil zeggen het situatie-overstijgend kun-nen toepassen van het geleerde met een grotemate van wendbaarheid. De hier gesignaleerdebeperking heeft uiteraard te maken met de al eer-der genoemde beperkte categorie van takenwaarop dit boek zich richt. Een opmerking diewe ook nog willen maken heeft betrekking op deorganisatorische randvoorwaarden waarbinnenwerkplekopleiden plaats vindt. Om de effectenvan werkplekopleiden te optimaliseren kan eenaantal aanvullende maatregelen getroffen wor-den. Te denken valt aan de sociale ondersteuningdoor de leidinggevende, zowel tijdens als na dewerkplekopleiding, of

het formuleren van voor-nemens door werknemers om het geleerde toe tepassen (zie bijvoorbeeld Den Ouden, 1992; Gie-len, 1995). Jacobs en Jones gaan daarop niet in. Ten slotte, ook al kunnen bij onderdelen vanhet boek kritische opmerkingen worden ge-plaatst, overeind blijft staan dat dit een waarde-vol boek is voor hen die geconfronteerd wordenmet zowel onderzoeks- als ontwerpvragen op hetgebied van opleiden op de werkplek en zich ver-der willen verdiepen in deze materie. M. R. van der KlinkJ.N. Streumer Jong, J.A. de (1995). Opleiden op de werkplek: eenreview. Pedagogische Studi??n, 72,9-22. McCord, B. (1987). Job Instruction. R.L Craig (Ed.),Training and deveiopment handbook (pp. 32/3-32/24). New York: McGraw Hill Book Company. Ouden, M.D. den (1992). Transferna bedrijfsoplei-dingen: een veldonderzoek naar de rol van voor-nemens, sociale norm. beheersing en socialesteun bijopleidingstransferidissertatie). Utrecht:Rijksuniversiteit Utrecht. Merri??nboer, J. J. G. van, Jelsma, O., & Paas

F. G. W. C.,(1992). Training for reflective expertise: a four-component instructional design model for com-plex cognitive skills. Educational Technolgy Re-search and Development, 40,23-43. Literatuur Broadwell, M.M. (1986). The supervisor and On-the-Job Training. Reading: Addison-Wesley Publish-ing Company. Connor, J.J. (1983). On-the-Job Training. Boston: In-ternational Human Resources Development Cor-poration. Drucker, P. (1993). Post-capitalist society. New York:Harper/Collins. Gielen, E. W. M. (1995). Transfer of training in a cor-porate setting. Enschede: Universiteit Twente. Jelsma, O. (1989). Instructional control of transfer.Enschede: Bijlstra & Van Merri??nboer. Jonassen, D. H., Hannum, W. H., & Tessmer, M. (1989).Handbook oftaskanalysis procedures. New York:Praeger. 475 HOAGOGISCHt STUDtin



??? Inhoud andere tijdschriften Mededelingen Landelijk Congres 'Stimulansentot studeren' Dit congres, dat georganiseerd wordt door deUniversiteit van Amsterdam, de Erasmus Uni-versiteit Rotterdam en de Hogeschool van Am-sterdam, zal plaatsvinden op 25 en 26 maart1996. Het hoofdthema van het congres luidt: 'Sti-mulansen tot studeren. Naar meer samenhangtussen onderwijs en voorzieningen'. Voor nadere informatie: Congresbureau Uni-versiteit van Amsterdam, Spui 21,1012 WXAmsterdam; tel. 020 525 2690/2946; fax 020525 4799; e-mail: congres @ bdu.uva.nl Promoties Universiteit van AmsterdamPromovendus: Drs. G.L.M. SchellingsTitel proefschrift: An educational approach toselecting main points in texts: Motives methods,tasks, and individual differencesPromotor: Prof.dr. B. H. A. M. van Hout-WoltersCo-promotor: Dr. J. VermimtDatum: 24 november 1995 Universiteit van AmsterdamPromovendus: Drs. N. W. LagerweijTitel proefschrift: Milieugedrag bij kinderenPromotor: Prof.dr.

P. G. SwanbomDatum: 28 november 1995 Universiteit van AmsterdamPromovendus: Drs. M. CouzijnTitel proefschrift: Observation of reading andwriting activities: Leaming and transfer effectsPromotor: Prof.dr. B.H. A.M. van Hout-WoltersCo-promotor: Dr. G.C.W. RijlaarsdamDatum: 18 december 1995 Universiteit van Amsterdam Promovendus: Drs. H. Ka??s Titel proefschrift: Nabijheidsonderzoek Promotores: Prof.dr. M. G. M. van den Dungen en Prof.dr. P. A. de Ruyter Datum: 2 februari 1996 Tijd: 13.00 uur Pedagogisch Tijdschrift20e jaargang, nr. 3,1995 Pedagogisch commentaar, door N. DeenVroegere ervaringen van leraren en hun actueleperceptie van professionele identiteit, door D.Beijaard Discussie: C. J. B. Macmillan, door P. Smeyers,B. Spiecker, J. W. Steutel, B. Levering. A. W.van Haaften en G. Snik Let's teach them how to think! door C. J. B. Mac-millan Besprekingsartikel: De 'persoon' definitief ge-red, door B. Levering Kroniek: Verslag van de International StandingConference for

