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Opleiden in arbeidsorganisaties

W.J. Nijhof en P.R. ). Simons

Samenvatting

Ditartikel is een introductie op het thema Oplei-
den in arbeidsorganisaties dat in dit nummer
aan de orde wordt gesteld. Er wordt een korte
globale schets gegeven van de ontwikkeling
van het studiegebied bedrijfsopleidingen aan
Nederlandse universiteiten. Daarna wordt een
historische accentuering gegeven van het ont-
staan van training, met als doel de overgang
naarresearchthema's te verhelderen die aan het
eind van de jaren tachtig zijn geformuleerd enin
de jaren negentig voorwerp van studie zijn. Het
belang van opleidingen in arbeidsorganisaties
wordt nog eens onderstreept, waarbij niet uit-
sluitend moet worden gekeken naar kosten en
opbrengsten op korte termijn, maar ook en
vooral op langere termijn.Tenslotte wordt het
viertal bijdragen aan dit themanummer over
respectievelijk werkplekopleiden, twee onder-
zoeken naar transfereffecten, en een onderzoek
naar rollen van opleidingsfunctionarissen gein-
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 onderwijskunde
zich hoofdzakelijk op het formele reguliere on-
derwijs en dan met name op het leerplichtige
deel daarvan. De taakverdelingsoperaties uit
het begin van de jaren tachtig enerzijds, en de
ontwikkeling van jonge studierichtingen aan
de kleinere universiteiten anderzijds, zorgden
voor een heroriéntatie op het onderzoeks- en
opleidingsveld. Gecombineerd met een slech-
ter wordende werkgelegenheid voor onder-
wijskundigen binnen de verzorgingsstructuur,
als gevolg van een politicke herbezinning op
die structuur, en een sterker wordend streven
naar 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 Toegepaste
Onderwijskunde van de Universiteit Twente
manifesteerde zich destijds nadrukkelijk als
eerste op dit terrein, gevolgd door de Katho-
lieke Universiteit Brabant en de andere univer-
siteiten. De consequentie van een ander was dat
opleidingsprogramma’s moesten worden ont-
wikkeld en onderzoeksprogramma’s moesten
worden opgezet om kennis te ordenen, te gene-
reren en te presenteren die in onvoldoende sys-
tematische vorm voorhanden was (Mulder,
Akkermans & Bentvelzen, 1988). Nu kunnen
we een ontwikkeling constateren die zich in de
Verenigde Staten in de jaren zestig reeds vol-
trok (Saylor, Alexander & Lewis, 1981%), in
Engeland 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 die
zich georganiseerd hebben in verenigingen; de
aanwezigheid van onderzoeksorganisaties,
handboeken, tijdschriften en leerstoelen, dan
mogen we constateren dat de ontwikkelingen
in deze richting in Nederland in snel tempo ver-
lopen zijn. Vrijwel elke (bovenbouw) studie-
richting (toegepaste) onderwijskunde beschikt
over een of meer leerstoelen, die zich direct dan
wel indirect richten op het terrein van de be-
drijfsopleidingen. Publikaties die het werkveld
in 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 toenemende
mate op dit werkterrein. De oprichting van een
Academy for HRD (AHRD) in de Verénigde
Staten (in 1993) en de oprichting van het tijd-
schrift Human Resource Development Quar-
terly (HRDQ) in 1990 betekenen een belang-
rijke stap in het wetenschappelijke circuit en
geven ook aan dat het domein zich nadrukkelij-
ker internationaal zal profileren, eventueel in
combinatie met Human Resource Management



(HRM) en organisatie-ontwikkeling. De ver-
bindingen en schakels tussen initieel beroeps-
onderwijs en (interne) bedrijfsopleidingen
worden bovendien steeds sterker, zoals te be-
speuren viel op internationale conferenties
over bedrijfsopleidingen, zoals de IRNEDT-
conferentie te Milaan (Mulder & Nijhof, 1994),
of de Qualifikation '94 te Hannover.

2 Eenstukje geschiedenis

In de Inleiding hebben we de ontwikkeling van
het onderzoek naar en het onderwijs in de be-
drijfsopleidingen gesitueerd in het begin van de
jaren tachtig. Bedrijfsopleidingen als zodanig
bestaan echter al lang. Ze bestonden al in de
middeleeuwen, toen het gildewezen een eigen
opleidingssysteem had ontwikkeld dat we
tegenwoordig ‘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 rechtstrecks werden voor-
bereid voor hun toekomstige functie(s). Het
zou interessant zijn om een historische disser-
tatie te laten schrijven over het ontstaan van be-
drijfsopleidingen in verschillende landen als
functie van de economische en technologische
ontwikkelingen, want - zo is onze stelling -,
daarmee zijn ze nauw verbonden. Waarom
vorm en structuur zo verschillend zijn, is een
interessante historische kwestie. Hoe sterk
opleiding en training vervlochten is met de eco-
nomie wordt 0.a duidelijk uit studies die Groot
Brittannié als voorbeeld nemen en vergelijken
met 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 deze
trainingsvormen ten grondslag liggen aan de
huidige opvattingen over de trainings- en oplei-
dingsprofessie. Ze menen zelfs dat alle training
te herleiden is tot kennisoverdracht van het
menselijke ras, zoals in de oertijd, waarin een
kind de jaag- en vistechnieken van de oudere
leerde, later het leren omgaan met vuur en me-
talen, waarna via een lange weg van Griekse en
Romeinse invloeden in de middeleeuwen het
gildeconcept ontstond, waaraan opvattingen
over competenties, standaarden en vaardighe-

den verbonden waren. De gilden acteerden als
voorlopers van de huidige vakbonden. Wat
Swanson en Torraco in hun studie vooral be-
klemtonen is de noodzaak van technische trai-
ning, als voorloper voor andere vormen van be-
drjfsopleidingen, vaak in de vorm van
handwerk (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 van
werkgelegenheid en vanwege de beoogde
dienst voor de samenleving, zoals trainingen
voor spoorwegpersoneel rond de eeuwwisse-
ling om de kwaliteit van de dienstverlening te
vergroten, een onderwerp dat nog steeds up to
date blijkt.

Twee grote veranderingen hebben organisa-
ties en hun taken sterk beinvloed: scientific ma-
nagement aan het begin van deze eeuw en de
computer- of informatietechnologie sinds de
jaren vijftig. Die invloed is dusdanig groot dat
de cultuur en structuur van organisaties aan het
veranderen zijn en van grote invloed zijn op
wat van medewerkers gevraagd wordt: met
aanzienlijk minder mensen wordt meer werk
gedaan, tegen steeds lagere kosten in een steeds
platter wordende organisatie. De eisen dic aan
medewerkers gesteld worden zijn door Schulze
(1968, pp. 225 e.v.) reeds geformuleerd: in het
algemeen samen te vatten onder de term flexi-
biliteit en cognitieve wendbaarheid (Nijhof &
Streumer, 1994a). Er wordt een steeds groter
vermogen tot zelfmanagement gevraagd. In be-
ginsel wordt van eenieder gevraagd permanent
te leren over zichzelf en van en met anderen,
waarmee een van de vijf beginselen van Senge
(1992) over de arbeidsorganisatie als lerende
organisatie wordt getypeerd. Daarmee wordt
zichtbaar dat wat begon als cen directe over-
dracht van kennis van een meer ervaren per-
soon naar een novice, verbonden is met de
werkplek zelf: de werkplek is een leerplaats ge-
worden mede door de toenemende facilite-
rende werking van de interactieve, multime-
diale technologie. De ontwikkeling naar een
krachtige HRD-theorie zal daarom vermoede-
lijk ook sterk steunen op een onderwijstechno-
logie (Romiszowski, 1990), die tegelijkertijd
antropologisch doordacht is, gebaseerd op
open systeemmodellen, op economische theo-
rieén en op (instructie- en sociaal-) psychologi-
sche inzichten. De kruisbestuiving tussen deze
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disciplines, zal vermoedelijk nieuwe trainings-
concepten laten zien (Simons, 1989, pp. 749
e.v.), zoals het leren in netwerken (Nijhof,
1994).

3 Onderzoek naar bedrijfsop-
leidingen

Onderzoek naar bedrijfsopleidingen heeft de
laatste tien jaren een gamma aan onderzoeks-
vragen opgeleverd, afhankelijk van onder-
zoekers, disciplines en geldbron. Simons
(1989, 1990) bepleit bijvoorbeeld onderzoek
vanuit opleidingspsychologische en onder-
wijssociologische theorieén en kiest in zijn ora-
tie voor studies naar transfervermogen van in-
dividuen en organisaties, in het algemeen
studies gericht op leereffecten. Mulder (1992)
bundelde een reeks congrespapers van de ORD
1991 en voorzag deze van een inleiding, waarin
hij een poging deed tien jaar onderzoek naar
bedrijfsopleidingen samen te vatten en de re-
sultaten en inzichten te synthetiseren. Volgens
Peters (1992) dient echter gewacht te worden
op een onderzoeker die de moed heeft een kwa-
litatieve synthese uit te werken. Het zoeken
naar een body of knowledge blijft volgens Pe-
ters de hoofdopgave om systematische re-
searchprogramma’s op te enten.

Vermoedelijk is het onderzoek van Van der
Vegt (1973) het cerste Nederlandse promotie-
onderzoek waarin een bedrijfsopleiding syste-
matisch is geévalueerd vanuit een theoretische
en een praktische vraagstelling. Hij wilde we-
ten of een bedrijfsopleiding doeltreffend was
(0.c. 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) en
aan 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 de
vraag naar het al dan niet aansluiten bij het
werk van Kirkpatrick , waar het de criteriumva-
riabelen betreft. Het hardnekkige probleem van
het meten van de organisatieproduktiviteit, het
vierde niveau van Kirkpatrick (1987), laat Van
der Vegt (en veel onderzoekers na hem) liggen:
het is ofwel onmogelijk of in de meeste geval-
len slechts een praktische of methodologische

wens (o.c. p. 101 e.v.).

Als in 1986 een onderzoek wordt gestart
naar bedrijfsopleidingen in Nederland, door
CBS en Universiteit Twente samen, is het
hoofddoel een systematische inventarisatie en
analyse te maken van het fenomeen bedrijfsop-
leidingen en wel zo dat daama periodiek een
peiling kan plaatsvinden van de opleidingsin-
spanning in het bedrijfsleven. Sinds 1988 vindt
een dergelijke peiling ook plaats en kan meer
continue bezien worden in welke orde van
grootte de inspanning is, waarop die gericht
wordt en welke effecten men daarvan verwacht
(of denkt te verwachten) (Mulder et al., 1988).
Het omvangrijke en nog steeds informatieve
onderzoek besloeg een reeks van kwantitatieve
en kwalitatieve studies, waarvan een panelstu-
die de apotheose vormde. De bedoeling daar-
van was de resultaten van de andere deelstudies
voor te leggen aan experts met als doel een on-
derzoeksprogramma te ontwerpen door middel
van prioritering van onderzoeksbehoeften bij
overheid en bedrijfsleven. Hoewel best valt af
te dingen op de betrouwbaarheid van de panel-
studie, leverde deze een aantal belangrijke
researchthema’s op, zoals:

1. de transferproblematiek;

2. de kosteneffectiviteit en evaluatie van trai-
ning en opleiding;

3. opleidingsbehoefte-onderzoek (met name
naar inhoudsvaliditeit van opleidingen);

4. effecten van nieuwe technologieén op ar-
beidsorganisaties, functie en opleiden;

5. relatie tussen strategisch beleid en oplei-
dingsbeleid;

6. ontwerpen van ‘goede’ bedrijfsopleidin-
gen;

7. profielenonderzoek naar bedrijfsopleiders.

De lijst vragen is aanzienlijk, en zoals we
eerder vaststelden, ligt de prioriteit van de
vraag sterk bij de onderzoeker en zijn favoriete
discipline. Economische vragen blijken be-
langrijk als het om rendementsvraagstukken
gaat binnen en buiten de organisatie. Veel
overheden vragen van het bedrijfsleven een
deel van de loonsom te investeren in training en
opleiding, als een toekomstinvestering in men-
sen en in bedrijf. Dat varieert nogal tussen lan-
den (Mechaut, 1990). Uiteraard zijn ook meer
interne opleidingskundige problemen aan de
orde, zoals behoefte-onderzoek en de relatie
tussen strategisch beleid en opleidingsbeleid.
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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 het
hoofddoel van een bedrijfsopleiding.

4 Training for Impact

Geen bedrijf kan zonder mensen. Deze nogal
voor de hand liggende waarheid blijkt telkens
weer onderstreept te moeten worden wanneer
bedrijfsopleidingen aan de orde zijn. In tijden
van economische recessie, of wanneer het an-
derzins wat minder goed gaat met een bedrijf,
bestaat de neiging minder of niets te investeren
in de kwaliteit van mensen. Uit de analyses van
Rummler en Brache (1990) blijkt, dat het nood-
zakelijk is om processen van organisaties goed
te managen, opdat een optimale ‘performance’
wordt bereikt. Het managen van die processen
heeft betrekking op een reeks van factoren op
organisatieniveau, 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 competentics. Volgens

Rummler en Brache zijn zes factoren verant-

woordelijk voor goed functioneren (job perfor-

mance) (o.c., p. 71 e.v.):

L. Performance specificaties vooraf in de
vorm van standaarden;

2. Voorkomen van taakinterferentie (strijdig-
heid van taken bij de uitvoering);

3. Voorzien van consequenties (in de vorm
van support en loopbaanontwikkeling);

4. Feedback informatie over performance: in
termen 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’) zijn
nodig; hier kan training in voorzien;

6. Individuele capaciteiten (fysieke, mentale
en emotionele eigenschappen om de functie
uit te kunnen oefenen).

Als training en opleiding dus effecten moeten

sorteren in een arbeidsorganisatie, zijn de

marges betrekkelijk smal. Volgens Rummler
en Brache ontstaan de meeste effectiviteitspro-

blemen door het slechte management rondom
de factoren 1 tot en met 4. Deze processen moe-
ten adequaat ingericht en geleid worden. Voor
zover er wel effecten te sorteren en te meten
zijn, ontstaan de problemen die eerder bij Van
der Vegt genoemd zijn. Sinds Kirkpatrick
(1987) een model heeft opgesteld waarin vier
meetniveaus worden onderscheiden, - reactie-
niveau, leereffectniveau, transferniveau en or-
ganisatieniveau-, is vrijwel iedereen ervan
overtuigd dat het ultieme effect van trainings-
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 processen
gunstig zijn voor een economie die zich we-
reldwijd ontwikkelt: wetenschappelijk onder-
zoek, ontdekken (invention), vernieuwing,
dissemenatie, networking, investeringen, com-
mercialiseren. Zijn hoofdconclusie is: “All of
these processes are driven by the dynamic of
learning” (0.c., 1991, p. 216). Vroeger, zo stelt
hij, 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 niet
meer werkt. Het gaat nu om een complex van
interacties tussen deze factoren, waarin alles
afhankelijk blijkt van het vermogen te leren.
Naar analogie daarvan kunnen we zeggen dat
dit ook voor afzonderlijke arbeidsorganisaties
geldt. Daar geldt ook economische groei als
criterium, ook daar geldt dat processen door
mensen moeten worden ontworpen, geregu-
leerd en onderhouden, daar moeten in teamver-
band leerprocessen op peil worden gehouden
binnen systemen voor kwaliteitszorg en binnen
arbeidsorganisaties, die in toenemende mate
multicultureel en divers worden, en waarin
mensen en opleiders verschillende rollen enfof
functies vervullen,

Het meten van deze effecten op bedrijfsni-
veau is niet altijd eenvoudig, is vaak aanleiding
tot misverstanden en soms tot mismanagement,
Kosteneffectiviteitsindicatoren kunnen aanlei-
ding zijn om jarenlang de kosten terug te drin-
gen. Wanneer evenwel de taken dezelfde blij-
ven of zelfs toenemen dan ontstaat een
dodelijke spiraal, waarin bijvoorbeeld het ho-
geronderwijs in Nederland dreigt terecht te ko-
men. Tijdens de Learntec *93 conferentie te
Karlsruhe (Bastiaens & Nijhof, 1994) bleek dat
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het electronicaconcern Siemens dit manage-
mentmodel jaren achtereen heeft toegepast,
totdat de bom barstte. De verantwoordelijke
trainingsmanager weigerde nog langer indica-
toren aan te leveren. Hem werd het werken on-
mogelijk gemaakt: het bleek te gemakkelijk
voor het topmanagement om telkens de uitga-
ven terug te schroeven, De noodzaak van im-
pactmetingen en van opleidingsevaluatie
wordt niet ter discussie gesteld, maar dient niet
uitsluitend en alleen te worden bepaald door
economische criteria.

5 Werkplekopleiden, transfer
of training en opleidersrollen

In het voorgaande is een schets gegeven van
een aantal ontwikkelingen binnen het domein
dat tegenwoordig bedrijfsopleidingen of hu-
man resource development genoemd wordt.
Het is zowel de aanduiding van een stu-
die(specialisatie)richting, een werkdomein, als
een onderzoeksobject, dat de laatste tien jaar in
kaart 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 van
het tijdschrift: training on the job, transfer of
training, en HRD-rollen. Deze onderwerpen
betreffen de kern van het opleidingsproces in
arbeidsorganisaties, het primaire proces en zijn
effecten. s

Leren en opleiden op de werkplek is een oud
principe, zoals uit de historische schets bleek.
Toch krijgt leren en opleiden op de werkplek
nieuwe betekenis, vanwege de opvatting dat
deze vorm van leren in vergelijking met andere
trainings- en opleidingsvormen kosteneffectief
zouzijn (Muta, 1992) en een grote toegevoegde
waarde heeft (Jacobs, 1992). Over wat leren op
de werkplek nu precies is en welke effecten er
mee gesorteerd worden is toch niet zoveel evi-
dentie beschikbaar, als sommige auteurs, wil-
len doen voorkomen. De Jong doet een poging
om het thema in kaart te brengen, projecten te
analyseren en een aanzet te geven tot een theo-
rie over werkplekleren vanuit een drietal theo-
retische perspectieven.

Den Ouden probeert greep te krijgen op
transfereffecten van een opleiding. Verande-

ringen in kennis, vaardigheden en attitudes
door 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 uiteraard
dat persoonlijke en situationele kenmerken dat
ook mogelijk maken. Door een model te toet-
sen, ontleend aan Azjens theorie van voorgeno-
men gedrag, waarin zelfregulatie- en probleem
situatie gerichte vaardigheden centraal staan,
draagt Den Ouden bij aan een beter begrip van
het transferprobleem.

Gielen onderneemt een poging om transfer-
effecten van een COO-opleiding te verklaren
met behulp van een aangepast model dat Bald-
win en Ford hebben ontwikkeld. Omdat COQ
op de werkplek kan worden toegepast, heeft de
toetsing dus ook betrekking op opleiden op de
werkplek. 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 zijn
afgebeeld, geldig zijn, d.w.z. effecten verkla-
ren. Haar resultaten zijn niet geheel in overeen-
stemming met het opgestelde model. De rol
van de chef blijkt tegen de verwachting in, ne-
gatief uit te pakken.

De laatste bijdrage in dit thema gaat over
rolprofielen van opleidingsfunctionarissen,
een groep medewerkers in arbeidsorganisaties
die ‘rollen’ bezetten of spelen, die relevant zijn
voor de opleidingsfunctie, zoals programma-
ontwerper, trainer, evaluator. Overigens speelt
dit 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 deze
resultaten. In dit eerste pationale grootschalige
onderzoek uitgevoerd door Van Ginkel, Mul-
der en Nijhof, is getracht om de resultaten van
Amerikaans onderzoek door McLagan te tes-
ten in de Nederlandse situatie, zowel voor de
huidige als de toekomstige situatie. Er blijkt
een grote mate van overeenstemming te be-
staan, als we naar de globale uitkomsten kijken.
Op specifick niveau zijn er wel degelijk ver-
schillen. Voor de verdere professionalisering
en certificering van bedrijfsopleiders kan dit
onderzoek vertrekpunt zijn,

Wij hopen met dit themanummer een aanzet
te geven tot een nadere wetenschappelijke pro-
filering van de thematiek bedrijfsopleidingen,
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ook binnen Pedagogische Studién. Het is van
belang dat een dergelijk omvangrijk en belang-
rijk studiegebied binnen de onderwijskunde
ook via dit tijdschrift zichtbaar wordt gemaakt.
Al was het alleen al om te laten zien dat onder-
wijssectoren gemeenschappelijke problemen
en oplossingen kennen. De eigen aard van deze
opleidingssector met haar specifieke organisa-
tic-, kwalificatie- en leerprocessen zal voor
voldoende variatie zorgen.
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Abstract

Learning and training in corporations

W.J. Nijhof & P.R.J. Simons. Pedagogische Studién,
1995, 72, 2-8.

Since the eighties Human Resource Development is
going to be a full track of study at most universities in
the Netherlands with a major in education or peda-
gogy. In this article a short overview is given of this
development within the international scene. Besides
this 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 the
succes of performance. The article serves as an intro-
duction to a volume on corporate training in which a
review of on the job training research, two articles
aboutresearch on transfer of training, and a study on
HRD roles, are the central topics.
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Opleiden op de werkplek: een review

J.A.de Jong

Samenvatting

Functiegericht opleiden in de (toekomstige)
werksituatie, gebruik makend van de materiéle
en/of personele mogelijkheden die de werkom-
geving biedt, is een optie die recent de aandacht
van opleidingsfunctionarissen in bedrijven
trekt. Feitelijk vormt opleiden op de werkplek
een substantieel deel van de totale opleidings-
inspanning van bedrijven. Opleiden op de werk-
plek kan verschillende vormen aannemen. Een
belangrijk 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 zich
van elkaar onderscheiden. Diverse studies to-
nen (in bepaalde contexten) de superioriteit aan
van gestructureerd opleiden op de werkplek bo-
ven ongestructureerd opleiden op de werkplek.
Gevalsstudies binnen diverse bedrijven bieden
enig 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 door
professionele docenten en gebruik makend van
modeme onderwijsmedia, ontdekt men de
werkplek als opleidingslokatie. Opleidingsaf-
delingen van grote bedrijven experimenteren
met opleidingsprogramma’s die voor een be-
langrijk deel plaatsvinden in de (toekomstige)
werksituatie. Nieuwe functiebeoefenaars wor-
den begeleid door ervaren collegae of door hun
directe chef. De nieuwe medewerker en diens
chef kunnen in hun leer- en begeleidingsactivi-
teiten steunen op materialen en aanwijzingen
die de opleidingsafdeling hen levert. Argumen-
ten voor deze wijze van opleiden zijn de, in ver-

gelijking tot cursorisch opleiden, verwachte
grotere flexibiliteit, de snelle inzetbaarheid van
de nieuwe medewerker en, mede daardoor, de
lagere kosten. Ook de hogere motivatie bij de
nieuwe medewerkers en het ontbreken van pro-
blemen bij de transfer van het geleerde naar de
werksituatie worden vaak als argument ge-
noemd. Er is slechts een beperkte hoeveelheid
empirisch onderzoek gedaan naar het feno-
meen opleiden op de werkplek en ook qua theo-
rievorming zijn er slechts aanzetten.

2 Opleiden op de werkplek als
onderzoeksobject

Een bespreking van onderzoek naar opleiden
op de werkplek zal moeten beginnen met een
afbakening van het onderzoeksobject. Het be-
grip ‘opleiden op de werkplek® kan men be-
schouwen als Nederlandstalig equivalent van
het Engelstalige ‘on-the-job training’ (QJT).
Opgemerkt kan worden dat het Nederlandse
begrip ‘opleiden op de werkplek’ veel sterker
verwijst naar de werk-lokatie dan het Engelsta-
lige *on-the-job training’, waar ‘job’ duidt op
het uitoefenen van een functie. Een meer cor-
recte vertaling van OJT, geintroduceerd door
Luchters (1990), is ‘in-functie-leren’. In het
Engels 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 de
werk-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 de
betekenis 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, namelijk
refererend naar de onmiddellijke werkomge-
ving van de persoon in opleiding.
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Naast het gangbare ongestructureerd oplei-
den op de werkplek (unstructured on-the-job
training), waarop McCord doelt als ze de term
OJT gebruikt, zijn ook meer gestructureerde
vormen van opleiden op de werkplek ontwik-
keld (structured on-the-job training). Daarbij
worden vooraf op basis van een taakanalyse
leerdoelen gesteld en wordt een stapsgewijze
instructiemethode gehanteerd. Volgens Jacobs
(1992b) wordt ‘structured OJT’ gekenmerkt
door de volgende karakteristieken: ‘it occursin
the actual workplace, makes use of training ob-
jectives and plans, requires the active involve-
ment of a trainer, uses printed matetials and job
guides, and employs a systems approach’.! In
Nederland is in dit verband door het oplei-
dingsinstituut van de Nederlandse Spoorwegen
(het NSOI), de term ‘werkplek-opleiding’
geintroduceerd. Werkplek-opleidingen zijn
opleidingen ‘waarbij een cursist aan de hand
van 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 een
niet-professionele opleider (directe chef of er-
varen collega). Bij de opleiding wordt gebruik
gemaakt van de bij de werkuitvoering gebrui-
kelijke documentatie, apparatuur en hulpmid-
delen. De opleiding wordt afgesloten met een
praktijktoets’ (Luiken & Van der Meer, 1991).
Het begrip ‘werkplekopleiden’ heeft aldus een
meer 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 de
materi€le enfof personele werkomgeving.
Bondig geformuleerd betreft het opleiden voor
het werk en door het werk.

Verwante onderwerpen zijn de praktijk-
component van leerlingwezenopleidingen en
de stage in beroepsvoorbereidende opleidin-
gen. Ook daar gaat het om opleidingen in werk-
omgevingen. Een principieel onderscheid ech-
ter is dat de verantwoordelijkheid voor de
opleiding in het geval van stage of leerlingwe-
zenopleiding niet bij het bedrijf ligt en dat de
doelen van de opleiding functie-overstijgend
zijn. 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

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 onderzoeksprogramma
naar opleiden op de werkplek ook het opleiden
in stage-instellingen en leerbedrijven te betrek-
ken beperkt zich dit stand-van-zaken-overzicht
tot bedrijfsinterne functie-opleidingen. Opge-
merkt moet worden dat er grote verschillen zijn
tussen landen met betrekking tot de betekenis
van beroepsopleidingen met stages, duale
opleidingen (werkend leren) en bedrijfsinterne
opleidingen voor de voorbereiding op de uit-
oefening van een beroep (zie Onstenk, 1993;
Miiller, 1992).

3 Omvang van opleiden op de
werkplek

In publikaties over OJT wordt dikwijls gesteld
dat OJT een substantieel deel uitmaakt van de
totale opleidingsinspanning in bedrijven. Car-
nevale en Gainer (1988) komen op basis van
een survey tot de schatting dat in de Verenigde
Staten van Amerika 90 tot 180 miljard dollar
per jaar wordt uitgegeven aan ‘employee infor-
mal training’, tegen 30 miljard aan ‘employee
formal training®. Informal training komt glo-
baal overeen met opleiden op de werkplek. In
Duitsland vindt volgens Onstenk (1993, p. 34)
20% van de bedrijfsopleiding op de werkplek
plaats (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 enquéte naar 500 le-
den van de Amerikaanse organisatie voor be-
drijfopleiders (de ASTD), waarvan er 127 rea-
geerden (26 %). Ecnenveertig procent van de
respondenten kende in de eigen organisatie een
opleiding voor werkplek-opleiders (dat zijn er-
varen medewerkers die betrokken zijn bij het
inwerken van collega’s). Voor Rothwell en Ka-
zanas is zo'n ‘training for trainers’ een belang-
rijke voorwaarde voor gestructureerd opleiden
op de werkplek. Opleidingen voor werkplek-
opleiders blijken vooral in industriéle produk-
tiebedrijven en in banken en verzekeringsbe-
drijven voor te komen.
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De Jong (1992b) vindt in een telefonische
enquéte onder opleidingsverantwoordelijken
van de 158 grootste ondernemingen in Neder-
land (respons: 151 firma’s = 96%) dat in bijna
de helft van deze ondernemingen een vorm van
(gestructureerde!) werkplekopleiding, zoals
boven gedefinieerd, plaats vindt, al zijn er be-
trekkelijk weinig bedrijven waar een meerder-
heid van het personeel aldus wordt geschoold.
Werkplekopleiden blijkt niet voorbehouden
aan technische functies en functies in de pro-
duktie, noch aan lagere, louter uitvoerende
functies, 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-
dustriéle produktiebedrijven en banken en ver-
zekeringsbedrijven, maar dat hangt samen met
de omstandigheid dat dit in de onderzochte po-
pulatie ook de grootste groepen bedrijven zijn.

De validiteit van de verzamelde gegevens
over het voorkomen van OJT en werkplek-
opleidingen is discutabel. De grenzen tussen
opleiden op de werkplek en door-schade-en-
schande wijs worden zijn moeilijk te trekken.
En ook de overgang tussen ongestructureerd
opleiden op de werkplek en gestructureerd
opleiden op de werkplek (werkplekopleiding)
is glijdend. De omstandigheid dat de geinter-
viewde opleidingsfunctionarissen geen zicht
hebben op alle opleidingsactiviteiten die op de
diverse werkplekken plaats hebben noopt
eveneens tot voorzichtigheid bij het hanteren
van cijfers over het aandeel van OJT in het to-
taal van de opleidingsinspanning.

4 Vormen van opleiden op de
werkplek

Een overzichtsartikel van McCord (1987) on-
derscheidt twee manieren waarop men op de
werkplek kan opleiden. Een daarvan noemt ze
on-the-job training (OIT): 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 en
Tweede Wereldoorlog. In de Eerste Wereld-
oorlog stond C.R. Allen als medewerker van de
Emergency Fleet Corporation van de U.S.

Shipping Board voor de opgave om binnen de
kortste tijd 450.000 mensen op te leiden voor
de scheepsbouw. Hij ontwikkelde, op basis van
de instructietheorie van Herbart, een vier-staps
methode: preparation (show), presentation
(tell), application (do), inspection (check). Het
opleiden gebeurde door de directe chefs, die
daartoe zelf ook werden opgeleid. De opleiding
werd gebaseerd op een nauwkeurige taakana-
lyse. De Tweede Wereldoorlog stelde de Ame-
rikaanse opleidingskundigen in de militaire
opleidings-adviesgroep  Training  Within
Industry Service voor vergelijkbare uitdagin-
gen. McCord verhaalt van een immens gebrek
aan 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. De
oplossing die men vond was het opsplitsen van
het werk van de lenzenslijper in deeloperaties
en het trainen van personeel voor het uitvoeren
van slechts één van die operaties. Dit redu-
ceerde de opleidingsduur per persoon tot en-
kele weken. Ervaren lenzenslijpers werden al-
leen ingezet voor de moeilijkste onderdelen
van het produktieproces. De vier-staps me-
thode van Allen werd, onder de noemer ‘Job In-
struction Training’ gemodificeerd tot een
zeven-staps methode: 1. show workers how to
do it, 2. explain key points, 3. let them watch
you do it again, 4. let them do the simple parts
of the job, 6. let them do the whole job - but
watch them, 7. put them on their own. De in-
structeurs (chefs) kregen een opleiding in het
uitvoeren van een taakanalyse en in het staps-
gewijs instrueren,

Raadpleging van de primaire literatuur
(Training Within Industry Service, 1945) leert
dat de term Job Instruction Training incorrect
is. Het opleiden van produktiepersoneel op de
werkplek volgens de door de Training Within
Industry Service ontwikkelde methodiek wordt
kortweg Job Instruction genoemd, terwijl voor
de opleiding van praktijk-instructeurs de term
Job Instructor Training wordt gebruikt. De
door M.J. Kane ontwikkelde zeven-staps me-
thode die in het lenzenslijpers-project werd ge-
bruikt werd al spoedig vervangen door een
aangepaste 4-staps-methode die in een stan-
daardcursus van vijf maal twee uur aan groepen
van 10 aanstaande instructeurs werd overge-
dragen: *This plan went back to the late C.R.
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Allen’s 4-steps of instruction (which Mr. Kane
had enlarged to 7 steps, anticipating greater
training 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 instructeurs
leerden een taak te analyseren in onderscheiden
stappen en ‘key points’ (bijvoorbeeld t.a.v. vei-
ligheid) te benoemen. Voorts leerden ze de vier
instructiestappen: 1. Prepare the worker, 2.
Present the operation (per stap en met aandacht
voor de ‘key points”), 3. Try out performance
(waarbij aan de lerende wordt gevraagd de ‘key
points’ toe te lichten) en 4. Follow up. Dankzij
dit standaardpakket konden in minder dan vier
jaar (1941-1945) meer dan een miljoen werk-
plek-opleiders worden opgeleid. Het Training
Within Industry Report is zeer boeiende kost
voor een ieder die geinteresseerd is in de rol die
opleidingen kunnen hebben bij het verbeteren
van bedrijfsresultaten. Onder meer door het
werk van Jacobs is er een hernieuwde belang-
stelling voor Job Instruction. Jacobs hanteert
de term ‘structured on-the-job training’, maar
die vorm van opleiding wijkt niet wezenlijk af
van Job Instruction, zoals ontwikkeld voor de
oorlogsindustrie.

De Jong (1991a,b,c) constateert dat er meer
vormen van opleiden op de werkplek zijn dan
een ongestructureerde vorm en een vorm met
stapsgewijze instructie. De Jong maakt een in-
deling in drie typen opleiding op de werkplek:
werkplekoefening, ~ werkplekinstructie en
werkplekstudie. In het geval van werk-
plekoefening (vergelijk ongestructureerde
OIT) is sprake van leren-door-doen. De op te
leiden medewerker werkt op met een begelei-
der, verleent hand- en spandiensten en neemt
steeds grotere delen van de uitvoering van het
werk over. In het geval van werkplekinstructie
is sprake van het, op basis van een taakanalyse,
systematisch overdragen van vaardigheden
(vergelijk job instruction training en structured

programmering van
leerinhoud
sturing van leerproces

opgave-gericht

functie-gericht

on-the-job training). Bij werkplekstudie wordt
de nieuwe medewerker aangespoord actief de
te leren taken te verkennen. Voorbeelden van
werkplekstudie zijn werkplek-opleidingen bij
de Nederlandse Spoorwegen (Kruijd, 1991;
Luiken & Van der Meer, 1991) en sommige
toepassingen van de Leittext-methode (zie De
Boer, Reubel, Reinards & Van der Sanden,
1993; Lindeboom & Habraken, 1989; Teur-
lings & Simons, 1988). Andere auteurs onder-
schrijven de importantie van een vorm van
opleiden op de werkplek die gekenmerkt wordt
door actieve verkenning (inquiry) door de le-
rende (Gradous, 1991; Rothwell, 1991; Jacobs,
1992a). Jacobs (1992b, p. 511) merkt op dat
structured OJT gewoonlijk betrekking heeft op
het leren van observeerbare en helder omschre-
ven taken, terwijl steeds minder banen geken-
merkt zijn door dat type taken. Sterker nog: het
zou wel eens zo kunnen worden dat niet de
taak, maar het project de meest geéigende een-
heid van werk-analyse is. Dat zou consequen-
ties kunnen hebben voor de taak van de
werkplek-opleider.

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 naar
programmeringsprincipe (programmering op
basis van werkopdrachten, taakanalyse of indi-
viduele behoeften) en mate van externe sturing
(stuurt de praktijkbegeleider het leerproces of
activeert hij zelfsturing door de persoon in
opleiding; zie Simons, 1991, p. 17). Figuur 1
geeft 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

individu-gericht

overnemen

WERKPLEK-QOEFENING
(leren-door-(na)doen)

WERKPLEK-INSTRUCTIE
(leren-via-instructie)

KLINISCHE SUPERVISIE
(leren-via-feedback)

activeren

WERKPLEK-ONTWIKKELING
(leren-door-innoveren)

WERKPLEK-STUDIE
(leren-via-geleide-verkenning)

INDIRECTE SUPERVISIE
(leren-door-reflecteren)

Figuur 1. Typen opleiding op de werkplek (met typen leeractiviteit)




de typologie niet zonder meer toe te passen. In
de meeste gevallen is sprake van combinaties
van verschillende typen opleiden-op-de-werk-
plek binnen één functie-opleiding. Voorts
blijkt sturing niet dekkend te beschrijven met
een continuiim van sturing-door-begeleider tot
zelfsturing. Behalve de praktijkbegeleider en
de 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 en

De Jong rapporteren laat ook zien dat gestruc-

tureerde vormen van opleiden op de werkplek

veelal onderdeel uitmaken van een functie-
opleiding die ook off-the-job elementen
bevat.

Een andere ontdekking in het gevalsbe-
schrijvend onderzoek van De Jong c.sis dat een
zinvol onderscheid is te maken tussen opleiden
in feitelijke werksituaties (dus terwijl men pro-
duceert of diensten verleent aan klanten) en
opleiden dat is losgekoppeld van het feitelijk
uitvoeren van produktieve arbeid, maar waar-
bij men wel gebruik maakt van de materiéle en/
of personele mogelijkheden die de werkomge-
ving biedt (De Jong & Versloot, 1994, p. 14).
Door middel van het tweede type opleidingen
kan men de kennis en vaardigheden aanleren
die het vereiste beginniveau vormen om het
eerste type opleidingen te kunnen volgen.

Ook Wexley en Latham (1991) onderschei-
denmeerdere vormen van opleiden op de werk-
plek (on-site training):

- orientation training and the socialization of
new 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 het
kader 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 één of
meer lagen hoger in de hiérarchic staat),

- computer-based training (interactieve vi-
deo’s en instructieve computerprogram-
ma’s die op de werkplek kunnen worden ge-
hanteerd),

- Jjob rotation (roulatie over een aantal func-
ties),

- career development (onder meer begelei-
ding door chef of loopbaan-specialist bij het
bewustworden van eigen mogelijkheden en
van carriére-doelen).

Verwarrend in deze indeling is dat on-the-job
training (niet onderscheiden in een ongestruc-
tureerde en een gestructureerde vorm) slechts
één van de onderscheiden methoden voor
opleiden op de werkplek blijkt te zijn. Verwar-
rend is ook dat er diverse dimensies een rol spe-
len bij het onderscheid tussen de 9 genoemde
vormen: opleidingsdoelen (gerichtheid op
werkomgeving, functie-uitoefening of loop-
baan), opleidingsmedia (met name job aids en
computer), aard van de tewerkstelling (op basis
van een leerovereenkomst of roulerend om in
diverse functies ervaring op te doen of ‘ge-
woon’ in een functie aangesteld) en begelei-
dings-strategie (leren op basis van voorbeeld
en instructie: on-the-job training of leren op
basis van leerdoel en feedback: coaching).
Combinaties liggen voor de hand. Denk aan on-
the-job training binnen een job rotation pro-
gramma en met gebruikmaking van job aids.

Wellicht doet men de veelvormigheid van
het verschijnsel opleiden op de werkplek meer
recht door af te zien van een typologie en in
plaats daarvan beschrijvings-dimensies te han-
teren. De Jong (1992b, p. 10) vond in zijn in-
ventariserend onderzock 16 dimensies waarop
de opleidingen onderling verschillen: 1. niveau
(functies op uitvoerend niveau versus manage-
ment-functies), 2. veranderingsgerichtheid
(gericht op innovatieve doelen of op continui-
teit), 3. specificiteit (bedrijfsspecifieck of
beroeps-opleidend), 4. bandbreedte (opleiding
voor één taak of voor een veelheid aan taken,
bijvoorbeeld via functie-roulatie), 5. doel-
explicatie (gespecificeerde doelen, bijvoor-
beeld op basis van taakanalyse, of impliciete
doelen), 6. individualisering (uniforme doelen
of persoonsgerichte doelen), 7. toetsing
(subjectief/impliciet of objectieffexpliciet), 8.
koppeling met cursorisch onderwijs (helemaal
op de werkplek of gecombineerd met opleiding
buiten de werkplek), 9. realisme (simulatie
versus daadwerkelijke inschakeling in produk-
tie/dienstverlening), 10. sturing (activiteiten
voorgeschreven versus vrijheid voor de indivi-
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duele medewerker in opleiding), 11. onder-
steuning (door personen of door opleidingsma-
teriaal), 12. opleiding van opleiders (wel of niet
scholing 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 één
totaal-programma) en 16. integratie met loop-
baanbeleid (wel of niet nauwe relatie met loop-
baanbeleid).

Geconcludeerd kan worden dat er diverse
aanzetten zijn om te komen tot een begrippen-
kader voor het beschrijven van varianten van
opleidingen-op-de-werkplek, maar dat het
vooralsnog mankeert aan een typologie die zo-
wel eenvoudig en inzichtelijk is als empirisch
gevalideerd? (zie ook Jacobs, 1992a).

5 Effectmeting

Effecten van opleidingen op de werkplek kan
men onderzoeken op het niveau van de indivi-
duele medewerker en op organisatie-niveau.
Kovach en Cohen (1992) deden het eerste. Zij
onderzochten door middel van een schriftelijke
vragenlijst bij 908 medewerkers van 150 be-
drijven in de detailhandel en de dienstensector
of er relaties konden worden vastgesteld tussen
de wijze waarop men opgeleid was voor de
functie en de variabelen tevredenheid met de
functie, verdienste, promotie, dienstjaren en
verwachte duur van de aanstelling. Personeel
dat (ter voorbereiding op hun huidige functie)
een vorm van opleiding op de werkplek had ge-
noten bleek minder dienstjaren te hebben bij
het bedrijf en minder te verdienen. Een relatie
met de andere drie variabelen kon niet worden
vastgesteld. Of men werkelijk kan spreken van
een 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 de
verdiensten 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 meer
opleidingscondities. Nagegaan wordt welke
opleidingsmethode de nieuwe medewerker te-
gen de minste kosten op een overeengekomen
functioneringsniveau  brengt. Belangrijke

kosten-posten zijn de ontwikkelkosten en,
veelal doorslaggevend, de tijd die het kost om
de 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 tonen
dat er beter renderende methoden zijn dan het
gebruikelijke 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.c. een aangepast
oefen-weefgetouw voor het leren weven van
ingewikkelde patronen) sneller tot goede pres-
taties leidt dan ‘gewone’ (ongestructureerde)
on-the-job-training, maar ook sneller dan de
(meer gestructureerde) ‘Training Within
Industry’ methode (Job Instruction). De kracht
van 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 superieur
aan de ongestructureerde vorm.

Andere onderzoeken waarin de ongestruc-
tureerde vorm van on-the-job training als
controle-conditie fungeert zijn de studies van
Cullen, Sawzin, Sisson & Swanson (1976) en
van Jacobs en McGiffin (1987), uitgevoerd bij
respectievelijk operators aan een machine voor
het vervaardigen van plastic buizen en analis-
ten in een levensmiddelenfabriek. De mede-
werkers in de experimentele groep in het on-
derzoek van Cullen, Sawzin, Sisson en
Swanson kregen (individueel) een ‘gestructu-
reerde training’ (waarvan niet duidelijk is in
hoeverre die op de werkplek plaats vond). De
onderzoekers kwamen tot de conclusie dat de
ontwikkelkosten van de opleiding bij een to-
taal van 20 cursisten werden terugverdiend,
door de sterke besparing op de benodigde
opleidingstijd. De experimentele groep in het
onderzoek van Jacobs en McGiffin kreeg een
gestructureerde vorm van on-the-job training,
ingebed in een meer omvattend *human perfor-
mance system’. Elementen van dat systeem
waren opleiding van de opleiders op de werk-
plek, samenstellen van een handleiding voor
deze opleiders op grond van een taak-analyse
en feedback van resultaten naar de medewer-
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kers in opleiding. Doordat nieuwe medewer-
kers sneller het beoogde niveau bereikten en
door de geringe ontwikkelingskosten (dankzij
de inschakeling van universitaire studenten) le-
verde het nieuwe systeem, bij een jaarlijks ver-
loop van vijf medewerkers, een besparing van
S 10.000,- per jaar op. In een recente publikatie
doen Jacobs, Jones en Neil (1992) verslag van
een onderzoek bij een assemblage-werkplaats
voor auto-onderdelen waar men een systeem
van taakroulatie invoert. De onderzoekers ver-
zamelden gegevens over te verwachten kosten
en baten van een programma voor het aanleren
van drie taken via gestructureerd on-the-job
trainen, in vergelijking met ongestructureerd
inwerken. Jacobs, Jones en Neil maakten ge-
bruik van bedrijfsrapportages over het perso-
neelsverloop, van interviews met materiedes-
kundigen, van observaties bij de taakuitvoering
en van crvaringen met tijdsbesparing met ge-
structureerd opleiden op de werkplek in andere
afdelingen van het bedrijf en in andere bedrij-
ven. Voor de drie taken worden per jaar gemid-
deld 25, 5 en 7 medewerkers opgeleid. De
kosten om de gestructureerde werkplekoplei-
dingen te ontwikkelen worden geraamd op
$ 1000,- per taak. Deze investering wordt
ruimschoots goedgemaakt door de besparing
die de verkorting van de inwerktijd (met een
factor 5) oplevert. In een andere publikatie be-
rekent Jacobs (1994) de kosten en baten van
een gestructureerde opleiding op de werkplek,
in vergelijking met de bestaande ongestructu-
reerde opleiding op de werkplek, voor een taak
(in dezelfde assemblage-werkplaats) waarbij
niet de inwerktijd, maar het aantal gemaakte
fouten per tijdseenheid de belangrijkste kos-
tenbesparing opleverde.

Behalve met betrekking tot (gestructu-
reerde) OJT is er ook met betrekking tot een
vorm van coaching een evaluatie-design gerap-
porteerd. Zoals hierboven werd aangegeven is
coaching een vorm van begeleiden waarbij fre-
quent gerichte feedback wordt gegeven op het
functioneren van de medewerker. McGarrell
(1983) doet verslag van de opzet en de beoogde
evaluatie van een oriéntatie-programma voor
nieuwe medewerkers bij de glasproducent Cor-
ning Glassworks in de USA. Het betreft een
programma met off-the-job en on-the-job ele-
menten, bedoeld om zowel het bedrijf als de
eigen functie te leren kennen. Het programma

heeft een duur van 15-18 maanden. De nieuwe
medewerker wordt verantwoordelijk gesteld
voor het eigen leerproces. Hij wordt onder-
steund door zijn chef (die beschikt over richt-
lijnen en checklists en een opleiding van een
dagdeel krijgt voor diens taak in de oriéntatie),
collega’s (met wie de nieuwkomer vraagge-
sprekken voert vooraf aan de tewerkstelling),
een negental studiebijeenkomsten van elk twee
uur en boekjes met te beantwoorden vragen
(die na invulling doorgenomen worden met de
chef). Met de chef wordt een MBO (manage-
ment-by-objectives) plan opgesteld, uitge-
voerd en regelmatig bijgesteld. MBO is een
vorm van coaching. De chef stelt samen met de
persoon in opleiding prestatie-doelen vast en
geeft aanwijzingen hoe die doelen te realiseren.
Hij bespreekt regelmatig met de nieuwe mede-
werker de prestaties in relatie tot die doelen. Bij
de evaluatie van het programma worden de be-
sparingen door snellere inzetbaarheid (begroot
op ¢én maand per nieuwe medewerker) en af-
name van het aantal ontslagen in de eerste aan-
stellingsperiode (begroot op 17%) afgezet te-
gende investering in de programma-ontwikke-
ling. McGarrell komt tot een verhouding van
kosten en besparingen van 1:8 in het eerste jaar
en 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 vastgesteld
zijn er ook empirische studies naar opleiden op
de werkplek die het karakter hebben van be-
schrijvende gevalsstudies. Een voorbeeld van
zo’nstudie biedt het onderzoek van Scribner en
Sachs (1990a,b), uitgevoerd in het magazijn
van een electronica-produktiebedrijf. Scribner
en Sachs oriénteren zich op de Russische, Finse
en (Oost-)Duitse handelingspsychologie. Ze
beschouwen opleiden en werken als twee af-
zonderlijke systemen van activiteiten, die ech-
terin het geval van opleiden op de werkplek on-
derling verweven zijn. Hun onderzoek richt
zich op de wijze waarop deze verwevenheid
vorm krijgt. De onderzockers volgen vijf
nieuwe magazijnbedienden en hun begeleiders
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gedurende de eerste twee weken in het maga-
zijn. Gesprekken van de nicuwe medewerkers
en hun begeleiders onderling en met andere
medewerkers werden op geluidsband vastge-
legd en vervolgens uitgetypt. Ook werden in-
terviews gehouden. Op basis van de observa-
ties, de transcripties en de interviews werden
drie onderzoeksvragen beantwoord: 1. hoe een
opleidings-tweetal (nieuwe medewerker plus
begeleider) communiceert met de andere me-
dewerkers, 2. hoe het werk wordt gereorgani-
seerd in functie van het opleiden en 3. hoe de
instructie zich verhoudt tot de feitelijke uitvoe-
ring van het werk. In relatie tot de eerste onder-
zocksvraag vonden de onderzockers dat de
meeste interrupties in de communicatie tussen
nieuwe medewerker en begeleider worden ge-
initieerd door superieuren die de begeleider be-
trekken in bespreking van problemen die zich
bij het werk voordoen. In die gevallen krijgt het
werk prioriteit boven het opleiden. In relatie tot
de tweede vraag bleek dat bepaalde taken (i.c.
het ‘inboeken’ van nieuwe onderdelen) het
meest geschikt worden geacht om nieuwe me-
dewerkers te introduceren in het werk. Voorts
bleek dat de begeleiders de werkprocedures
sterk aanpassen aan de aanwezigheid van de
nieuwe medewerker. Zonder de aanwezigheid
van een nieuwe medewerker organiseren ze het
werk in opeenvolgende handelingen (ophalen
van registratie-kaarten, tellen etc.), die uitge-
voerd worden voor alle binnengekomen onder-
delen gezamenlijk. Bij aanwezigheid van een
nieuwe medewerker echter worden alle hande-
lingen achtereen uitgevoerd met betrekking tot
slechts één onderdeel. Pas na de hele procedure
doorlopen te hebben begint men met het
tweede onderdeel. Die laatste werkwijze is
minder economisch, doch inzichtelijker. Pas
als de nieuwe medewerker de procedure door
heeft worden verkortingen toegestaan. In rela-
tie tot de derde vraag bleek dat de gebruikelijke
typering van on-the-job training als ‘learning
by doing’ (in contrast tot ‘learning by listening
and talking’) geen recht doet aan de feitelijk-
heid. De begeleiders doen hun handelingen
voortdurend vergezeld gaan van (korte) uitleg.
Lange exposé’s en didactisch bedoelde vragen
zijn ongebruikelijk.

Geinspircerd door een publikatie over
opleiden op de werkplek onder redactie van
Kessels, Smit en Kruijd (1991) zijn op initiatief

van de Vakgroep Onderwijskunde van de Uni-
versiteit Utrecht gevalsstudies vitgevoerd naar
vormen van opleiden op de werkplek bij de Ne-
derlandse Spoorwegen, Hoogovens ITmuiden,
Peek & Cloppenburg, de RABO-Bank, de
AMEYV, Victoria Vesta (nu: RVS), AERO
Groundservices, de ABNJAMRO en het KNMI
(De Jong, 1993; Versloot & De Jong, in druk;
De Jong & Versloot, 1994). De resultaten van
de gevalsstudies worden vergeleken met het
oog op het genereren van gevalsoverstijgende
uitspraken 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 de
opleiding, de organisatie van het opleiden, per-
sonele factoren, het didactisch arrangement
van de opleiding en de kosteneffectiviteit van
het opleiden op de werkplek. Met betrekking
tot elk van deze aandachtsgebieden werden on-
derzoeksvragen en verwachtingen geformu-
leerd. De termen in de verwachtingen zijn ge-
operationaliseerd in vragenlijsten die zijn
afgenomen bij de diverse betrokkenen bij de
opleidingen. Op basis van de beschikbare rap-
portage kunnen enkele voorlopige conclusies
worden getrokken.

Een conclusie is dat de kosteneffectiviteit
van de onderzochte opleidingen moeilijk valt
vast te stellen, aangezien gegevens over de
‘oude’ situatie veelal ontbreken en er geen
sprake is van een controlegroep: meestal wordt
de nieuwe opleiding aan alle nicuwkomers aan-
geboden. Ook is het in een aantal bedrijven niet
gebruikelijk dat gegevens worden bijgehouden
over 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 met
veiligheids- en bedieningsvoorschriften. Bij de
Nederlandse Spoorwegen past werkplekoplei-
den in de filosofie van de centrale opleidings-
afdeling. Flexibiliteit en kostenreductie zijn
belangrijke argumenten. Bij Peek & Cloppen-
burg is het opleiden op de werkplek ontstaan uit
een organisatieontwikkelingsproject, waarbij
werd getracht de betrokkenheid en de deskun-
digheid van het personeel te vergroten. Bij de
RABO-bank deed zich de situatie voor dat een



aantal lokale banken op korte termijn behoefte
had aan goed opgeleide adviesbaliemedewer-
kers, terwijl men de bestaande opleiding (een
tweejarige 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. De
relatie tussen die twee varieert. Soms ligt het
zwaartepunt van de opleiding op de werkplek,
maar vindt aanvullende instructie en toetsing
plaats op een centrale cursuslokatie (opleiding
lokettisten 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 men
vanuit de cursorische opleiding meekrijgt
(opleiding adviesbaliemedewerkers RABO-
bank) en soms is er sprake van een vorm van
ervaringsleren waarbij activiteiten op de werk-
plek en oefening en reflectie in de cursus elkaar
beinvloeden (opleidingen voor diverse functies
bij Peek & Cloppenburg). Het is belangrijk dat
off-the-job opleiding en on-the-job opleiding
qua tijdplanning goed op elkaar aansluiten. Dat
blijkt in een aantal gevallen problematisch te
zijn. In die gevallen kan zelfstudie soms een
oplossing zijn. Bij de NS werkt men met zelf-
studiemateriaal voor lokettisten. De studie-
opdrachten komen sterk overeen met de vragen
die klanten in de praktijk kunnen stellen. Zo no-
dig kunnen praktijkbegeleiders toelichting ge-
ven, Ook bij de ABNJAMRO werkt men met
zelfstudie: men leert het nieuwe electronische
systeem voor cliénten-administratie kennen
door het uitvoeren van opdrachten in een losge-
koppeld oefen-systeem. Bij Hoogovens spelen
‘handboeken’ een belangrijke rol. Daarin
wordt de werking en de bediening van appara-
tuur toegelicht. De handboeken worden ge-
bruikt ter ondersteuning van de instructie op de
werkplek en als naslagwerk. .

De Jong en Versloot (1994) stellen op basis
van de bevindingen in de case-studies dat bij
het ontwikkelen van een werkplek-opleiding
verschillende 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 ‘lokale
verificatie’ van algemene aanwijzingen.

- Systematische overdracht van kennis en
vaardigheden versus leren uit onmiddellijke
ervaring. ‘Programmering’ is hier de oplos-
sing: zorgen voor een gecontroleerde uit-
breiding van bevoegdheden gekoppeld aan
het verwerven van de vereiste kennis en
vaardigheden, vermijden van wachttijden
en een regelmatige afwisseling van off-the-
job en on-the-job leersituaties.

- Korte termijn prioriteit van het werk en
lange termijn prioriteit van het leren. Over-
winning van dit dilemma vraagt om ‘veilig
stellen’. Zowel de produktie als het leren
moeten beschermd worden. Relevante
maatregelen in dit verband zijn: het aanstel-
len van een werkplekopleidingscodrdina-
tor, het tijdelijk verlagen van produktienor-
men voor werkplekopleiders, het vast-
stellen van maximum-perioden voor het be-
reiken van prestatienormen door nieuwe
medewerkers.

- Inzetvaninhoudelijke expertise versus inzet
van didactische expertise. ‘Ondersteuning’
is hier het sleutelwoord. Zowel gebrek aan
inhoudelijke expertise van praktijkoplei-
ders als gebrek aan didactische expertise
kan 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 overwinnen
is ‘begeleiding’ nodig. Begeleiding dient
enerzijds 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-cvaluerend en survey-

onderzoek verschaffen gevalsstudies inzicht in

de veelvormigheid en multidimensionaliteit
van het verschijnsel opleiden op de werkplek.

Daar staat tegenover dat men het risico loopt

door de bomen het bos niet meer te zien. Om dat

risico af te wenden is theorievorming geboden.

7 Theoretische benaderingen

Wexley en Latham (1991, p. 173) merken op
dat er weinig onderzoek is verricht naar vor-
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men van opleiden op de werkplek, terwijl naar
hun mening ‘there is more potential in on-site
training approaches than anywhere else in the
training and development area’, Teneinde on-
derzoek naar opleiden op de werkplek richting
te geven is een theoretische oriéntatie nodig. In
de literatuur wordt het fenomeen ‘opleiden op
de werkplek’ vanuit diverse theoretische per-
spectieven benaderd. Elk perspectief leidt tot
eigen onderzoeksvragen.

Jacobs (1989, 1993) en Jacobs en Jones (in
druk) hanteren een systeem-benadering, waar-
bij zij zich baseren op o.a. Gilbert (1978). Een
on-the-job training programma kan worden op-
gevat als een doelgericht systeem, ingebed in
cen meer omvattend “human performance sys-
tem’. In elk systeem kunnen input, proces en
output worden onderscheiden. De input com-
ponenten van een on-the-job training systeem
zijn volgens Jacobs de nieuwe medewerker, de
ervaren medewerker (praktijkbegeleider), de
werkomgeving en de taak. Het proces komt
overeen met het opleidingsplan. De output om-
vat de opleidingsresultaten, die gerelateerd
kunnen worden aan taakuitoefening, organisa-
tiedoelen en individuele behoeften, Voor de
ontwikkeling 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 de
andere componenten. Naarmate onderzoek
meer gegevens oplevert aangaande de relaties
tussen input, proces en output onderling en met
het omvattende performance system zal het be-
ter mogelijk zijn aanwijzingen te genereren
voor het ontwikkelen van functieopleidingen.
Jacobs’ systeem-model biedt een handig kader
voor het genereren van onderzoeksvragen. Een
nadeel van het model van Jacobs is dat het uit-
gaat van een tamelijk beperkte opvatting van
opleiden op de werkplek, namelijk een één-op-
eén instructie-situatie, gebaseerd op een taak-
analyse. Daardoor valt veel wat er feitelijk in
bedrijven aan opleiding op de werkplek ge-
beurt buiten het gezichtsveld van de onder-
zoeker.

Een heel ander model is denkbaar vanuit het
perspectief van het leer- en begeleidings-
proces. Met een dergelijk model zou men een
zinvolle ordening kunnen aanbrengen in de di-
versiteit aan verschijningsvormen van oplei-

den op de wetkplek en de diversiteit aan tech-

nicken en materialen die in verband kunnen

worden 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 diverse

typen leeractiviteiten: afstemmingsactiviteiten

(gericht op cognitieve en affectieve afstem-

ming op de leertaak), verwervingsactiviteiten

(direct gericht op het opdoen van kennis en

vaardigheden) en bewakingsactiviteiten (codr-

dinerende en sturende activiteiten). Aangezien
het onderzoek naar sturing van leeractiviteiten

(als vorm van metacognitie) tot nog toe vooral

gericht is geweest op het leren uit teksten (zie

bijvoorbeeld Vermunt, 1992) zal aandacht
moeten 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 verdeeld
kunnen worden met betrekking tot die leeracti-
viteiten. Immers het is niet noodzakelijk
slechts de opleider verantwoordelijk te stellen
voor het leren van de nieuwe medewerker. Van
der Sanden (1993, p. 17) vertelt hoe in Duits-
land de Leittextmethode werd ontwikkeld uit
onvrede met de gangbare opleidingsdidactick:

‘Kenmerkend voor die didactiek is dat:

a de opleider een groot aantal (potentiéle)
leeractiviteiten van de cursisten overneemt.
Dit geldt met name voor afstemmingsactivi-
teiten (bijvoorbeeld doelen en criteria vast-
stellen, voorkennis activeren), bewakings-
activiteiten (bijvoorbeeld bewaken van het
leerproces 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 lerende

geleidelijk meer sturing over het eigen leer-

proces te verschaffen. In principe kan men al-
lerlei varianten van opleiden op de werkplek
karakteriseren 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, diens
superieur, de opleiders ‘off-the-job’ en het
opleidingsmateriaal met betrekking tot afstem-
mingsactiviteiten, verwervingsactiviteiten en



bewakingsactiviteiten?

Een derde theoretische benadering legt
sterk het accent op de verwevenheid van leren
en 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 het
werk opdoet en die bovendien in een collectief
proces geduid worden. Deze theoretische bena-
dering wordt in de literatuur aangeduid als de
handelingstheorie (activity theory) en men is
geneigd terug te grijpen op de cultuurhistori-
sche benadering van Vygotsky en Leont’ev.
Meer recente bronnen zijn de studies van Enge-
strom (1991, 1992) en Scribner en Sachs
(1990a,b). Een centraal begrip is ‘activiteit-
systeem’ (activity system). Een activiteit-
systeem bestaat uit een subject (degene die
handelt), een object of motief van de handeling,
hulpmiddelen, regels (die gevolgd worden bij
het uitvoeren van de activiteit), een gemeen-
schap van medewerkers en een arbeidsverde-
ling. Engestrom bespreekt twee vormen van le-
ren die elkaar afwisselen in de ontwikkeling
van een activiteit-systeem: internalisatie en ex-
ternalisatie. Internalisatie betreft het inwerken
en opleiden van nieuwkomers. Externalisatie
betreft het ontwikkelen van nieuwe reacties op
feilen en contradicties van de activiteit. Als die
nieuwe reacties voldoende zijn geconsolideerd
wordt internalisatic weer de dominante vorm
van leren. In veel literatuur over de lerende or-
ganisatie en leren op de werkplek (bijvoorbeeld
Marsick, 1987; Marsick & Watkins, 1990;
Watkins & Marsick, 1993) gaat het in wezen
om externalisatie. In veel literatuur over oplei-
den op de werkplek komt alleen internalisatie
aan de orde. Engestrom plaatst het opleiden op
de werkplek in een groter verband; het verband
van de voortdurende evolutie van activiteits-
systemen. Scribner en Sachs (1990a,b) kijken
meer op micro-niveau naar de relatie tussen le-
ren en werken. Zij beschouwen het op de werk-
plek opleiden van nieuwe medewerkers als een
activiteits-systeem op zich en zij bestuderen de
interactie tussen dat activiteits-systeem met het
primaire activiteits-systeem, gericht op werk-
doelen. Een ander voorbeeld van een studie in
de handelingstheoretische traditie is het onder-
zoek van Hart-Landsberg, Braunger, Reder en
Cross (1992) naar de wijze waarop afdelings-
secretaressen in ziekenhuizen hun werk leren.

De studies in deze traditie zijn beschrijvend
van aard en hebben betrekking op (in termen
van Jacobs) ongestructureerde opleiding op de
werkplek. De handelingstheoretische benade-
ring van opleiden op de werkplek richt de aan-
dacht, meer dan de systeemtheoretische en di-
dactische benaderingen, op de dynamiek van
de context waarbinnen opleidingsactiviteiten
plaats vinden en op de contradicties die over-
wonnen moeten worden bij het realiseren van
leeractiviteiten in een omgeving die primair op
werk-doelen is gericht.

Een omvattende theorie met betrekking tot
het 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 publikatie (Jacobs, in druk)
vereenvoudigt Jacobs zijn definitie tot ‘the sys-
tem approach of developing expertise by having
novice employees learn directly from experien-
ced employees in the workplace.

2 Ineen samenwerkingsproject van de Universiteit
Utrecht en de Ohio State University wordt mo-
menteel door De Jong en Jacobs gewerkt aan het
ontwikkelen van een beschrijvingskader om ty-
pen on-the-job training te onderscheiden.

3 Hetgaathier omschattingenvooraf. Een gesprek
van de auteur met de huidige codrdinator van
het programma, mevrouw S. Richter, leert dat
men de juistheid van deze schattingen niet heeft
kunnen verifiéren. 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. Anno
1994 blijkt bij ongeveer de helft van het aantal
nieuwe aanstellingen het programma te worden
gebruikt. Het is opvallend dat in veel economisch
georiénteerd 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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Abstract

Training in the work-site: a review
J.A. de Jong. Pedagogische Studién, 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 social
and material job setting, comprises a substantial por-
tion of employee training. On-the-job training can
take several forms. An important distinction is be-
tween structured and unstructured on-the-job train-
ing. But structure is just one of the dimensions
needed to describe the variety of forms. There are
several studies demonstrating the relative effective-
ness of structured on-the-job training. Recent studies
offer some insights into conditions, processes, and
effects of on-the-job training. Those insights should
be integrated in theoretical models. The outlines of
some of these models are sketched.



Gedragsverandering na een opleiding

M.D. den Ouden

Samenvatting

Transfer na een bedrijfsopleiding Projectmatig
werken werd onderzocht met behulp van een
longitudinaal onderzoek bij 74 personen (één
voor- en twee nametingen). Het gedrag na een
half jaar na de opleiding werd verklaard met
behulp 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 (als
moderatoren van voornemen) en sociale norm
bevat. Waar het model van Ajzen 40% van de
variantie van het latere gedrag verklaarde,
voorspelde het nieuwe model beter: 59% vande
variantie werd verklaard. Geconcludeerd wordt
dat versterking van transfer zowel bereikt kan
worden via zelfregulatie vaardigheden (zoals
implementatie-voornemens) als via probleem-
situatie gerichte vaardigheden (zoals relapse
prevention vaardigheden).

1 Inleiding

In dit artikel wordt een onderzoek besproken
naar de gedragsveranderingen die volgen op
een cursus projectmatig werken voor mana-
gers. Daarbij wordt aandacht besteed aan in-
vloeden op gedragsverandering die gelegen
zijn in de omgeving van de cursisten. Cursisten
die, gewapend met nieuwe kennis en vaardig-
heden en een andere houding, terugkeren op
hun werkplek worden beschouwd als elemen-
ten van een sociaal systeem, die beinvloed wor-
den door hun omgeving. Dat betekent dat niet
alleen de (veranderde) cursist, maar ook de
(veelal gelijkblijvende) omgeving van belang
kan zijn voor het al dan niet optreden van ge-
dragsverandering.

Er zijn nogal wat werknemers die deelnemen
aan bedrijfsopleidingen: elk jaar volgt één op
de drie betaald werkenden een cursus (Suesan,
Tops & Wijers, 1986). Bedrijfsopleidingen, die

zowel intern als extern kunnen worden georga-
niseerd, zijn gericht op de volwassen cursist die
werkzaam is in een arbeidsorganisatie. Geschat
wordt dat in Nederland jaarlijks 3 tot 3,5 mil-
Jard gulden wordt geinvesteerd (Simons, 1990;
Suesan, Tops & Wijers, 1986) en wanneer de
loonkosten 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 investeringen
werkelijk iets opleveren. Niet alleen dient de
cursist (a) meer kennis en vaardigheden of een
andere houding te verwerven, maar (b) deze
moeten vervolgens ook gebruikt worden in de
werksituatie hetgeen uiteindelijk (c) een effect
zou moeten hebben op het organisatieniveau.
Daarmee is een drietal effectniveaus genoemd:
het individuele leerniveau, het individuele ge-
dragsniveau en het organisatie- of operationele
niveau. Deze komen overeen met het tweede,
derde en vierde niveau van opleidingseffect dat
Kirkpatrick (1987) onderscheidt. Het eerste
(reactie-)niveau wordt hier niet behandeld om-
dat het daarbij niet gaat om een opleidingsdoel
(zie ook Schramade, 1989). Een verandering
op het leerniveau wordt clders aangeduid met
de term primair effect: het is het eerste resultaat
dat een opleiding bereikt (Den Ouden, 1992b).
Een verandering in werkgedrag is dan een se-
cundair resultaat: het volgt op (en bouwt voort
op) het primaire resultaat. Een uiteindelijke
verandering op organisatieniveau als gevolg
van de verandering in gedrag is dan een tertiair
resultaat.

Tegenwoordig wordt in verband met de op-
brengst op organisatieniveau de term ‘return on
investment’ gebruikt, en verschillende auteurs
presenteren formules die deze return zouden
kunnen berekenen (Cascio, 1991; Kearsly,
1989; Gaines-Robinson & Robinson, 1989 en
1990). Daarbij wordt onder andere rekening
gehouden met de gebruikte tijd van de opleider
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(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 te
verliezen dat de verschillende termen geba-
seerd zijn op meer of minder nauwkeurige
schattingen. Het schatten van het uiteindelijke
effect van op managers gerichte opleidingen is
echter zeer moeilijk, stellen Gaines-Robinson
& Robinson (1990), zo niet onmogelijk. Bo-
vendien worden allerlei neveneffecten, zoals
invloed op verloop en op de satisfactie van
werknemers of besparing op wervingskosten
door open sollicitaties wegens een goed oplei-
dingsbeleid, meestal niet betrokken bij het
berekenen van het ‘uiteindelijke’ financiéle
effect. 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 het
uviteindelijke effect op organisatieniveau, kan
men ook bestuderen in hoeverre de cursist zich
inderdaad gedurende de opleiding de nieuwe
kennis, vaardigheden en houding eigen maakt
en hoe die toename zich verhoudt tot het begin-
niveau en/of tot het beoogde niveau. Transfer is
de mate waarin werkgedrag verandert als ge-
volg van een opleiding (Wexley & Latham,
1981). Volgens anderen is het de invloed die
ecerder geleerde kennis en vaardigheden heb-
ben op het gebruiken van die kennis in nieuwe
leersituaties, alsmede in toepassingssituaties
(bijvoorbeeld werksituaties) (Simons, 1990).
Het is duidelijk dat de eerste definitie meer
praktisch is gericht, namelijk op het gebruik bij
bedrijfsopleidingen, terwijl de tweede een vol-
lediger beeld geeft van mogelijke en theore-
tisch te onderscheiden vormen van transfer. In
het hier beschreven onderzoek worden veran-
deringen in werkgedrag die volgen op een be-
drijfsopleiding onderzocht. Voor zover die ge-
dragsveranderingen veroorzaakt worden door
de opleiding, kan men spreken van transfer.

Verschillende auteurs schatten de gemid-
delde mate van transfer en komen dan tot 10%
(Baldwin & Ford, 1988; Kelly, 1982; Simons,
1990). Dat betekent dat er heel wat winst te be-
halen is bij een vergroting van transfer. Dat zou
kunnen middels een op transfer gerichte trai-
ningsstrategie, zoals Simons (1990) sugge-
reert, die echter niet tot de uitvoering van de

opleiding beperkt hoeft te blijven. Men kan ook
denken aan beinvloeding van factoren buiten
de training of opleiding zelf. Dat zal in het on-
derstaande worden toegelicht.

Gedrag na opleidingen: invioeden op transfer
Er zijn verschillende groepen van factoren die
de transfer van een opleiding kunnen beinvloe-
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 & Den
Ouden, 1990). De persoonsfactoren bevatten
dan het primaire leerresultaat, maar bijvoor-
beeld ook motivatie, intelligentie, transfer-
strategische vaardigheden en beheersing. On-
der situatiefactoren wordt verstaan de sociale
en fysieke omgeving en de taakkenmerken in
de werksituatie. Vaak gaat het hierbij om de
mate van overeenstemming van leer- en toe-
passingstaak, of om de overeenstemming van
cursusgroep en werkgroep, maar ook een sti-
mulerende collega of chef kan hier onder wor-
den gerangschikt. Zo geven Verhaak, Claas en
Vreeswijk (1992) een overzicht van transfer-
bevorderende maatregelen, waarin onder meer
aandacht wordt besteed aan maatregelen te ne-
men door de verantwoordelijke lijnmanager
(de probleemhouder), de afdelingschef en de
werkplekbegeleider (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 vraag
wat het leren van een nieuwe taak beinvloedt,
komen tot een verdeling in vieren. Naast de
persoon worden feitelijk drie groepen van si-
tuatiekenmerken onderscheiden, namelijk
taakkenmerken, (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 langer
bekend is dat ook de relatie met de partner (met
name de sociale ondersteuning in de thuissitua-
tie) het functioneren van een werknemer kan
beinvloeden, wordt dit gegeven meestal niet
verbonden met het leren van nieuwe functies of
met transfer.

De tweedeling persoon-omgeving voldoet
echter voor een eerste, globale indeling van



transferbeinvloedende  elementen; binnen
beide gebieden kunnen uiteraard nog nadere
onderscheidingen worden aangebracht maar
dat is voor het hier beschreven onderzoek niet
direct relevant. Persoons- en omgevingsfacto-
ren kunnen ook interacteren bij hun invloed op
transfer (Tziner & Haccoun, 1991).

Bij onderzoek naar transfer of maatregelen ter
bevordering van de transfer wordt vaak één van
beide kanten, persoon of organisatie, bena-
drukt (Thijssen & Den Ouden, 1990). Bij on-
derwijskundigen gaat de aandacht vooral uit
naar de persoon, naar het primaire leerresultaat
dat deze met zich draagt en naar het leerproces
dat het leerresultaat tot gevolg had. Transfer-
verbetering wordt hier dan ook voornamelijk
gezocht in het optimaliseren van het leer-
proces, bijvoorbeeld middels decontextualise-
ring (Jelsma, 1989), cognitieve strategieén (Si-
mons, 1990) of reflectie (Prawat, 1989), en het
ontwikkelen van coping-stijlen voor niet-
ideale toepassingssituaties achteraf (relapse-
prevention training; Marx, 1982; Tziner &
Haccoun, 1991).

Andere onderzoekers richten zich meer op
de omringende organisatie: Baumgartel en col-
lega’s berichten over organisaties die gericht
zijn op groei en op het stellen van doelen en
waarin risico nemen wordt aangemoedigd
(Baumgartel & Jeanpierre, 1972; Baumgartel,
Sullivan & Dunn, 1977). Pea (1987) spreekt
over een ‘transfercultuur’ en Leifer en New-
strom (1980) en Michalak (1981) bepleiten een
sterkere betrokkenheid van de superieur en een
reinforcement van het gewenste gedrag. Ook
uit 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 en
feedback - alle uit de omgeving afkomstige za-
ken. Door deze (en andere) omgevingsinvloe-
den te optimaliseren, zou de transfer-opbrengst
vergroot kunnen worden.

Transferpredictie als gedragsvoorspelling

Bij het onderzoeken van gedragsverandering
na opleidingen kan men geen gebruik maken
van een aanvaard transfermodel. Er bestaat
geen model waarin de hier genoemde factoren
Zijn 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 model
is de ‘theory of reasoned action’ van Ajzen en
Fishbein (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 voor
tentamens, afvallen, geboorteregeling en ab-
senteisme 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 een
belangrijke rol en dit wordt beschouwd als de
beste predictor voor het (latere) gedrag. Het
voomemen ontstaat uit een gewogen optelling
van 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 niet
vertonen van dat gedrag) en de waargenomen
beheersing van dat gedrag (de self-efficacy)
(Ajzen, 1988). Het latere gedrag wordt bein-
vloed door het gedragsvoornemen, maar, wan-
neer het gedrag niet volledig wordt beheerst,
ook door de waargenomen beheersing (Ajzen
& Madden, 1986). Een overzicht van de twee
modellen is opgenomen in Figuur 1.

attitude

. gedrags-
—_—
saciale norm voornemen

S
ofor e
Ao

waargenomen
beheersing

— ™ gedrag
-

theorie van de berede-
neerde handeling

theorie van het

voorgenomen gedrag

Figuur 1. De theorie van de beredeneerde hande-
ling van Ajzen en Fishbein en de theorie van het
voorgenomen gedrag van Ajzen en Madden

Dit algemene gedragsverklaringsmodel kan
worden toegepast op opleidingen. Veranderin-
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genin kennis, attitude en vaardigheden kunnen
leiden tot een aanpassing van de gedragsvoor-
nemens. Daarmee vormen gedragsvoornemens
dan een actie-gerichte vertaling van de pri-
maire opbrengst. In gedragsvoornemens kun-
nen de veranderingen in persoonlijke moge-
liikheden worden getransporteerd naar de
werksituatie 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 zal
zijn, of in de gelegenheid gesteld wordt, om die
voormemens uit te voeren. De eerder genoemde
persoonlijke en situationele factoren kunnen
het latere gedrag beinvloeden, hetzij via een di-
recte (positieve dan wel negatieve) bijdrage
aan het latere gedrag, hetzij via een interactie
met de voornemens.

Bentler en Speckart (1979) tonen het belang
aan van eerdere ervaringen met het gedrag. Zij
presenteren 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 het
belang van eerder gedrag ook aangetoond in
een studie van Landis, Triandis en Adamo-
poulos (1978), waaruit blijkt dat het gedrag van
onderwijsgevenden sterk door gewoonte (i.c.
het eerdere gedrag) en minder door gedrags-
voornemens wordt bepaald.

Eerder gedrag kan in de ogen van sommigen
dus belangrijk zijn voor later gedrag, maar is
niet opgenomen in de theorie van het voorge-
nomen gedrag. Gedragsvoornemen blijft de be-
langrijkste basis van het latere gedrag, in som-
mige gevallen aangevuld met waargenomen
beheersing. Want hoewel eerder gedrag soms
een deel van het latere gedrag kan verklaren,
gebeurt dat alleen voor zover de determinanten
van het eerdere en latere gedrag overeenstem-
men. Wanneer de determinanten van het latere
gedrag (gedragsvoornemen en beheersing) be-
kend zijn, is er volgens Ajzen (1988) geen re-
den om te verwachten dat eerder gedrag nog
iets 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 benadrukt. 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 onderzocht
op het gebied van gedragsverandering. In deze
bijdrage wordt nader ingegaan op het belang
van zowel eerder gedrag als gedragsvoome-
mens voor het gedrag enige tijd na afloop van
een opleiding, en op de invloed van de waarge-
nomen beheersing (een persoonlijke factor) en
van steun van de chef en sociale norm (situatio-
nele factoren) bij gedragsverandering na een
opleiding. De aandacht ligt dus op het (veran-
derde) werkgedrag, ofwel op het niveau van het
secundaire effect.

Van waargenomen beheersing wordt niet
een direct effect verwacht op het latere gedrag,
zoals het model van Ajzen voorspelt, maar
veeleer een modererend effect op de invloed
van gedragsvoomemens. Gedragsvoornemens
worden dan geacht alleen bij te dragen tot het
latere gedrag voor zover zij gepaard gaan met
beheersing op dat gebied (waargenomen be-
heersing fungeert hier als benadering van de
feitelijke beheersing, conform Ajzen, 1988).
Van de steun door de chef wordt een soortgelijk
modererend effect verwacht: steun zou het uit-
voeren van voornemens gemakkelijker kunnen
maken, maar zou op zichzelf geen bijdrage
hebben aan het latere gedrag.

Ook sociale norm (de verwachting van an-
deren) zou van invloed kunnen zijn op het la-
tere gedrag. Voornemens geven de richting aan
die de ondervraagde zelf wil opgaan, maar de
sociale norm bestaat uit de invloeden welke
daarbij van anderen worden waargenomen.
Deze norm wordt deels overgenomen in het
eigen voornemen (Ajzen & Fishbein, 1980),
maar het is goed mogelijk dat daarbuiten nog
een directe beinvloeding van het gedrag plaats-
vindt. Hoewel de (ex-)cursisten het niet met
hun omgeving eens zijn, kunnen zij zich in hun
gedrag wel aan de aanwezig geachte opvattin-
gen conformeren. Op grond van deze redene-
ring kan een directe invloed van sociale norm
op het gedrag worden verwacht, buiten de (in-
directe) werking middels gedragvoornemens
om.

Dat leidt tot de volgende probleemstelling: in
hoeverre is het latere werkgedrag na een oplei-
ding gerelateerd aan het eerdere gedrag en aan



het gedragsvoornemen en welke rol spelen de
persoonlijke factor waargenomen beheersing
en de situationele factoren sociale norm en so-
ciale steun daarbij?

De volgende hypothesen werden afgeleid:

1. Gedragsvoornemen, bepaald vlak na een
opleiding, voorspelt het gedrag enkele
maanden na een opleiding beter dan het
evencens 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 sterkere
invloed van voornemens op gedrag.

3. Waargenomen beheersing modereert de re-
latie tussen voornemens en later gedrag: een
sterkere beheersing leidt tot een sterkere in-
vloed van voornemens op gedrag.

4. Sociale norm heeft een direct effect op het
latere gedrag.

Een weergave van het door deze hypothesen
veronderstelde model is opgenomen in Figuur 2.

sociale norm

sociale steun

N

gedrags-
voornemen =—————= gedrag

waargenomen /

beheersing

eerder gedrag

Figuur 2. Het gehanteerde onderzoeksmodel

3 Opzetvan het onderzoek

3.1 Onderzoeksgroep

Bij een Nederlandse multinationale onderne-
ming werden enkele groepen van toekomstige
deelnemers aan een cursus Projectmatig Wer-
ken benaderd met de vraag of ze mee wilden
werken aan het onderzoek. Zij beantwoordden
schriftelijke vragen voorafgaande aan de

cursus, vlak na beéindiging van de cursus en
nogmaals een half jaar 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
(gedragsvoornemen, sociale norm, eerder ge-
drag, waargenomen beheersing) en de factor
sociale ondersteuning die alleen een half jaar
na de cursus werd gemeten.

De cursus beoogde de deelnemers kennis
over het model van projectmatig werken bij te
brengen (zoals de principes faseren, beheersen,
beslissen) en hun vaardigheden te leren (zoals
planning, budgetteren en verslaglegging) (zie
voor een inleiding over de principes van pro-
jectmanagement Wijnen, Renes & Storm,
1984. Dit boek werd ook gebruikt als naslag-
werk voor cursisten). Tevens werd getracht
hun attitude te wijzigen bijvoorbeeld van ge-
richt op de technisch beste oplossingen naar ge-
richt op de feitelijke minimale vereisten zoals
vastgelegd in de projectspecificatie: ‘goed is
goed genoeg’. Het uiteindelijke doel was het
beinvloeden van het gedrag van deelnemers in
hun werksituatie, met name in projecten, en
wel zodanig dat meer volgens de projectprin-
cipes werd gehandeld en de effectiviteit van het
gedrag zou worden vergroot. Deze doelen wer-
den niet geacht in korte tijd bereikt te kunnen
worden, aangezien de activiteiten waar het hier
om ging vaak weinig frequent waren (onder-
handelen met opdrachtgever, schrijven van
projectrapportages). Een uiteindelijk effect
werd dan ook niet vlak na de opleiding, maar
later in de tijd verwacht.

De cursus bestond uit 13 dagdelen (opgeno-
men in drie blokken, verspreid over een
maand), waarin inleidingen worden afgewis-
seld met oefeningen en discussies. De cursus-
groepen bevatten mensen uit verschillende di-
visies en afdelingen, die elkaar over het
algemeen niet kenden.

Van de 116 benaderde cursisten weigerden
er 9 en de overigen verleenden hun medewer-
king. Door verloop, verzuim en zakenreizen
waren er uiteindelijk 74 mensen die op de drie
tijdstippen de vragenlijsten invulden (5 hiervan
vulden de voormetingslijst echter onvolledig
in). Voor zover kon worden nagegaan, was
deze uitval niet-selectief. Kenmerken van deze
onderzochte groep staan vermeld in Tabel 1.
Opvallend is dat velen van hen al in een project
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werkzaam waren; deze projectgroepen beston-
den dan meestal uit 5 tot 10 personen.