the History of Education ISCHEXVL door C. Steverlynck Tijdschrift voor Orthopedagogiek34e jaargang, nr. 9,1995 Begrijpend leren lezen via luisteren, door S.Brand-Gruwel, C. Aamoutse en K. P. van denBos Beoordeling ernst problematiek bij kinderen enjeugdigen: een landelijke consensuslijst, door H.J. Pelzer, W. J. P. J. M. Steememan en E. E. J. deBruyn Jeugdproblematiek en opvoedingsondersteu-ning, door J. Hermans Tijdschrift voor Orthopedagogiek34e jaargang, nr. 10,1995 Invloed van communicatie tussen ouder en dag-pleegouder in dagpleegzorg, door J. J. Strijker enTj. Zandberg Praktijkparadigma's en orthopedagogisch onder-zoek, door P. M. SchoorlReactie: Kinderen met syndroom van Down naarspeciaal of regulier onderwijs? door D. W.Krayer Reactie op 'Plaatsing kinderen met Down's syn-droom in regulier onderwijs', door E. A. B. deGraaf Wel of niet naar de basisschool? Reactie opvoorgaande commentaren van Krayer en DeGraaf, door A. J. M. Scheepstra, S. J. Pijl en

H.Nakken



??? Ontvangen boeken Baartman, H. (red.). Op gebaande paden? Ontwikke-ting in diagnostiek, hulpverlening en preventiemet betrekking tot seksueel misbruik van kin-deren. Uitgeverij SWP, Utrecht, 1995, ?’49,50. Boland, Th., & Letschert, J., Primary prospects. Devel-opments in primary education in some Europeancountries. A questto facts, trends and prospects.SLO, Enschede, 1995. D'hoker, M., & Tolleneer, J. (red.). Het vergeten li-chaam. Geschiedenis van de lichamelijke opvoe-ding in Belgi?? en Nederland. Garant, Leuven/Apeldoorn, 1995,/39,50. Dodde, N. L., & Leune, J. M. G. (red.). Het Nederlandseschoolsysteem. Wolters-Noordhoff, Groningen,1995,/49,-. Drenth, A. van. Essen, M. van, & Lunenberg, M. (red.).Sekse als pedagogisch motief. Historische en ac-tuele perspectieven op opvoeding, onderwijs,vorming en hulpverlening. Uitgeverij Intro,Baarn, 1995, / 39,90. Katzko, M. W., & M??nks, F. J. (Eds.), Nurturing talentIndividual needs and social ability. The fourthconference of the European Council of

High Abi-lity. Van Gorcum, Assen, 1995. Knoers, A. M. P., Het onderwijs in Nederland. Garant,Leuven/Apeldoorn, 1995,/ 17,90. Lult, J. E. H. van, & Meijer, A. (red.), Onderwijs aankinderen meteen achterstand. Een praktische lei-draad in het kader van Weer Samen Naar School.Uitgeverij Intro, Baarn, 1995, ?’ 44,50. Munnik, C. de, & Vreugdenhll, K., Didactisch route-boek. Onderwijs voorbereiden, uitvoeren en eva-lueren ... hoe doe je dat? Wolters-Noordhoff,Groningen, 1995, ?’ 59,50. Peschar, J., & Wesselingh, A., Onderwijssociologie.Wolters-Noordhoff, Groningen, 1995, ?’ 59,50. Ploeg, P. van der. Opvoeding en politiek in deoverleg-democratie. Democratische verdelingennormering van pedagogische autoriteit (d\s%er\a-tle). Uitgeverij Intro, Baarn, 1995, ?’ 54,50. Rogghe, A., Het onderwijs in Frankrijk. Garant,Leuven/Apeldoorn, 1995, ?’ 17,90. Schreuder, P., Algemene vorming in een multicultu-rele samenleving (dissertatie). Uitgeverij Intro,Baarn, 1995,/39,90. Theunissen, M. W. G., Samen naar school, maar

hoe?Een onderzoek naar samenwerkingsvormen vanlerarenopleidingen basisonderwijs en schoolbe-geleidingsdiensten bij nascholing van leerkrach-ten basisonderwijs (dissertatie). Garant, Leuven/Apeldoorn, 1995, ?’ 49,90. Veenman, J., & Martens, E., Op de toekomstgerichtTweede generatie allochtonen in Nederland.VUGA Uitgeverij, 's- Gravenhage, 1995, ?’ 34,50. Wit, J. de. Veer, G. van der, & Slot, N. W., Psychologievan de adolescentie. Ontwikkeling en hulpverle-ning (20e herziene druk). Uitgeverij Intro, Baarn,1995,/ 58,50. Wittebrood, K., Politieke socialisatie in Nederland(dissertatie). Thesis Publishers, Amsterdam, 1995,?’ 39,50. 477 riOACOCISCMlSTUDIlM
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