Tabell = 4iE i
Kenmerken van de onderzochte cursisten
m sd %
leeftijd 35.2 7.2
opleiding
VWO 6.7
HBO 49.3
Universiteit 30.7
projectervaring
nee 13.3
ja 86.7

3.2 Meetinstrumenten
De belangrijkste variabelen in dit onderzoek
zijn gedrag, gedragsvoornemen, sociale norm,
sociale steun en waargenomen beheersing.
Voor de eerste drie variabelen zijn met behulp
van de opleiders vragenlijsten ontwikkeld.
Daarover is elders bericht (Den Ouden, 1992a,
1992b). Centraal bij de schaalontwikkeling
stonden de door de opleiders beoogde gedrags-
veranderingen. In de gedragsschaal wordt ge-
vraagd naar het huidig functioneren op ver-
schillende aspecten, in de voornemensschaal
gaat het om het gewenste gedrag over zes
maanden (‘uw plannen voor uw functioneren
op dat tijdstip’) en bij de sociale norm schaal
wordt gevraagd naar in hoeverre de mensen
(‘in uw omgeving, waar u rekening mee moet
houden’) het gedrag verwachten van de cursist.
De betrouwbaarheden van de drie schalen va-
rieerden tussen de .89 en de .91 op verschil-
lende afnametijdstippen (Cronbachs alfa).
Voor meting van de sociale steun, verleend
door de chef werd uitgegaan van de schaal so-
ciale ondersteuning (social support) uit de Vra-
genlijst Organisatie Stress-D (Bergers, Marce-
lissen & De Wolf, 1986). Hiervan werden drie
items gebruikt die betrekking hadden op de al-
gemene verstandhouding, het kunnen bespre-
ken van problemen met en het kunnen rekenen

op de chef bij moeilijkheden. De betrouwbaar-
heid van deze lijst was .77.

De waargenomen beheersing werd gemeten
met een 3-item schaal, waarin werd gevraagd
of de cursist het gevoel heeft, invloed te hebben
op dingen die hem (haar) overkomen, op de
wijze waarop hij zijn (haar) werk doet en op het
zelf 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 een
voldoende 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 en
voomemen in de tijd zichtbaar te maken werd
een multivariate variantie-analyse gebruikt.
Alle analyses werden verricht met SPSS-X.

4 Resultaten

4.1 Verandering van gedrag en
gedragsvoornemen in de tijd

Het verloop van gedrag en gedragsvoornemens
is weergegeven in Tabel 2.

Een toetsing met multivariate variantie-
analyse gaf uitsluitsel over de significantie van
de verschillen tussen het eerste en tweede, en
het tweede en derde meetpunt, zowel voor het
gedrag als voor de voornemens. OQok werd het
verschil tussen de gedragsmaten enerzijds en
gedragsvoornemenmaten anderzijds getoetst.

Het vertoonde gedrag neemt in de tijd ge-
staag toe in de richting van de opleidingsdoelen
(F(2,66) =20.21, p=.000). Het gedragsverschil
tussen de eerste twee meetpunten is significant
(F(1,66) = 17.27, p=.000), tussen de laatste
twee meetpunten is het verschil margimaal sig-

Tﬂbﬂl 2 & :
Verloop van gedragsvoornemen en gedrag in de tijd: Projectmatig werken (n=67)
Voor opleiding Vlak na opleiding Na ¥ jaar
m sd m sd m sd
Gedragsvoornemen 83.1 11.2 845 1.4 83.9 10.0
Gedrag 66.4 13.9 727 14.1 75.4 12.6




Tabel3: ; : e

Multiple regressie-anal}tse. Gedrag na ' jaar geprediceerd door

wisselende volgorde (gedwongen opname) (n=74)

gedragsvoornemen en eerder gedrag, in

Muit.R R? F p R B

Eerste analyse

Gedragsvoornemen .59 .34 37.63 .000 .59 .59
df{1,72)

Gedrag .66 43 26.83 002 .64 .48
daf(2,71)

Tweede analyse

Gedrag .64 A1 50.98 .000 .64 .64
df{1,72)

Gedragsvoornemen .66 A3 1.98 163 .59 .21
af(2,71)

nificant (F(1,66) = 3.47, p=.07). Het gedrags-
vVoornemen verandert echter niet noemens-
waard (F(2,66) =.57, p=.57). Over het geheel
genomen zijn de scores voor gedrag beduidend
hoger dan die voor het gedragsvoomemen,
zoals verwacht (F(1,66) = 219.71, p=.000).

4.2 Het belang van gedragsvoornemen en
gewoonte

Teneinde het relatieve belang van gedrags-
voornemens en van eerder gedrag (te zien als
gewoonte) vast te stellen, werd in een stapsge-
wijze multipele regressie-analyse met later ge-
drag als afhankelijke variabele de volgorde van
de twee voorspellers, voornemen en eerder ge-
drag, gevarieerd door gebruik te maken van
twee sequenties van gedwongen opname van
de verklarende variabelen. Uit de resultaten in
Tabel 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 predictor
wordt gebruikt (dit verklaart 41% van de va-
riantie), kan gedragsvoornemen echter niets
toevoegen (de p-waarde is niet significant).
Hieruit kan geconcludeerd worden dat de door
gedragsvoornemen verklaarde variantie deel
uitmaakt van de door cerder gedrag verklaarde
variantie. Niet het gedragsvoornemen, maar
het eerdere gedrag, ofwel de gewoonte is daar-
mee de betere gedragsvoorspeller.

4.3 Verschillende modellen

Bij het verklaren van later gedrag op grond van
andere variabelen (voornemens, eerder gedrag,
Steun, beheersing) zijn er verschillende model-
len mogelijk. In de eerste plaats wordt hier het
model van Ajzen en Fishbein getoetst waarin

gedrag wordt beschouwd als het best te voor-
spellen vanuit een eerder voornemen, Om te
beginnen is getest in hoeverre het oorspronke-
lijke model van Ajzen en Fishbein (1980) het
latere gedrag verklaarde. In dit model is het ge-
dragsvoomemen de enige voorspeller. Deze
factor verklaarde 34% van de variantie van het
latere gedrag. Het model van Ajzen (1988), dat
naast het gedragsvoornemen ook de waargeno-
men beheersing beschouwt als voorspeller van
later gedrag, verklaarde 43% van de variantie
(gedwongen opname van de variabelen; eerst
voornemen, dan beheersing).

Hierna werd het nieuwe, in Figuur 2 ge-
toonde model getoetst. Mede op grond van de
eerder besproken resultaten met betrekking tot
het 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, zodat
de residual change overbleef (Williams, Zim-
merman, Rich & Steed, 1984). Vervolgens zijn
de interactietermen van voornemens en be-
heersing, en van voornemens en sociale steun
door de chef ingevoerd, Als laatste is de sociale
norm toegevoegd als verklarende variabele.

In Tabel 4 is het resultaat van de regressie-
analyse opgenomen. Alle ingevoerde factoren
hebben een significante bijdrage op het latere
gedrag. De totale verklaarde variantie is 59%.
Daarmee is de passing van dit model beter dan
van de eerder getoetste modellen.
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Tabeld = =
Multiple regress.

-analyse. Gedrag na 'z jaar gepregf}ceerd door voorafgaand gedrag, beheersing-

voornemen-interactie, steun-voornemen-interactie en sociale norm (voorwaartse stapsgewijze regressie-

analyse) (n=74)

Mult.R R? F P R B

Gedrag vlak na .64 4 51.00 .000 .64 64
df{(1,72)

Beheersing 70 .49 10.28 .002 .60 .34

voornemen®* df(2,71)

Steun van de chef 73 .53 6.92 .010 .66 .33

voornemen* af(3,70)

Sociale norm 77 .59 9.40 .003 .61 .29
df{4,69)

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 van
het model van Ajzen (1988) gesteld wordt dat
het gedragsvoornemen de krachtigste voor-
speller van later gedrag is. Het is echter in over-
eenstemming met zowel het commentaar van
Bentler en Speckart (1979) als met de studie
van Landis, Triandis en Adamopoulos (1978).
De bevindingen komen tevens overeen met een
vuistregel die zowel leken als personeels-
psychologen hanteren: ‘Als je wil weten wat
iemand gaat doen, kijk dan wat hij gedaan
heeft’ (past behaviour predicts future perfor-
mance).

Het model van Ajzen en Fishbein, geba-
seerd op de rol van gedragsvoornemens, ver-
klaarde 34% van de variantie en het model van
Ajzen (waarin de waargenomen beheersing als
een tweede voorspeller is toegevoegd) ver-
klaarde 40% van de variantie van het latere ge-
drag. Beheersing is dus, naast voornemen, wel
degelijk van belang voor het latere gedrag,
maar gewoonte (ecerder gedrag) overtreft de
combinatie van voornemen en beheersing bij
de voorspelling van het latere gedrag.

Het hier voorgestelde model, weergegeven
in Figuur 2, bevat zowel gewoonte als voorne-
men (naast steun en beheersing, als moderato-
ren van voomemen, en sociale norm) en bleek
aanzienlijk meer variantie te verklaren, name-
lijk 59%. Hypothese twee, drie en vier bleken
dus te worden gesteund: later gedrag hangt sa-
men met eerder gedrag, met voornemen ge-
combineerd met sociale steun, met voornemen

in combinatie met beheersing en met sociale
norm. Daarbij valt vooral het belang van het
eerdere gedrag op. In navolging van Landis,
Triandis en Adamopoulos wordt eerder gedrag
gezien als gewoonte. Het werkgedrag is voor
velen 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 voomemens wordt
daarmee ingeperkt: niet alle werkgedrag is be-
wust gekozen en uitgevoerd. Daarmee wordt
de invloed van gewoonte groter. Blijkbaar
blijft het eerdere gedrag van overheersend be-
lang bij de onderzochte cursisten.

Een manier om het belang van gewoonte te
reduceren is het gebruik maken van andersoor-
tige voomemens: specifickere voomnemens,
gekoppeld aan situaties en tijdstippen (imple-
mentatievoornemens) zouden de automatisch
verlopende gedragsuitoefening kunnen door-
breken en de cursisten als het ware meer in-
vloedmogelijkheden op hun eigen gedrag kun-
nen geven. Daarbij zou tevens aandacht
besteed kunnen worden aan het reageren op het
mislukken van een toepassing van het geleerde.
Het komt voor dat cursisten op grond van één of
meer 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 het
verlaten van de cursus. Dat betekent dat het
nieuwe gedrag moet concurreren met het oude
gedrag, dat veelal ‘overlearned’ en ingesleten
is. Het is dan van belang, samen met de cursist
te analyseren op welke momenten zij of hij ‘de



weg inslaat’ van het oude gedrag. Dit kan men
analoog zien aan de wijze, waarop iemand die
zich voorgenomen heeft van zijn werk niet di-
rect naar zijn huis te rijden maar bijvoorbeeld
onderweg ergens een brief wil afgeven, plotse-
ling merkt de bewuste afslag al voorbij te zijn.
De ‘automatische piloot” had de besturingstaak
overgenomen en het voornemen was misschien
wel aanwezig, maar had geen invloed op het
gedrag. Waarschijnlijk zijn er manieren te be-
denken om de saillantie van het voornemen te
verhogen en de kans op terugval in het oude ge-
drag terug te dringen. Zoals de automobilist
zijn voomemen enkele malen kan herhalen om
de kans op uitvoering te vergroten, of proberen
kan het voornemen voortdurend ‘in de geest’ te
houden, of het voornemen kan koppelen aan
een cue (‘bij het benzinestation moet ik op gaan
letten”), zo kan ook een cursist pogingen ont-
wikkelen het voornemen op diverse manieren
meer kans van slagen te geven, met name bij
het 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 moeten
krijgen in de situaties die hen tot bepaald ge-
drag aanzetten, en in de aspecten van die situa-
ties die wellicht een signaalwaarde kunnen
gaan krijgen voor het nicuwe gedrag. De
‘scripts’ van het gewone werkgedrag zullen
misschien daarbij geéxpliciteerd moeten wor-
den zodat de keuzemomenten weer echt als zo-
danig kunnen gaan functioneren. Dat betekent
wellicht dat daar binnen opleidingen (of voor-
afgaand daaraan, of erop volgend) aandacht
aan besteed moet worden.

De relatief geringe invioed van
gedragsvoornemen
Gedragsvoornemens hadden minder invloed
dan verwacht: van een directe invloed was geen
sprake. Deelnemers aan de cursus projectmatig
werken namen zich wel voor hun gedrag in de
toekomst te verbeteren (er bleef steeds een ver-
schil tussen het huidige en het voor later ge-
wenste gedrag) maar dit had uiteindelijk geen
direct 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 kunnen
hun gedragsvoomemens gemakkelijker uit-
voeren wanneer deze vergezeld gaan van be-
heersing. Een dergelijke interactie was ook
aantoonbaar voor voornemens en sociale
steun: cursisten kunnen hun voornemens beter
realiseren wanneer er adequate steun van de
chef is. Met andere woorden: voornemens ge-
ven wel richting aan het gedrag, maar dienen te
worden geactiveerd door de aanwezigheid van
beheersing en/of sociale steun.

Hoe komt het nu dat er geen direct verband
tussen voomemens en later gedrag aantoon-
baar was? In de eerste plaats natuurlijk omdat
het eerdere gedrag al was opgenomen in de re-
gressicvergelijking. Aangezien eerder gedrag
en gedragsvoornemen samenhangen, wordt
hiermee al (een deel van) de variantie ver-
klaard, die anders door het met eerder gedrag
samenhangende voomemen verklaard zou
worden. Een andere mogelijkheid is dat de
vraag naar voomemens de beantwoorders ertoe
bracht, vooral de eigen motivatie om dat ge-
drag te vertonen in ogenschouw te nemen en
niet stil te staan bij mogelijke contextuele bein-
vloeding. Denkbeeldig is dat niet: mensen zijn
geneigd vooral naar hun eigen invloed op het
gedrag 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 van
het genereren van specifieke voornemens als
onderdeel van een cursus. Onderzoek heeft
aangetoond dat niet alleen specifieke doelen
beter werken dan globale doelen (Locke & Lat-
ham, 1990), maar ook dat specificke 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 te
vertonen neemt men zich voor, op welke dag,
welk tijdstip en bij welke gebeurtenis dat con-
creet zou moeten gebeuren. Daarmee is echter
het terrein van de metingen definitief verlaten
en dat van de interventies betreden.
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De invlioed van de sociale omgeving: sociale
steun en sociale norm

Uit het bovenstaande bleek al dat de omgeving
via de mate van verstrekte sociale invloed het
effect van gedragvoornemens op later gedrag
beinvloedde. Er was echter ook een direct (zij
het gering) effect van de omgeving op het latere
gedrag, en wel via sociale norm. Cursisten vor-
men hun gedrag deels naar de verwachtingen
van anderen in hun omgeving, ook wanneer zij
zelf niet deze verwachtingen overnemen in hun
gedragsvoomemen. Een voorbeeld: de cursiste
die na een cursus tekstverwerking eigenlijk
veel meer aandacht zou willen besteden aan
vormgeving, schikt zich ‘tijdelijk’ in de opvat-
tingen van haar chef die vooral waarde hecht
aan walt er staat en niet aan hoe het er staat, ech-
ter zonder haar gedragsvoomemens voor de
toekomst bij te stellen.

De sociale omgeving heeft dus wel degelijk
invloed op het gedrag na een opleiding, en
daarmee op transfer. Daarmee is ook een aan-
grijpingspunt gegeven voor de verbetering van
transfer.

Een chef die ruimte geeft aan de voorne-
mens van haar of zijn medewerker, kan middels
het verlenen van sociale steun de opbrengst van
die voornemens vergroten. Daarbij blijken veel
voor de hand liggende steunvormen vaak niet
benut te worden. Relatief weinig chefs overleg-
gen na afloop van een cursus met de cursist
over toepassingsplannen of geven feedback
over de toepassing. Informeren hoe het ermee
staat gebeurt ook weinig. Het is zelfs zo dat
vele cursisten aangeven dat de meeste steun die
ze van hun chef krijgen bestaat uit de vrijheid in
aanpakken van het werk: ‘Hij laat mij mijn
gang 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. lemand die, gewapend met
kennis en vaardigheden, terugkeert op een
werkplek waar men niet op de hoogte is van
hetgeen is aangeleerd, kan licht een zeker on-
begrip verwachten. Dat gold zeker voor de hier
onderzochte cursisten, die soms last hadden
van het feit dat het nieuw-geleerde gedrag niet
paste in hun contacten met anderen. Wanneer
zij probeerden om, conform de cursusdoelen,

harde afspraken te verbinden aan samenwer-
king met andere afdelingen (‘kan ik er dan echt
op rekenen dat het volgende week klaar is?’)
stuitten zij soms op gebrek aan medewerking
enfof verwierven zij zich het imago van een las-
tig mens te zijn. Ook het probleem van een
nieuw-geleerd jargon, dat niet inzichtelijk is
voor hun collega’s, speelde hen parten. Een
evident 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 collega
eigenlijk had moeten gaan doch te druk bezig is
een deadline te halen.

Gedragsmanagementvaardigheden
Gedragsverandering na een opleiding project-
matig werken hangt af van eerder gedrag, van
voornemens in combinatie met beheersing en
sociale steun, en van sociale norm. Hierboven
werd al aangestipt dat op sommige punten in de
opleiding meer aandacht besteed kan worden
aan 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 kunnen
hanteren van faal-ervaringen (relapse preven-
tion training, Marx, 1982) en het zoeken van
gelegenheden die geschikt zijn voor imple-
mentatie. Ook het stellen van (soms beperkte)
doelen en het toetsen van het bereiken ervan
behoren hiertoe. Feitelijk gaat het hier om vaar-
digheden die het cursusdoel te boven gaan,
maar die wel van invloed zijn op het bereiken
van het cursusdoel. Deze vaardigheden worden
ook wel gedragsmanagementvaardigheden
genoemd (Den Ouden, 1992b) aangezien de
cursist hiermee zijn of haar eigen (leer- en toe-
passings)gedrag reguleert en beheerst.

Simons (1990) gebruikt de term cognitieve
strategieén en noemt daarbij probleemoplos-
singstrategieén, zelfregulatiestrategieén en
transferstrategieén. Probleemoplossingsstrate-
gieén hebben vooral betrekking op het splitsen
van een probleem in onderdelen en terugrede-
neren vanuit het doel of probleem. Transfer-
strategieén betreffen het gericht zoeken van de
geleerde kennis en vaardigheden gegeven een
bepaalde situatie of het terugvinden van moei-
lijk toegankelijke kennis via hulpmiddelen als
het zich terugdenken in de opleidingssituatie.
De zelfregulatiestrategieén bevatten elemen-



ten als het stellen van doelen, het controleren
van resultaten en het in de gaten houden van het
probleemoplossingsproces. Ze komen dan ook
overeen 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 lijkt
overigens deels afhankelijk te zijn van de mate
Wwaarin de probleemoplossingsstrategieén juist
worden toegepast.

Gist, Stevens en Bavetta (1991) hanteren de
term self-management en bedoelen daarmee
‘the deliberate regulation of stimulus cues, co-
vert processes, and response consequences to
achieve personally identified behavioral out-
comes’. Deze definitie beschrijft niet op welke
wijze self-management exact plaats zou (kun-
nen) vinden, maar in de uitwerking van Gist et
al. wordt een verband gelegd met de eerder ge-
noemde relapse prevention training van Marx
en gebruik gemaakt van het herkennen van pro-
bleemsituaties, strategieén voor het omgaan
met die situaties, het stellen van doelen en toet-
sen van het bereik ervan en het zelf verstrekken
van beloning of straf, afhankelijk van het berei-
ken van het doel. Het is duidelijk dat hier de
omgeving een belangrijker rol wordt toebe-
deeld dan bij de meer op het gedrag zelf ge-
richte zelfregulatiestrategieén die Simons
beschreef: 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 tot
nu toe weinig genoemd werd maar dat wellicht
meer aandacht verdient, is het verwerven van
sociale ondersteuning vanuit de eigen omge-
ving. In het hier beschreven onderzoek werd
duidelijk dat steun in samenwerking met ge-
dragsvoornemens invloed heeft op het gedrag
enige tijd na een opleiding. Weliswaar is door
diverse autcurs gewag gemaakt van het belang
van de rol van de chef (Georgenson, 1982; Lei-
fer & Newstrom, 1980; Michalak, 1981) maar
daaruit worden geen consequenties getrokken
voor de rol van de cursist. Steun vanuit de so-
ciale omgeving wordt vooral beschreven als
iets dat door de opleider op directe wijze bein-
vloed zou moeten worden. Het kan echter ook
indirect, namelijk door in een opleiding aan-

dacht te besteden aan het ontlokken van steun
aan de omgeving. Een cursist kan leren vragen
om concrete hulp bij toepassing van het ge-
leerde (instrumentele steun; House, 1981) of
om noodzakelijke informatie, bijvoorbeeld
over haar of zijn gedrag of prestaties (informa-
tiesteun, waarderingssteun; House, 1981). Ook
zou een cursist kunnen informeren wat de chef
nu feitelijk verlangt, waardoor een mogelijk
onjuist 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-
preventionvaardigheden en steunverkrijgings-
vaardigheden. De cursist probeert niet alleen
greep te krijgen op het geleerde, maar ook op de
omgeving waarin het geleerde dient te worden
toegepast.

De resultaten van het beschreven onderzoek
leiden tot implicaties voor de praktijk van be-
drijfsopleidingen. Met name het betrekken van
de omgeving van de cursist bij transferverbete-
ring kan bijdragen tot een vergroting van cur-
sus-effectiviteit. Het letten op en aanleren van
algemeen toepasbare gedragsmanagement-
vaardigheden in bedrijfsopleidingen kunnen
eveneens de opbrengst van huidige en toekom-
stige opleidingen van cursisten beinvloeden.

In dit onderzoek bleek dat gewoonte het la-
tere gedrag sterk beinvloedde. Voornemens
waren wel van invloed, maar hun effect was
niet sterk. De wellicht paradoxaal aandoende
aanbeveling die hieruit voortvloeit is: om het
belang van gewoonte te reduceren, dient meer
aandacht aan voornemen te worden besteed;
echter niet aan globale voornemens maar aan
specifiek op invoering van het nieuwe gedrag
gerichte voornemens,

Deze studie was gebaseerd op een veld-
onderzock. Het belang van gedragsmanage-
mentvaardigheden kan echter beter worden na-
gegaan wanneer deze bewust in meerdere of
mindere mate worden aangeleerd en de gevol-
gen hiervan voor latere gedragsverandering
worden nagegaan. Ook zijn veld-experimenten
voor 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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sprake is van bijvoorbeeld een gemanipuleerde
hoge, gemiddelde en lage sociale steun of so-
ciale norm kan een beter inzicht verkregen
worden in de precieze werking van deze facto-
ren in de periode volgend op een bedrijfsoplei-
ding.

Noot

1 ‘Transfer na bedrijfsopleidingen’ was een onder-
zoeksproject aan de Vakgroep Sociale en Organi-
satiepsychologie aan de Universiteit Utrecht dat
liep van 1986 tot 1992.
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Abstract

Behavioural change after a training
programme

M.D. den Ouden. Pedagogische Studién, 1995, 72,
23-36.

Transfer after a training in Project Work of 74
trainees was researched with a longitudinal design
(one pretest, two posttests). Behaviour as measured
6 months after the training was explained with
Ajzen's theory of planned behaviour (1988) and with
a newly developed model which included earlier be-
haviour, intentions, social support and self-efficacy
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as moderators of intention and social norm. Ajzen's
model explained 40% of the variance of later be-
haviour, the new model 59%. It was concluded that
transfer might be enhanced by using self-regulation
skills (like implementation intentions) and situation-
oriented skills (like relapse prevention skills).



Transfer of training: transferbeinvioedende factoren in

bedrijfsopleidingen

E.W.M. Gielen

Samenvatting

Op basis van de onderzoeksliteratuuris een mo-
delvoor transfer of training samengesteld. In dit
model wordt weergegeven welke kenmerken
van de cursist en de werksituatie van invioed
zijn op het korte- en lange-termijn effect van
trainingen. In dit artikel staat een deel van dit
model centraal, namelijk de factoren die de
korte-termijn effecten verklaren. De geldigheid
van 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 de
opleiding een significant leerresultaat optreedt,
hoewel een aanzienlijk deel van de cursisten
voor de opleiding al veel kennis over de materie
bezit. De factoren die de score op de voortoets
of natoets beinvloeden zijn: leertijd, de leerop-
vatting, toepassingsfrequentie en de steun van
de chef. De factoren die het zelfvertrouwen bij
de taakuitvoering beinvioeden zijn: de percep-
tie van de relevantie van de cursusinhoud, de
leertijd en de leeropvatting.

1 Inleiding

Het belang van de effectiviteit van trainingen
wordt regelmatig benadrukt in publikaties op
het gebied van bedrijfsopleidingen (Baldwin &
Ford, 1988; Campbell, 1988; Ford, 1990; La-
ker, 1990; May, Moore & Zammit, 1987; Noe
& Ford, 1992; Wexley, 1984). In deze context
wordt een training beschouwd als effectief
wanneer 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 eigen
werksituatie. De mate waarin transfer wordt
bereikt, wordt onder meer beinvloed door de
trainingsmethoden, omgevingen, werkomstan-
digheden, attitudes, groepsfactoren en indivi-
duele verschillen in bekwaamheden.

Binnen het onderzoek naar transferbein-
vloedende factoren wordt allereerst een model
van transfer of training gepresenteerd op basis
van ecn synthese van empirisch onderzoek. Dit
model is getoetst in een bedrijfscontext. De
factoren die zijn opgenomen reflecteren aspec-
ten waarop een trainingsontwikkelaar direct of
indirect invloed kan uitoefenen. Met andere
woorden, resultaten op basis van een onder-
zoek naar de geldigheid van dit model kunnen
aanwijzingen opleveren voor het efficiénter en
effectiever verloop van de ontwikkeling en uit-
voering van trainingen binnen een bedrijfscon-
text.

In dit artikel staat een deel van dit model
centraal, namelijk het deel dat betrekking heeft
op de periode tot en met de opleiding. Dit bete-
kent dat de invloed van de factoren direct voor
de opleiding en tijdens de opleiding wordt on-
derzocht. In het kader van een onderzoek naar
transfer of training is dit noodzakelijk, omdat
leren en retentie voorwaarden zijn voor het op-
treden van transfer. Inzicht in de factoren die
leren en retentie positief dan wel negatief bein-
vloeden kan derhalve een belangrijke rol spe-
len in het zoeken naar factoren die transfer of
training mede bepalen.

Eerst wordt in paragraaf 2 het begrip trans-
fer nader toegelicht. Vervolgens wordt in para-
graaf 3 het deelmodel beschreven dat in deze
studie 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 conclusies
getrokken.

2 Transfer in maten en soorten

Transfer is een verschijnsel dat betrekking
heeft op de verandering in de taakuitvoering als
een resultaat van een eerdere prestatie op een
andere taak (Gick & Holyoak, 1987, p. 10).
Vanaf het begin van deze eeuw is het een ver-
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schijnsel geweest dat onderzoekers bezig heeft
gehouden, wat heeft geresulteerd in diverse
theorieén, modellen, benaderingen en resulta-
ten. Voor uitgebreide overzichten wordt ver-
wezen naar bijvoorbeeld Cormier en Hagman
(1987) en Detterman en Sternberg (1993).

In de literatuur is een verscheidenheid aan
typen transfer aan te treffen, waarvan er hier
enkele worden genoemd. Het onderscheid tus-
sen verre en nabije transfer bijvoorbeeld, ver-
wijst naar de mate waarin het uitvoeren van
taak 1 overeenkomt met taak 2. Bij positieve en
negatieve transfer wordt een positief dan wel
negatief effect van de taakuitvoering van taak 1
op taak 2 bedoeld. Specificke en algemene
transfer heeft te maken met de mate waarin het
geleerde een al dan niet breed en omvangrijk
toepassingsgebied heeft. Wanneer in het ver-
volg over transfer wordt gesproken, wordt hier-
mee positieve transfer bedoeld: de prestatie op
de voorgaande taak heeft een positieve invloed
op de prestatie op de volgende taak. Verder
worden de typeringen ver-nabij en algemeen-
specifiek als uitwisselbaar beschouwd. Hier-
mee wordt de mate waarin de leertaak en de
transfertaak identiek zijn aangeduid: hoe groter
de gelijkenis van de taken hoe kleiner het toe-
passingsgebied van het geleerde is, namelijk
transfertaken die dicht bij de leertaken liggen.
Een laatste onderscheid dat in dit kader moet
worden genoemd is het onderscheid tussen
‘transfer of learning’ en ‘transfer of training’
op basis van het toepassingsgebied van het ge-
leerde, respectievelijk een leersituatie of een
werksituatie (Thijssen, 1987). In het vervolg
wordt met transfer ‘transfer of training’ be-
doeld.

Een belangrijke vraag in de context van be-
drijfsopleidingen is naar welke type transfer
moet worden gestreefd. Om deze vraag te
beantwoorden kunnen verschillende uitgangs-
punten worden gevolgd. Enerzijds kan worden
beargumenteerd dat voor steeds meer banen en
functies 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). In
deze gevallen is het van belang dat het geleerde
in een variatie aan situaties kan worden aange-
wend: verre transfer of algemene transfer zal
het doel van de training zijn. Anderzijds kan
worden gesteld dat trainingen in de context van

bedrijfsopleidingen moeten worden gericht op
korte-termijn vaardigheidsontwikkeling, zodat
het geleerde direct kan worden toegepast en de
prestaties van de werknemer in zijn of haar
functie direct verbeteren. In dit geval zal trai-
ning gericht op nabije of specifieke transfer het
doel zijn.

Laker (1990) veronderstelt dat nabije of
specificke transfer het meest gewenst is bij
technische training, omdat deze gewoonlijk
specificke kennis en procedures omvat die van
toepassing zijn op de huidige functie. Alge-
mene transfer ziet hij met name bij pro-
gramma’s voor management development of
creatief probleem oplossen, aangezien dit type
trainingsinhoud meer gericht is op de indivi-
duele ontwikkeling en vaak betrekking heeft op
lange termijn doelen en toekomstige functies.
Thijssen en Den Ouden (1990, p. 17-18) onder-
scheiden vijf aspecten die een rol spelen bij het
bepalen van het gewenste type transfer: (1) de
mate 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 en
vaardigheden moet beheersen; (5) de mate
waarin standaardisatie van taken kan optreden.
Zij benadrukken dat eerst een keuze voor een
type transfer moet worden gemaakt voordat
verder gegaan wordt met de ontwikkeling of
selectie van trainingsprogramma’s. Op basis
van cen keuze voor een type transfer kan im-
mers worden vastgesteld aan welke randvoor-
waarden trainingen zouden moeten voldoen
om het gewenste effect (de gewenste transfer)
te bereiken.

Wanneer wordt gesproken over transfer
binnen bedrijfsopleidingen dient allereerst dui-
delijk te zijn waarover wordt gesproken. De se-
lectie van opleidingsdoelen beinvloedt in hoge
mate in welke termen er over transfer zal wor-
den gesproken. Wanneer bijvoorbeeld wordt
gekozen voor een opleiding die medewerkers
op korte termijn moet voorbereiden op het ge-
bruiken van een nieuwe machine is het niet rea-
listisch effecten te verwachten bij het bedienen
van andere, meer gecompliceerde, machines,
Ook is noodzakelijk om te bepalen met welke
factoren rekening moet worden gehouden bij
het vaststellen van de effectiviteit van een
opleiding of bij het ontwerpen van een oplei-
ding. De opleiding is immers niet de enige fac-



tor die het functioneren van een medewerker
beinvloedt. In de volgende paragraaf wordt in-
gegaan op de verschillende factoren die de
transfer of training mede kunnen beinvloeden.

3 Naar een model voor transfer
of training

In de literatuur zijn modellen te vinden waar-
mee het transferproces wordt beschreven. Deze
zijn 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). Deze
modellen en benaderingen hebben gemeen dat
ze proberen inzichtelijk te maken welke facto-
ren een rol spelen bij het bereiken van transfer
van het geleerde naar een nieuwe leer- of werk-
situatie. Het model dat Baldwin en Ford (1988)
hebben voorgesteld wordt in deze bijdrage als
uitgangspunt gekozen. Zij definiéren transfer
als de mate waarin cursisten in staat zijn de ge-
leerde kennis, vaardigheden en attitudes in de
werksituatie toe te passen. Dit betekent dat het
geleerde moet worden gegeneraliseerd naar het
werk en moet worden vastgehouden voor een
bepaalde periode: de voorwaarden voor trans-
fer. Verder onderscheiden ze drie categorieén
met factoren van training input, namelijk de
cursistkenmerken, 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 in
de context van het ‘schoolse’ leren en heeft dus
betrekking op groepen kinderen of studenten,
op relatief eenvoudige taken (vaak motorische
vaardigheden) gericht op korte termijn effec-
ten. In dit artikel ligt de nadruk op factoren die
van invloed zijn in beroeps- of functiegerichte
opleidingen. Daarom is er binnen de catego-
rieén van transferfactoren van Baldwin en Ford
specifiek gezocht naar resultaten van empi-
risch onderzoek in een dergelijke context.
Hieronder volgt een korte beschrijving van de
kenmerken van de cursisten en van de werksi-
tuatie die in de eerste fase (voor en tijdens de
opleiding) van belang zijn.

3.1 Cursistkenmerken

In het algemeen blijken kenmerken van de le-
rende de verandering van het gedrag te bein-
vloeden, alhoewel Baldwin en Ford van me-
ning zijn dat er geen overeenstemming is over
de mate en de richting van deze invloed. Aller-
eerst is er de ability van de lerende. Er is geen
twijfel over mogelijk dat de ability van het indi-
vidu in grote mate de variatie in leeruitkomsten
bepaalt. Daarbij spelen niet alleen de opge-
bouwde kennis en vaardigheden van eerdere
ervaringen 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 deze
context 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 can
be successfully performed” (Ford, Quinones,
Sego & Speer Sorra, 1992). De onderliggende
hypothese is dat naarmate de lerende meer zelf-
vertrouwen heeft, hij of zij ook actiever zal zijn
in het uitproberen van geleerde vaardigheden
en vaker moeilijke en complexe taken ter hand
zal nemen (Ford et al., 1992). Verder consta-
teert Ameel (1992, p. 72) dat er een positieve
relatic is tussen zelfvertrouwen en waargeno-
men frequentie van gebruik van vaardigheden.

Leerstijl is ecen samenhangend geheel van
leeractiviteiten, leeroriéntatie en het mentaal
model 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 motivationele
factoren: hier blijken betrokkenheid (job invol-
vement) en het oordeel over de relevantie van
de cursusinhoud voor het werk belangrijk. Be-
trokkenheid wordt gedefinieerd als “the degree
to which the trainee identifies psychologically
with the work, or the importance of the work
for the individual’s total self 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-
stige) cursist uit te leggen wat de relevantie is
van de training voor zijn of haar huidige of toe-
komstige werk (Ameel, 1992, p. 40). Wanneer
de cursist niet een accuraat beeld heeft van de
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relevantie is het mogelijk dat hij of zij niets
leert wat in het werk daadwerkelijk kan worden
gebruikt. Daarom wordt verondersteld dat de
perceptie van de relevantie van de trainings-
inhoud gerelateerd is aan de motivatie om te le-
ren (voor en tijdens de training) en de motivatie
om de leerinhoud toe te passen (na de training).
Verondersteld wordt dat de perceptie van de re-
levantie positief samenhangt met het leereffect
en de frequentie van gebruik.

3.2 Werksituatiekenmerken

De werksituatie is de omgeving waarin de
werknemer de bij zijn of haar functie beho-
rende taken uitvoert. Binnen deze omgeving
zijn factoren positief danwel negatief van in-
vloed op het vermogen van de individuele
werknemer om het geleerde toe te passen. Deze
invloeden zijn bijvoorbeeld afkomstig van de
organisatiestructuur, beleid, technologieén,
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, de
feedback en de gelegenheid tot prestatie. De
perceptie die de cursist heeft van de mate
waarin de chef steun geeft wordt afgeleid van
de mate waarin de chef voor, tijdens en na de
training activiteiten onderneemt om de cursist/
werknemer te helpen. Deze activiteiten kunnen
variéren van overleg bij de keuze van een trai-
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ning, het bespreken van problemen en vragen
naar aanleiding van de training tot het zorgen
VOOT vervanging.

Uit onderzock naar feedback in arbeidsor-
ganisaties en de relatie van feedback met pres-
taties (Becker en Klimoski, 1989; Herold, Li-
den en Leatherwood, 1987; Herold & Parsons,
1985) blijkt dat vooral de feedback van de chef
en organisatie is gerelateerd aan de gerappor-
teerde functieprestatie, terwijl feedback van
collega’s en zelfevaluatie dat niet zijn. De kri-
ticke feedbackfactoren zijn de zogenaamde ne-
gatieve uitingen en de positieve functieveran-
deringen. Er wordt dan ook verondersteld dat
de perceptie van de feedback het zelfvertrou-
wen van de cursist beinvloedt en dus indirect
het gedrag.

Een laatste, en zeker niet de minst belang-
rijke factor, is de gelegenheid tot prestatie: “the
extentin which a trainee is provided with or ac-
tively obtains work experiences relevant to the
tasks 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 en
complexiteit van de uitgevoerde taken (de cur-
sist kan bijvoorbeeld alleen de gemakkelijke
taken uitvoeren). De verwachting is dat naar-
mate een cursist na de opleiding meer in de ge-
legenheid is om de taken in de werksituatie uit
te voeren, het werkgedrag beter zal zijn.
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Figuur 1. Transfer of training: Een deelmodel voor de korte-termijn effecten van trainingen



3.3 Een model voor het korte-termijn effect
van trainingen

In Figuur 1 wordt gepresenteerd op welke
wijze 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 cursist
over bepaalde kennis en ervaring beschikt
voorafgaand aan de training, wordt mede be-
Paald door factoren als vooropleiding en werk-
ervaring, Als resultaat van de training geldt niet
alleen de hoeveelheid kennis van de materie na
de opleiding, maar ook de mate waarin de cur-
sist vertrouwen heeft in de eigen taakuitvoe-
ring. Bij de cursist zijn de factoren die hier een
rol spelen: leermotief en leeropvatting, betrok-
kenheid bij het werk. Binnen de werksituatie
zijn de beinvloedende factoren de steun van de
chef en feedback.

4 Onderzoek naar de geldig-
heid van het model

Over de geldigheid van dit model als geheel is
geen informatie beschikbaar. Het doel van deze
studie is om conclusies te kunnen trekken ten
aanzien van de waarde van dit model voor de
praktijk van opleiden binnen arbeidsorganisa-
ties. In deze paragraaf worden achtereenvol-
gens beschreven: de onderzoeksvragen en -op-
zet, de context waarbinnen het onderzoek is
uitgevoerd, de steekproef en de instrumenten
die zijn gebruikt.

4.1 Onderzoeksvragen

De onderzocksvragen zijn hierbij: (1) Is er een
significant leerresultaat? (2) Welke variabelen
hebben een significante invloed op de kennis
voor de training? (3) Welke variabelen hebben
eensignificante invloed op de kennis na de trai-
ning? (4) Welke variabelen hebben een signifi-
cante invloed op het leerresultaat? (5) Welke
variabelen hebben een significante invloed op
het zelfvertrouwen?

Om deze vragen te beantwoorden wordt
voor en na de training informatie verzameld
over de variabelen die zijn opgenomen in het
model. De onderzocksopzet is derhalve te type-
ren als een one group pretest-posttest design.
Daarbij wordt niet alleen de cursist maar ook de

directe 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 die
met particuliere cli€nten te maken hebben be-
reiken een grote doelgroep, namelijk balieme-
dewerkers (n=6000), middenkader (n=3000)
en directie (n=1000), met als gevolg dat het
opleidingsaanbod omvangrijk en divers is.
Structureel zijn er ieder jaar ongeveer 4000 ba-
liemedewerkers betrokken bij een of meerdere
opleidingen; bij het middenkader en de directie
is dit afhankelijk van het aantal nieuwe trainin-
gen. De basisopleidingen voor de baliemede-
werkers zijn opgebouwd rond de produkten en
diensten die de banken leveren (bijvoorbeeld
verzekeringen of reizen) en kunnen met een
examen worden afgesloten. Het aantal exa-
mens varicert per opleiding van ruim 100 tot
800 op jaarbasis.

Uit het aanbod van basisopleidingen voor de
baliemedewerkers is een nicuwe opleiding ge-
kozen. Deze opleiding bestaat it een compu-
terprogramina, een cursistenboek en een bege-
leidersbock. Alle banken die de betreffende
cursus kopen worden telefonisch benaderd om
mee te werken aan het onderzoek. Daarbij is de
enige voorwaarde dat de baliemedewerkers
ook aan het examen zullen deelnemen. Uiter-
aard mogen de potenti€le kandidaten nog niet
aan de opleiding zijn begonnen. Aangezien de
banken hun eigen opleidingsbeleid bepalen,
betekent dat naar eigen inzicht de opleidingen
worden gekozen en wordt besloten om de exa-
mens al dan niet af te nemen. Alle banken die
hun medewerking willen verlenen worden
daarom in de onderzoeksgroep opgenomen.

4.3 De onderzoeksgroep

De groep balicmedewerkers waarvan alle ge-
gevens van de beide metingen zijn verzameld
(twee toetsen en twee vragenlijsten) vormt de
onderzoeksgroep. Deze groep bestaat uit 67 ba-
liemedewerkers, afkomstig van 14 banken (va-
rigrend van 1 tot 15 baliemedewerkers per
bank) en bestaat vrijwel geheel uit vrouwen
(93%). Drieéntachtig procent heeft een functie
als baliemedewerker of balie-adviseur; dit
houdt in dat werkzaamheden aan de geldhande-
lingenbalie, de reisbalie of de adviesbalie wor-
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den vitgevoerd. Het aantal maanden werkerva-
ring aan de balie varieert van geen tot 17 jaar
(gemiddeld 5,1 jaar) en het dienstverband bij de
bank varieert van 1,5 jaar tot 18 jaar (gemid-
deld 7,2 jaar). De gemiddelde leeftijd van de
onderzoeksgroep 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 of
jonger. Bij de vooropleiding valt op dat ruim
60% de MAVO heeft afgerond, eenderde
HAVO en ruim 30% MEAOQ. Van de balieme-
dewerkers die MEAO heeft gedaan, doet drie-
kwart dit na een MAVO- of HAVO-diploma te
hebben 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 meet-
keuzevragen samengesteld. Op basis van deze
itembank zijn drie schriftelijke versies en één
diskette-versie voor een examen van 30 items
gemaakt. Deze 30 items vormen een goede af-
spiegeling van de inhoud van de opleiding. Er
zijn nog geen psychometrische gegevens be-
kend van de items omdat nog maar een klein
aantal examens is afgenomen; bovendien wor-
den in de examenversies niet alle items ge-
bruikt. Voor de voortoets wordt daarom tevens
gebruik gemaakt van de aanwezige examens.
Om praktische redenen worden alleen de
schriftelijke versies gebruikt bij de voortoets.
At random wordt één versie voor de voorme-
ting en één voor de nameting toegewezen aan
de baliemedewerker.

Er wordt vanuit gegaan dat deze verschil-
lende toetsversies parallel zijn; echter wanneer
de toetsversies worden vergeleken blijkt dat er
wel degelijk verschillen te zijn. Aan de hand
van een variantie-analyse blijkt tussen de toets-

versies, bij zowel de voortoets als het examen,
inderdaad een significant verschil te bestaan
(F=6,11, p=.0030; respectievelijk F=3,62,
p=.0172). Dit betekent dat een proefpersoon
met bijvoorbeeld versie 2 significant lager
scoort dan een proefpersoon met versie 1. Er is
dus sprake van een ‘toetsversie-effect’. Van-
wege dit versie-effect moet bij het berekenen
van een leereffect een correctie plaatsvinden
voor de toetsversie. De hoogte en richting van
de correctie wordt bepaald door middel van een
regressie-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 toetsversic samengevat.

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 (1=geheel mee oneens, 5=geheel mee
eens). 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 en
leeropvatting is uitgegaan van het onderzock
naar leerstijlen van Vermunt (1992). De items
zijn 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 de
verwachting of het vertrouwen dat een persoon
heeft in de succesvolle uitvoering van een taak.
Hier staat centraal of de baliemedewerker vindt
dat zij zelfstandig de taken kan uitvoeren of
juist nog onzeker is ‘en collega’s en chef om
hulp vraagt. Bij betrokkenheid gaat het om het
belang van het werk voor een baliemedewer-
ker. Is de baliemedewerker snel tevreden met
het werk, is er bereidheid om over te werken,

Tabel 1 i
Gemiddelde scores, percentage en correctie per toetsversie

O1-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




€nzovoorts. De relevantie geeft aan welk beeld
de baliemedewerker heeft over de relevantie
van de cursusinhoud. Voor de opleiding kan dit
beeld worden gevormd door informatie van de
opleidingsafdeling, de chef of collega’s. Na de
training wordt de perceptie gevormd door de
inhoud van de opleiding zelf. Op basis daarvan
zal de baliemedewerker aangeven hoe relevant
de inhoud is voor het functioneren.

Voor de variabelen steun chefen feedback is
onderzocht welke activiteiten de chef kan on-
dememen ter ondersteuning van de medewer-
ker die aan een training gaat beginnen of bezig
is. 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 het
cursistenboek en begeleidershandboek beke-
ken op mogelijke activiteiten rondom de be-
treffende opleiding. De resulterende items zijn
aan zowel cursist als chef voorgelegd.

De meeste schalen die zijn ontwikkeld om
deze variabelen te meten hebben een redelijke
tot goede betrouwbaarheid (zie Tabel 2). De
gegevens zijn gebascerd op 112 en 72 inge-
vulde vragenlijsten bij de eerste, respectieve-
lijk de tweede meting. De betrouwbaarheid van
de schalen van Vermunt (1992) zijn ter verge-
lijking tussen haakjes opgenomen in deze ta-
bel. Deze waarden zijn tot stand gekomen bij
onderzoek bij groepen studenten aan respectie-
velijk Open Universiteit (n=654) en KUB
(n=795). Wat opvalt is dat de berocpsgerichte-
en persoonlijke interesse leermotivatie in dit
onderzoek cen duidelijke lagere betrouwbaar-
heid hebben. Een verklaring zou kunnen zijn

dat het hier om een andere groep respondenten
gaat (studenten versus baliemedewerkers).

5 De resultaten

Achtereenvolgens wordt ingegaan op de oplei-
ding, de scores op de verschillende variabelen
en de toetsing van het model.

5.1 De opleiding

De cursisten besteden gemiddeld ruim 8 uur
aan het bestuderen van de cursusinhoud (mini-
mum 3 uur, maximum 27 uur). Deze studietijd
wordt 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 de
opleiding worden gewijd bestrijkt gemiddeld
22 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 het
er (geheel) mee eens dat het computerpro-
gramma goed in elkaar zit en dat het cursisten-
boek niet nodig is. Driekwart vindt het prettig
om met de computer te werken, alhoewel er
geen 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 docent
en medecursisten gemist te hebben. Het feit dat
de cursisten in eigen tempo kunnen werken
wordt door ruim 90% als positief beoordeeld.
De inhoud van de cursus sloot goed aan bij dat-
genen wat de cursisten reeds wisten (beaamt

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 @
Leermotivatie
- beroepsgericht 5 .56 (.85/.69)"
- persoonlijke interesse 5 .58 (.74/.57)!
= certificaat gericht 5 .79 (.814.76)
Leeropvatting
- opnemen van kennis 9 B1(.78..77)
- gebruik van kennis 6 73 (.761.70)"
Perceptie van relevantie 6 I 6 .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)
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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 stap
voor stap door te werken (90%) en de aanwij-
zingen op te volgen (80%). Op één persoon na
heeft iedereen het COO-onderdeel ‘Test jezelf”
bestudeerd, terwijl het onderdeel uit het cursis-
tenboek ‘Wat je moet onthouden’ door bijna
60% niet wordt bestudeerd. Ook blijkt dat de
cursisten toepassingsgericht leren: ruim 80%
zegt dat zij zich probeert voor te stellen hoe de
inhoud in het werk kan worden toegepast en
bijna iedercen zegt het geleerde direct te ge-
bruiken. Toch blijkt de helft van de cursisten
veel van buiten te leren.

5.2 De scores voor en na
De gemiddelde gecorrigeerde score op de
voortoets 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 minimumscore is 22. Door de cor-
rectie ligt de maximumscore nu op 31.4. Het
leereffect blijkt significant te zijn (7=16.24;
p<.0005): gemiddeld wordt er 6.4 (23%) hoger
gescoord bij het examen dan bij de voortoets
(zie Tabel 3). Ook hier is het bereik groot: het
leereffect varieert van 1 punt tot 15 punten.
Over de scores op de verschilllende variabe-
len kan het volgende worden opgemerkt (de
scores kunnen variéren tussen 1 en 5). De be-
trokkenheid bij het werk is hoog (4.48) en ook
de perceptie van de relevantie van de opleiding
scoort hoog met 3.89. Dit laatste is op z'n minst
opmerkelijk, aangezien de meerderheid van de
baliemedewerkers 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 in
COO-vorm en zeer sterk gericht op deeltaken.
De steun van de chef wordt voor de oplei-
ding beoordeeld met 3.33 (3=niet positief/niet
negatief), na de opleiding met 3.07. Deze neu-
trale score voor de opleiding blijkt bijvoor-
beeld uit het feit dat een kleine meerderheid
zegt voldoende informatie over de opleiding
van de chef te hebben ontvangen, terwijl een

even grote groep van mening is dat de chef het
doel en de inhoud van de opleiding niet heeft
besproken. Wel verwacht de chef in 90% van
de gevallen dat de baliemedewerker het exa-
men doet. Slechts de helft van de baliemede-
werkers geeft verder aan dat er overleg heeft
plaatsgevonden met de chef over de periode
waarin de opleiding wordt gevolgd. Ruim
tweederde heeft daarentegen wel overlegd
waar de opleiding wordt gevolgd: tijdens werk-
tijd bestudeert een kwart het COO-programma
en een kwart het cursistenboek; ongeveer 30%
van alle baliemedewerkers geeft aan dat er is
afgesproken dat er thuis (in eigen tijd) wordt
gestudeerd. Na de opleiding zegt ruim 69% dat
de 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 is
de opleiding te volgen (84%) en dat er onge-
stoord gestudeerd kan worden (57%).

Bij de leermotieven en leeropvattingen blij-
ken respectievelijk de beroepsgerichte leer-
oriéntatie (4.12) en het gebruiken van kennis
(4.40) hoog te scoren. Alhoewel bij de leerop-
vatting ook ‘het opnemen van kennis’ hoog
scoort (3.82). Voor het zelfvertrouwen wordt
niet extreem hoog gescoord (3.78). De vragen
hadden hier betrekking op de het zelfvertrou-
wen bij de taakuitvoering direct na de oplei-
ding. De baliemedewerkers zijn van mening
dat ze voldoende kennis bezitten over de in-
houd om cliénten naar tevredenheid te helpen
en ze denken niet dat ze hulp van collega’s of
advies van hun chef nodig hebben. Wel vindt
90% het niet vervelend om hulp te vragen aan
collega’s en chef.

Voor de feedback'is het beeld dat ongeveer
gelijke groepen het eens of oneens zijn met de
stellingen of er neutraal tegenover staan. Het
gaater hier dan om of de chef aangeeft wanneer
hij tevreden is, of hij {iberhaupt commentaar
geeft op het werk, of dat de baliemedewerker
zelf 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 de
scores die zowel voor de opleiding, als direct
daarna, zijn vastgesteld is onderzocht wat het
verschil is. Bij de variabelen betrokkenheid bij
werk, perceptie van relevantie en steun blijken
de scores significant te dalen (zie Tabel 3).



Tabel3

Scores voor de toets en de variabelen bij 01 en 02 (n=72)

variabele o1 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 39

leeropvatting:

- opnemen kennis 3.82

- gebruik kennis 4.40

zelfvertrouwen 3.78

feedback 2.97

Daarnaast is bij de O2-meting vastgesteld of
de baliemedewerkers reeds in de gelegenheid
zijn geweest de negen geidentificeerde taken
uit 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 resultaten
zijn samengebracht in Tabel 4. Bij de voorme-
ting is er een significante correlatie tussen de
score op de voortoets en de vooropleiding
(r=.29; p=.012) en de leeropvatting ‘opnemen
van kennis’ (r=-31, p=.005). Ook de zoge-
naamde apportunity to perform en de daarmee
samenhangende uitvoeringsfrequentie correle-
Ten significant met de voortoetsscore (r=.29,
P=.011). Andere relaties met de Q1-score blij-
ken niet significant te zijn.

Wellis er een significante samenhang tussen
de leermotieven (beroepsgericht, certificaatge-
richt, persoonlijk geinteresseerd) en de leerop-
vattingen (gebruik van kennis en opnemen van
kennis) onderling. Verder valt op dat de leerop-
vatting ‘gebruik van de kennis’ een sterke rela-
tie heeft met de betrokkenheid, de perceptie
van relevantie en steun van de chef. Tussen
deze drie laatste variabelen is er overigens ook
Sprake van een significante correlatie.

De O2-score heeft een positieve correlatie
met 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) enin mindere mate met de leeropvatting
‘opnemen van kennis’ (r=-.17, p=.08). Met de
andere variabelen wordt in deze groep geen
significante correlatic gemeten. Bij de variabe-
len onderling blijkt dat de perceptie van de rele-
vantie direct na de opleiding positief samen-
hangt met de steun van de chef (r=.38; p=.001)
en het zelfvertrouwen (r=.37; p=.001).

Ten slotte is de relatie onderzocht van de
verschillende variabelen met het leereffect. Al-
lercerst blijkt de vooropleiding significant sa-
men te hangen met het leereffect. De negatieve
samenhang (r=-.23; p=.04) is te verklaren
doordat erreeds een hoge correlatie bestaat tus-
sen de vooropleiding en de voortoets-score;
hoe hoger de vooropleiding, hoe hoger de
voortoets-score, hoe lager het leereffect. Ook
de steun van de chef (zoals beoordeeld direct na
de opleiding) blijkt een significante relatie te
hebben met het leereffect (r=-.19; p=.07). Ver-
der blijkt dat naarmate een baliemedewerker
meer tijd besteedt aan het bestuderen van het
cursistenboek deze een groter leereffect be-
haalt (r=.23; p=.03).

Op basis van deze resultaten is een
regressie-analyse uitgevoerd met de Ol-score,
de O2-score, het leereffect en zelfvertrouwen
afzonderlijk als afhankelijke variabelen. Hier-
bij zijn de variabelen die een correlatie van .10
of lager hebben opgenomen in de analyse. De
gelegenheid om toe te passen en de
toepassingsfrequentie hangen zeer sterk samen
(r=.85; p<.0005) en beiden hangen afzonder-
lijk met de scores samen. Dit wijst erop dat ze
een zelfde construct meten en daarom wordt in
de regressie-analyse alleen de variabele toe-
passingsfrequentic gebruikt. Op deze wijze

45
PEDAGOGISCHE
STUDIEN



46
PEDAGOGISCHE
STUDIEN

Correlaties tussen de variabelen in twee metmgé

n (n:virz, resp. n=72, p<. ia) .

o1 o2 LE Vo WE FQ MB MP MC (o]0} 0G mn Jiz  PR1  PR2 51 52 FB v
o1 -
o2
LE =
Vo .29* -23% -
WE .20 -.26% -23*
FQ 29* 19 -16 .18 a8 -
MB -18 27 -
MP -20* a7 ABr* -
MC -25* -16 B E L) L
00 -31** -7 .20% .23 26%* 27+ 63T -
oG 35 197 30%% 494 -
m -.26*% .28*  .26* 29*  29*  .36** -
PR1 22% A4** 28 20 3 AP S
PR2 18 -
s1 -.28" =394+ 3+ .28* a8 -
52 19 .20 384+ -
FB .20 .20% -
ray 23 2 29 a7 25 22% 37 a7 =18 -
TC 23* 19 ~23* -.24*
B .19 .23 =354+
TS S57** 18
L .23~ ~32h*

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, JI: 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

Tabel 5

Stapsgewijze regressie-analyse met als afhanké!.'}'ke variabelen Olscore, O2score en leereffect en zelfver-
trouwen (correlatie, r2, significantie F-waarde, regressiecoéfficiént, gestandaardiseerde regressiecoéffi-

ciént, significantie T-waarde)

score op voortoets

r R? Pr B Béta P
leeropvatting — opnemen van kennis .30 .09 .018 -1.56 -.29 .020
toepassingsfrequentie A1 A7 .005 18 .28 .024
score op natoets
- r R? Pe B Béta Pu
leertijd - boek 27 .08 .040 43 37 .0073
leeropvatting — opnemen van kennis 4 A7 .009 -1.12 -31 .02
leereffect
r R? Pr B Béta Pw
leertijd — boek 31 .10 .023 "6l 33 .014
steun chef (02) .42 .18 .009 -1.14 -.28 .037
zelfvertrouwen
r R? P B Béta P
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 7 L0291
zijn er bij de voormeting vijf onafhankelijke  gehanteerd.

variabelen gebruikt, bij de nameting zeven va-
riabelen en bij het leereffect 10 variabelen. In
Tabel 5 staan de resultaten samengevat van de
stapsgewijze regressie-analyse. Hierbij wordt
voor het invoeren van een variabele een signifi-
cantie van de F-waarde van .05 als criterium

Bij de voormeting blijken de variabelen
leeropvatting ‘opnemen van kennis’ en de toe-
passingsfrequentic van invloed te zijn op de
score die wordt behaald op de toets. De ver-
klaarde variantie is echter gering (.17). Bij de
nameting zijn het de variabelen *leertijd-boek’



en dezelfde leeropvatting die van invloed zijn;
hier is de verklaarde variantie hetzelfde als bij
de voormeting. Uit de regressie-analyse met
het leereffect als afhankelijke variabele blijkt
dat er weer een andere combinatie van twee
onafhankelijke variabelen een rol spelen: de
leertijd-boek en de steun van de chef zoals
beoordeeld bij de nameting. Wederom met een
lage verklaarde variantie (.18).

Hieruit blijkt dat met name de leeropvatting
‘het opnemen van de kennis’ een grote invloed
heeft op de toetsscores voor en na. Bij het leer-
effect is dat de steun van de chef. Daarnaast valt
op dat de richting van deze coéfficiénten nega-
tief is, Dat betekent met andere woorden, dat
haarmate de cursist meer de opvatting huldigt
dat leren gericht moet zijn op het opnemen van
kennis de score op de toets lager zal zijn. En dat
naarmate het leereffect hoger is de steun van de
chef afneemt.

Ten slotte is onderzocht welke variabelen
van invloed zijn op het zelfvertrouwen van de
baliemedewerker na de cursus. Hieruit blijkt
dat drie variabelen een rol spelen: de perceptie
van de relevantie, de tijd die besteed is aan het
bestuderen van het cursistenboek en de leerop-
vatting gericht op het gebruik van de kennis.
Samen verklaren deze variabelen 40% van de
variantie van zelfvertrouwen. Naarmate een
cursist de cursus relevanter vindt voor de taak-
uitvoering en van mening is dat de nicuwe
kennis gebruikt moet worden, heeft de cursist
meer zelfvertrouwen bij de taakuitvoering.
Daarnaast blijkt dat naarmate een cursist meer
tijd besteedt aan het cursistenboek, dit een ne-
gatieve invloed heeft op het zelfvertrouwen.

6 Conclusie

Het doel van dit onderzoek was na te gaan
welke factoren voor en tijdens een opleiding
van invloed kunnen zijn op het leerresultaat.
Deze factoren zijn weergegeven in een model.
In de vorige paragrafen zijn de opzet, de uitvoe-
ring en de resultaten beschreven. In deze para-
graaf wordt allereerst terruggekomen op de on-
derzoeksvragen, alvorens enkele conclusies te
trekken en aanbevelingen voor verder onder-
zoek te doen.

Uit de resultaten kan worden geconcludeerd
dat er een significant leerresultaat optreedt.

Daarbij moet echter worden opgemerkt dat
voor de opleiding al een groot aantal cursisten
de leerstof voldoende beheerst om aan het
slaageriterium te voldoen. Dit is te verklaren
doordat de gehele groep al ervaring heeft met
de 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 hadden
betrekking op de invloed van de geselecteerde
variabelen op de score bij de voortoets en de
natoets of op het leereffect. Het antwoord op
deze vragen is dat de invloed slechts zeer be-
perkt is. De leeropvatting blijkt bijvoorbeeld
van belang: naarmate een cursist meer van me-
ning is dat het opnemen van kennis het voor-
naamste is, zal deze slechter scoren op de
voortoets en op de natoets. Een verklaring hier-
voor is dat de opleiding bedoeld is om het func-
tioneren van de cursist te verbeteren: de kennis
en vaardigheden die worden behandeld zijn di-
rect gerelateerd met de werksituatie van de cur-
sist. Wanneer een cursist zich richt op het ‘uit
het hoofd leren’ van de inhoud, is het waar-
schijnlijk dat de toepassingsgerichtheid van de
opleiding van ondergeschikt belang wordt ge-
vonden,

Verder heeft de toepassingsfrequentie een
licht negatief effect op de voortoetsscore. Als
cen cursist de betreffende taken al in de praktijk
is tegengekomen zal dit een voorsprong ople-
veren bij een voormeting. Voor het leerresul-
taat (en de nascore) is verder de tijd die aan het
bestuderen 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 nict de tijd die aan het COO-
programma wordt besteed effect sorteert. Een
uitleg is dat het cursistenboek niet plaats- of
tijdafhankelijk 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 (zoals
die wordt gemeten bij de natoets) een negatief
effect te hebben op het leerresultaat. Met de
steun van de chef is uitgegaan van de activitei-
ten die de chef kan ondernemen rondom de
opleiding. Bij de beschrijving van de resultaten
is reeds naar voren gekomen dat met name de
voorwaardenscheppende activiteiten wel wor-
den uitgevoerd (bijvoorbeeld ervoor zorgen dat
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de cursisten ongestoord aan het computerpro-
gramma kunnen werken). De activiteiten die
gericht zijn op de inhoud en voortgang van de
opleiding komen minder naar voren, alhoewel
de cursisten van mening zijn dat de chef zeer
goed op de hoogte is van de inhoud. De chef
heeft blijkbaar een afwachtende houding: ‘als
er vragen of problemen zijn hoor ik het wel’.

Er zijn verschillende aspecten die dit ver-
schijnsel kunnen verklaren. Allereerst gaat het
hier om een COO-programma met een onder-
steunend cursistenboek. Het programma is zo
ontwikkeld dat het zelfstandig door de cursist
kan worden bestudeerd. Verder zijn er geen
dwingende richtlijnen voor de chefs; er worden
enkel suggesties gedaan (bekijk het pro-
gramma zelf) en verder worden er procedurele
aanwijzingen gegeven (het bestellen van cur-
sistenboeken, het aanvragen van examens).
Ten tweede is de werksituatie zo ingericht dat
baliemedewerkers over het algemeen zelfstan-
dig werken. Als er vragen of problemen zijn bij
de taakuitvoering wordt allereerst teruggeval-
len op collega’s. Bij vragen en problemen naar
aanleiding van de cursusinhoud ligt dit ook
voor de hand. Wanneer echter deze gang van
zaken wordt doorbroken door een chef die zich
intensief gaat bezighouden met de (studie)-
activiteiten van de cursist kan dit als storend
worden ervaren. Ten slotte kan de kennis en er-
varing nog van belang zijn. Bij de voortoets is
immers gebleken dat een groot aantal cursisten
al veel van de cursusinhoud beheerst. Naar-
mate de voorkennis groter is kan de behoefte
aan ondersteuning minder zijn en zullen de ini-
tiatieven van de chef eerder ongebruikelijk of
zelfs ongewenst zijn. Dit laatste punt, de in-
vloed van voorkennis op de waardering van de
steun van de chef en op de invloed van de steun
op het leerresultaat, kan in vervolgonderzoek
nader worden bestudeerd.

De laatste onderzocksvraag had betrekking
op de factoren die het zelfvertrouwen van de
baliemedewerker beinvloeden. Deze blijken te
zijn: de perceptie van relevantie, de leertijd en
een leeropvatting die gericht is op het gebruik
van kennis. Dit betekent dat naarmate een ba-
liemedewerker meer tijd heeft besteed aan het
bestuderen van de cursusinhoud en zich daarbij
met name richt op het toepassen ervan, en naar-
mate deze de inhoud ook relevant vindt voor
het functioneren in de praktijk, het zelfvertrou-

wen bij de taakuitvoering in de praktijk zal toe-
nemen. De toepassingsgerichte leeropvatting
en de perceptie van relevantie blijken boven-
dien samen te hangen met de steun van de chef.
Dit kan er op wijzen dat de steun van de chef
een indirecte invloed heeft op het resulterende
zelfvertrouwen van de baliemedewerker. Dit is
een andere aanwijzing voor het belang van de
rol van de chef voor bevorderen van de effecti-
viteit van trainingen. In nadere analyses kan
bijvoorbeeld worden onderzocht of er verschil-
len zijn tussen chefs: in de ondersteunende acti-
viteiten die zij ondememen en de effecten die
daarmee worden gesorteerd.

Een andere aanbeveling voor nader onder-
zoek heeft betrekking op de examens en de
itembank. Uit de analyses is namelijk gebleken
dat de schriftelijke examenversies die door de
bank worden gehanteerd niet vergelijkbaar
zijn. Op basis van de gemaakte examens kan de
itembank grondig worden geanalyseerd en kan
worden onderzocht welke items voor verbete-
ring vatbaar zijn. Bovendien kunnen de exa-
mens hiermee niet alleen op inhoudelijke gron-
den maar ook op basis van psychometrische
criteria worden samengesteld, zoals te doen ge-
bruikelijk.
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Abstract

Transfer of training: Transfer influencing
factors in corporate training

E.W.M. Gielen. Pedagogische Studién, 1995, 72,
37-50.

Based on literature a model is composed incorpora-
ting the most important factors influencing transfer
of training. These factors stemmed from the catego-
ries: trainee characteristics, training design and work
environment characteristics. This model for transfer
of training is the framework for a research projectin
acorporate setting. In this article focus is on a part of
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this model: the influencing factors on short term
effects of training. Before and after the training data
are collected with a test and a questionnaire.

Results show a significant learning result. More-
over, a considerable number of the trainees has high
scores on the pretest (enough to pass the examina-
tion), indicating a substantial body of knowledge of
the training content before the training. Factors in-
fluencing either pretest or posttest score or learning
result are: time on task, trainee’s learning perspec-
tive, frequency of use en supervisory support. Factors
influencing self-efficacy are: perception of rele-
vance, time on task and the trainee’s perspective that
new knowledge should be used.



Rolprofielen van opleidingsfunctionarissen*

K. van Ginkel, M. Mulder & W. J. Nijhof

Samenvatting

In het kader van registratie en certificering van
opleidingsfuncionarissen zijn de laatste jaren
diverse beroepenanalyses uitgevoerd. Daarbij
wordt onder andere voortgebouwd op Ameri-
kaanse ervaringen. De vraag is of Amerikaanse
structuren model kunnen staan voor de Neder-
landse of Europese context. In dit onderzoek,
uitgevoerd in 1993 op basis van Amerikaans
rolprofielenonderzoek, zijn twee typen profie-
len geformuleerd voor elf verschillende rollen
die de opleidingsfunctionaris kan uitvoeren bin-
nen zijn of haar functie. Het betreft enerzijds
‘actuele profielen’ gebaseerd op een schrifte-
lijke enquéte onder NVvO-leden (n=297) en an-
derzijds ‘toekomstige profielen’ op basis van
eenzelfde soort enquéte onder experts op het
terrein van opleiding en ontwikkeling (n=63).
De profielen bestaan uit kernopbrengsten van
de verschillende rollen en de kernkwalificaties
die voor optimale realisering van die opbreng-
sten bepalend zijn. Daarnaast zijn vergelijkin-
gen gemaakt tussen de actuele en toekomstige
profielen en tussen de resultaten van de expert-
survey en het Amerikaanse onderzoek. De resul-
taten uit de Verenigde Staten blijken voor een
groot deel geldig te zijn in de Nederlandse con-
text.

Inleiding

In Nederland zijn verschillende tendensen
Waar te nemen ten aanzien van de professiona-
lisering van opleidingsfunctionarissen. Onder
‘opleidingsfunctionarissen® worden hier perso-
nen verstaan die beroepsmatig op bekwame
Wijze bezig zijn met opleidingsinterventies, in

* Dit onderzoek is mede mogelijk gemaakt door on-
dersteuning van het Ministerie van Onderwijs & We-
tenschappen en A&O Adviescentrum Opleidings-
Vraagstukken.

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 in
de zin van deskundigheidsbevordering of
kwalificatie-ontwikkeling. Binnen dat kader is
het zinvol om door middel van onderzoek vast
te stellen welke kwalificaties voor de uitvoe-
ring van de professie van belang zijn. Het
tweede aspect betreft professionalisering in de
zin van beroepsgroepvorming. Hierbinnen spe-
len processen als registratie en certificering van
professionals een belangrijke rol om enige or-
dening en kwaliteitsborging aan te brengen in
deze snel gegroeide beroepsgroep. Ten slotte
kan professionaliscring duiden op de loop-
baanontwikkeling van opleidingsfunctionaris-
sen. In deze bijdrage zal de nadruk liggen op de
deskundigheidsbevordering en de kwalificatie-
ontwikkeling.

Zowel in Nederland als in het buitenland
zijn in de afgelopen jaren diverse onderzocken
uitgevoerd naar functies en taken van oplei-
dingsprofessionals in de context van bedrijfs-
opleidingen. Mulder (1993) heeft een overzicht
gegeven van diverse initiatieven in de Ver-
enigde Staten en het Verenigd Koninkrijk op
dit gebied. Bij een nadere analyse blijkt dat de
invulling van deze ‘beroepsprofielen’ samen-
hangt met culturele en sociale verschillen. Di-
verse auteurs (Nijhof, 1989; Mulder, 1993)
hebben gepleit voor een Nederlandse variant
van onderzock naar de kwalificatie-ontwik-
keling van opleidingsfunctionarissen, ener-
zijds om te onderzoeken in welke mate Ameri-
kaans onderzoek geldig is voor de Nederlandse
context en anderzijds om na te gaan welke op-
brengsten en kwalificaties relevant zijn voor
het beroepsprofiel van opleidingsfunctionaris-
sen. Met name dit laatste heeft consequenties
voor opleidingsinstellingen die zich op dit vlak
(willen) profileren en in het kader van registra-
tie en certificering van opleidingsfunctionaris-
sen door beroepsverenigingen.

51
PEDAGOGISCHE
STUDIEN
1995(72) 51-63



52

PEDAGOGISCHE
STUDIEN

1 Uitgangspunten, doelen en
onderzoeksvraag

Het onderzoek van de American Society for
Training and Development (ASTD), Models
Jor HRD Practice uit 1989, heeft model ge-
staan voor het onderhavige onderzoek. Repli-
catic van de Amerikaanse onderzoeksopzet
maakte het mogelijk de Amerikaanse en de Ne-
derlandse situatie te vergelijken. Ter afbake-
ning van het onderzoeksdomein is uitgegaan
van een definitie die door de ASTD is vastge-
steld als omschrijving van Human Resource
Development (HRD): Human Resource Devel-
opment is the integrated use of training and de-
velopment, career development, and organiza-
tional development to improve individual,
group and organizational effectiveness
(McLagan, 1989). In de Nederlandse context
wordt het begrip ‘opleiding en ontwikkeling
(0&0)’ als equivalent van HRD gebruikt
(Thijssen, 1992); in dit onderzoek wordt hierop
voortgebouwd. Het hanteren van deze brede
term geeft expliciet weer dat het onderzoek
zich niet beperkt tot opleidingen. Ook aspecten
van ontwikkeling van zowel organisatie als
medewerker worden bij deze definitie inbegre-
pen. Tevens beperkt het onderzoek zich niet tot
bedrijfssituaties, maar ook andere vormen van
opleiding en ontwikkeling, zoals contractacti-
viteiten vanuit de BVE-sector of particuliere
opleidingsinitiatieven vallen binnen de
domeinafbakening. :

In Models for HRD Practice (McLagan,
1989) is onderscheid gemaakt tussen een vier-
tal concepten: oufputs (opbrengsten, het resul-
taat van het vervullen van taken binnen een
functie), competencies (kwalificaties, beno-
digde kennis, vaardigheden en attituden voor
realisering van opbrengsten), behaviors and
activities (gedrag en activiteiten binnen de
functie) 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, deze
leiden tot opbrengsten, en tot positieve, nega-
tieve dan wel neutrale effecten voor de betrok-
kenen. In het ASTD-onderzoek zijn kwalifica-
ties en opbrengsten als eenheid van analyse
gebruikt.

Om de opbrengsten te rubriceren, zijn in het
onderzoek elf ‘rollen’ van opleidingsfunctio-

narissen onderscheiden: de opleidingsfunctio-
naris als opleidingscodrdinator, 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, geformuleerde
profielen is door de ASTD per rol een aantal
opbrengsten vermeld, evenals een aantal kwa-
lificaties die voor het realiseren van de op-
brengsten binnen die rol van belang zijn, Per
kwalificatie is daarnaast aangegeven op welk
niveau die specificke kwalificatic beheerst
dient 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 en
naar de complexiteit van de context waarbin-
nen de kwalificatie toegepast wordt.

De informatie is verkregen door middel van
een enquéte onder circa 800 Amerikaanse ex-
perts (professionals en auteurs) op de elf ver-
schillende rollen. Bij de beantwoording diende
de respondent uit te gaan van de ontwikkeling
van 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 Amerikaanse
onderzoek voor de Nederlandse situatie. In de
rapportage van de ASTD wordt geen uitsluitsel
gegeven over het bereik en de culturele be-
paaldheid van de studie. Ten tweede wordt in-
zicht verkregen in het werk van Nederlandse
opleidingsfunctionarissen, voor zowel de hui-
dige als de toekomstige situatie. Tot op heden
zijn hiernaar slechts kleinschalige onder-
zocken gedaan onder beperkte doelgroepen
(Peters & Wichers, 1989; Snoek & Simons,
1989). Ten derde kunnen de resultaten van een
dergelijk onderzoek op diverse wijzen gebruikt
worden in het kader van professionalisering
van opleidingsfunctionarissen, het evalueren
van kwalificatiestructuren en het eventueel
bijstellen van opleidingsprogramma’s op het
gebied van opleiding en ontwikkeling.

Het voorgaande in acht nemend is de volgende
onderzoeksvraag geformuleerd: ‘Wat zijn de
huidige en toekomstige rolprofielen van oplei-



A

Rollen van opleidingsfunctionarissen (McLagan, 1989)

Opleidingscoérdinator
Derolvan de opleidingsfunctionaris met betrekking tot het verzorgenvan 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 een
opleidingsinterventie 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 hetidentificeren en implementeren
van 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 het
sluiten van overeenkomsten om opleidingsactiviteiten te verzorgen.

Behoeftenonderzoeker
De rol van de opleidingsfunctionaris met betrekking tot het identificeren van (condities voor) huidig
en 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 beinvioeden en ondersteunen van ver-
anderingen in organisaties.

Programrna-ontwerper
De rol van de opleidingsfunctionaris met betrekking tot het opstellen van leerdoelen, het bepalen
van inhouden en structureren van activiteiten voor een specifieke interventie,

Onderzoeker
Derolvan de opleidingsfunctionaris met betrekking tot hetidentificeren, ontwikkelen en testenvan
nieuwe inzichten op opleidingsgebied (theorie, technologie, modellen, etc.) en het vaststellen van
de implicaties van deze inzichten voor het functioneren van medewerker en organisatie.

dingsfunctionarissen in Nederland en in welke
mate verschillen deze profielen van de resulta-
ten van het ASTD-onderzoek ‘Models for HRD
Practice?’.

van de Nederlandse Vereniging van Oplei-
dingsfunctionarissen (NVvO), de beroepsvere-
niging die zich specifiek richt op personen die
in het veld van bedrijfsopleidingen, in de meest
ruime zin van het woord, als practicus werk-
zaam zijn. Een probleem bij het opstellen van
profielen voor een beroepsgroep is het feit dat
de totale populatie onbekend is. Daarom is hier
gekozen voor een beperking tot NVvO-leden,

2 Onderzoeksgroep, methode
en instrument

Een onderzoek naar de geldigheid van de
ASTD-studie voor de Nederlandse situatic was
slechts mogelijk door een groep deskundigen
hun opinie over de toekomstige profielen te
Vragen op basis van hun kennis van en ervaring
met de huidige opleidingspraktijk. Maar een
dergelijke opzet levert £een gegevens op over
de actuele opleidingspraktijk. Die informatie is
beschikbaar bij huidige beroepsbeoefenaren,
de practici. De onderzoeksgroep voor dit pro-
Ject bestond daarom voor een deel uit de leden

omdat van deze groep wel relevante gegevens
beschikbaar zijn,

Voorts is een groot aantal Nederlandse ex-
perts bereid gevonden hun opvatting omtrent
de professionalisering van het opleidingsvak in
de komende vijf jaar uiteen te zetten. De selec-
tie van deze experts is gebeurd op basis van een
voordracht door een panel van bekende
auteurs, wetenschappers en professionals.

Teneinde de verschillende doelen van het
onderzoek te realiseren, is er gekozen voor
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twee deelonderzoeken. Het eerste onderzoek,
verder te benoemen als de practici-survey, was
gericht op het inventariseren van actuele pro-
fielen van opleidingsfunctionarissen. Hiervoor
zijn NVvO-leden (N=1176) benaderd door
middel van een opsporings-enquéte. In deze
opsporings-enquéte werden de NVvO-leden
vragen gesteld over hun functie en rollen daat-
binnen. Op basis van de respons (n=425) zijn
specifieke vragenlijsten verstuurd voor elk van
de elf door de ASTD onderscheiden rollen. Een
respondent gaf in de hoofdenquéte informatie
over slechts één rol binnen zijn of haar functie.
De respons op het practicideel was 70%.

Het tweede declonderzoek, aangeduid als
de expert-survey, was een exacte replicatie van
de ASTD-studie. Ruim honderd (n=102) ex-
perts op het terrein van opleiding en ontwikke-
ling werden verzocht mee te werken aan de
expert-survey. Daarbij lag de nadruk op een in-
schatting van toekomstige invulling van de elf
rollen. Van de 102 verzonden vragenlijsten
werd 62% geretourneerd. De respons per rol is
afgebeeld in Tabel 2. Zoals uit de tabel blijkt
was er een lage respons op de rollen ‘marketer’
en ‘programma-ontwerper’ in de expert-sur-
vey. Deze rollen zijn om die reden verder niet
bij de analyse betrokken.

Na een pilotstudie, waarin de opzet en vertaling
werd beoordeeld door practici, is een op het
ASTD-onderzoek gebaseerde vragenlijst ge-
hanteerd. In deze vragenlijst worden 74 moge-
lijke opbrengsten van opleidingsprofessionals
gepresenteerd. Deze opbrengsten variéren van
opbrengsten op het terrein van (behoef-
ten-)onderzoek en organisatie-ontwikkeling

tot opbrengsten op het gebied van instructie en
ontwikkeling van opleidingsmateriaal. Verder
is de respondenten een 35-tal kwalificaties
voorgelegd die in vier categorieén waren ver-
deeld: vaktechnische, bedrijfskundige, com-
municatieve en intellectuele kwalificaties. Er
zijn twee versies van het instrument gebruikt
voor de twee verschillende surveys. Ten eerste
is de practici verzocht aan te geven welke op-
brengsten ze in de meest belangrijke rol binnen
hun 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 deze
kwalificaties beheersen.

In de tweede versie is de experts gevraagd
welke opbrengsten in de nabije toekomst ge-
realiseerd dienen te worden in het kader van elk
van de elf rollen. Men diende tevens aan te ge-
ven welke kwalificaties in de komende drie tot
vijf jaar vereist zullen zijn voor een optimale
realisering van de relevante opbrengsten en op
welk niveau ze beheerst dienen te worden.

In vergelijking met de ASTD-vragenlijst is
de practici-vragenlijst wezenlijk verschillend:
terwijl bij het ASTD-onderzoek gevraagd is
naar tockomstige ideaalbeelden met betrek-
king tot kwalificaties, is hier gevraagd naar
werkelijk benutte kwalificaties. Dit maakt het
niet mogelijk en weinig zinvol om de resultaten
van het praktijkdeel te vergelijken met de uit-
komsten van Models for HRD Practice. De re-
sultaten van de expert-survey zijn daarentegen
wel geschikt voor een dergelijke vergelijking
omdat exact dezelfde items en vraagstelling
zijn gebruikt. Deze vergelijking wordt beschre-
ven in het laatste gedeelte van deze bijdrage.

-

Tabel2

Respons op verzonden vragenlijsten (aantal - percentage)

Rol Practici Experts
Opleidingscoérdinator 36-84% 5-56%
Evaluator 15-71% 7-64%
Opleidingsmanager 32-70% . B-67%
Ontwikkelaar van opleidingsmateriaal 25-63% 9-75%
Loopbaanadviseur 33-73% 7-70%
Trainer 34-79% 7-88%
Marketer 25-60% 2-25%
Behoeftenonderzoeker 32-71% 4-67%
Organisatie-adviseur 26-60% 6-67%
Programma-ontwerper 29-69% 2-25%
Onderzoeker 10-67% 6-67%
Totaal 297 -70% 63-62%

-



Teneinde te onderzoeken of de gegevens die
door de respondenten waren verstrekt systema-
tisch verschilden van die van de onderzoekspo-
pulatie, i.c. het NVvO-ledenbestand, is een
aantal algemene gegevens vergeleken. Uit dit
non-responsonderzoek blijkt dat de varigbelen
‘leeftijd’ en ‘geslacht’ nauwelijks verschillen.
Ten aanzien van de variabelen ‘bedrijfstak’ en
‘organisatiegrootte’ zijn de overheid, respec-
tievelijk de organisaties met minder dan 100
werknemers licht ondervertegenwoordigd ten
opzichte van de populatie. Uit de bank- en ver-
zekeringsbranche en zakelijke dienstverlening
hebben meer mensen deelgenomen dan op
basis van de populatiegegevens zou mogen
worden verwacht. Ditzelfde geldt voor organi-
saties met meer dan 500 medewerkers. Deze
gegevens geven echter geen aanleiding om sys-
tematische verschillen tussen populatie en
responsgroep te veronderstellen.

3 De huidige opleidingsprak-
tijk: ervaringen van NVvO-
leden

Op grond van de gegevens constateren we dat
cen derde van de opleidingsfunctionarissen
van het vrouwelijk geslacht is. De modus van
de leeftijdsverdeling ligt bij de groep die tussen
de 35 en 44 jaar oud is. Over het geheel zijn
vrouwelijke opleiders enigszins jonger dan de
mannelijke respondenten. De initiéle opleiding
van mannen is in de meeste gevallen hoger be-

roepsonderwijs, die van de vrouwelijke oplei-
ders in de meeste gevallen wetenschappelijk
onderwijs. Na de initi€le opleiding heeft 93%
van de beroepsbeoefenaren aanvullende oplei-
dingen of trainingen gevolgd. Opleidingen op
het terrein van opleiding en ontwikkeling
worden 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 in de vorm van opbrengsten en
kwalificaties, zijn op basis van de opsporings-
enquéte vijf functiecategorieén onderscheiden.

Tabel3 =~ =~ &
Functieverdeling van practici
Functie Percentage
Intern 59
Manager Opleiding & 27
Ontwikkeling
Opleiderfadviseur 19
P&O-functionaris 14
Extern 41
Manager 13
Opleider/adviseur 28
Totaal 100

In Tabel 3 zijn de functies vermeld met het rela-
ticf aantal respondenten. Twee hiervan zijn zo-
genaamde externe functies, dat wil zeggen dat
deze personen werken bij een zelfstandige
opleidingsorganisatie. Uit de gegevens blijkt
dat interne opleiders/adviseurs enigszins zijn
ondervertegenwoordigd: het lijkt onlogisch dat

Tabel 4

Belangrijkste rollen per functie

Rol/Functie Manager Manager  P&O-functionaris/y  Opleider/  Opleider/
(intern) {extern) Lijnmanager Adviseur  Adviseur

n=80 n=34 n=40 (intern) (extern)
n=56 n=74

Opleidingscodrdinator . d

Evaluator

Opleidingsmanager . * hd

Ontwikkelaar van opl.-materizal .

Loopbaan-adviseur ®

Trainer ' o

Marketer . 3

Behoeftenonderzoeker . .

Organisatie-adviseur . % ¢ *

Programma-ontwerper . : L 2

Onderzoeker
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er meer managers dan ondergeschikten zouden
zijn.

Binnen de diverse functies zijn diverse rollen
van belang. Dit is weergegeven in Tabel 4.
Wanneer deze rollen vergeleken worden tussen
interne en externe managers blijkt dat de in-
terne manager zich meer bezig houdt met ma-
nagement in de zin van ‘beheer’, ‘beleid’,
‘coodrdinatie’ 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 opleidingsmateriaal’. Ver-
der neemt ‘marketing van opleidingen’ een
groot deel van de functie van de manager van
een extern instituut in beslag. Opvallend is dat
de vijf belangrijkste rollen van de externe ma-
nager overeenkomen met de vijf belangrijkste
rollen die de externe opleider/adviseur vervult
binnen zijn of haar functie (zie hierna), zij het
in een andere volgorde van relevantie. Blijk-
baar leidt hi€rarchie in een kleine organisatie
niet tot een verschillende taakverdeling.

De functiecategorie P&O-functionarislijn-
manager heeft ongeveer hetzelfde takenpakket
als de interne opleidingsmanager. De accenten
liggen hier echter meer op organisatie- en loop-
baanontwikkeling. Dit beeld was te verwach-
ten aangezien deze functiecategorie verwant is
met die van de interne manager: eindverant-
woordelijk voor opleiding & ontwikkeling bin-
nen de eigen organisatie (dit geldt overigens in
mindere mate voor de lijnmanager).

Van de externe opleiders/adviseurs noemt
bijna driekwart ‘uitvoering van opleidingen’
als één van de vijf belangrijkste taken binnen
zijn/haar functie. Dit verschilt aanzienlijk in
vergelijking met interne opleidersfadviseurs
(59%). Kennelijk is binnen interne opleidings-
afdelingen een meer gespecialiseerde functie-
plaats mogelijk waarvan ‘vitvoering van oplei-
dingen’ niet noodzakelijkerwijs een onderdeel
is. De interne opleider moet, ten gevolge van de
grotere omvang van de organisatie, meer tijd
vrijmaken voor ‘codrdinatie’, ‘management’
en ‘behoeftenonderzoek’. De externe oplei-
dingsfunctionaris heeft vaker te maken met
‘marketing van opleidingen’ en met ‘advies
aan organisaties’. ‘Evaluatie en effectmeting’
neemt bij interne opleidingsfunctionarissen
een grotere plaats in (genoemd door 43%) dan

bij hun externe collega’s (22%).

Uit de data kan opgemaakt worden dat de man-

nelijke respondenten (n=196) de volgende vijf

rollen binnen hun werk het meest vervullen

(tussen haakjes het percentage mannen dat aan-

gaf dat de genoemde rol één van de vijf belang-

rijkste is):

- Opleidingscoordinator (58%)

- Programma-ontwerper (57%)

Opleidingsmanager (55%)

Trainer (55%)

- Organisatie-adviseur (51%)

Voor de vrouwelijke respondenten (n=101)

gelden als belangrijkste rollen binnen hun

functie:

- Programma-ontwerper (61%)

Trainer (60%)

- Opleidingscotrdinator (53%)

- Ontwikkelaar van opleidingsmateriaal
47%)

- Behoeftenonderzoeker (46%)

De belangrijkste rollen van mannen en vrou-

wen komen gedeeltelijk overeen, hoewel ineen

andere volgorde van relevantie. Naast de voor

beide seksen gemeenschappelijk van belang

zijnde 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 rollen

binnen 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 en
die van opleider als onderzoeker maken slechts
een klein deel van de functies van opleidings-
functionarissen uit. Verder blijkt dat in grotere
organisaties rollen duidelijker te onderschei-
den zijn dan in kleine organisatie, In het laatste
geval bestaan functies vaker uit een combinatie
van rollen. Dit komt overeen met de algemene
functie- en taakstratificatie op de interne ar-
beidsmarkt. In grote organisaties is die over het
algemeen meer specialistisch en gedifferen-
ticerd dan in kleinere organisaties.

De analyse van de invulling van de vragenlijst
heeft geleid tot elf proficlen van de genoemde
rollen van NVvO-opleiders. De profielen ge-
ven weer wat in de huidige opleidingspraktijk



per rol de meest gerealiseerde opbrengsten
zijn. Verder geven ze een beeld van de meest
relevante kwalificaties die nodig zijn om deze
opbrengsten te realiseren. Daarbij moet duide-
lijk zijn dat de verzameling kwalificaties geen
perfecte afbeelding is van de verzameling op-
brengsten. Een kwalificatie kan op meervou-
dige wijze worden benut bij het realiseren van
meerdere opbrengsten.

De kwalificaties zijn te verdelen in vier ca-
tegorieén: vaktechnische, bedrijfskundige,
communicatieve en intellectuele kwalificaties.
De niveaus die aangegeven konden worden
waren de volgende:

- Basisniveau: algemene kennis van sleutel-
principes; toepassing in routinematige si-
tuaties

T S T T

- Gemiddeld niveau: meer dan oppervlakkige
kennis en vaardigheden; toepassing in ma-
tig complexe situaties

- Hoog niveau: specialistische kennis en
vaardigheden; toepassing in complexe, uit-
eenlopende situaties

De actuele profielen geven weer op welk ni-
veau de kwalificaties door de NVvO-oplei-
dingsfunctionarissen worden beheerst. Hierbij
dient opgemerkt worden dat een dergelijke
vorm van zelfbeoordeling in de regel enige
overschatting tot gevolg heeft. In Tabel 5 staan
de kemopbrengsten en kemkwalificaties voor
de huidige opleidingspraktijk vermeld.

Wat opvalt is dat een drietal expliciet aan eva-
luatie gelieerde opbrengsten wel in de totaal-

Belangrijkste opbrengsten en kwali%r'cétr’es in de fiur'dige bpfefdi;ug&praktijk

Kernopbrengsten:

. Presentatie van leerstof
Feedback naar lerenden
Begeleiding van groepsdiscussies

. Evaluatie-feedback naar trainers en ontwerpers
L] Evaluatieproces

L4 Evaluatie-resultaten, conclusies en aanbevelingen

. Opleidings- & ontwikkelingsbeleid
” Doelstellingen op micro/meso-niveau

Positief imago van opleidings- & ontwikkelingsactiviteiten
Overeenkomsten om opleidings- & ontwikkelingsactiviteiten te verzorgen

*  Aanbevelingen aan het management over opleidings- & ontwikkelingssystemen

. Professioneel advies of verwijzing naar derden

: Aanbevelingen over noodzakelijke veranderingen in het functioneren van personen, afdelingen of de

organisatie

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
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Tabel6 ﬂ, ;
Meest belangrijke kwalificaties p

er rol in de huidige praktijk

Vaktechnisch Bedrijfskundig Communicatief Intellectueel
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0 . . s . e+ s ele o & = @ Opleidingsonderzoeker n=10
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profielen voorkomt, terwijl de rol van opleider
als evaluator door het merendeel van de res-
pondenten onder ‘minst belangrijke rol binnen
functie’ is geschaard. De oorzaak hiervan lijkt
te zijn dat evaluatie en effectmeting vervloch-
ten is met meerdere andere rpllen.

Ten aanzien van de kwalificaties valt het
grote aandeel van de communicatieve compo-
nent op (bijna 50%). Kennelijk is een algemene
basis 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 de
verschillende rollen is te zien in Tabel 6.

Uit Tabel 6 blijkt dat de omvang van rollen
qua relevante kwalificaties varieert. Voor de
rol van de opleidingsfunctionaris als organisa-
tie-adviseur worden 15 kwalificaties door meer
dan tweederde van de respondenten zeer be-
langrijk geacht. Dit in tegenstelling tot bijvoor-
beeld de rol van ontwikkelaar van opleidings-
materiaal: slechts vijf kwalificaties worden
hier zeer belangrijk geacht. Het blijkt dat bin-
nen de verschillende rolprofielen, zoals

te verwachten valt, de nadruk ligt op één of
twee typen kwalificaties. Zo zijn voor de rol
van opleidingscodrdinator bedrijfskundige en
intellectuele kwalifcaties van minder belang
dan vaktechnische en communicatieve kwalifi-
caties.

4 De toekomstige opleidings-
praktijk: opvattingen van
experts

Drieénzestig inhoudelijk deskundigen hebben
hun visie gegeven ten aanzien van de toekom-
stige invulling, qua opbrengsten en kwalifica-
ties, van de elf rollen. Aangezien dit gedeelte
van het onderzoek een opiniérend karakter
heeft, is het weinig zinvol non-responson-
derzoek te verrichten. De inschatting van de
experts 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 contextspecificke gege-



Tabel7 ==

Belangrijkste opbén;dsten en kwalificaties in de toekon;strge opfeidmgspfaktﬁk

Kernopbrengsten:

- Strategieén voor het analyseren van het functioneren van medewerker of organisatie
. Instrumenten voor het meten van hiaten in het functioneren van medewerkers, afdelingen of de or-

ganisatie

s Definities en beschrijvingen van huidig en gewenst functioneren van medewerkers of afdelingen

= Theorieén en modellen over ontwikkeling of verandering
. Onderzoeksresultaten, -conclusies en -aanbevelingen

Evaluatieproces
Evaluatie-instrumenten

Evaluatie-resultaten, conclusies en aanbevelingen
Evaluatie-feedback naar trainers en ontwerpers

Informatie over toekomstontwikkelingen en trends

L] Aanbevelingen aan het management over opleidings- & ontwikkelingssystemen

) Aanbevelingen over noodzakelijke veranderingen in het functioneren van personen, afdelingen of de

organisatie
Kernkwalificaties:

Communicatief:
Vaardigheid in coachen
Vaardigheid in stellen van vragen

Intellectueel:
Vaardigheid in het reduceren van informatie
Intellectuele veelzijdigheid
Opmerkingsgave
Vaardigheid formuleren toekomstscenario’s

Vereiste deskundigheid
Gemiddeld
Hoog

Hoeg
Hoog
Gemiddeld
Gemiddeld

vens verstrekt. De experts is gevraagd een
beeld te schetsen van de beroepspraktijk voor
de nabije toekomst, dat wil zeggen, voor de ko-
mende drie tot vijf jaren.

Het resultaat bestaat uit negen profielen, die
op hun beurt bestaan uit:

- Opbrengsten in de komende drie tot vijf ja-
ren;

- Belang van kwalificaties voor de rol in de
komende drie tot vijf jaren;

~ Het niveau van deskundigheid dat per ni-
veau vereist is om de opbrengsten van de rol
optimaal te realiseren. Het totaal profiel, het
gemiddelde 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 te
worden besteed. Verder blijkt dat, in vergelij-
king met de huidige praktijk, meer theoretische
aspecten van opleiding en ontwikkeling aan de
orde komen. Kennelijk wordt een theoretische

onderbouwing beschouwd als een voorwaarde
voor systematisch praktisch handelen.

Verder wordt duidelijk dat de negen rollen
verschillen qua aantallen opbrengsten. De
opleidingsfunctionaris heeft volgens de rolex-
perts een dagtaak aan loopbaanadyvies en orga-
nisatie-ontwikkeling, terwijl de rollen oplei-
dingscotrdinator en behoeftenonderzoeker
inhoudelijk minder omvangrijk zijn.

Er zijn slechts twee kwalificaties die tot de
kernkwalificaties gerekend kunnen worden:
‘intellectuele veelzijdigheid’ (het hanteren van
diverse theorieén, creatief denken) en ‘vaardig-
heid in het reduceren van informatie’ (syntheti-
seren van en conclusies trekken uit informatie),
Deze kwalificaties zijn voor de uitvoering van
de meeste rollen van belang. De diverse rollen
vereisen verder een aantal specificke kwalifi-
caties. Deze kwalificaties zijn vermeld in
Tabel 8.

59
PEDAGOGISCHI
STUDIEN



60
PEDAGOGISCHE
STUDIEN

Tabel8"
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Meest belangrijke kwahf:cétres per rol volgens rolexperts

Vaktechnisch Bedrijfskundig

Vaardigheid in het identificeren van kwalificaties
Inzicht in theorieén/technieken organisatie-ontw.

Inzicht in technieken/theorieén loopbaanontw.

Communicatief

Intellectueel

Vaardigheid in het reduceren van informatie
Vaardigheid in bepalen van toekomst-scenario's
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5 Vergelijkingen

Op basis van de resultaten van beide deelonder-
zoeken is een tweetal vergelijkingen gemaakt:
(1) een vergelijking tussen actuele en toeckom-
stige profielen, en (2) een_vergelijking tussen
Amerikaanse en Nederlandse profielen. Eerst
zal kort op de vergelijking tussen de huidige en
tockomstige profielen worden ingegaan.

De huidige en gewenste rolinvullingen voor
de komende jaren vertonen diverse overeen-
komsten en verschillen. Met betrekking tot
opbrengsten komen met name de rollen oplei-
dingsmanager, ontwikkelaar van opleidings-
materiaal, trainer en organisatie-adviseur over-
een. Meer dan 50 procent van de opbrengsten
worden door beide groepen genoemd. Dit zijn
blijkbaar binnen de elf onderscheiden rollen
traditioneel 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 voor
deze rol in de toekomst meer projectmanage-

mentvaardigheden vereist zijn. De mate waarin
de beroepsbeoefenaren momenteel de rele-
vante kwalificaties beheersen, is over het alge-
meen minder dan volgens de rolexperts in de
nabije toekomst vereist is voor optimale reali-
sering van de opbrengsten.

In het kader van de onderzoeksvraagstelling
zijn de visies die Nederlandse en Amerikaanse
experts op de voor de rollen noodzakelijke
kwalificaties hebben, vergeleken. Daartoe is in
Tabel 9 een overzicht gegeven van de kernkwa-
lificaties van alle rollen samen.

De verschillen tussen Models for HRD
Practice en het Nederlandse rolprofielenon-
derzoek wat betreft de kemkwalificaties, de
kwalificaties die over alle rollen gezien door
meer dan 50 procent van de onderzoeksgroe-
pen zeer belangrijk worden gevonden, zijn vrij
klein. Op vaktechnisch gebied zijn er geen ver-
schillen. Op het vlak van bedrijfskunde wordt
in de V.S. meer belang gehecht aan ‘inzicht in
het functioneren van organisaties’ en ‘bedrijfs-
kundig inzicht’, terwijl in Nederland in plaats
daarvan ‘vaardigheid in projectmanagement’
een belangrijke kwalificatie wordt gevonden.
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Vergelijking kernkwalificaties USA — NL

Vaktechnische kwalificaties:
Inzicht in het leren van volwassenen

Vaardigheid in het identificeren van kwalificaties

Vaardigheid in het formuleren van doelen

Bedrijfskundige kwalificaties:
Bedrijfskundig inzicht
Inzicht in het functioneren van organisaties
Vaardigheid in projectmanagement

Communicatieve kwalificaties:
Vaardigheid in coachen
Vaardigheid in het geven van feedback
Presentatievaardigheden
Vaardigheid in het stellen van vragen
Contactuele vaardigheid
Schrijfvaardigheid

Intellectuele kwalificaties:
Vaardigheid in het reduceren van informatie
Vaardigheid in het zoeken van informatie
Intellectuele veelzijdigheid
Opmerkingsgave

Vaardigheid in het bepalen van toekomst-scenario’s

NL USA
Gemiddeld Gemiddeld
Gemiddeld Gemiddeld
Gemiddeld Gemiddeld

- Gemiddeld
- Hoog
Gemiddeld -
Gemiddeld Hoog
Gemiddeld Hoog
- Hoog
Hoog Hoog
Hoog -
- Hoog
Hoeg -
- Gemiddeld
Hoog Hoog
Gemiddeld Hoog
Gemiddeld 2

Op communicatief gebied blijkt uit de resulta-
ten van McLagan dat ‘presentatievaardighe-
den’ en ‘schrijfvaardigheid’ in Amerika van
meer belang zijn dan in Nederland. In ons land
is ‘vaardigheid in het coachen’ een pluspunt.
Ten aanzien van intellectuele kwalificaties
wordt in Nederland het ‘bepalen van tockomst-
scenario’s’ zeer belangrijk gevonden evenals
het ‘reduceren van informatie’. In de V.S. is het
‘zoeken van informatie’ een kwalificatic die
relatief meer waarde heeft. Het niveau van de
vereiste beheersing van de kwalificaties is in
beide landen vrijwel gelijk; alleen met betrek-
king tot de vaardigheid in het ‘geven van feed-
back’ en bij ‘opmerkingsgave' (het herkennen
van wat er gaande is bij personen of in situaties)
is in Amerika een hoog niveau vereist, terwijl
Nederlandse rolexperts aangeven dat een ge-
middeld niveau voldoet.

Uit de vergelijking tussen Models for HRD
Practice en voorliggend onderzoek blijkt dat
een 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 opleidingscodrdinator en evalua-
tor komen wat opbrengsten betreft goed over-

cen, maar op het gebied van kwalificaties min-
der. De omgekeerde situatie is het geval bij
loopbaan-adviseur, organisatic-adviseur en
onderzoeker. De resultaten van het ASTD-
onderzock zijn dus gedeeltelijk geldig voor de
Nederlandse situatie. Het valt op dat de rollen
in Nederland breder gedefinieerd worden (in
termen van opbrengsten) dan in Amerika. Dit is
gedeeltelijk toe te schrijven aan het feit dat in
Models for HRD Practice per rol unicke op-
brengsten zijn vastgesteld. In het onderhavige
onderzoek is dat niet het geval: een specifieke
opbrengst kon in sommige gevallen binnen
meerdere rollen gerealiseerd worden. Een an-
dere oorzaak kan liggen in verschillen tussen
de economische structuur en schaalgrootte van
Nederland en de Verenigde Staten. De kans be-
staat dat de Amerikaanse resultaten meer zijn
gebaseerd op de opleidingspraktijk in grote
(multi-nationale) ondernemingen. Ten slotte,
het aantal rollen binnen een functie varieert. In
grotere organisaties, die in de V.S. relatief va-
ker voorkomen, zijn functies meer gespeciali-
seerd. In kleinere organisaties is het aantal rol-
len binnen een functie groter en daardoor is het
onderscheid tussen de diverse rollen kleiner; er
is meer overlap tussen rollen.
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6 Conclusie

De resultaten van zowel de expert- als de
practici-survey hebben een duidelijk beeld op-
geleverd van de rolprofielen van opleidings-
functionarissen in Nederland. Daarmee is het
eerste gedeelte van de onderzoeksvraag beant-
woord. Ten aanzien van het tweede gedeelte,
de overeenkomst tussen Amerikaanse en Ne-
derlandse profielen, kan gesteld worden dat
met name de kemnkwalificaties in hoge mate
overeen komen. Op rolniveau zijn wel ver-
schillen naar voren gekomen, met name voor
de rollen opleidingscodrdinator en onder-
zoeker. Voor de overige rollen geldt dat de
Amerikaanse rolprofielen sterke overeenkomst
vertonen met de Nederlandse profielen.

De resultaten dienen beschouwd te worden
als een tussenprodukt in het proces van be-
roepsprofielontwikkeling en (desgewenst)
opleidingsprofielontwikkeling. Een mogelijke
volgende fase zou kunnen bestaan uit het vali-
deren van de resultaten met behulp van één van
de beschikbare methoden voor beroepsprofie-
lontwikkeling, zoals de curticulumconferentic
of de DACUM-methode (Brandsma, Nijhof &
Kamphorst, 1990).

Voor de professionalisering van opleidings-
functionarissen betekenen de uitkomsten dat er
op 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 en
toekomstige praktijk bestaan. Eens te meer
wordt hiermee duidelijk dat er wat betreft de re-
gistratie en certificering van opleiders nog een
lange weg is te gaan.

De relatieve waarde in het kader van het ont-
wikkelen van opleidingsprogramma’s voor
opleiders is om dezelfde reden nog niet helder.
Hierbij moet worden opgemerkt dat de resulta-
ten gezien dienen te worden als aanwijzingen
of richtlijnen. Het is niet de bedoeling om deze
rolprofielen te gebruiken als voorschriften
voor de opleiding of bijscholing van beroeps-
beoefenaren. :

Tot slot, voor elk van de drie aspecten van
professionalisering geldt dat er in principe geen
eindfase bereikt zal worden. Veranderende
economische, organisationele en individuele
omstandigheden zullen, telkens weer, om-
schrijvingen van rollen aan het rollen brengen.
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Abstract

Role profiles of HRD professionals

K. van Ginkel, M. Mulder & W.J. Nijhof. Pedago-
gische Studisn, 1995, 72, 51-63.

In several countries job analyses have been executed
in the light of registration and certification of HRD
professionals. Some of these analyses are based on
experiences in the United States. It is questionable
whether American structures could serve as a model
for 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 eleven
different roles a HRD professional might perform
within his or her job. On the one hand, current role
profiles have been developed, based on a mailed
Questionnaire among members of the Dutch Asso-
ciation of HRD practitioners (NVWO) {(n=297). On the
other hand, a similar questionnaire among expertsin
the field of HRD (n=63), provided data to form future
role profiles. Both kinds of profiles consist of core
outputs 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 of
the expert study and the outcomes of the U.S. study,
The American role profiles appear for a large part to
be valid for the Dutch context.
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1995 (72) 64-76

Modulering in het beroepsonderwijs: curriculaire

vraagstukken*

E. de Bruijn

Samenvatting

In een exploratief onderzoek naar gemodu-
leerde opleidingen binnen het leerlingwezen is
het curriculum van vier gemoduleerde oplei-
dingsstelsels bestudeerd. Het artikel bespreekt
de ontwerpvraagstukken die een rol spelen bij
het ontwikkelen van gemoduleerde beroeps-
opleidingen. Het moduleren van opleidingen
wordt gekenschetst als een proces van afbake-
ning en ordening van min of meer afgeronde
opleidingseenheden tot een kwalificerend ge-
heel. Voor het beroepsonderwijs dient deze af-
bakening en ordening een duidelijke relatie te
vertonen met het profiel van een competent be-
roepsbeoefenaar en te leiden tot een flexibilise-
ring van het beroepsonderwijs. Het curriculair
construct van de bestudeerde gemoduleerde
opleidingsstelsels maakt inzichtelijk dat modu-
lering daarmee een vertaalproces is dat vanuit
een leerpsychologische, bedrijfslogische en een
didactische invalshoek zou moeten plaatsvin-
den.

Inleiding

De laatste jaren worden steeds meer opleidin-
gen herzien en gestroomlijnd via een proces
van afbakenen en (her)ordenen van opleidings-
eenheden: het moduleren van opleidingen. In
het beroepsonderwijs vindt een grootscheepse

* Dit artikel is gebaseerd op een exploratief onder-
zoek naar de vormgeving van gemoduleerde oplei-
dingen binnen het leerlingwezen. Het onderzoek
werd gefinancierd door het Extern Projectmanage-
ment Leerlingwezen (PML, inmiddels onderdeel van
BVE-procescoérdinatie). Zie ook: Bruijn, E. de, Jong,
M.W. de, Moerkamp T., (1991), Modulering in het
leerlingwezen. Vier cases. Amsterdam: Stichting
Centrum voor Onderwijsonderzoek (SCO-rapport
255).

innovatie van het opleidingsstelsel plaats,
waarbij modulering als een van de instrumen-
ten gehanteerd wordt.

Tijdens een internationale conferentie over
‘modular training systems’ in de Verenigde
Staten wordt de volgende verheldering gege-
ven van gemoduleerde (beroeps)opleidingen:
“Perhaps the closest model or metaphor in the
U.S. is the way one becomes an Eagle Scout;
you earn your skill badges one at a time and
when you have earned the right combination,
you are an Eagle Scout.” Ondanks haar simpli-
ficerend karakter verwijst deze metafoor naar
elementaire 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 een
kwalificerend 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 in
kaart gebracht. Het identificeren van de be-
langrijkste curriculumvraagstukken bij het mo-
duleren van beroepsopleidingen was een van
de doelen van deze studie. In dit artikel worden
deze vraagstukken nader uitgewerkt en gepre-
senteerd als een analyse-schema voor het ont-
werpen en verhelderen van het curriculair con-
struct van gemoduleerde beroepsopleidende
trajecten.

1 Aanleiding: Innovatie van het
beroepsonderwijs

Ruim tien jaar geleden werd met het uitbrengen
van het rapport van de commissie Wagner in-
zake de voortgang van het industriebeleid het
startsein gegeven voor drastische verandering



van het beroepsonderwijs binnen de tweede
fase van het voortgezet onderwijs (het middel-
baar beroepsonderwijs (mbo) en opleidingen in
het kader van het leerlingwezen)'. De diverse
betrokkenen kwamen, in het kader van het op
het advies volgend ‘Open Overleg’, overeen
dat het beroepsonderwijs een gezamenlijke
zorg diende te zijn van overheid, onderwijs en
bedrijfsleven (Ministerie van Onderwijs en
Wetenschappen, 1984). De betrokkenheid van
het bedrijfsleven bij overleg over en vormge-
ving van het beroepsonderwijs moest worden
vergroot. Beroepsopleidingen dienden beter
afgestemd te worden op de beroepspraktijk.
Het nieuwe onderwijskundige credo voor het
beroepsonderwijs werd hierdoor flexibilise-
ring van het beroepsonderwijs. Het moduleren
van de opleidingen werd als een van de instru-
menten tot flexibilisering beschouwd (Ministe-
tie van Onderwijs en Wetenschappen, 1988a
enb),

De kwalitatieve versterking van het be-
rocpsonderwijs, ingezet vanaf de commissie
Wagner, kent verschillende vormen. In het ka-
der van dit artikel is met name het traject dat
gevolgd is voor een verbeterde afstemming van
de 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 een
uitgebreid onderzoek naar de beroepspraktijk
via het bevragen van grote aantallen beroeps-
beoefenaren®. Voor het leerlingwezen vond
deze analyse plaats onder auspicién van de lan-
delijke organen en voor het middelbaar be-
roepsonderwijs onder auspicién van de be-
drijfstaksgewijze  overleggen  onderwijs-
bedrijfsleven (BOOB's)’. Deze analyses lever-
den in de meeste gevallen activiteitenclusters
of taken (c.q. beroepsprofielen) op die via
Mmeerdere vertaalslagen de basis vormden voor
eindtermen en certificaateenheden voor de -
nieuwe - beroepsopleidingen, die door .de
Overheid dienden te worden goedgekeurd
(Streumer, 1987; CIBB, 1989). Voor een groot
aantal leerlingwezenopleidingen zijn deze
eindtermenycertificaateenheden inmiddels ver-
taald in een gemoduleerd opleidingsstelsel.
Binnen het middelbaar beroepsonderwijs is dit
Proces nog aan de gang.

Veel opleidingsstelsels in het kader van het
leerlingwezen zijn midden jaren tachtig begon-

nen met het moduleren van hun opleidingen en
kennen derhalve al enkele jaren een volledig
bedrijfstakgericht gemoduleerd opleidings-
stelsel. Het kort-mbo, dat nu geintegreerd is
methet (lang) mbo, was van meet af aan modu-
lair opgezet. In het (lang) mbo vonden tot voor
kort incidentele moduleringsprojecten plaats.
In het kader van de integratie en vernieuwing
van de mbo-opleidingen (SVM-operatie) heeft
het moduleren van opleidingen een nicuwe im-
puls gekregen (zie ook: Pelkmans & De Vries,
1992). Voor circa 70% van de opleidingen in
het volletijds middelbaar beroepsonderwijs
(waaraan ongeveer 95% van de leerlingenpo-
pulatie van het mbo deelneemt) zijn de nieuwe
eindtermen per 1 augustus 1993 van kracht ge-
worden. De meeste colleges experimenteren in
het kader van het operationaliseren van deze
eindtermen met het ontwikkelen van gemodu-
leerde opleidingstrajecten.

Flexibilisering en modulering hebben zo-
wel voor het leerlingwezen als voor het mbo
tevens als doel de tussentijdse uitval te vermin-
deren en het aanbieden van op de leetlin g toe-
gesneden leer- en kwalificeringstrajecten. De
afstemming van de verschillende opleidingen
en opleidingsstelsels (tussen leerlingwezen en
volledig dagonderwijs, tussen bedrijfstakken)
en de totstandkoming van een heldere kwalifi-
catiestructuur is een derde, steeds pregnanter
naar 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 afgebakende
eenheden, vooral met het oog op ‘efficiency-
vergroting’. De opleiding(en) wordt ‘ge-
screend’ op overlap in leerstof die overzichte-
lijk moet worden gerangschikt. Volgens welke
principes de inhoud van een opleiding(sveld)
moet worden ge(her)ordend blijft vooralsnog
open. 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 een
opleiding in afgebakende eenheden leidt echter
altijd tot een andere opleiding dan voorheen,
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zelfs of misschien juist wanneer de opdeling
van de opleiding in stukken op een willekeu-
rige wijze plaatsvindt: de eenheid heeft immers
een 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 inhoud
van een opleiding vanwege versnippering ‘ver-
waterd”. Veugelers (1989) wijst in dit verband
op het gevaar van technocratisering van het on-
derwijs door modulering alleen te benaderen
als organisatorisch structureringsprincipe (zie
ook: 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 voor
inhoudelijke vernieuwingen. Met deze inhou-
delijke dimensie van het concept modulering
kunnen we modulering plaatsen naast vernieu-
wingsideeén zoals die in de jaren zeventig naar
voren kwamen (thematisch onderwijs, vakken-
integratie, projectonderwijs). Binnen deze con-
cepten zijn zinvolle opleidingseenheden een-
heden die refereren aan de maatschappelijke
werkelijkheid.

Een dergelijke conceptie van modulering is
voor het beroepsonderwijs bijna een logische
of zelfs noodzakelijke kwestie. Voor het be-
roepsonderwijs is die maatschappelijke werke-
lijkheid duidelijk aanwijsbaar, namelijk de be-
roepspraktijk waarop wordt voorbereid. De
voorloper van deze meer innovatieve invulling
van het concept modulering voor het beroeps-
onderwijs is het idee van ‘participerend leren’.
De essentie van participerend leren is dat zowel
de leerstof als het leerproces worden verbon-
den met ervaringen die leerlingen in concrete
praktijksituaties opdoen. Programma-eenhe-
den fungeren als bouwstenen voor het curricu-
lum. Het zijn thematisch geordende leerstof-
eenheden rondom relevante praktijksituaties
waarin de leerling actief en zelfstandig op-
treedt en daarmee zelf het leerproces stuurt
(Nieuwenhuis, 1991). De eerste uitwerkingen
van dit idee waren te zien bij de opzet van het
kort-mbo (kmbo). In het kmbo is getracht de
opleidingen te ordenen via het ontwerpen van
programma-eenheden die verwijzen naar zin-
volle handelingen in de beroepspraktijk (De
Jong & De Wild, 1988; Meesterberends-Harms
& Nieuwenhuis, 1989).

Uit het bovenstaande volgt dat het bestude-
ren van afzonderlijke modulen en hun organi-
satotische kenmerken te kort schiet als het gaat
om inzicht in de curriculaire vormgeving van
gemoduleerde opleidingstrajecten (leerinhoud
en methodiek in relatie tot leerdoelenfeind-
termen). Inzicht in de curriculaire vormgeving
van gemoduleerde opleidingstrajecten vraagt
daarentegen studie van de verhouding van een
moduul tot het gehele opleidingstraject. Hier-
aan zijn twee kernvraagstukken te onderschei-
den die betrekking hebben op de principes of
logica die ten grondslag liggen aan de opbouw
van een gemoduleerd opleidingstraject:

- een afbakeningsvraagstuk: Wat is de een-
heid van opleiding?

- een ordeningsvraagstuk: Hoe verhouden de
opleidingseenheden zich tot elkaar?

3 Probleemstelling en onder-
zoeksopzet

Het uitgevoerde exploratieve onderzoek was
gericht op het verhelderen van vraagstukken en
knelpunten die een rol spelen in het ontwerpen
en uitvoeren van gemoduleerde opleidingen in
het leerlingwezen. Dit artikel concentreert
zich, op basis van de resultaten van de uitge-
voerde studie, op het identificeren van cwrricu-
laire vraagstukken die ten grondslag liggen aan
het ontwerp van gemoduleerde beroepsoplei-
dingen.

Het hiervoor in algemene termen gestelde
vraagstuk van afbakening en ordening van mo-
dulen dat de kern vormt voor het ontwerpen
van het curriculum van gemoduleerde oplei-
dingen zal nader uitgewerkt worden in het licht
van het ontwerpen van gemoduleerde beroeps-
kwalificerende opleidingstrajecten. Het ont-
werpen van gemoduleerde beroepsopleidingen
wordt in dit artikel beschouwd als een vertaal-
proces van beroepsprofielen in curricula voor
beroepsopleidingen. Via het uiteenrafelen van
deze vertaalarbeid en het curriculair ontwerp
van een beperkt aantal beroepsopleidingen
wordt een analyseschema ontwikkeld dat be-
staat uit een drictal inhoudelijke categorieén
waarin het curriculair ontwerp van een gemo-
duleerde beroepsopleiding is te vatten.

De op deze wijze ontwikkelde “bril” kan tot
hulpmiddel dienen bij het ontwerpen en be-



schouwen van gemoduleerde beroepsopleidin-
gen, bijvoorbeeld bij het operationaliseren van
de nieuwe eindtermen voor de mbo-opleidin-
genin een curriculum, of in het kader van het op
elkaar afstemmen en/of integreren van duale en
volletijds, korte en lange opleidingen in het
middelbaar beroepsonderwijs (zoals bijvoor-
beeld getracht wordt in het kader van het stre-
ven naar de oprichting van regionale opleidin-
gencentra  voor  beroepsonderwijs  en
volwasseneneducatie of bij het ontwikkelen
van een samenhangend stelsel aan beroeps-
opleidingen op het niveau van het middelbaar
beroepsonderwijs).

De exploratieve studie, uitgevoerd in 1990 en

1991, heeft zich beperkt tot opleidingen van

vier landelijke organen voor het leerlingwezen,

die in gemoduleerde vorm al (enige jaren) uit-

gevoerd worden. Het betrof alle of enkele

opleidingen van de opleidingsstelsels van:

- De Stichting Vakopleiding Bouwbedrijf
(SVB);

- De Stichting Opleidingsinstituut voor de
Distributie (OVD);

- De Stichting Opleidingen Installatietech-
niek (SOI);

~ De Stichting Opleiding Verzorgende en
Dienstverlenende Beroepen (OVDB).

Tencinde (onder meer) het ontwerpproces en

het construct van de gemoduleerde opleidingen

(c.q. opleidingsstelsels) in kaart te brengen zijn

interviews gehouden en heeft documentstudie

plaatsgevonden:

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

Inhet beroepsonderwijs spelen in eerste instan-
tie de ‘gewone’ argumenten voor modulering
een rol: de opleidingen moeten effectief, slag-
Vaardig en overzichtelijk zijn. Voor het be-
foepsonderwijs 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 zijn
in te spelen op ontwikkelingen binnen de be-
roepspraktijk c.q. het produktieproces. Een ge-
moduleerd beroepsopleidingstraject zou de
mogelijkheid in zich moeten dragen tot actuali-
sering, differentiatie en integratie van oplei-
dingspaden. De belangrijkste informatiebron
voor de inhoudelijke structurering van be-
roepsopleidingen wordt daarmee gevormd
door de (ontwikkelingen in de) beroepsprak-
tijk.

In de modeme terminologie worden effi-
ciéntie en slagvaardigheid vertaald als de in-
terne en externe flexibiliteit van opleidingen:
1) opleidingen dienen toegesneden te zijn op
cursisten met uiteenlopende kenmerken en be-
hoeften; 2) opleidingen moeten zich snel kun-
nen aanpassen aan nieuwe ontwikkelingen in
de beroepspraktijk. Het eerste - interne flexi-
biliteit - kan de vorm aannemen van het *ver-
delen’ van de opleiding in kleine, individueel te
maken stapjes waardoor leertrajecten over-
zichtelijker worden en differentiatie in tempo
en route mogelijk wordt. Het tweede - externe
flexibiliteit - vereist dat opleidingen en oplei-
dingstrajecten relatief eenvoudig herzien kun-
nen worden. Gezien het tempo van de ontwik-
kelingen in de beroepspraktijk dienen (initicle)
beroepsopleidingen daarbij tevens een zekere
transferwaarde te hebben,

Het ontwerpen van ecn beroepsopleiding
volgens een opbouw van min of meer afge-
ronde, zelfstandige cenheden ¢.q. modulen kan
een bijdrage leveren aan de interne en externe
flexibiliteit van beroepskwalificerende trajec-
ten. Een ordening van min of meer afgeronde
opleidingseenheden maakt in principe gedeel-
telijke herziening van een opleiding mogelijk
en biedt evenzeer mogelijkheden tot variatie in
opleidingsroutes,

Aangezien vanuit de beroepspraktijk niet
onmiddellijk aanwijzingen zijn af te leiden
voor het ontwikkelen van een opleidingsroute
is er bij het ontwerpen van een beroepsoplei-
ding sprake van een vertaalproces van eisen en
inzichten vanuit de beroepspraktijk naar curri-
cula. Met het oog op het ontwerpen van gemo-
duleerde opleidingstrajecten krijgen algemeen
geldende ontwerp- of vertaalvraagstukken
zoals waartoe opgeleid wordt (eindtermen), de
inhoudelijke en leerpsychologische structuur
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en de pedagogisch-didactische vormgeving er-
van (wanneer, waar en hoe wordt opgeleid) een
specifieke richting. Het zoeken naar een ade-
quate afbakening en ordening van relatief afge-
ronde opleidingseenheden geeft richting aan
het ontwerp- c.q. vertaalproces.

Essentieel onderdeel van het ontwerpen van
een gemoduleerde beroepsopleiding is het
identificeren van eenheden uit de beroepsprak-
tijk die de basis kunnen vormen voor een afge-
ronde, kwalificerende opleidingseenheid met
een voldoende breed toepassingsbereik. Aan-
gezien beroepsopleidingen voor een deel
plaatsvinden in al dan niet gesimuleerde be-
roepssituaties zouden deze eenheden uit de be-
roepspraktijk ook in zekere mate concreet te
maken dienen te zijn. Tenslotte is het de vraag
in hoeverre deze eenheden uit de beroepsprak-
tijk zonder meer te vertalen en ordenen zijn in
een opleidingstraject dat lerenden kwalificeert
tot een competent beroepsbeoefenaar.

Deze drie met elkaar samenhangende ont-
werpvraagstukken waarbij de eerste ligt op het
niveau van de eindtermen, het tweede op hetni-
veau van de leerplaats en het derde de concrete
vertaling in een leerplan betreft worden hiema
achtereenvolgend behandeld,

4.1 Taken of kwalificaties
De meest concrete invalshoek voor het defini-
eren van een zinvolle eenheid uit de beroeps-
praktijk zijn de handelingen van een volleerd
beroepsbeoefenaar. Deze handelingen dient de
beginnend beroepsbeoefenaar zich immers
eigen te maken. De vernieuwing en modulering
van de opleidingen in het middelbaar beroeps-
onderwijs en leerlingwezen is om deze reden in
de meeste gevallen gestart met een uitgebreid
onderzoek naar de activiteiten van de beroeps-
beoefenaar waartoe de leerling moet worden
opgeleid (vgl. Moerkamp & Onstenk, 1991;
Brandsma, 1993). In veel gevallen werden
lange lijsten van mogelijke activiteiten van be-
roepsbeoefenaren binnen een beroepsgroep
ontwikkeld en voorgelegd aan een groot aantal
beroepsbeoefenaren om na te gaan welke acti-
viteiten gedaan werden en hoe‘belangrijk ze
waren voor die functie/dat beroep. Via statisti-
sche analyses en aanvullend onderzoek kwam
zo 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 arbeid
en 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 ligt
de nadruk in veel beroepsprofielen op de meer
‘zichtbare’ c.q. psychomotorische handelingen
van een beroepsbeoefenaar. De activiteiten-
clusters of taken zijn de eenheden van de be-
roepspraktijk waaraan de opleiding zou moe-
ten refereren. De samenhang in het
beroepsprofiel (tussen de activiteitenclusters)
is dat een bepaalde functionaris al deze activi-
teiten verricht c.q. taken uitvoert. In die zin is
het beroepsproficl ook wel te omschrijven als
een taakgebied: “ecn verzameling van beroeps-
handelingen die in principe door één persoon
kunnen 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 een
beroepsbeoefenaar. De nadruk bij dergelijke
beroepsproficlen ligt op hetgeen wat iemand
doet en niet zozeer op hoe iemand dat doet. Dat
hoe kenmerkt eigenlijk de volleerde beroeps-
beoefenaar of de ‘expert’. Het hoe gaat met
name om de ‘kunst’ van het combineren van
verschillende activiteiten en taken, van afwe-
gingen en aanpassingen maken naar gelang de
situatie. Zowel declaratieve kennis als proce-
durele kennis zijn relevant voor de competentie
van de beroepsbeoefenaar, met name de ver-
binding tussen beide soorten kennis. De capa-
citeit om specifieke functie- of beroepsgerichte
kennis te integreren met meer algemeen gel-
dende effectieve methoden voor hef oplossen
van problemen is een wezenlijk onderdeel van
adequate beroepsuitoefening.

Uit onderzoek in de V.S. naar verschillen
tussen de wijze waarop ‘experts’ en ‘novices’
beroepsmatige taken en problemen aanpakken
(zie onder meer Raizen, 1991), bleek dat ‘ex-
perts’ hun kennis van het terrein gebruiken in



de formulering van het probleem en de pro-
bleemoplossing. Hun kennis van het werkter-
rein, de thematiek, stelt hen in staat de aard van
het probleem te identificeren en het probleem
op een zodanige wijze te herformuleren dat ge-
kozen oplossingen effect sorteren. ‘Novices’
echter vertrouwen, vanwege hun gebrek aan
kennis en ervaring met betrekking tot de inhou-
delijke thematiek, veel meer op routines en ge-
Standaardiseerde procedures en reageren met
name op uiterlijke en artificiéle aspecten van
het 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 en
sociaal-normatieve kwalificaties (zie ook:
Onstenk & Moerkamp, 1991). Deze beroeps-
matige competentic refereert eigenlijk niet zo-
zeer aan het niveau waarop elke afzonderlijke
taak of activiteit moet worden uitgevoerd, maar
eerder aan de wijze waarop taken gecombi-
neerd moeten worden, welke activiteit in welke
(beroepsmatige/bedrijfsmatige) situatie vercist
is.

De conclusie die hieruit getrokken kan wor-
den is dat een concrete cenheid van de beroeps-
praktijk wellicht een activiteitencluster of taak
is, maar dat een zinvolle afbakening (juist als
basis voor een opleiding of een beroepskwalifi-
cerend traject met een zekere transferwaarde)
alleen tot stand kan komen wanneer gekeken
wordt naar de competentie van de beroeps-
beoefenaar. Een zinvolle eenheid is daarmee
op beide clementen gebascerd: taken én kwali-
ficaties.

4.2 Kenmerken van het produktieproces

Het tweede vraagstuk betrof de vraag welke
zinvolle eenheid uit de beroepspraktijk ook in
zekere mate zichtbaar of concreet te maken is.
Elke beroepsopleiding bestaat uit een kleinere
of grotere praktijkcomponent. Ook komt het
Steeds vaker voor dat beroepsgerichte leersi-
tuaties bestaan uit simulaties, casus, taakge-
richte situaties, et cetera. Dit impliceert dat een
Beselecteerde (zinvolle) eenheid uit de be-
roepspraktijk bij voorkeur op een zodanige ma-
nier geconcretiseerd zou moeten kunnen wor-
den zodat leerlingen ‘binnen’ die eenheid
kunnen werken/leren.

Overigens wordt vanuit een leerpsychologi-
sche invalshoek al veel langer gepleit voor het
inrichten van ‘realistische’ leersituaties binnen
het 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 de
voormalige Sovjet Unie of de huidige inzichten
binnen de cognitieve psychologie uit de V.S.).
Zoargumenteert Scribner (1986) dat een expert
zich niet zozeer onderscheidt door het kennen
van alle mogelijke procedures en technieken
maar veeleer door het beschikken over een han-
delingsrepertoire voor het oplossen van speci-
fieke problemen in specificke situaties. Con-
text en taak kunnen in haar visie niet
gescheiden worden: elke situatie of context
verandert de taak en daarom zijn kennis, vaar-
digheden en competenties altijd specifiek en
nooit algemeen. Voor de vormgeving van leer-
processcn betekent dit dat kennis en vaardighe-
den alleen *betekenisvol’ kunnen worden wan-
neer ze ontwikkeld worden aan authenticke
situaties waarin lerenden oplossingsmethoden
kunnen 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 het
onderwijs),

Het paradigma ‘situated learning’ als basis
voor de inrichting van onderwijs en opleiding
is bij uitstek relevant voor beroepsopleidingen.
Het structureren van beroepsopleidingen vol-
gens een samenhangende ordening van modu-
len die geoperationaliseerd worden als derge-
lijke  handelingsgerichte  beroepsmatige
situaties biedt interessante mogelijkheden voor
het vormgeven van een leerproces volgens de
principes van ‘situated learning’ waarin be-
roepsmatige competentie verworven wordt aan
de 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 de
beroepspraktijk die moeten dienen als basis
voor de gemoduleerde opleiding. Deze taken
zijn immers zichtbaar te maken; het maken van
afwegingen, het bedenken van oplossingen, in-
schattingen maken wat te doen is veel moeilij-
ker te concretiseren of eventueel visualiseren.
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Om beroepsmatige competentie te ontwikke-
len moet echter, zoals hierboven aangegeven,
een andere weg gezocht worden om zinvolle
eenheden zodanig te kiezen dat ze ook
concreet/zichtbaar/herkenbaar zijn voor de be-
roepspraktijk. Nieuwenhuis (1991) pleit in dit
verband voor het ontwerpen van complexe
leersituaties 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 aan
het ‘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 als
zodanig voorkomen in een bedrijf of instelling.

In een concreet bedrijf kan de operationali-
sering van zowel activiteitenclusters als eenhe-
den op basis van kwalificaties problematisch
zijn. Zo kan een eenheid vooral betrekking heb-
ben op technische basisvaardigheden. In de be-
roepspraktijk komt dit echter niet als zodanig
voor; daar heeft een leerling direct te maken
met andere aspecten zoals de omgang met col-
lega’s, met klanten/cliénten, normen die een
bedrijf of instelling hanteert, reéle vakmatige
problemen die niet op te lossen zijn door alleen
het vakmatig basisinstrumentarium te hante-
ren. Aan de andere kant is het ook niet altijd
mogelijk leerlingen direct te confronteren met
alle aspecten van het complexe beroepsmatig
functioneren. Er zijn belangrijke gevaren en ri-
sico’s, bijvoorbeeld bij het werken met gecom-
pliceerde dure apparatuur of door het werken
met mensen. Een zekere mate van beheersing
van basisvaardigheden is noodzakelijk.

Dit pleit ervoor om bij de selectie van zin-
volle eenheden uit de beroepspraktiik, als basis
voor een gemoduleerde beroepsopleiding, re-
kening te houden met de kenmerken van de
werkomgeving, het produktieproces en de be-
drijfsmatige situatie, met andere woorden reke-
ning houden met de dynamiek van de beroeps-
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 de
geidentificeerde kwalificatie- en taakeenheden
uit het profiel van een competent beroepsbeoe-
fenaar naar een leerplan en de pedagogisch-
didactische vormgeving van het leerproces
waarin deze competenties verworven worden.

Hét kenmerk van een opleiding is dat het
een bepaalde weg inhoudt naar een bepaald
einddoel (een zeker kwalificatieprofiel of com-
petentie). Het gaat om een leerproces dat
pedagogisch-didactische structurering vereist.
Leerprocessen en de pedagogisch-didactische
vormgeving daarvan kennen hun eigen logica
en dynamiek. Dit kan leiden tot andere keuzen
voor afbakening en ordening van eenheden.
Een directe vertaling is daarmee niet mogelijk
en zelfs niet gewenst.

Door verschillende auteurs wordt ook op de
noodzaak 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 proces
spelen onderwijskundige argumenten een rol,
evenals praktische overwegingen en overwe-
gingen die te maken hebben met andere doel-
einden van een opleiding (zoals bijvoorbeeld
algemeen maatschappelijke vorming). Brands-
ma et al. (1990) spreken hier van een transfor-
matieproces waarin enerzijds reductie van in-
formatie plaatsvindt (er worden keuzen
gemaakt ten opzichte van het beroepsprofiel)
en anderzijds elementen worden toegevoegd
vanuit onderwijsgebonden overwegingen en
doeleinden.

Alshet gaat om het formele curriculum in de
vorm van een concreet leerplan voor een gemo-
duleerd beroepskwalificerend traject zal deze
vertaalarbeid 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 allereerst

dit ontwerp in de vorm van vier beknopte voor-



beeldschetsen van de inhoudelijke structuur
van een gemoduleerde beroepsopleiding weer-
gegeven. In de daaropvolgende paragraaf wor-
den de drie onderscheiden invalshoeken nader
toegelicht.

5 De curriculaire structurering
van vier gemoduleerde (pri-
maire) opleidingen in het
leerlingwezen

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’,
‘winkelverzorging’, ‘goederenverwerking’.
Deze taken komen in een winkel gewoonlijk
dagelijks tot wekelijks voor en in elke praktijk-
situatie (alhoewel er in grote winkels wel
sprake kan zijn van taakspecialisatie). Door de
niet zo dwingende opeenvolging van deze ta-
ken kunnen modulen in willekeurige volgorde
doorlopen worden. Daarnaast is er gekozen
voor cen ‘logische lijn’, waarin meer achter-
grondkennis wordt verworven. Deze stoelt
enerzijds op de vaklogica en anderzijds op een
bedrijfsmatige logica. Deze vaste modulen
(bijvoorbeeld ‘assortimentskennis’, ‘commu-
hicatie’, ‘bedrijfseconomie’, ‘winkelautomati-
sering’) lopen echter parallel aan de andere mo-
dulen, Ze verhouden zich dus niet tot elkaar als
noodzakelijke basiskennis die voorafgaand aan
de meer toegepaste kennis en vaardigheden
verworven moet worden. Een flexibele leer-
weg bepaald door de thematische modulen
blijft mogelijk. Binnen de modulen is sprake
Vvan 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 de
voeding’, ‘verzorging van de cliént’) en naar
‘soort cliént’ (bijvoorbeeld zorg voor ‘de
Psycho-geriatrische cliént’, zorg voor ‘de zieke
en minder valide cliént’). Deze ordening hangt
Samen 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 wordt
de leerling direct met de gehele breedte van het
beroep geconfronteerd. De opleiding in het
tweede leerjaar betreft vooral een verdieping
en verdergaande specialisatie van de in het eer-
ste jaar verworven kennis en vaardigheden. Er
is daarmee sprake van een bepaalde volgorde in
de modulen. Om de beroepshouding als ‘kern’
van de functie-uitoefening centraal te stellen is
gekozen voor een moduul 0 - de beroepshou-
ding - die als een rode draad door de opleiding
loopt. 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 van
een overgang van basisvaardigheden/kennis
naar specialistische toepassing.

Voor de bouw is het criterium een afgeleide van
het concrete produkticproces: de eenheid van
de ‘klus’, bijvoorbeeld te visualiseren in de
achtereenvolgende stappen in ‘het bouwen van
een huis’ (van het begin met het ‘ruwe stuk
land” via het ‘neerzetten van een gebouw” tot
en met ‘de afwerking’). In tegenstelling tot de
verzorging en de detailhandel is er in de bouw
sprake van een langgerekt produktieproces, de
onderdelen zijn nict elke dag, elke week of elke
maand aan de orde. Het is zelfs zo dat bedrijven
zich specialiseren op bepaalde onderdelen van
het produktieproces. Dit maakt het problemati-
scher om onderdelen af te bakenen, zodanig dat
de opleiding realiseerbaar is in de beroepsprak-
tijk. Binnen de verschillende onderdelen van
deze lange cyclus is echter eveneens sprake van
een produktieproces, dat een kortere cyclus
kent. Binnen elke fase van het totale produktie-
proces wordt bovendien een beroep gedaan op
vergelijkbare kennis en vaardigheden. Vanuit
het oogpunt van de opleiding werd het wense-
lijk geacht om toch de totale produktiecyclus
als uitgangspunt te nemen en als eenheid de on-
derdelen van de totale cyclus te nemen (zoals
‘uitzetten’, *balklagen en vloeren®, ‘kappen en
daken’). Vanwege het geschetste karakter van
de beroepspraktijk is een vaste volgorde van
modulen niet dwingend voorgeschreven. Het
accent van de opleiding ligt op de leerweg bin-
nen de modulen die ingericht is volgens het
principe van ‘enkelvoudig naar integratief han-
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delen’. Doordat ‘basale’ handvaardigheidsver-
eisten in elk moduul weer terug komen heeft
het leerproces over het geheel genomen het ka-
rakter van een ‘inslijpingsproces’.

De installatietechniek vertoont in een groot
aantal opzichten overeenkomsten met de
bouw. Voor de structurering van de opleidin-
genis echter in eerste instantie gekozen voor de
‘complexiteit van de handeling’, waarbinnen
een 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 onderverdeling
is niet helemaal gelijk aan de eenheid van klus
zoals bij de bouw. Bij de installatictechniek
staat het soort materiaal en de soort installatie
meer 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 van
een ordening naar ‘soort klus®. Een belangtijke
overweging hierbij vormde de kenmerken van
de leerplaatsen, met name die van het concrete
bedrijf. Een training in de hele breedte van ba-
sisvaardigheden is daar niet echt mogelijk, dat
vereist een specifieke werkplaats voor leerlin-
gen. Aangezien de ‘klussen’ binnen de installa-
tietechniek niet zo duidelijk afgebakend zijn
als in de bouw, blijft op het ‘complexe niveau’
toch een goede beheersing van de hele breedte
van instrumentele vaardigheden noodzakelijk.
Om deze reden is er dan ook nu een tweedeling
in de opleidingen ontstaan (enigszins verge-
lijkbaar met de verzorging): in eerste instantie
de hele breedte van taken beheersen en daarna
specialistische toepassing.

6 Analyse-schema

Zoals de weergave van het ontwerp van de vier
bestudeerde opleidingen laat zien zijn de drie
invalshoeken, die in paragraaf 4 onderscheiden
zijn als aspecten van het vertaalproces van be-
roepsprofiel naar curriculum, te hanteren als
categorieén waarin het curriculair construct
van gemoduleerde beroepsopleidingen is te
vatten. In deze paragraaf wordt dit categoricén-
schema aan de hand van de bestudeerde oplei-

dingen nader uvitgewerkt.

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 leerproces
naar een beroepsbeoefenaar met een zeker
kwalificatieprofiel c.q. bepaalde beroepsma-
tige competenties verloopt of zou kunnen ver-
lopen,

De nadere aanduiding van de kenmerken
van het profiel van een competent beroeps-
beoefenaar en de vormgeving van leerproces-
sen die daartoe kwalificeren zoals uitgewerkt
in paragraaf 4.1 en 4.2 pleit voor een afbake-
ning van opleidingseenheden die:

- refereren aan (zowel mentale als fysicke)
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 gaat
het dan om het operationaliseren van een leer-
proces dat gericht is op het ontwikkelen van
dergelijke handelingsoperaties. Aan een derge-
lijke ordening zijn drie trajecten te onderschei-
den waarin het steeds om een bepaalde vorm
van integratie van declaratieve en procedurele
kennis gaat:

a de ontwikkeling van ‘enkelvoudige’ hande-
lingen naar ‘integratieve’ handelingen: ge-
richt op het ontwikkelen van situationeel
handelen;

b de ontwikkeling'van ‘breed-inzetbaar’ naar
‘specifiek-inzetbaar’: gericht op het ont-
wikkelen van specialistische toepassing van
kennis en vaardigheden;

¢ de ontwikkeling van ‘globale kennis’ naar
‘verdiepend inzicht’: gericht op het kunnen
analyseren/doorgronden van béroepsma-
tige problemen.

Het gaat hierbij om een analytisch onder-
scheid, in de vormgeving van de opleiding c.q.
het leerproces zullen de drie trajecten vaak sa-
menkomen. In de trajecten b en c ligt het accent
op de verwerving van complexe, cognitief en
technisch-instrumenteel gerichte, competen-



ties. 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 rol
spelen.

In het geval van de vier bestudeerde oplei-
dingen lijkt de afbakening van opleidingseen-
heden vooral gebaseerd op taaksituaties en het
beheersen ervan als zodanig in plaats van op
handelingsoperaties, een handelingsrepertoire,
die verworven worden aan wisselende taaksi-
tuaties. Wat de ordening betreft kent het curri-
culum van de bestudeerde opleidingen, met uit-
zondering van de opleidingen binnen de
detailhandel, nauwelijks een opbouw volgens
het onderscheiden traject c, het ontwikkelen
van verdiepend inzicht. Het accent van de ge-
meoduleerde opleidingen ligt duidelijk op tra-
ject a, het ontwikkelen van situationeel hande-
len, met een duidelijk accent op het
ontwikkelen van het instrumenteel vakman-
schap. Minder nadruk, met uitzondering van de
verzorgende opleidingen, ligt ook op het
tweede onderscheiden traject. Bij de bestu-
deerde gemoduleerde leetlingwezenopleidin-
genlijkt derhalve sprake van een eenzijdige ac-
centuering van het leren beheersen van
instrumentele 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, zeker
wanneer 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 zoals
beargumenteerd in paragraaf 4.2. De volgende
kenmerken van de beroepspraktijk zijn van be-
lang voor de inhoudelijke structurering van de
opleiding:

- de lengte van de produktiecyclus: in welk
ritme komen de taken die de volleerde be-
roepsbeoefenaar moet beheersen voor, is er
een dagelijkse of wekelijkse cyclus te on-
derkennen, of strekt de cyclus zich over een
langere termijn uit?

~ de volgorde in het produktieproces: is er
sprake van een noodzakelijke opeenvolging
in taken die viteindelijk tot het produkt moe-
ten leiden?

- de breedte van het takenpakket: komen

de taken die de volleerd beroepsbeoefenaar
moet beheersen in het (leer)bedrijf allemaal
voor, of is er sprake van bedrijfsspecialisa-
tie?

- mate van het afbreukrisico: in hoeverre zijn
er mogelijkheden tot oefenen en experimen-
teren zonder dat gemaakte fouten tot grote
(persoonlijke of materiéle) schade leiden?
Het is niet verwonderlijk dat in het geval

van de bestudeerde leerlingwezenopleidingen,
die vaak voor het grootste deel plaats vinden in
één concreet bedrijf, de afbakening en orde-
ning van modulen sterk leunen op de aard van
de beroepspraktijk. In die zin lijkt de sterke na-
druk op de aard van de beroepspraktijk binnen
een bedrijf ten koste te gaan van een meer leer-
psychologisch verantwoorde afbakening en or-
dening van modulen. Daarvoor is het wellicht
noodzakelijk de (leerlingwezen)opleiding in
meer bedrijven te laten plaatsvinden enfof va-
ker in gesimuleerde arbeidssituaties.

6.3 Didactische vormgeving

Een (formele) opleiding is een gestuurd en
daarmee gestructureerd leerproces. Dit leidt tot
vormgevingsvraagstukken die op het terrein
van de didactiek liggen. Welke werkvormen
moeten 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 betrekking
op 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 kan
het van belang zijn deze op te nemen hetzij
omdat het om een onderdeel gaat waaraan
de leerling bij uitstek zijn of haar vaardig-
heid zou kunnen oefenen, hetzij omdat zo
het inzicht in de ontwikkeling van het vak
vergroot wordt,

In het geval van de bouw bijvoorbeeld was

een discussie of het maken van een trap nog

wel thuis hoort in de opleiding aangezien dit
in de huidige beroepspraktijk niet meer
voorkomt. Voorstanders pleitten voor het
opnemen van dit ‘werkstuk’ aangezien zij
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deze oefening bij uitstek geschikt achten
voor 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 achterliggende
processen. In sommige gevallen kan het no-
dig zijn dat bepaalde ondersteunende inhou-
den moeten worden opgenomen om het in-
zicht te vergroten en de toepassing te
verbeteren.
Zo kent het ontwerp van de gemoduleerde
detailopleidingen een duidelijke plaats toe
aan ondersteunende inhouden (via de logi-
sche lijn).

¢ de inrichting van leersituaties: in het be-
roepsonderwijs zijn de leerplaatsen deels
gegeven (school en bedrijf); dit leidt soms
tot beperkingen in de wijze van ordening
van modulen (geen aaneengesloten periode
dezelfde handeling kunnen inoefenen); an-
dersom kunnen leersituaties worden ge-
creéerd die tevens een bepaalde ordening/
opbouw veronderstellen (oefenplaats, si-
mulatie). Voor het leerlingwezen is geble-
ken dat het werkend leren in een concreet
bedrijf een aantal voorwaarden stelt aan de
afbakening en ordening van modulen, met
name betreft het een zekere mate van vi-
sueel maken van een moduul in een concreet
bedrijf. 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. Leerpsychologische
principes hebben een veel minder grote rol ge-
speeld in de inhoudelijke structurering van de
gemoduleerde opleidingen. De nadruk ligt op
een opleidingstraject waarin leerlingen zich via
het leren opereren in een beperkt aantal ge-
richte taaksituaties (refererend aan de moduul-
afbakening) het (instrumenteel) vakmanschap
meester dienen te maken. Het ontwikkelen van
specialistisch handelen en doorgronden van
beroepsmatige problemen heeft met name bij
de technische opleidingen weinig aandacht ge-
kregen bij het curriculair ontwerp van de gemo-

duleerde opleidingen. Analoog aan de methode
die veelal gevolgd is bij het ontwikkelen van de
beroepsprofielen, die de basis vormden voor de
opleidingen, staan in het opleidingsconcept ta-
ken (het wat) meer centraal dan kwalificaties of
competenties (het hoe). Binnen het concept van
de verzorgende opleidingen en de detailoplei-
dingen is dit wat minder het geval. Didactische
principes tenslotte hebben veelal een margi-
nale rol gespeeld in de afbakening en ordening
van modulen.

Zoals in het begin van dit artikel werd ge-
steld speelt het flexibiliseringsvraagstuk een
belangrijke rol in de aanleiding tot het module-
ren van beroepsopleidingen. In de bestudeerde
gevallen hebben modulen veelal een vaste
plaats in het geheel gekregen. Tevens is er
sprake van een één-op-één relatie tussen mo-
duul en gemoduleerde opleiding; een moduul
maakt slechts deel uit van een bepaald modu-
lencluster c.q. opleiding. Dit betekent dat de in-
terne flexibiliteit van de opleidingen niet zo
groot is. Cursisten dienen de modulen in een
vaste volgorde te doorlopen. Differentiatie
naar kenmerken van individuele leerlingen kan
alleen vorm krijgen in de aanpak en leerweg
binnen een moduul en niet zozeer in het samen-
stellen van een op de cursist toegesneden pak-
ket modulen. Differentiatie en integratie van
leerwegen is maar beperkt mogelijk. Ook de
externe flexibiliteit (in de zin van het kunnen
inspelen op ontwikkelingen en veranderende
inzichten in de beroepspraktijk) van de bestu-
deerde gemoduleerde opleidingen lijkt wat
problematisch. Aan de ene kant is gedeeltelijke
herziening van de gemoduleerde opleidingen
door een moduul bijvoorbeeld te vervangen
nict zo makkelijk te realiseren vanwege de
strakke opbouw, samenhang en inkadering van
het gemoduleerde traject. Daarbij is het overi-
gens de vraag of veranderingen in de beroeps-
praktijk zo makkelijk te vangen zijn in enkel
aanpassing of vervanging van een moduul. Aan
de andere kant is de transferwaarde van de ge-
moduleerde opleiding en het moduul zelf niet
altijd zo groot. Door de concentratie op de ac-
tuele beroepspraktijk en het leren functioneren
binnen een aantal specifieke taaksituaties is het
toepassingsbereik van het geleerde wellicht
wat beperkt. Te meer daar het ontwikkelen van
achterliggend inzicht, specialistisch handelen,
ontwikkelen van het leervermogen en reflectie



op heteigen handelen in de afbakening en orde-
ning van de modulen weinig aandacht heeft ge-
kregen.

Flexibiliteit dient derhalve in de bestu-
deerde gevallen vooral door de opleiders inge-
bracht te worden, binnen modulen, tijdens het
leer- en instructieproces, op de leerplaats zelf.

Overigens past bij deze, enigszins negatief
geformuleerde, conclusies de kanttekening dat
voor veel leerlingwezenopleidingen dergelijke
vraagstukken over het curriculair construct van
de opleiding niet eerder zo expliciet werden ge-
steld. Het ontwerpen van een duidelijke struc-
tuur voor de leerlingwezenopleidingen waarin
het kwalificatievraagstuk, het leren op de
werkplek en op school en de verhouding tussen
theorie en praktijk geconcretiseerd dienden te
worden heeft door het ontwikkelen van een ge-
modulecrde opleiding in ieder geval een duide-
lijke impuls gekregen. Voorheen werd het
overgrote deel van de opleiding veelal overge-
laten aan de inventiviteit en de kundigheid van
de individuele praktijkopleider of leermeester.
De modulaire structuur biedt hun een houvast
waarbinnen ze hun activiteiten beter kunnen
organiseren en uitvoeren.

In het kader van het (nogmaals) herzien en
afstemmen van de gemoduleerde opleidingen
in het leerlingwezen en het moduleren van
mbo-opleidingen verdient het evenwel aanbe-
veling het curriculaire construct vanuit de be-
noemde drie invalshoeken (leerspsychologi-
sche, -bedrijfs-logische, didactische afba-
kening en ordening) te ontwikkelen en verhel-
deren.

Noten

1. Wanneer in het vervolg van dit artikel over het
(secundair) beroepsonderwijs wordt gesproken
betreft dit het mbo en het leerlingwezen; het Ibo
wordt buiten beschouwing gelaten.

2. Het betreft de eerste stap in de meest gehan-
teerde methode; dit is de methode ontwikkeld
en toegepast door het Pedagogisch Centrum Be-
roepsonderwijs Bedrijfsleven (PCBB, thans Cen-
trum voor de Innovatie van Beroepsonderwijs Be-
drijfsleven -CIBB-): de Mantelproject-procedure.
Ook het Ministerie van Onderwijs en Weten-
schappen stond een dergelijk startpunt voor {on-
dermeerin het licht van hetstreven naar een ver-

beterde aansluiting tussen opleiding en beroeps-
praktijk), blijkens de beleidsnotitie Beroepspro-
fiel- en leerplanontwikkeling Voortgezet Be-
roepsonderwijs (1986).

3. Desamenvoeging van deze twee landelijke struc-
turen voor het mbo en het leerlingwezen is ge-
start per 1 augustus 1993 (zie ook: Ministerie van
Onderwijs en Wetenschappen, 1991).
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Abstract

Modularisation in vocational education
and training: curricular issues

E. de Bruijn. Pedagogische Studién, 1995, 72, 64-76.

The article discusses the results of a study which ex-
plored modular training courses within the appren-
ticeship system on its curricular design. It focuses on
the identification of design issues which underlay
the construction of modular vocational training
courses. General questions of defining and structur-
ing self-containing units into a qualifying whole are
being specified for vacational education and train-
ing. In the case of vocational training courses the
structure of the modular curricula should have a
clear relation with the competencies of a qualified
professional in the field. At the same time modu-
larisation is meant to improve the transferability and
flexibility of vocational education and training. The
modular curricula of the investigated training
courses show modularisation is a translation process
which must be undertaken from three perspectives:
the dynamics of learning processes, the logic of the
occupational practice and teaching methodology.
Only then modularisation mightimprove the quality
of vocational training courses and in particular its
transferability and flexibility.



Boekbespreking

F. Goffree

Kleuterwiskunde

Wolters-Noordhoff by, Groningen 1993, 222 pagina’s
f 39,50 1SBN 90 013 4669 3

Op vergelijkbare wijze als sinds enkele Jjaren de
term ontluikende geletterdheid (emergent lite-
racy) wordt gebruikt, kan men op het gebied van
de wiskunde spreken van ontluikende gecijferd-
heid (emergent numeracy). Het nieuwe boek van
Goffree heet Kleuterwiskunde en met deze titel
is al aangegeven dat aandacht wordt besteed aan
de wijze waarop jonge kinderen hun eerste wis-
kundige ervaringen opdoen. Maar het boek bevat
meer, het is bedoeld voor aanstaande leraren en
dat betekent dat het ideeén en suggesties bevat
om de kleuters tijdens hun spontane speurtoch-
ten te stimuleren en te begeleiden.

Onder kleuterwiskunde worden activiteiten
begrepen die altijd passen in een groter geheel,
zoals een spel of een kringgesprek. “Voor geiso-
leerde werkjes met ontwikkelingsmateriaal is in
de kleuterwiskunde” nauwelijks plaats, zegt
Goffree (p.10). Hij formuleert cerst de algemene
doelen van kleuterwiskunde onder meer het ver-
werven van fundamentele wiskundige vaardig-
heden en het leren reflecteren op de ei gen
activiteit. Daarnaast onderscheidt hij de ‘ontwik-
kelings- en Icerbedoclingen’ van Janssen-Vos
(bijvoorbeeld het bevorderen van de zelfstandig-
heid) en de, in dit verband relevante, zes bronge-
bieden van de wiskunde van Bishop (zoals
meten, construeren en redencren).

Er wordt nauwkeurig aangegeven welke
vaardigheden en inzichten de studenten die met
dit boek gaan werken, zullen ontwikkelen. Daar-
toe behoren didactische vaardigheden (zoals het
ontwerpen van leeromgevingen) en theoretische
inzichten (zoals de paradi gma’s van de kleuter-
wiskunde). Bovendien wordt nog ‘een persoon-
lijke invulling’ van de stage gevraagd. Dat zal
van veel studenten wel extra inspanning vragen,
maar het gaat hier dan ook om de essentie van de
kleuterwiskunde: samenwerken met kinderen,
doen van onderzoek, registreren van ontwikke-
ling, schrijven van onderwijsverhalen.

Het is een origineel idee - geheel passend in
de opzet van dit boek, namelijk het stimuleren
van een zelfstandige studiehouding - de studen-
ten in de gelegenheid te stellen vooraf hun

kennis op verschillende gebieden te peilen. De
studenten wordt geadviseerd cerst zelfstandig de
opgaven 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 dit
genoemd en het gaat hier om modelvoorbeelden
van wiskundige activiteiten van hoge kwaliteit.
In dit verband worden de 6 brongebieden van
wiskundige activiteiten besproken, zoals de
Britse wiskundige Bishop die heeft onderschei-
den. Eén belangrijk gebied is het spel en Goffree
laat aan de hand van het oudste spel ter wereld,
‘Mancala’, zien hoe spelen een kwestie kan zijn
van aanvallen en verdedigen, van tellen en aftel-
len en van participeren en afwachten,

De auteur beschouwt leraren als ‘ontwerpers
van kleuterwiskunde’ en van de studenten als
tockomstige ontwerpers wordt daarom (terecht)
heel veel inzet en cigen activiteit gevraagd.

In het derde hoofdstuk wordt het profiel ge-
schetst van de *ideale’ kleuterleerkracht, Bij
monde van Aly, een ervaren leraar, komt het
beeld uit de verf van cen leraar die met de kin-
deren méédoet en die mééspeelt en die de kin-
deren tegelijkertijd ‘mentale ruimte’ biedt voor
eigen spontane activiteit. Dat is heel iets anders
dan kinderen voortdurend in hoeken aan hun lot
overlaten vanuit de theorie dat de kinderlijke
ontwikkeling zich in hoofdzaak van ‘binnen vit’
zou voltrekken. De leraar is de ‘reflective practi-
tioner’ (naar Schén) die ruimte aan kinderen laat
en tegelijkertijd de wiskundige ontwikkeling sti-
muleert. Om dit te kunnen realiseren, worden er
drie invalshoeken gegeven: 1. aangrijpen van
spontane situaties; 2. het scheppen van pro-
bleemsituaties; 3. het plannen langs doorgaande
lijnen. De talrijke aanwijzingen voor het organi-
seren van leersituaties, voor het inspelen op de
spontane activiteit van kinderen en voor het uit-
leggen zijn steeds als suggesties, als heuristicken
bedoeld en nooit als voorschriften uit een didac-
tisch kookboek.

In het vierde hoofdstuk staat een kembegrip
uit Goffree's werk centraal nameli jk leeromge-
ving. “De school is bedoeld als leeromgeving”,
soms echter is de school te veel onderwi jsplaats
“om door de leerling als leeromgevin g ervaren te
worden” (p.140). Het idee leeromgeving werd
teruggevonden in vier theoretische oriéntaties en
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deze oriéntaties worden in verband gebracht met
de domeinspecifieke theorie van het
rekenwiskunde-onderwijs. De eerste is die van
het ervaringsgerichte onderwijs en in deze theo-
rie wordt sterk voor kindvolgend onderwijs ge-
pleit. De tweede wordt situatiegeoriénteerd
onderwijs genoemd en daarmee is bedoeld dat
kleuters de volwassenwereld zouden moeten
maar ook kunnen ontdekken (denk aan wonen,
beroepen, kleding). Ten derde is er het idee van
ontwikkelend onderwijs dat geinspireerd is door
de cultuurhistorische theorie. Eigen activiteit en
vooral interactie zijn hier richtinggevende be-
grippen. In de vierde richting, basisontwikkeling
genoemd, worden bruikbare (niet strijdige) ele-
menten uit de voorgaande drie oriéntaties ver-
enigd. Het is hier de vraag of de voorstanders
van ervaringsgericht onderwijs hun kindvol-
gende theorie zélf wel verenigbaar achten met de
ideeén van interactief onderwijs en of die ideeén
elkaar inderdaad niet uitsluiten (ook Goffree
twijfelt hier, zie p.205). Hoe het ook zij, er kan
wel telkens een verbinding worden gelegd met
het begrip leeromgeving. Sleutelwoorden zijn in
dit verband: activiteit, rijke omgeving en interac-
tie. De theorie van het realistische rekenwis-
kunde onderwijs speelt daarbij steeds een
integrerende rol. Aan het idee van leeromgeving
wordt ook nog praktische uitwerking gegeven en
de student wordt opgeroepen leeromgevingen te
ontwerpen waarbij de eigen situatie steeds opti-
maal wordt benut.

Het boek wordt besloten met een serie ‘prak-
tijkverkenningen’, met de opwekking cen eigen
mathematisch-didactisch werkstuk te maken en
het eindigt tot slot met een ‘zelftoets’ met
kennis-, inzicht-, toepassingsvragen en vragen
naar theoretisch reflecties.

Kleuterwiskunde is een boek waarin de kleu-
ters, de studenten en de leraren ten volle serieus
worden genomen. Het getuigt van een uitgespro-
ken visie op wiskunde, op wiskundeonderwijs,
op kleuters en vooral ook op de opleiding van
aanstaande leraren. Die visie - die ik als con-
structivistisch zou willen typeren - wordt niet in
uitvoerige beschouwingen geétaleerd, maar
klinkt voortdurend door in de voorbeelden, de
anecdotes, de dialoogjes, de observaties en de
vele 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 theorieén,
boekenwijsheid en tentamenstof. De stof komt
vooral tot leven door de wijze waarop de theorie
voortdurend met de praktijk wordt verbonden en
dat steeds op basis van veel zelfwerkzaamheid
van de studenten die keer op keer opgeroepen
worden hun eigen ideeén te genereren en zelf
initiatieven te nemen. Een verfrissende aanpak,
al moet de ‘zwakkere’ student waarschijnlijk
waakzaam blijven om het spoor niet bijster te ra-
ken. In dit geval is er echter altijd nog de docent
als vraagbaak.

Goffree heeft met dit boek de onvruchtbare,
in discussies bijna onvermijdelijke steeds opdui-
kende tegenstelling overstegen tussen de visie
dat het kind zich in hoofdzaak van binnenuit
spontaan ontwikkelt versus de stclling dat kleu-
ters programmatisch voorbereid moeten worden
op het onderwijs in groep 3. Vanuit een realisti-
sche visie op reken/wiskunde-onderwijs laat
Goffree zien dat dit debat kan worden beéindigd
en de strijdbijl voorgoed mag worden begraven.

J.M.C. Nelissen



Mededelingen
Landelijke Dag
Studievaardigheden

Op 7 april 1995 wordt te Utrecht de 15e Lande-
lijke Dag Studievaardigheden gehouden. Het
thema van deze dag die georganiseerd wordt
door het Instituut voor Lerarenopleiding, Onder-
wijsontwikkeling en Studievaardigheden
(IVLOS) van de Universiteit Utrecht, is ‘Studen-
ten Aanpakken Leren’.

Voor nadere inlichtingen: Secretariaat
LDS"95, FBU-congresbureau/Universiteit
Utrecht, Heidelberglaan 8, 3584 CS Utrecht, tel.:
030 532728; fax: 030 533667.

Behandeling Faalangst binnen
het 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 Zevende
Pedagogendag gehouden. Het thema luidt: Kind en
cultuur in opvoeding en onderwijs. Op deze dag
presenteren pedagogen uit Nederland en Belgié hun
onderzoek 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 Association
for Mental Health in Mental
Retardation

Het eerste congres van de onlangs opgerichte
‘European Association for Mental Health in
Mental Retardation’, een internationale vereni-

ging van professionals die werken in de zorg
voor verstandelijk gehandicapten enfof geeste-

lijke gezondheidszorg, zal plaatsvinden in Am-
sterdam van 13 t/m 16 september 1995,

De congresbrochure is verkrijgbaar bij het
Congressecretariaat, PAO, Postbus 325, 2300
AH Leiden, tel.: 071 143142; fax: 071 140145.
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Nedetlandsche Rijksopvoedingsgestichten, erva-
ringen en aanteekeningen van G. in der Maiir,
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Onderwijs in begrijpend lezen

C.A.lL Aarnoutse en A.C.E. M. Weterings

Samenvatting

In dit onderzoek gaan we na a) welke activitei-
ten leerlingen en leerkrachten van groep 7 van
de basisschool uitvoeren tijdens lessen in begrij-
pend lezen en hoeveel tijd die activiteiten in
beslag nemen, b) welke verschillen er bestaan
tussen goed, gemiddeld en zwak begrijpende
lezers wat betreft de tijd die ze aan verschil-
lende activiteiten besteden en ¢) welke relatieer
bestaat tussen de taakgerichte leertijd van de
leerlingen en hun leesprestaties. Drie groepen
van 35 leerlingen werden geselecteerd uit 18 ba-
sisscholen. Het observatie-instrument bestond
uit drie categorieén: de activiteiten van de leer-
lingen, de setting en de activiteiten van de leer-
kracht. Uit het onderzoek blijkt dat leerlingen
nauwelijks onderwijs krijgen in leesstrategieén.
Wat betreft de setting wordt duidelijk dat er
voornamelijk klassikaal onderwijs wordt gege-
ven in begrijpend lezen. Ten slotte blijkt dat de
taakgerichte leertijd geen goede indicator is
voor effectief leesonderwijs.

1 Inleiding

Om een bijdrage te kunnen leveren aan de ver-
betering van het onderwijs in begrijpend lezen
moeten 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 handelingen
voeren leerkrachten en leerlingen uit tijdens
lessen in begrijpend lezen? Belangrijke vragen
in verband met het leesproces zijn: Welke cog-
nitieve en affectieve gedragingen verrichten
leerlingen als ze een tekst lezen? Hoe maken
kinderen zich bepaalde leesvaardigheden of
-strategieén 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 lessen

in begrijpend lezen en hoeveel tijd ze hieraan
besteden. Om praktische redenen beperken we
ons tot jaargroep 7 van het basisonderwijs. In
deze groep wordt op vrijwel elke basisschool
onderwijs in begrijpend lezen gegeven.

De laatste vijftien jaar is vrij veel onderzoek
gedaan naar de praktijk van het begrijpend
leesonderwijs en naar de methoden of curricula
die hierbij gebruikt worden (vgl. Durkin,
1978-1979; Duffy & McIntyre, 1982; Mason &
Osborn, 1982; Pearson & Gallagher, 1983;
Duffy, 1983; Weterings & Aarnoutse, 1986;
Veenman, Lem, Voeten, Winkelmolen & Las-
sche, 1986; Durkin, 1981, 1983; Beck,
McKeown, McCaslin & Burkes, 1979). Indeze
paragraaf beperken we ons tot de onderzoeken
van Durkin (1978-1979), Weterings en Aar-
noutse (1986) en Veenman et al. (1986). Deze
onderzoeken zijn namelijk rechtstreeks van be-
tekenis geweest voor de vraagstellingen en de
opzet van het onderzoek. Terwijl in de onder-
zoekslijn van Durkin de inhoud van het leeson-
derwijs centraal staat, is het onderzoek van
Veenman c.s. vooral gericht op de daadwerke-
lijk bestede leertijd van de leerlingen en de
daadwerkelijk bestede onderwijstijd van de
leerkrachten.

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: “Teacher
doesfsays something to help children under-
stand or work out the meaning of more than a
single, isolated word” (p. 488). Het onderzoek
omvatte drie deelstudies met de, volgende
vraagstellingen: a) Wordt er in leerjaar 6 (grade
4) instructie in begrijpend lezen gegeven
(N=24 klassen)?, b) Zijn er verschillen tussen
scholen en tussen leerjaren wat betreft de tijd
die besteed wordt aan instructie in begrijpend
lezen? (N=3 scholen, leerjaar 5-8), c) Hoe vindt
de besteding van de leertijd tijdens lessen in be-
grijpend lezen plaats, gezien vanuit individuele
leerlingen? (N=3 leerlingen, leerjaar 5, 7 en 8).



Met behulp van een groot aantal observatieca-
tegorie€n (45 voor de leerkrachtactiviteiten en
47 voor de leerlinggedragingen) werden naast
lessen in begrijpend lezen ook lessen in zaak-
vakken geobserveerd. De totale observatietijd
bedroeg 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 begrijpend
lezen. Qok andere vormen van instructie, zoals
instructie 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 in
dit verband dat de leraar luisterde naar de ant-
woorden van de leerlingen op vragen bij een
tekst en hierop met goed of fout reageerde.
Non-instructieve activiteiten zoals straffen van
leerlingen of corrigeren van bijvoorbeeld re-
kenwerk tijdens de leesles kostten 10.7% van
de tijd. Uit het onderzoek bleek verder dat de
overgangsactiviteiten die noodzakelijk waren
om van de ene activiteit over te schakelen naar
cen volgende activiteit - zoals het uitdelen van
schriften - in totaal 10.5% van de tijd in beslag
namen. De leerkrachten besteedden 9.8% van
de tijd aan het luisteren naar leesbeurten, ter-
wijl ze de leerlingen gedurende 5.5% van de
tijd hielpen bij het maken van opdrachten voor
begrijpend lezen. Tussen de verschillende
scholen en leerjaren (deelstudie b) vond Durkin
Eeen significante verschillen. Uit de observa-
ties van de leerlingen (deelstudic c) bleek, dat
zij de meeste tijd besteedden aan het luisteren
Naar non-instructies en aan het schriftelijk
beantwoorden van vragen, die al of niet betrek-
king hadden op begrijpend lezen of studievaar-
digheden. Op basis van deze deelstudies kwam
Durkin tot de conclusie dat de gegevens “...
portray teachers as being ‘mentioners’, assign-
ment givers and checkers, and interrogators.
They further show, that mentioning and assign-
ment giving and checking are characteristic
Wwhether the concern is for comprehension or
something else” (p. 523).

In navolging van Durkin gingen Weterings
en Aamoutse (1986) in Nederland na welke ac-
tiviteiten leerkrachten van groep 6 uvitvoerden
tijdens lessen in begrijpend lezen en hoeveel
tijd ze hieraan besteedden. Bovendien onder-

zochten ze hoeveel tijd instructie in begri jpend
lezen, dat wil zeggen systematische hulp bij de
oplossing van problemen op woord-, zins- en
tekstniveau, in beslag nam. Om de verschil-
lende leerkrachtactiviteiten te kunnen observe-
ren en coderen, werd gebruik gemaakt van
Durkins (1978-1979) observatiesysteem. De
categorieén van dit systeem werden beproefd
en aangepast aan de Nederlandse onderwijssi-
tuatie. Het uiteindelijke categorieénsysteem
bestond uit 35 observatiecategorieén. Aan het
onderzoek 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 ‘event
sampling’-procedure gevolgd. Deze procedure
houdt in dat een activiteit pas wordt geregi-
streerd op het moment waarop deze eindigt en
overgaat in een nieuwe activiteit, De duur van
een activiteit bepaalt met andere woorden het
moment van codering.

Uit het onderzoek bleek dat de 12 leerkrach-
ten 0.6% van de tijd besteedden aan instructie
inbegrijpend lezen. Ook andere vormen van in-
structie, zoals instructie voor de uitvoering van
opdrachten (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 leerlingen in be-
slag. Non-instructieve activiteiten kostten
17.6% van de tijd. De leerkrachten waren met
andere woorden bijna 1/5 deel van de geobser-
veerde tijd niet bij de les betrokken. Uit het on-
derzock bleek verder dat de leerkrachten
12.1% van de tijd besteedden aan het helpen
van leerlingen bij opdrachten voor begrijpend
lezen. Het ging hierbij voornamelijk om ver-
wijzen naar het tekstgedeelte waar een ant-
woord op cen vraag stond, het stellen van in-
houdelijke vragen en het uitleggen wat met een
bepaalde vraag bedoeld wordt. Deze hulp, die
zowel klassikaal als individueel gegeven werd,
was tekstgebonden: het moest leiden tot de
Juiste antwoorden op de schriftelijke opdrach-
ten. Van (individuele) instructie in begrijpend
lezen was met andere woorden geen sprake.
Het luisteren naar leesbeurten nam 9.1% van de
tijd in beslag, terwijl het controleren van de op-
drachten van de leerlingen en de overgangsac-
tiviteiten respectievelijk 7.9% en 5.8% van de
tijd kostten. Vergelijking van deze percentages
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met die uit het onderzoek wvan Durkin
(1978-1979) laat opvallende overeenkomsten
naast enkele duidelijke verschillen zien. Zo be-
steedden de Nederlandse leerkrachten in ver-
gelijking met hun Amerikaanse collega’s nog
meer tijd aan het beoordelen van het begrijpend
lezen en waren zij nog vaker niet bij de les be-
trokken.

Het onderzoek van Veenman, Lemn, Voeten,
Winkelmolen en Lassche (1986) moet binnen
de onderzoekslijn van de effectieve instructie
worden geplaatst (Carroll, 1963; Fisher & Ber-
liner, 1980; Gambrell, 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 de
taakgerichte leertijd (time on task) van de leer-
lingen. Onder taakgerichte leertijd wordt de
tijd verstaan die leerlingen daadwerkelijk aan
de opgedragen taken besteden. Het is de tijd
waarin leerlingen met aandacht leeractiviteiten
of leertaken uitvoeren. De taakgerichte leertijd
wordt in deze onderzoekstraditie als een be-
langrijke indicator voor effectief onderwijs ge-
zien. Volgens veel onderzoekers bestaat er een
duidelijk verband tussen de taakgerichte leer-
tijd en de leerprestaties van de leerlingen. In het
onderzoek van Veenman c.s. (1986) stond de
vraag centraal hoe leerlingen en leerkrachten in
combinatieklassen (jaargroep 5-6) en in enkel-
voudige klassen (jaargroep 5 of 6) hun leer- en
onderwijstijd tijdens leestaal- en rekenlessen
besteedden. Het observatie-instrument bestond
uit 42 categorieén die over de volgende rubrie-
ken waren verdeeld: curriculum (de inhoud van
de leestaal- en rekenlessen), de setting (de
groepssamenstelling waarin de activiteiten
plaatsvinden), 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 180
leestaallessen 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 gedrag
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 dezelfde
leerlingen met een goed, gemiddeld en laag

prestatieniveau op het gebied van lezen en taal.

Wat betreft de resultaten van dit onderzoek
beperken we ons tot wat Veenman c.s. (1986)
vonden in de leestaallessen van de enkelvoudi-
ge klassen van jaargroep 6. Uit het onderzoek
bleek dat de leerlingen gedurende 59.1% van
detijd klassikaal onderwijs kregen. Het werken
in subgroepen kwam in 5.9% van de observa-
tietijd voor. De gemiddelde taakgerichte leer-
tijd van de leerlingen bedroeg 78.2% van de
tijd. 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 bezig
waren dan de leerlingen met een laag leestaal-
niveau: de taakgerichte leertijd bedroeg 75%
voor de hoogste prestatiegroep en 72% voor de
laagste prestatiegroep.( Deze laatste percen-
tages hebben betrekking op de leerlingen van
de enkelvoudige klassen en combinatieklassen
samen.) Uit het onderzoek bleek verder dat de
leerkrachten van groep 6 de meeste tijd be-
steedden aan inhoudelijke activiteiten: 49.8%
van de tijd aan het presenteren van leerstof en
16.8% aan individuele hulp. Wat betreft de pro-
cedurele activiteiten besteedden de leerkrach-
ten 11.3% aan management, 9% aan supervisie
en 0.8% aan orde. Aan eigen werkzaamheden
werd intotaal 12.5% van de tijd besteed. Tegen
de verwachting in vonden Veenman c.s. geen
duidelijke samenhang tussen de taakgerichte
leertijd van de leerlingen en hun leerprestaties.
Veenman et al. (1986) concluderen dan ook
“dat de taakgerichte leertijd een noodzakelijke
maar niet voldoende voorwaarde is voor het be-
halen van goede leerprestaties™ (p.55).

In vergelijking met het onderzoek van
Durkin (1978-1979) en van Weterings en Aar-
noutse (1986) bevat het observatie-onderzoek
van Veenman et al. (1986) een aantal sterke
punten. Zo werden in dit onderzoek tegelijker-
tijd de activiteiten van de leerkrachten en de
leerlingen geobserveerd. Bovendien werd on-
derscheid gemaakt tussen leerlingen met een
goed, 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 geavanceerde
observatiemethode gehanteerd. Een minder
sterk punt in het onderzoek van Veenman c.s.



was de beperkte belangstelling voor de leerin-

houden of leertaken. Hun categorie€nsysteem

was meer op de vormgeving van het leestaalon-
derwijs gericht dan op de inhoud.

De noodzaak om meer zicht te krijgen op
cen van de belangrijkste en wellicht ook een
van de zwakst ontwikkelde leergebieden van
de basisschool i.c. het onderwijs in begrijpend
lezen was voor ons de reden om een tweede
observatie-onderzoek uit te voeren. Daarbij
speelden de bovengenoemde punten uiteraard
een belangrijke rol. Ons onderzoek bevat de
volgende drie vraagstellingen:

1. Welke activiteiten verrichten leerlingen en
leerkrachten van groep 7 tijdens lessen in
begrijpend lezen en hoeveel tijd nemen deze
activiteiten in beslag?

2. Bestaan er verschillen tussen goed, gemid-
deld en zwak begrijpende lezers wat betreft
detijd die ze aan bepaalde activiteiten beste-
den?

3. Welke relatic 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 drie
groepen van ongeveer 35 leerlingen nodig, af-
komstig uit een aselecte steekproef van + 25
‘normale’ basisscholen. Deze scholen dienden
in en rondom Nijmegen te liggen met ecn straal
vanmaximaal 15 km. Omdat observatie-onder-
zock zeer arbeidsintensief en duur is, moest het
aantal leerlingen per groep beperkt blijven tot
35 en kon het gebied waaruit de scholen ge-
selecteerd werden niet groter zijn.

De selectie van de scholen verliep als vol gt.
Eerst werd het selectiegebied in vier sectoren
verdeeld. Vervolgens werden de namen en
adressen van alle basisscholen in de betref-
fende sectoren geinventariseerd. Daarna wer-
den binnen elke sector de scholen volgens de
loterij-trekkingsmethode in volgorde van se-
lectie geplaatst. Uit elke sector werden de eer-
Ste zeven of veertien scholen (voor de sector
Nijmegen) aangeschreven met het verzoek aan
het onderzock 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 onderzock
deel te nemen. In totaal waren 21 scholen be-
reid mee te doen. Het totale aantal leerlingen
was 602; het aantal groepen 7 (klassen) be-
droeg 26.

Voor de selectie van de goed, gemiddeld en
zwak 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 het
Cito (1981), de Synoniementest van Aarnoutse
(1987) en de Hoofdgedachtetest van Aamoutse
(1984). De toets Begrijpend lezen M5, bestemd
voor het midden van groep 7, meet het begrij-
pend lezen in het algemeen. Deze toets bestaat
uit 25 items bij enkele informatieve en verha-
lende teksten. De Synoniementest beoogt het
begrijpen van de betekenis van geschreven
woorden te meten, Deze toets bestaat uit 30
items. Bij elk item moeten de leerlingen uit vier
woorden dat woord kiezen dat het beste over-
eenkomt met de betekenis van het aangeboden
woord. De Hoofdgedachtetest meet een be-
paald aspect van begrijpend lezen, namelijk het
afleiden van de hoofdgedachte uit een informa-
tieve tekst. Deze toets bestaat uit twee parallel-
vormen met elk 29 items. In het onderzock
werd 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 van
de normgroepen lict zien dat de gemiddelde
scores van de leerlingen van onze steckproef
hoger lagen; vergelijking van de standaardde-
viaties maakte duidelijk dat de eigen steekproef
ook homogener was. Naast scores van de leer-
lingen werd met behulp van een vijf-punts-
schaal ook het oordeel van de leerkrachten over
de taal- en leesvaardigheid van de leerlingen
geinventariseerd,

Wat betreft de selectie van de drie groepen
leerlingen werd de volgende procedure ge-
volgd. In de eerste plaats werden allochtone
kinderen buiten de selectie gehouden. Hierdoor
werd voorkomen dat er leerlingen aan het on-
derzoek zouden meedoen die om een reden, na-
melijk gebrekkige taalvaardigheid in het Ne-
derlands, zwak zijn in begrijpend lezen.
Vervolgens werden de ruwe scores van de
overgebleven leerlingen (N=554) op de drie
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toetsen omgezet in z-scores en gesommeerd.
Leerlingen met een gesommeerde z-score van
-9.36 tot -3.36 werden (voorlopig) tot de groep
zwak begrijpende lezers (N=58) gerekend.
Leerlingen met een gesommeerde z-score van
-.16 tot .57 behoorden (voorlopig) tot de groep
gemiddeld begrijpende lezers (N=60), terwijl
leerlingen met een gesommeerde z-score van
3.22 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 gesommeerde
z-scores nog drie criteria gehanteerd. In de eer-
ste plaats de consistentie tussen de ruwe scores
op de drie afzonderlijke toetsen én het oordeel
van de leerkracht over het begrijpend lezen van
de leerlingen. Leerlingen met een duidelijk
verschil tussen de scores op de drie toetsen én
het oordeel van de leerkracht werden niet
meegenomen. Ook leerlingen met een vrij in-
consistent beeld wat betreft de ruwe scores op
de drie toetsen werden voor verdere deelname
uitgesloten. In de derde plaats kwamen alleen
die groepen (klassen) 7 voor selectie in aan-
merking waarin minstens twee typen lezers
voorkwamen. Dit betekende dat groepen (klas-
sen) met bijvoorbeeld uitsluitend zwak begrij-
pende lezers buiten de selectie werden gehou-
den. Door dit meer praktisch gericht criterium
vielen vier groepen van drie verschillende ba-
sisscholen af. Uiteindelijk werden er 35 goed
begrijpende lezers, 36 gemiddeld begrijpende
lezers en 36 zwak begrijpende lezers voor het
observatie-onderzock geselecteerd. Deze leer-
lingen waren verspreid over 18 scholen met in
totaal 22 groepen (klassen).

In Tabel 1 worden de belangrijkste gege-
vens van de drie groepen leerlingen op de drie
toetsen weergegeven. Vergelijking van de ge-
gevens uit deze tabel laat zien dat er duidelijke

verschillen tussen de drie groepen lezers be-
staan.

2.2 Observatieplan

Om na te gaan welke activiteiten leerlingen en
leerkrachten verrichten en hoeveel tijd ze aan
deze activiteiten besteden, werd al in een vroeg
stadium besloten om in iedere les begrijpend
lezen op drie aspecten te letten, namelijk de ac-
tiviteiten van de leerling, de activiteiten van de
leerkracht en de setting. De setting heeft be-
trekking op de samenstelling van de groep
waarin de activiteiten van de leerling plaatsvin-
den (individueel-subgroep-klassikaal). Voor
elk van deze drie aspecten hebben we observa-
tiecategorieén ontwikkeld (zie par. 2.3).

Het plan was om in elke groep vijf lessen in
begrijpend lezen te observeren. Hiervan kwa-
men de gegevens van de laatste vier lessen voor
analyse in aanmerking. De observatiegegevens
van de eerste les werden niet meegenomen,
omdat die waarschijnlijk niet voldoende valide
en betrouwbaar zouden zijn. Zowel de leer-
kracht en de leerlingen als de observatoren
moeten namelijk in het begin aan elkaars aan-
wezigheid wennen. Tijdens de in totaal 110 les-
sen die werden geobserveerd (22 groepen x 5
lessen), zouden steeds twee observatoren aan-
wezig zijn. Beiden observeerden tegelijkertijd.
Per les observeerde iedere observator drie leer-
lingen én de leerkracht. Van elke groep of klas
werden maximaal zes leerlingen geobserveerd.
In dat geval had iedere observator zijn ‘eigen’
drie leerlingen. Uit de selectie van de leerlin-
gen bleek dat het aantal van zes niet altijd werd
gehaald. In sommige groepen kwamen vijf,
vier en soms slechts drie leerlingen voor obser-
vatie in aanmerking. Ook in die groepen waar
minder dan zes leerlingen waren geselecteerd,
kon iedere observator toch steeds drie leerlin-

Tabel 1
Belangrijkste gegevens van de drie groepen lezers op drie toetsen "
goed begrijpende gemiddeld zwak begrijpende
lezers (N=35) begrijpende lezers (N=36)

lezers (N=36)

X P s X p s X p s
Begrijpend lezen 236 .90 1.04 184 .74 2.09 119 48 289
Synoniementest 271 .90 191 185 .62 261 11.7 39 287
Hoofdgedachtetest 271 91 158 226 .78 3.90 11.6 .40 379




gen observeren. Dit betekende dat beide obser-
vatoren minimaal één (bij vijf leerlingen) en
maximaal drie dezelfde leerlingen (bij drie
leerlingen) op het zelfde moment zouden ob-
serveren. Voor deze aanpak werd gekozen om
de manier van observeren voor de twee obser-
vatoren zoveel mogelijk gelijk te houden. Dat
wil zeggen dat beiden continu - zonder pau-
zes - observeerden. Met behulp van de zoge-
naamde ‘dubbele’ observatiegegevens kon bo-
vendien op ieder willekeurig moment van het
onderzoek de interrater-betrouwbaarheid wor-
den vastgesteld.

Bij het observeren maken we gebruik van
een specifieke vorm van ‘time sampling’, na-
melijk de ‘predominant activity sampling’-
procedure. Deze procedure werkt met vaste
tijdseenheden 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 onderzock hebben we gekozen voor
een observaticperiode van 20 seconden,
waarmna in 10 seconden de waargenomen activi-
teiten worden geregistreerd. Bij deze proce-
dure werd de discontinue vorm toegepast, wat
betekent dat eerst leerling 1, de leerkracht en de
setting werden geobserveerd, vervolgens leer-
ling 2, de leerkracht en de setting en tot slot
leerling 3, de leerkracht en de setting. Op dat
moment was één observatiecyclus afgerond en
ging de observator weer terug naar leerling 1,
de leerkracht en de setting. Omdat het observe-
ren 20 seconden en het coderen 10 seconden in
beslag nam, duurde iedere observatiecyclus an-
derhalve minuut. Tijdens zo'n cyclus werd de
leerkracht driemaal en elke leerling met de bij-
behorende setting éénmaal geobserveerd en
gecodeerd.

Uit het bovenstaande blijkt dat een leerling
elke anderhalve minuut 20 seconden werd
geobserveerd. Het gedrag dat werd geregi-
streerd, kon worden toegeschreven aan de an-
derhalve minuut waaruit het observatiemo-
Mment was ‘gesampled’. Met deze procedure
kon een zogenaamde ‘sampling error’ ont-
Staan. Deze *sampling error’ wordt echter klein
als een groot aantal momenten wordt geobser-
veerd en geregistreerd. De leerkrachten die aan
dit observatie-onderzoek deelnamen, werd
daarom gevraagd om steeds minimaal 40 minu-
ten les te geven in begrijpend lezen. In een les

van 40 minuten kwamen per observator ruim
26 observatiecycli van anderhalve minuut
voor. Dit betekende dat iedere leerling 26 keer
en de leerkracht 80 keer werd geobserveerd.

De volgorde waarin we de leerlingen obser-
veerden, werd per les vastgesteld. Bi j iedere les
werd een andere volgorde aangehouden. Bij
het bepalen van deze volgorde werd gepro-
beerd zoveel mogelijk te variéren wat betreft
het begrijpend leesniveau van de leerlingen.
Tijdens een les observeerde een observator dus
nooit één type lezer, maar richtte hij zich wisse-
lend op verschillende typen. Gedurende de vijf
lessen die in elke school werden geobserveerd,
probeerden we ook bij de observatoren voor af-
wisseling te zorgen, zodat de leerlingen niet
steeds door dezelfde observator werden geob-
serveerd,

2.3 Observatiesysteem

In een vitgebreid vooronderzock hebben we
(Weterings & Aamoutse, 1988) een observa-
tie-instrument ontwikkeld en uitgeprobeerd,
waarbij onder andere gebruik is gemaakt van
het observatiesysteem van Durkin (1978- 1979)
en van Veenman et al. (1986). In dit instrument
onderscheiden we dric aspecten: de activiteiten
van de leerling, de activiteiten van de leer-
kracht en de setting. Bij elk aspect maken we
onderscheid tussen twee of drie hoofdcatego-
rieén, die in verschillende categoricén worden
onderverdeeld. In totaal omvat het observatie-
instrument 28 categorieén (zic Tabel 2). Zoals
uit Tabel 2 blijkt, worden voor de observatie
van de inhoudelijke activiteiten van de leerlin-
gen meer categorieén onderscheiden dan voor
de inhoudelijke activiteiten van de leerkracht.
Voor deze asymmetrie in het observatiesys-
teem is bewust gekozen. Omdat het gedra g van
de leerkracht al eerder uitgebreid was onder-
zocht (Weterings & Aamoutse, 1986), waren
we in dit onderzoek voomnamelijk geinteres-
seerd in de activiteiten van de leerlingen tijdens
lessen in begrijpend lezen, De categorieén voor
leerkrachtactiviteiten zijn vooral meegenomen
om na te kunnen gaan met welke activiteit een
leerling bezig zou moeten zijn als hij niet met
een opgedragen taak bezig is. De categorieén
binnen elk van de drie genoemde aspecten slui-
ten elkaar uit. Dit betekent dat per aspect
slechts in één van de onderscheiden categorie-
en kon worden gecodeerd. In het vervolg geven
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Tabel 2

Categorieén voor de abservatie van lessen in begrijpend lezen en beoorde!aarsovereenstemmmg per aspect

en per categorie

obs.1en obs.1en
obs. 2 obs. 3
ACTIVITEITEN VAN DE LEERLING .91 .93
A. Inhoudelijk taakgericht
1. Leest hardop of volgt een leesbeurt. .95 -
2. Leeststil .97 99
3. Krijgt klassikaal onderwijs 95 91
4. Krijgt klassikale instructie in vaardigheden . -~
5. Verwerkt tekstopdrachten in subgroep - -
6. Pastinstructie in vaardigheden toe in subgroep - -
7. Verwerkt tekstopdrachten individueel .95 .98
8. Pastinstructie in vaardigheden individueel toe 1.00 -
9. Wordt beoordeeld tijdens de klassikale bespreking .B6 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. Isklaar 1.00 .93
14. Is niet met de opgedragen taak bezig .76 .85
15. De hele klas is niet met 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 e
20. Verwerkt de leerstof individueel 1.00 1.00
ACTIVITEITEN VAN DE LEERKRACHT .97 .97
A. Inhoudelijk
21. Geeft klassikaal onderwijs .99 .98
22, Geeftleesbeurten .99 -
23. Geeft groepshulp .98 -
24. Geeftindividuele hulp 92 .93
25. Geeft klassikale bespreking .99 1.00
B. Procedureel
26. Is bezig met management .96 .97
27. Geeftsupervisie 95 .93
C. Geen lesbetrokkenheid !
28. Is niet bij de les betrokken .96 97

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 het
onderzoeksrapport (Aamoutse’ & Weterings,
1991).

Het aspect ACTIVITEITEN VAN DE
LEERLING heeft betrekking op het al of niet
actief bezig zijn met een opgedragen taak door
een leerling, Wat dit aspect betreft onderschei-
den we drie hoofdcategorieén, namelijk inhou-
delijk taakgericht, niet-inhoudelijk taakgericht

en niet-taakgericht. Van inhoudelijk taakge-
richt gedrag is sprake als een geobserveerde
leerling met aandacht bezig is met eén bepaalde
op leren gerichte taak. De tijd die op die manier
aan een opgedragen leertaak wordt besteed,
wordt taakgerichte leertijd genoemd. Met be-
hulp van de 10 categorieén waarin deze hoofd-
categorie is verdeeld, kan worden bepaald met
welke inhoudelijke activiteiten de geobser-
veerde leerling daadwerkelijk bezig is. De ca-
tegorieén geven met andere woorden aan hoe
de taakgerichte leertijd tijdens de lessen in be-



grijpend lezen wordt gebruikt. Op categorie 3
en 4 gaan we hier kort in. In categorie 3 ‘Krijgt
klassikaal onderwijs’ wordt gecodeerd als de
geobserveerde leerling luistert naar de leer-
kracht die aan de hele groep onderwijs geeft in
inhoudelijke zaken. De term onderwijs dient
hierbij ruim te worden opgevat. Hij omvat acti-
viteiten als het geven van achtergrondinforma-
tie bij een tekst, het leiden van een discussie of
klassegesprek, het geven van taken of opdrach-
ten, het geven van de betekenis van woorden en
uitdrukkingen enzovoort. Van belang bij het
coderen in deze categorie is dat het onderwijs
wordt gegeven voordat opdrachten schriftelijk
worden verwerkt (categoric 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-
tiein vaardigheden’® geldt dat de leerkracht zich
richt tot de hele groep en dat de instructic of uit-
leg wordt gegeven voor de schriftelijke toepas-
sing ervan (categorie 6 of 8). In categorie 4
wordt gecodeerd als de geobserveerde leerling
luistert naar de leerkracht die instructie geeftin
vaardigheden of strategieén die nodig zijn om
teksten aan te pakken en te begrijpen. Het gaat
hierbij om het systematisch, dat wil zeggen
volgens een bepaald systeem, ontwikkelen van
deze strategieén. Zo kan de leerkracht de leer-
lingen bijvoorbeeld helpen bij het leren vinden
van de hoofdgedachte, of kan hij uitleg geven
over oorzaak-gevolg relaties. Ook kan hij de
leerlingen laten zien hoe ze een samenvatting
kunnen maken of een woordenboek moeten ge-
bruiken. Zoals uit deze voorbeelden blijkt,
wordt de term instructie - in tegenstelling tot
de term onderwijs - hier in enge zin geformu-
leerd, namelijk het geven van daadwerkelijke
hulp of vitleg in begrijpend lezen. Dit onder-
scheid tussen deze twee begrippen is van be-
lang, omdat uit cerder onderzoek (Weterings &
Aamoutse, 1986) is gebleken dat leerkrachfen
van groep 6 veel tijd besteedden aan het geven
van onderwijs, terwijl instructie in vaardighe-
den nog niet 1% van de observatieti jd in beslag
ham (zie par.1). Met behulp van de beide cate-
gorieén kan worden nagegaan in hoeverre deze
situatie ook voor jaargroep 7 van de basis-
school geldt.

Van niet-inhoudelijk taakgericht gedrag
is 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 om
met een opgedragen taak te beginnen of verder
te gaan. Met behulp van twee categorieén kan
worden bepaald met welke niet-inhoudelijke
activiteiten de geobserveerde leerling bezig is.

Van niet-taakgericht gedrag is sprake als
de geobserveerde leerling niet met cen taak be-
zig is die door de leerkracht is opgedragen. De
leerling verricht activiteiten die niets met de in-
houd van een les in begrijpend lezen te maken
hebben. Deze hoofdcategorie is verdeeld in
drie categorieén die erop wijzen waaruit het
niet-taakgerichte gedrag van de geobserveerde
leerling bestaat.

Het aspect SETTING heeft betrekking op
de samenstelling van de groep waarin de activi-
teiten van de geobserveerde leerling plaatsvin-
den. Binnen dit aspect worden twee hoofdcate-
gorieén onderscheiden, die aangeven op welke
wijze de leerlingen de leerstof krijgenaangebo-
den: door middel van onderwijs door de leer-
kracht 6f door middel van verwerking, Bij de
hoofdcategorie *onderwijs’ horen drie catego-
rieén, terwijl de hoofdcategorie *verwerking’
in twee categorieén is verdeeld, Bepalend voor
het coderen in ¢én van deze vijf categorieén is
de vraag in welke setting de geobserveerde
leerling met een activiteit bezig dient te zijn. Er
wordt dus niet gekeken of de leerling al dan niet
met de bedoelde - dat wil zeggen door de leer-
kracht opgedragen of verwachte - activiteit be-
zig is,

Het aspect ACTIVITEITEN VAN DE
LEERKRACHT heeft betrekking op de acti-
viteiten van de leerkrachten tijdens lessen in
begrijpend lezen. Binnen dit aspect worden
drie hoofdcategoricén onderscheiden, name-
lijk inhoudelijk, procedureel en geen lesbetrok-
kenheid. In de hoofdcategorie inhoudelijk
wordt gecodeerd als de leerkracht op het mo-
ment van observeren inhoudelijk bezig is. Deze
hoofdcategorie is verdeeld in vijf categorieén
die vermelden waaruit de inhoudelijke activi-
teiten van de leerkracht bestaan, Twee van deze
vijf categorieén hebben betrekking op het ge-
ven van hulp aan een groep of aan een indivi-
duele leerling. Tijdens deze hulp is het moge-
lijk dat de leerkracht instructie geeft in
vaardigheden die nodig zijn om teksten aan te
pakken en te begrijpen. Eerder onderzoek wijst
echter uit dat dit niet erg waarschi jnlijk is en dat
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de hulp voornamelijk zal bestaan uit het stellen
van weetvragen die moeten leiden tot een juist
antwoord op een schriftelijke vraag, het geven
van de betekenis van een woord en het uitleg-
gen wat de bedoeling of betekenis van een
vraag 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 leerkracht
voorwaarden schept voor de leerlingen om met
een taak te beginnen, door te gaan of te stoppen.
Met behulp van twee categorieén kan worden
bepaald met welke procedurele activiteiten de
leerkracht bezig is. Ten slotte wordt in de
hoofdcategorie geen lesbetrokkenheid geco-
deerd als de leerkracht noch inhoudelijk noch
procedureel 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 cerste fase van de training, die on-
geveer 10 uur in beslag nam, leerden zij
onderscheid te maken tussen de verschillende
categorieén van het observatiesysteem. Boven-
dien leerden ze de observatieprocedure ken-
nen. In de tweede fase werden de observatoren
getraind in het classificeren van de verschil-
lende activiteiten die tijdens lessen in begrij-
pend lezen worden verricht. Daarbij werd hun
ook 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 te
registreren. Voor de training van deze vaardig-
heden werden in totaal 22 lessen in begrijpend
lezen geobserveerd en gecodeerd. Het ging
hierbij om iedere eerste les van elke groep die
aan het observatie-onderzoek deelnam. Dank-
zij deze uitgebreide training, die ongeveer 30
uur in beslag nam, verliep het observeren en co-
deren zonder noemenswaardige problemen.

2.5 Interrater-betrouwbaarheid

Om vast te stellen in hoeverre de activiteiten
van leerlingen en leerkrachten tijdens de lessen
in begrijpend lezen op betrouwbare wijze wer-
den geregistreerd, werd de interrater-betrouw-
baarheid bepaald. Dit is een vorm van
onderzoeker-betrouwbaarheid, gericht op de
mate van overeenstemming tussen de coderin-
gen van twee of meer codeurs, die tegelijkertijd

maar onafhankelijk van elkaar dezelfde ge-
beurtenissen hebben gecodeerd. Voor de bepa-
ling van de interrater-betrouwbaarheid werden
de observatiegegevens van 19 lessen gebruikt.
Deze lessen werden geselecteerd omdat ze een
groot aantal dubbele observatiegegevens be-
vatten. Dat wil zeggen dat tijdens deze lessen
twee Of drie dezelfde leerlingen op hetzelfde
moment door twee observatoren konden wor-
den geobserveerd. Per categorie en per aspect is
berekend in hoeverre de observatoren betrouw-
baar hebben gescoord. In Tabel 2 wordt de
beoordelaarsovereenstemming per aspect en
per categorie vermeld tussen observator 1 en 2
(920 observaties) bij 13 lessen en tussen obser-
vator 1 en 3 (596 observaties) bij 6 lessen, De
Cohen overall Kappa’s per aspect en de Cohen
Kappa’s per categorie zijn hoog. Uit deze gege-
vens blijkt dat er per aspect en per categorie een
hoge mate van overeenstemming bestaat tus-
sen de observatoren.

2.6 Uitvoering van het observatie-onderzoek
Het observatie-onderzoek werd in de maanden
februari tot en met april uitgevoerd. Deze
maanden zijn bij uitstek geschikt om in groep 7
observatie-onderzoek te doen. Tijdens de uit-
voering van dit onderzoek deden zich geen
noemenswaardige problemen voor. Dit bete-
kent dat de eerder beschreven procedure vol-
gens plan verliep.

3 Resultaten

In deze paragraaf geven we antwoord op de
drie onderzoeksvragen. We beginnen met de
cerste vraag: Welke activiteiten verrichten
leerlingen en leerkrachten van groep 7 tijdens
lessen in begrijpend lezen en hoeveel tijd ne-
men deze activiteiten in beslag?

3.1 Tijdsbesteding van leerlingen en
leerkrachten ’

In Tabel 3 wordt vermeld hoeveel procent van
de toegekende tijd de geobserveerde leerlingen
en leerkrachten besteden aan de verschillende
activiteiten en hoeveel tijd de leerlingen in een
bepaalde 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, 12690
en 7996.



Tabel

Tijd in percentages die

3 ’ = 7

besfag nemen

ACTIVITEITEN VAN DE LEERLING
A. Inhoudelijk taakgericht

de activiteiten van de leerlingen, de setting en de activiteiten van de leerkrachten in

1. Leest hardop of volgt een leesbeurt 6.1%
2. Leeststil 5.6%
3. Krijgt klassikaal onderwijs 13.8%
4. Krijgt klassikale instructie in vaardigheden 0.1%
5. Verwerkt tekstopdrachten in subgroep 4.1%
6. Pastinstructie in vaardigheden toe in subgroep -
7. Verwerkt tekstopdrachten individueel 23.3%
8. Pastinstructie in vaardigheden individueel toe 0.5%
9. Wordt beoordeeld tijdens de klassikale bespreking 11.5%
10. Krijgt hulp tijdens de klassikale bespreking 3.5%
B. Niet-inhoudelijk taakgericht
11. Voert procedurele activiteiten uit 9.4%
12. Wacht op de leerkracht 0.5%
C. Niet-taakgericht
13. Isklaar 4.2%
14. Is niet met de opgedragen taak bezig 16.5%
15, De hele klas is niet met de taak bezig 0.9%
SETTING
A. Onderwijs
16. Krijgt klassikaal onderwijs 55.6%
17. Krijgt onderwijs in subgroep 0.1%
18. Krijgt individueel onderwijs 0.5%
B. Verwerking
19. Verwerkt de leerstof in subgroep 5.6%
20. Verwerkt de leerstof individueel 38.3%
ACTIVITEITEN VAN DE LEERKRACHT
A. Inhoudelijk
21. Geeft klassikaal onderwijs 17.0%
22, Geeftleesbeurten 5.6%
23. Geeft groepshulp 1.8%
24. Geeft individuele hulp 10.4%
25. Geeft klassikale bespreking 21.8%
B. Procedureel
26. Is bezig met management 10.3%
27. Geeft supervisie 15.3%
C. Geen betrokkenheid
28. Is niet bij de les betrokken 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 de
tijd klassikaal onderwijs krijgen, 23.3% van de
tijd individueel aan tekstopdrachten werken en
voor 11.5% van de tijd worden beoordeeld of
Met 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 antwoorden
van de leerlingen met goed of fout -, terwijl
hierbij slechts weinig hulp wordt geboden, na-
melijk gedurende 3.5%. Evenals in het onder-
Zoek van Weterings en Aarnoutse (1986) blijkt
0ok nu dat de leerlingen nog niet 1% van de tijd

instructie krijgen in vaardigheden of strate-
gieén. Ook de toepassing van deze instructie in
subgroepen of individueel komt nauwelijks of
niet voor. Dit betekent in feite dat de leerlingen
weinig of geen systematische hulp krijgen bij
het leren van vaardigheden of strategieén
(zoals het vinden van de hoofdgedachte), die
nodig 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 procedurele
activiteiten, Tot slot blijkt ook dat leerlingen in
totaal 16.5% van de tijd niet met de opgedragen
taak bezig zijn. De percentages zoals vermeld
in Tabel 3 zijn gemiddelden. Er bestaan grote
verschillen tussen de leerlingen van de 22 groe-
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pen (klassen) wat betreft de tijd die ze aan de
verschillende activiteiten besteden. Zo varié-
ren de percentages tussen de groepen bij cate-
gorie 1 van 0.3% tot 32.8%, bij categorie 2 van
1.1% tot 14.9%, bij categorie 3 van 0.3% tot
48.7%,bij categorie 5 van 0% tot 18.5%, bij ca-
tegorie 7 van 4.7% tot 53.5%, bij categorie 9
van 0% tot 28.6%, bij categorie 10 van 0% tot
14.8%, bij categorie 12 van 0% tot 4.8 %, bij ca-
tegorie 13 van 0% tot 18.1%, bij categorie 14
van 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 tijd
klassikaal onderwijs krijgen. Onderwijs in sub-
groepen en individueel onderwijs komen -
ondanks allerlei pogingen in het verleden van
beleids- en begeleidingsinstanties om differen-
tiatie in het basisonderwijs te stimuleren -
nauwelijks of niet voor. Deze gegevens die
veel overeenkomst vertonen met die van Veen-
man et al. (1986) tonen aan dat klassikaal on-
derwijs de meest gangbare vorm van onderwijs
is. Het merendeel van de geobserveerde leer-
krachten is blijkbaar overtuigd van de waarde
van deze vorm van onderwijs. Uit Tabel 3 blijkt
verder dat de leerlingen de leerstof meestal in-
dividueel verwerken, namelijk gedurende
38.3% van de tijd. De verwerking in subgroe-
pen neemt in totaal slechts 5.6% van de tijd in
beslag. 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 variéren de percentages bij categorie 16 van
16.5% tot 98.7%, bij categorie 19 van 0% tot
21.1% 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 tijd
wordt besteed aan klassikaal onderwijs, 10.4%
aan individuele hulp en 21.8% van de tijd aan
het klassikaal bespreken van het werk dat door
de 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 komen
we tot ongeveer hetzelfde percentage dat
Veenman et al. (1986) binnen de categorie
‘presenteert leerstof” vonden (49.8%). Uit Ta-
bel 3 blijkt verder dat de geobserveerde leer-
krachten meer dan 25% van de tijd bezig zijn
met 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 deze
tabel blijkt ten slotte dat evenals in het onder-
zoek van Weterings en Aamoutse (1986) de
geobserveerde leerkrachten meer dan 17% van
de tijd niet bij de les betrokken zijn. Hoewel de
categorie ‘geen lesbetrokkenheid’ niet bete-
kent dat leerkrachten niet bezig zijn, wijst dit
percentage er op dat in lessen voor begrijpend
lezen veel tijd besteed kan worden aan andere
werkzaamheden. Het percentage is hoger dan
de percentages die door Durkin (1978-1979)
tijdens lessen in begrijpend lezen (10.7%) en
door Veenman et al. (1986) in leestaallessen
(12.5%) en rekenlessen (12.8%) van groep 6
zijn gevonden. Tijdens lessen in begrijpend le-
zen is in ieder geval ‘het cog van de meester’
vrij lang op andere zaken gericht. Evenals bij
de activiteiten van de leerlingen en de setting
bestaan er ook bij de activiteiten van de leer-
kracht grote verschillen tussen de 22 leerkrach-
ten wat betreft de tijd die ze aan de activiteiten
van elke categorie besteden. Zo variéren de
percentages bij categorie 21 van 0.2% tot
67.3%, bij categorie 22 van 0% tot 42.6%, bij
categorie 23 van 0% tot 17.2%, bij categorie 24
van 0% tot 51.6%, bij categorie 25 van 0% tot
50.7%, bij categorie 26 van 1.5% tot 18.1%, bij
categorie 27 van 0.3% tot 29.8% en bij catego-
rie 28 van 1.8% tot 36.8%.

Hoeveel tijd leerlingen en leerkrachten met
verschillende activiteiten bezig zijn, kan niet
alleen per categorie maar ook per hoofdcatego-
rie worden weergegeven. Zoals eerder vermeld
worden de activiteiten van de leerlingen in
drie hoofdcategorieén verdeeld, namelijk in-
houdelijk taakgericht, niet-inhoudelijk taakge-
richt en niet-taakgericht. Figuur 1 laat de
verdeling van de tijd over deze drie hoofdcate-
gorieén zien. Uit deze figuur blijkt dat de leer-
lingen gedurende 68.5% van de tijd inhoudelijk
taakgericht bezig zijn. Uit dezelfde figuur
blijkt verder dat de leerlingen bijna 10% van de
toegekende leertijd niet-inhoudelijk taakge-
richt bezig zijn. De meeste tijd wordt daarbij
door procedurele activiteiten in beslag geno-
men. Voegen we de percentages van de niet-
inhoudelijk taakgerichte activiteiten bij die van
de inhoudelijk taakgerichte activiteiten, dan
blijkt dat de taakgerichte leertijd 78.4% van de
toegekende leertijd bedraagt (zie Figuur 2). Dit
percentage is lager dan het percentage taakge-
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Figuur 1. Tijdsbesteding van de leerlingen per hoofdcategorie (N=105).
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Figuur 2. Tijdsbesteding van de leerlingen wat betreft de taak- en niet-taakgerichte activiteiten (N=105).

richte tijd dat Veenman et al. (1986) in groep 6
vonden in leestaallessen (87.4%). Uit Figuur 1
blijkt tot slot dat de niet-taakgerichte leertijd
21.6% van de toegekende leertijd bedraagt.
Niet-taakgericht gedrag bestaat voornamelijk
uit 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-taakgerichte
leertijd 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 echter

opgevat als niet-taakgericht gedrag. Voor een
vergelijking met de percentages van dit onder-
zoek is het dus noodzakelijk dat de percentages
van de niet-inhoudelijk taakgerichte activitei-
ten worden gevoegd bij de percentages niet-
taakgerichte activiteiten. De niet-taakgerichte
leertijd neemt dan 31.5% van de toegekende
leertijd in beslag, wat iets hoger is dan het ge-
middelde percentage niet-taakgerichte leertijd.
De taakgerichte leertijd ligt met 68.5% van de
toegekende leertijd iets lager dan het gemid-
delde percentage.

Wat betreft de setting laat Figuur 3 zien
hoeveel tijd de leerlingen onderwijs krijgen en
hoeveel tijd besteed wordt aan de verwerking
van de leerstof. De betreffende percentages ko-
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Figuur 3. Tijdsbesteding van de leerlingen wat betreft de hoofdcategorieén van de setting (N=105).
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Figuur 5. Tijdsbesteding van de leerkrachten wat betreft les- en niet lesgerichte activiteiten (N=105).
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men in sterke mate overeen met de percentages
die Veenman et al. (1986) vonden bi j leestaal-
lessen in groep 6 van het basisonderwi js.

De activiteiten van de leerkrachten wor-
denin drie hoofdcategoricén verdeeld namelijk
inhoudelijk, procedureel en geen lesbetrokken-
heid. Figuur 4 Jaat de verdeling van de tijd over
deze hoofdcategorieén zien. Uit deze fi guur
blijkt opnieuw dat de geobserveerde leerkrach-
ten niet alleen veel tijd besteden aan procedu-
rele zaken, maar tijdens lessen in begrijpend
lezen relatief ook veel tijd met andere werk-
zaamheden bezig zijn. Figuur 5 laat zien dat de
betrokken leerkrachten gedurende 82.2% van
de tijd actief bij de les betrokken zijn.

Als men de activiteiten van de leerkrachten
afzet tegen die van de leerlingen dan vallen en-
kele zaken op die voor het onderwijs belan grijk
zijn. Zo blijkt dat de geobserveerde leerlingen
gedurende 29% van de tijd de leerkracht niet
volgen als deze klassikaal onderwijs geeft. Als
er leesbeurten worden gegeven, doen de leer-
lingen voor 15% van de tijd niet mee. Een ander
opvallend verschijnsel is dat de leerlingen bij
de klassikale bespreking van de tekstopdrach-
ten zo weinig ‘bij de les zijn’. Gedurende 32%
van de tijd dat het gemaakte werk klassikaal
wordt besproken, letten de geobserveerde leer-
lingen niet op. Hicruit kan worden afgeleid dat
een klassikale bespreking waarschijnlijk niet
veel effect heeft. De leerlingen luisteren slechts
ten dele naar de antwoorden van hun medeleer-
lingen. Ze zijn vooral benicuwd of hun eigen
antwoord goed is. Wat de leerlingen doen als de
leerkracht niet bij de les betrokken is, is uiter-
aard cen interessante vraag. De leerlingen zijn
in dat geval voor 55% van de tijd bezi g met het
individueel verwerken van tekstopdrachien,
voor 16% met stillezen, voor 10% zijn ze klaar
en voor 6% zijn ze niet met hun taak bezig. Bij
het stillezen en het individueel verwerken van
tekstopdrachten 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: Tijdens
lessen in begrijpend lezen zijn de geobser-
veerde leerlingen voor 78.4% van de tijd taak-
gericht bezig, terwijl de leerkrachten voor
82.2% van de tijd actief bij de les zijn betrok-
ken. De leerlingen krijgen weinig of geen in-
Structie in leesvaardigheden of -strategieén en
zijn vrij veel tijd niet met de opgedragen taak

bezig. Vooral tijdens het klassikaal onderwijs
en bij het klassikaal bespreken van de tekstop-
drachten zijn de leerlingen relatief veel tijd niet
‘bij de les’. Tijdens lessen in begrijpend lezen
is klassikaal onderwijs de meest gangbare
vorm van onderwijzen. Onderwijs in subgroe-
pen of individueel onderwijs komen niet veel
voor. De leerkracht besteedt veel tijd aan pro-
cedurele zaken en is ook veel tijd niet bi j de les
betrokken. Hij doet dan vooral ander werk. Er
bestaan ten slotte zeer grote verschillen tussen
de leerlingen van de 22 groepen wat betreft de
tijd die ze aan de verschillende activiteiten be-
steden en de setting waarin ze zitten, Er bestaan
0ok zeer grote verschillen tussen de geobser-
veerde leerkrachten wat betreft de tijd die ze
aan verschillende activiteiten besteden. Een
nader onderzoek naar de oorzaak van deze ver-
schillen en naar het effect hiervan op de leesge-
dragingen en -prestaties van de Ieerlingen lijkt
in ieder geval van belang,

3.2 Verschillen tussen drie groepen lezers
Alvorens de tweede onderzoeksvraag te beant-
woorden, zijn we eerst nagegaan of de drie
groepen van lezers niet van elkaar verschillen
wat betreft het aantal keren of de tijd dat ze zijn
geobserveerd. Omdat deze groepen niet op ge-
lijke wijze over de scholen verdeeld waren en
de tijd van de geobserveerde lessen varieerde
van 40 tot 60 minuten, was het mogelijk dat de
groepen verschilden wat betreft de totale obser-
vatietijd. Uit zowel een t-toets als uit een enkel-
voudige variantic-analyse bleek dat er geen
significante verschillen tussen de drie groepen
waren wat betreft de tijd dat ze geobserveerd
zijn (F(2,7993)=0.950, p=0.387).

Vervolgens zijn we bij de setting per cate-
gorie nagegaan of er verschillen tussen de drie
groepen lezers bestonden wat betreft de tijd die
ze in verschillende settings hebben gezeten.
Zoals cerder is opgemerkt, geven de vijf cate-
gorieén van dit aspect aan in welke groepssa-
menstelling een geobserveerde leerling met
een activiteit bezig dient te zijn. Of de leerling
daadwerkelijk met de door de leerkracht ver-
wachte activiteit bezig is, is daarbij niet van be-
lang. Dit betekent dat de drie groepen lezers
niet van elkaar zouden mogen verschillen wat
betreft de setting. Uit loglineaire analyses
bleek echter dat de zwakke lezers significant
minder vaak klassikaal onderwijs hebben ge-
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kregen (categorie 16) dan de gemiddelde (chi®
=7.41, p=.007) en goede lezers (chi*=17.75,
p=.000). Verder bleek uit de analyses dat de
zwakke lezers de leesstof significant vaker in-
dividueel hebben verwerkt (categorie 20) dan
de goede lezers (chi*=8.59, 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 leerstof
minder vaak door middel van onderwijs aanbo-
den, maar eerder via verwerking door de leer-
lingen. Voor wat betreft de leerlingcategorieén
betekenen deze gegevens dat verschillen tus-
sen de drie groepen lezers voor een (klein) deel
het gevolg zijn van de heterogeniteit onder de
leerkrachten.

Bij de activiteiten van de leerlingen zijn we
per categorie nagegaan of er verschillen tussen
de drie groepen lezers bestaan wat betreft de
tijd die ze aan de diverse activiteiten besteden.
Uit de loglineaire analyses bleck dat er geen
significante verschillen tussen de drie groepen
lezers 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 verschil
tussen de groepen worden gevonden, omdat in
deze categorie niet gescoord was. Uit de ana-
lyse bleek verder dat de goed begrijpende le-
zers significant minder vaak hardop lezen of
leesbeurten met aandacht volgen (categorie 1)
dan de gemiddelde (chi*=58.82, p=.000) en
zwakke lezers (chi*=39.90, p=.000). Het is
waarschijnlijk dat de goede lezers de tekst al
tijdens de leesbeurten voortijdig ‘aflezen’.
Goede lezers volgen daarentegen het klassikaal
onderwijs (categorie 3) significant vaker met
aandacht dan de zwakke lezers (chi*=10.11,
p=.001). In vergelijking met zowel de goede
(chi*=27.14, p=.000) als de gemiddelde lezers
(chi*=37.64, p=.000) zijn de zwak begrijpende
lezers significant minder vaak taakgericht be-
zig bij het verwerken van tekstopdrachten in
subgroepen (categorie 5). Verder bleek dat de
goed begrijpende lezers veel minder vaak de
instructie in vaardigheden individueel toepas-
sen (categorie 8) dan de gemiddeld (chi®
=38.01, p=.000) en zwak begrijpende lezers
(chi*=17.23, p=.000). Daar het aantal observa-
ties in deze categorie gering is, mag aan deze
bevinding 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 (categoriec 9)
dan de gemiddeld (chi?=11.99, p=.001) en
zwak begrijpende lezers (chi*=19.34, p=.000).
Uit aparte tellingen is gebleken dat de zwakke
lezers tijdens de beoordeling meer beurten krij-
gen dan de gemiddelde en goede lezers. Tot slot
bleek uit de analyses dat de zwakke lezers in
vergelijking met de goede lezers eerder (chi®
=9.13, p=.003) met hun taak klaar zijn (catego-
rie 13). Een verklaring hiervoor moet gezocht
worden in de ongelijke verdeling wat betreft
het prestatieniveau van de leerlingen over de 22
groepen en daarmee samenhangend de hetero-
geniteit onder de leerkrachten. Als de leerstof
door middel van klassikaal onderwijs wordt
aangeboden, bepaalt de leerkracht wanneer een
activiteit wordt beéindigd en zijn alle leerlin-
gen ongeacht hun prestatieniveau op hetzelfde
moment klaar. Wordt de leerstof daarentegen
door middel van verwerking aangeboden, dan
ishet de leerling zelf die het moment van beéin-
diging bepaalt. Zoals hiervoor is opgemerkt,
hebben de zwakke lezers de leerstof vaker indi-
vidueel verwerkt dan de goede lezers en kregen
zij minder vaak klassikaal onderwijs dan de ge-
middelde en goede lezers.

In hoeverre er verschillen tussen de drie
groepen lezers bestaan, kan voor de leerlingac-
tiviteiten en de setting ook op het niveau van de
hoofdcategorieén worden vastgesteld. Uit de
loglineaire analyses bleck dat er een significant
verschil (chi®=7.34, p=.007) bestaat tussen de
gemiddeld en zwak begrijpende lezers wat be-
treft de inhoudelijk taakgerichte activiteiten
van de leerlingen. De gemiddelde lezers zijn
significant vaker inhoudelijk taakgericht bezig
dan de zwakke lezers. Uit de analyses bleek
verder dat er tussen de drie groepen lezers geen
significante verschillen bestaan wat betreft de
niet-inhoudelijke taakgerichte en de niet-taak-
gerichte activiteiten. Als we de drie groepen le-
zers vergelijken wat betreft het aantal taakge-
richte activiteiten (categorie 1 tot en met 12) en
het aantal niet-taakgerichte activiteiten (cate-
gorie 13 t/m 15) dan zien we alleen een signifi-
cant verschil (chi*=7.51, p=.006) tussen de ge-
middeld en zwak begrijpende lezers bij de
taakgerichte activiteiten. De gemiddelde lezers
zijn significant vaker taakgericht bezig dan
zwakke lezers. Merkwaardig is dat er geen ver-
schil bestaat tussen het aantal taakgerichte acti-
viteiten van de goed en zwak begrijpende le-



zers. Wat betreft de setting bestaat alleen bij de
hoofdcategorie ‘onderwijs’ een significant ver-
schil (chi*=16.00, p=.000) tussen de goed en
zwak begrijpende lezers. De goede lezers krij-
gen de leerstof significant vaker door middel
van onderwijs aangeboden dan de zwakke le-
zers. Bij de hoofdcategorie ‘verwerking’ be-
staat alleen een significant verschil (chi?=8.26,
P=.004) tussen de goed en gemiddeld begrij-
pende lezers. De gemiddelde lezers krijgen de
leerstof significant vaker via verwerking aan-
geboden dan de goede lezers.

Samenvattend kunnen we de tweede onder-
zoeksvraag als volgt beantwoorden: Er bestaan
minder significante verschillen tussen de drie
groepen lezers wat betreft de tijd die ze aan de
verschillende activiteiten besteden dan we ver-
wacht hadden. Bij slechts zes van de vijftien ca-
tegorieén worden significante verschillen ge-
vonden. Opvallend is dat er geen significante
verschillen tussen de goed en zwak begrijpende
lezers bestaan wat betreft het aantal inhoude-
lijk taakgerichte, niet-inhoudelijk taakgerichte
en niet-taakgerichte activiteiten. Ook als de in-
houdelijk en niet-inhoudelijk taakgerichte acti-
viteiten worden samengenomen, blijkt er geen
verschil te bestaan tussen de goede en zwakke
lezers. Dat er niet zo veel verschillen tussen de
drie groepen lezers worden gevonden wat be-
treft het aantal of de duur van de activiteiten,
kan waarschijnlijk door één factor verklaard
worden, namelijk de leerkracht die de activitei-
ten van de leerlingen voor een groot deel be-
paalt en daarbij niet of weinig rekening houdt
met de individucle verschillen tussen de leer-
lingen. Als men uit de resultaten van de eerdere
analyses weet dat lessen in begrijpend lezen
voornamelijk klassikaal verlopen, dan ligt deze
verklaring voor de hand. Een andere verklaring
die niet in strijd is met de vorige zou gezocht
kunnen worden in het vermoeden dat de uiter-
lijk waargenomen activiteiten van de leerlin-
gen weinig zeggen over de cognitieve operaties
of processen die zich tijdens die activiteiten af-
spelen.

3.3 Relatie tussen de taakgerichte leertijd van
de leerlingen en hun leesprestaties

In deze paragraaf beantwoorden we de vraag
welke relatie er bestaat tussen de taakgerichte
leertijd van de leerlingen en hun leesprestaties.
Als we uitgaan van de veronderstelling dat

leesprestaties het resultaat zijn van allerlei cog-
nitieve operaties die bij leestaken en -toetsen
worden uitgevoerd, dan is niet zonder meer te
verwachten dat er een duidelijke samenhang
bestaat tussen de activiteiten die de leerlingen
tijdens de lessen in begrijpend lezen vitvoeren
(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 soorten
activiteiten te veel van elkaar. Hoewel de acti-
viteiten van de leerlingen in de klas bedoeld
zijn om cognitieve operaties te bevorderen, is
het verband met deze operaties bij het meren-
deel van de activiteiten niet sterk. Activiteiten
als *Volgt een leesbeurt’ (categoric 1) of
‘Krijgt klassikaal onderwijs’ (categoric 3) zeg-
gennog weinig over de cognitieve operaties die
tijdens die activiteiten worden uitgevoerd. Vol-
gens Doyle (1983) en Tobias (1982) vormen
waameembare gedragingen cen bruikbare
maar grove benadering van de cognitieve ope-
raties die zich tijdens de uitvoering van taken of
toetsen voltrekken. Een indicatie dat de samen-
hang niet sterk zal zijn, is het feit dat er geen
significante verschillen tussen de goed en zwak
begrijpende lezers werden gevonden wat be-
treft de tijd dat ze met inhoudelijk taakgerichte
activiteiten bezig zijn.

In Tabel 4 worden de correlaties weergege-
ven tussen de tijd die de leerlingen aan de ver-
schillende activiteiten besteedden en maten
voor 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 - - =
7 .02 -.06 .03
8 .06 .01 .06
9 10 .06 .20
10 14 15 .05
1 -25 -17 -16
12 .20 21 .10
13 -.01 .08 A2
14 -.14 16 -.24
15 .11 .05 .00
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Tabel5 :

Correlaties tussen éherzijds de inhau&ehjk taakgeFich te leertijd, de niet Inhoddéhfk taakge}ichte leertijd en
de 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 a1 -.18 -13 -
5. Synoniementest .08 .10 -.09 .84 -
6. Hoofdgedachtetest RE] -12 .15 74 74 -

Uit de lage correlatiecoéfficiénten blijkt dat
de tijd die de leerlingen aan de verschillende
activiteiten besteedden weinig of geen relatie
vertoont 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) en
anderzijds maten voor begrijpend lezen.

Uit deze tabel blijkt dat er weinig of geen
verband 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-
coéfficiénten tussen de inhoudelijk taakgerich-
te leertijd en de prestaties op de verschillende
toetsen. Dit betekent in feite dat er weinig sa-
menhang bestaat tussen de tijd die de leerlingen
aan taakgericht gedrag besteden en hun lees-
prestaties. De correlaties tussen de inhoudelijk
taakgerichte leertijd van de leerlingen en de
maten voor begrijpend lezen zijn aanzienlijk
lager dan Stallings, Cory, Fairweather en
Needles (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 van
Veenman et al. (1986).

Uit de lage correlaties van ons onderzoek
kan maar één conclusie worden getrokken, na-
melijk dat de taakgerichte leertijd geen goede
determinant is van de leesprestatie en waar-
schijnlijk geen belangrijke indicator voor ef-
fectief leesonderwijs. De tijd die een leerling
taakgericht bezig is, is blijkbaar geen goede
maat om leesprestaties te voorspellen en niet
voldoende om leesprestaties te verbeteren. Het
gaat waarschijnlijk niet zozeer om de duur van
een taakgerichte activiteit, maar om de kwali-
teit of de wijze waarop zo’n activiteit wordt uit-
gevoerd. Cruciaal zijn de cognitieve operaties

die een leerling tijdens een dergelijke activiteit
uitvoert. Dat de correlatie zo laag is, is zeer
waarschijnlijk te wijten aan het feit dat de in-
houdelijk taakgerichte activiteiten uit het ob-
servatiesysteem (categorie 1 t/m 10) te weinig
betrekking hebben op cognitieve operaties.

Samenvattend kan de derde onderzoeks-
vraag als volgt worden beantwoord: Er bestaat
geen duidelijke samenhang tussen de taakge-
richte leertijd van de leetlingen en hun lees-
prestaties. De tijd die leerlingen aan taakge-
richte activiteiten besteden, is geen belangrijke
indicator voor leesprestaties of voor effectief
leesonderwijs.

4 Conclusies en discussie

Uit het onderzoek komen drie zaken naar voren
die rechtstreeks van belang zijn voor het onder-
wijs in begrijpend lezen. In de eerste plaats is
opnieuw duidelijk geworden dat er weinig of
geen onderwijs wordt gegeven in leesvaardig-
heden of -strategieén. Door de kinderen steeds
maar 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 gaan
ze er stilzwijgend van uit dat leerlingen al
doende leren lezen, dat ze vanzelf ontdekken
hoe ze teksten moeten aanpakken en proble-
men moeten oplossen. Leerkrachten beseffen
waarschijnlijk te weinig dat veel kinderen, met
name zwakke lezers, nauwelijks of nict weten
wat ze moeten doen om een tekst goed te begrij-
pen: niemand heeft hun ooit laten zien en horen
wat begrijpend lezen eigenlijk inhoudt! De
leerkrachten realiseren zich te weinig dat kin-
deren stap voor stap en op een steeds hoger ni-
veau moeten leren hoe ze bepaalde problemen
in teksten kunnen oplossen. Ze beseffen te wei-
nig dat kinderen behoefte hebben aan manie-



ren, procedures of strategieén die hen in staat
stellen om het onderwerp en de hoofdgedachte
van een tekst te vinden, om verbanden te leggen
die de schrijver niet heeft geéxpliciteerd, om
hun eigen leesgedrag en -tempo te controleren
en bij te stellen et cetera. Te weinig hebben
leerkrachten in de gaten dat kinderen niet ge-
baat zijn met hulp in de trant van ‘Kijknog eens
goed in de tekst.’

In de tweede plaats is duidelijk geworden
dat klassikaal onderwijs de meest gangbare
vorm van onderwijs is voor lessen in begrij-
pend lezen. Onderwijs in groepen en indivi-
dueel onderwijs komen slechts in beperkte
mate voor. Het gevolg van deze klassikale aan-
pak is dat er niet veel verschil in activiteiten
valt te constateren tussen de zwak, gemiddeld
en goed begrijpende lezers. Een meer geva-
rieerde vorm van onderwijs waarbij de leer-
kracht wisselend gebruik maakt van klassikaal
onderwijs, onderwijs in groepen en individueel
onderwijs zou al een flinke stap in de richting
van meer gedifferentieerd onderwijs zijn.

In de derde plaats is duidelijk geworden dat
de taakgerichte leertijd geen goede voorspeller
is van leesprestaties en waarschijnlijk geen
goede indicator voor effectief leesonderwijs.
Blijkbaar gaat het niet alleen om de tijd die
leerlingen taakgericht bezig zijn, maar ook en
vooral om de wijze waarop ze deze tijd beste-
den. Niet zozeer de duur of omvang van de
taakgerichte leertijd moet centraal staan, maar
de kwaliteit, de wijze waarop deze leertijd
wordt gebruikt. De taakgerichte leertijd kan na-
melijk op een zinvolle of minder zinvolle ma-
nier worden besteed. Zo is een leerling die i jve-
rig werkt aan een leertaak - bij voorbeeld het
zoeken van het onderwerp van een tekst -, maar
deze beheerst niet zinvol bezig: hij leert van
zijnactiviteiten weinig of niets. Hetzelfde geldt
voor een leerling die met een te moeilijke
taak - bij voorbeeld het maken van een samen-
vatting van ecn informatieve tekst - bezig is:
hij mist de nodige kennis en vaardigheid om de
betreffende taak of opdracht aan te pakken en
uit te voeren. Hij voert waarschijnlijk allerlei
activiteiten met aandacht uit, maar deze leiden
niet tot de juiste leerprocessen. Hij wordt er met
andere woorden niet wijzer van. Dit geldt
vooral voor lessen in begrijpend lezen: daar
zijn de leerlingen vaak taakgericht met allerlei
vragen en opdrachten bezig, maar leren van

hun inspanningen niet veel. Ze zijn bezig maar
leren niet of te weinig! Het is juist de taak van
de leerkracht om samen met de leerlingen de
juiste leerprocessen op gang te brengen en te
sturen. Om duidelijk te maken dat de mate
waarin een leerling cognitief met een leertaak
bezig is van cruciaal belang is, hanteert Veen-
man et al. (1993) sinds kort naast het begrip
taakgerichte leertijd ook het begrip actieve
leertijd. Actieve leertijd “zegt iets over de ma-
nier waarop de tijd wordt besteed: efficiént of
niet” (p. 57). Of de leertijd efficiént gebruikt
wordt, is ons inziens minstens van drie factoren
afhankelijk: namelijk de leerling (zijn kennis,
vaardigheden en motivatie), de leertaak (de
moeilijkheidsgraad en relevantie) en de leer-
kracht of leeromgeving (de hulp die geboden
wordt).

Uit nationaal (Sijtstra, 1992) en internatio-
naal onderzoek (Elley, 1992; De Glopper & Ot-
ter, 1993) blijkt dat het begrijpend leesniveau
van Nederlandse basisschoolleerlingen in het
begin en aan het einde van groep 5 (veel) te
wensen over laat. Een verbetering van deze si-
tuatie is mogelijk door de leerkrachten op min-
stens twee manieren te helpen. In de eerste
plaats dienen zij de beschikking te kri jgen over
goed ontwikkelde leesmethoden die precies
aangeven hoe belangrijke leesvaardigheden of
-strategieén kunnen worden onderwezen. De
laatste jaren zijn enkele leesmethoden gepubli-
ceerd, dic het strategisch leesonderwijs hoog in
hun vaandel hebben. Hoewel methoden of cur-
ricula belangrijke hulpmiddelen zijn bi j de ver-
nicuwing van het onderwijs, is scholing van
leerkrachten in de uitgangspunten en in het ge-
bruik van deze methoden zeker zo belangrijk.
Inde tweede plaats dienen leerkrachten daarom
via scholing niet alleen overtuigd te worden
van de noodzaak van strategisch leesonderwijs
dat wil zeggen van onderwijs in leesstrate-
gieén, ze dienen ook getraind te worden in de
technicken van deze nieuwe vorm van leeson-
derwijs zoals het stap voor stap uitleggen van
een bepaalde procedure, het stellen van ver-
schillende soorten vragen voor, tijdens en na
het lezen van een tekst, het hardop denkend
voordoen van leesstrategicén, het demonstre-
ren van zelfregulerend leesgedrag zoals terug-
lezen of langzamer lezen bij een moeilijke
passage. Het is de taak van de schoolbegelei-
dingsdiensten en van de Pabo’s om een derge-
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lijke scholing voor in functie zijnde en aan-
staande leerkrachten te verzorgen. De ontwik-
keling van scholingscursussen om het oudste
vak van het basisonderwijs te verbeteren, is dan
ook gewenst.
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Abstract

Reading comprehension instruction

C.A.J. Aamnoutse & A. C.E. M. Weterings. Pedagogi-
sche Studién, 1995, 72, 82-101.

This research was conducted to investigate a) which
activities pupils and teachers from grade 5 perform
during reading comprehension lessons and what
amount of time is spent on these activities, 2) which
differences exist between three groups of readers
with respect to the time spent on these activities, 3)
which relationship exists between the activities of
the pupils and their reading performance. Three
groups of 35 good, average and poor reading com-
prehenders were selected from 18 elementary
schools. The observation instrument consisted of
three categories: the activities of the pupils, the set-
ting and the activities of the teacher. The activities of
the pupils and the teacher were divided in content-
oriented, procedural and off-task or non-instruction
activities. The setting was divided into instruction
(wholeclassinstruction, instruction insubgroups and
individual instruction) and practice (in subgroups
and individually). During four lessons the pupils and
their teacher were observed: during 20 seconds the
predominant activity of a pupil and the teacher were
observed as well as the setting in which the pupil
worked. The data revealed that pupils hardly re-
ceived any instruction in reading comprehension
strategies. With regard to the setting it appeared
that whole class teaching was very dominant. Log-
linear analyses revealed that there were no signifi-
cant differences between the three groups of
readers with respect of the time spent on the task-
oriented activities. It appeared that the relationship
between the time spent on task-directed activities
and the reading comprehension performance was
weak. Time on task is not a good predictor of effec-
tive instruction in reading comprehension.
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Ontwikkelingen in de deelname aan het (voortgezet)

speciaal onderwijs

Y.J. Pijl en S.J. Pijl

Samenvatting

De groei van het (voortgezet) speciaal onder-
wijs (V)SO staat al een tijd in het brandpunt van
de belangstelling. Het overheidsbeleid is er ex-
pliciet op gericht de groei tot stand te brengen.

Uit een analyse van onderwijsstatisticken
blijkt echter dat het (V)SO in de afgelopen jaren
gestaag doorgegroeid is. In deze bijdrage wordt
aandacht besteed aan de berekeningssystema-
tiek, aan leeftijds- en schooltype gebonden ont-
wikkelingen in de groei en aan het berekenen
van anderssoortige (V)SO-deelname indices.
Daaruit komt naar vorendat meerdan éénopde
tien kinderen, geboren in 1980, ooit in hun
schoolloopbaan met het speciaal of voortgezet
speciaal onderwijs in aanraking is gekomen of
zal komen.

Inleiding

De aanvaarding van de leerplichtwet in 1901
was de eerste wettelijke maatregel die scholen
dwong na te denken over de kinderen die ‘niet
konden leren’. Eerder werden deze kinderen al
op jonge leeftijd uit het onderwijs gehaald en
de maatschappij ingestuurd. Met de invoering
van de leerplicht werd deze weg afgesloten.
Binnen het gewone onderwijs met z’n strakke
klassikale aanpak en grote groepen waren zij
echter moeilijk te handhaven. “De achterlijke
kinderen werden een rem tussen de normalen”,
aldus Jacobs e.a. (1937, p. 30). Er ontstond be-
hoefte aan een aparte vorm van onderwijs voor
deze kinderen. Geleidelijk werden scholen
voor zogenaamde ‘achterlijke’ kinderen opge-
richt. Bij de wettelijke erkenning van het bui-
tengewoon onderwijs in 1920 waren er in totaal
30 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 te
stichten voor speciale doelgroepen aanzienlijk

vergroot. In de decennia daama werden voor
kinderen met leer- en gedragsproblemen de
scholen voor LOM, MLK en ZMOK opgericht.
De scholen voor ZMOK waren gebaseerd op de
in de jaren dertig gestichte scholen voor psy-
chopaten en het MLK was de voortzetting van
de scholen voor achterlijke kinderen. De scho-
len voor LOM waren nieuw: ze waren bedoeld
voor leergestoorde, particel defecte, woord-
blinde, nerveuze, etc. kinderen met een in prin-
cipe normaal intelligentieniveau. De oorspron-
kelijke taakomschrijving van het speciaal
onderwijs als additioneel onderwijssysteem
voor kinderen die zo ver achter liggen dat ze
moeilijk in het regulier onderwijs gehandhaafd
kunnen worden, wordt in de loop van de tijd
verschoven naar het bieden van een adequaat
onderwijsaanbod aan kinderen met problemen.
De groei van het speciaal onderwijs in zowel
schooltypen, aantal scholen als het aantal leer-
lingen was in dat licht bezien een uiting van de
zorg voor leerlingen met problemen. Men
meende deze kinderen veel beter in het speciaal
onderwijs dan in het reguliere onderwijs te
kunnen helpen (Van Rijswijk, 1986). Het stich-
ten van speciale scholen en het plaatsen van
leerlingen daarop is lange tijd actief gepropa-
geerd (Doornbos, 1987a) en wellicht als gevolg
daarvan hebben scholen voor speciaal onder-
wijs in het algemeen ecn positief image, name-
lijk dat van de school waar kindgericht onder-
wijs wordt gegeven (Doormnbos, 1987b).

Toch ontstaan er ook al in de jaren vijftig en
zestig zorgen over de snelle groei van het spe-
ciaal onderwijs. Toen al werd betoogd dat de
groei van het speciaal onderwijs heel goed zou
kunnen samenhangen met de selectiviteit van
het -toen nog - gewoon lager onderwijs
(g.1.0.) (Doornbos, 1987a, 1987b). Er worden
kanttekeningen geplaatst bij de medisch ge-
oriénteerde werkwijze en terminologie die ge-
bruikt worden in het speciaal onderwijs. Een
meer orthodidactische en orthopedagogische
benadering 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 in
€en aparte vorm van onderwijs en de stigmati-
sering die dit met zich meebrengt als onge-
wenst beschouwd (Rispens, 1980; Doombos,
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 school
voor speciaal onderwijs is heel lang gerecht-
vaardigd door te verwijzen naar het belang van
de leerling bij aangepast, speciaal onderwijs.
Sinds 1980 echter is ook de effectiviteit van
met name de scholen voor LOM en MLK als
behandeling van leerproblemen ter discussie
gesteld (Rispens, 1980; Gerber & Semmel,
1984). In het verlengde daarvan is het bestaan
van afzonderlijke scholen voor LOM en MLK,
als verschillende behandelingen voor onder-
scheiden groepen leerlingen, bekritiseerd (Van
der Leij & Kool, 1981). In empirisch onder-
zoek kon niet aangetoond worden dat de plaat-
sing van leerlingen op scholen voor LOM en
MLK tot betere vorderingen leidt vergeleken
met handhaving in het regulier onderwijs
(Span, 1988; Van den Bos, Van Eldik, Loikens
& Ravestein, 1988; Pijl, 1989).

Tenslotte raakt ook in financigel opzicht het
onderwijs aan leerlingen met leer- en opvoe-
dingsmoeilijkheden (LOM) en aan moeilijk le-
rende kinderen (MLK) omstreden. De voortdu-
rende groei stelt de overheid voor problemen
door de lage klassedeler in de diverse typenvan
Speciaal onderwijs en de resulterende relatief
hoge personeelslasten per leerling,

In de jaren tachtig werden de grociende be-
Zwaren tegen een verdere groei van met name
LOM en MLK omgezet in concrete acties met
het doel de groei van het speciaal onderwijs te
Stoppen. Door het ministerie van onderwijs en
Wetenschappen werden al in 1977 voorzichtige
Stappen gezet in de richting van vermindering
Van het aantal schooltypen in het speciaal on-
derwijs en een grotere zorgbreedte van het ba-
sisonderwijs. Hoewel het zorgbreedtebeleid
Pas 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 het
basisonderwijs om leerlingen met problemen

op te kunnen vangen. In 1985 is een regeling
voor ambulante begeleiding ontwikkeld om de
terugplaatsing van het speciaal onderwijs naar
regulier onderwijs te bevorderen. Onder de
noemer preventieve ambulante begeleiding
was het zelfs mogelijk om begeleiding te krij-
gen van leerlingen in het reguliere onderwijs
teneinde de plaatsing in het speciaal onderwijs
te vermijden nadat een leerling al was verwe-
zen en toegelaten.

In 1988 werd getracht de formatie-fixatie in
te voeren. Door de groei van het aantal leer-
krachten in het speciaal onderwijs te bevriezen
hoopte men de groei van de kosten van het spe-
ciaal onderwijs in te dammen, ongeacht de
eventuele vrijwillige beperking van de uit-
stroom naar het speciaal onderwijs onder
invloed van het zorgbreedtebeleid en de facili-
teiten voor ambulante begeleiding, Deze maat-
regel bleek echter al snel onwettig gezien
ieders recht op adequaat onderwijs en het in
formatieregelingen vastgelegde verband tus-
sen het aantal leerlingen en de bijbehorende
formatie.

In 1990 zijn twee beleidsnota’s verschenen
waarin de verhouding tussen speciaal en regu-
lier onderwijs opnieuw doordacht is: de nota
‘Opmaat tot samenspel” (ARBQ, 1990) en de
nota ‘Weer samen naar school’ (Ministerie van
Onderwijs & Wetenschappen, 1990). Beide
nota’s richten zich vooral op de verhouding van
de zogenaamde groep I scholen: het onderwijs
aan in hun ontwikkeling bedreigde kinderen
(I0BK), aan kinderen met leer- en opvoedings-
moeilijkheden (LOM) en aan moeilijk lerende
kinderen (MLK) tot het regulier onderwijs. In
de nota's wordt voorgesteld de verantwoorde-
lijkheid voor leerlingen met problemen meer
dan 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 over
beperking van de groei, de zogenaamde stabili-
satie-afspraken, wordt getracht de uitstroom uit
het 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
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argusogen volgen. De jaarlijkse tellingen van
het Centraal Bureau voor de Statistick (CBS)
bieden daartoe voldoende mogelijkheden. On-
danks de eenvoud en eenduidigheid van de
CBS-statisticken zijn in het verleden sterk uit-
eenlopende deelnamepercentages voor het spe-
ciaal onderwijs gerapporteerd op basis van
evenzeer uiteenlopende berekeningswijzen
(Meijer, Pijl & Kramer, 1989; Van Dun &
Ruijssenaars, 1991). Meijer e.a. (1989) wijzen
op 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 het
voortgezet speciaal onderwijs (VSO) door het
aantal 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(=100%).

Een andere door Meijer e.a. (1989) gecon-
stateerde fout betreft de evidente rol van de
leeftijd van leerlingen bij de berekening van
deelnamepercentages. Velen hebben het aantal
leerlingen in het speciaal onderwijs (inclusief
voortgezet speciaal onderwijs) gedeeld door de
som van het aantal (V)SO-leetlingen en het
aantal leerlingen in het basisonderwijs. Door
niet alleen te delen door het aantal leerlingen in
BO en (V)SO maar ook alle andere leerlin gen
in concurrerende schooltypen in het reguliere
voortgezet onderwijs (VO) en het middelbaar
beroepsonderwijs aan de neemer toe te voegen
worden beter interpreteerbare percentages ver-
kregen.

Deze methode is later door Van Dun en
Ruijssenaars (1991) toegepast. De aldus bere-
kende deelnamepercentages kunnen geinter-
preteerd worden in termen van het deel van alle
leerlingen in het volledig dagonderwijs exclu-
sief HBO en WO dat (voortgezet) speciaal on-
derwijs volgt. Een nadeel van deze procedure
blijft dat de definitie van de populatie de deel-
namepercentages afhankelijk maakt van de tot
op zekere hoogte arbitraire beslissingen over
het aantal leerjaren in bepaalde typen voortge-
zet onderwijs en van maatschappelijke trends
in de keuze van een type voortgezet onderwijs,
de keuze om (kort) na de leerplichtige leeftijd
te gaan werken, al dan niet in combinatie met
bedrijfsopleidingen of deeltijdonderwijs, en de
resulterende lengte van de schoolloopbaan.

De meest eenduidige deelnamecijfers wer-

den berekend door Meijer e.a. (1989) die het
aantal (V)SO-leerlingen van een bepaalde leef-
tijd deelden door het totaal aantal Nederlandse
kinderen van die leeftijd. Daardoor zijn deelna-
mepercentages onafhankelijk van veranderin-
gen in het reguliere onderwijssysteem en van
de keuzen die mensen maken gedurende hun
schoolloopbaan in het reguliere onderwijs.

Bij de interpretatie van de aldus berekende
deelnamepercentages moet wel bedacht wor-
den dat het percentage kinderen van een be-
paalde leeftijd in het (V)SO niet betekent dat
alle andere kinderen van die leeftijd regulier
onderwijs volgen. Ook in de leerplichtige leef-
tijd zijn er altijd kinderen die niet in Nederland
onderwijs volgen omdat ze daartoe niet in staat
zijn, in het buitenland verblijven of op een of
andere manier onterecht als Nederlandse kin-
deren geregistreerd zijn. Aangezien dit aantal
tamelijk klein is (+ 1% in 1992), verschilt het
deelnamepercentage in termen van alle Neder-
landse kinderen slechts in geringe mate van het
percentage in termen van leerlingen in volledig
dagonderwijs. Bovendien staat voor degene die
geinteresseerd is in het deelnamepercentage
voor het (V)SO in een bepaalde leeftijdscate-
gorie in vergelijking met de deelname aan con-
currerende typen van regulier onderwijs in die
leeftijdscategorie nog een andere weg open.
Door naast de declnamepercentages voor het
(V)50 ook de declnamepercentages voor het
reguliere onderwijs te berekenen op basis van
het totaal aantal kinderen van een bepaalde
leeftijd, kunnen conclusies over concurrerende
onderwijssystemen en -typen getrokken wor-
den.

Tevens moet rekening gehouden worden
met het feit dat de berekening van deelname-
percentages op basis van het aantal leerlingen
in een bepaald leeftijdsinterval afhankelijk is
van de leeftijd(en) die men hiervoor kiest. Het
deelnamepercentage voor 3- tot 18-jarigen zal
veel 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 name
naar LOM en MLK, voor jonge kinderen rela-
tief klein is terwijl de kans dat een kind het spe-
ciaal onderwijs verlaat hoger is naarmate het
kind ouder is. Van de kinderen die ooit speciaal
onderwijs gevolgd hebben of nog zullen vol-
gen, zit echter het overgrote deel rond hun



twaalfde jaar al of nog steeds op een school
Vvoor speciaal onderwijs.

2 Probleemstelling

De meest bruikbare integratie van CBS-sta-
tistieken (Meijer e.a., 1989) beslaat de jaren
1972 tot 1987. Uit deze analyses blijkt dat het
deelnamepercentage voor de drie- tot achttien-
Jarige kinderen in het hele (V)SOindie periode
60% gestegen is. Bovendien werd een duideli jk
exponentiéle groeicurve waargenomen. De
groei groeit en wel van 11% in de periode van
1972 tot 1977 tot 22% in de periode van 1982
tot 1987. Zowel de groei als het progressieve
karakter ervan werd voornamelijk aan de groei
in LOM en VSO-LOM geweten, Op basis van
hun cijfers voorspelden de betreffende onder-
Zoekers een verdere groei van het (V)SO-
declnamepercentage in de periode van 1987 tot
1992 van 25%. Nu, bijna zes jaar na deze voor-
spelling en vier jaar na de nota “Weer samen
naar school”, is de vraag hoe sterk het speciaal
onderwijs is gegroeid, opnieuw boeiend.

Het deelnamepercentage voor het speciaal
onderwijs is tot nu toe opgevat als de fractie
kinderen of leerlingen die op een bepaald mo-
ment speciaal onderwijs volgt. Echter, de leer-
lingen die niet tijdens die momentopnhame in
het speciaal onderwijs zitten, kunnen in het
vetleden wel speciaal onderwijs gevolgd heb-
ben of zullen in hun verdere schoolloopbaan
nog met het speciaal onderwijs in aanraking
komen. Declnamepercentages dienen derhalve
beschouwd te worden als de omzetcijfers voor
het speciaal onderwijs als onderwijssysteem.
Ze zeggen weinig over de kans dat een indivi-
dueel kind in het speciaal onderwijs terecht
komt. Een kleine groep kinderen die vele jaren
Op een SO-school zit, resulteert in hetzelfde
deelnamcperccntage als een grote groep die
vaak vervangen wordt. Een deelnamepercen-
tage van 3.7 komt overeen met ongeveer
110000 (V)SO leerlingen. Dat kunnen in theo-
rie bijvoorbeeld 55000 leerlin gen zijn die alle-
Maal twee jaar op een school voor (V)SO ge-
Plaatst zijn, maar het kan ook gaan om 22000
leerlingen die elk 5 jaar (V)SO volgen. Om die
feden zal de groei van het speciaal onderwijs
00k in termen van het aantal kinderen dat ooit
kortere of langere tijd op een SO-school zal zit-
ten, behandeld worden.

3 Methode

Hoewel de CBS-statistieken op het cerste ge-
zicht eenvoudig en overzichtelijk lijken, zijn ze
onderling niet altijd vergelijkbaar. Zo werd in
1992 voor BO en SO de teldatum van 1 oktober
gehanteerd terwijl bevolkingsstatistieken over
de verdeling van de bevolking naar leeftijdop 1
januari van elk jaar gebaseerd zijn. Om die re-
den moest de verdeling van de bevolking naar
leeftijd op 1 oktober 1992 geschat worden op
grond van de tellingen van 1 januari 1992 en
van 1 januari 1993 (CBS, 1992b; 1993b). Daar-
toe werden de genoemde tellingen gewogen
gemiddeld met gewichten van respectievelijk
.25en.75.

Ten behoeve van de tellingen in (V)SO, VO
en MBO (CBS, 1993a, 1994) inventariseert het
CBS op de teldatum niet de actuele leeftijd
maar het geboortejaar. De door het CBS in de
tabellen vermelde leeftijd is dan ook nict de
Ieeftijd op de teldatum (15 september of 1 okto-
ber) maar de leefti jd op 31 december 1992,
Kinderen zijn in de tabellen in leeftijdscatego-
rieén geplaatst op grond van een leeftijd die on-
geveer drie maanden overschat is. Aangezien
de inventarisering van de exacte leef] tijd van in-
houdelijk ondergeschikt belang is en het er om
gaat de tellingen in 1992 te kunnen vergelijken
tussen schooltypen, tussen teldata en met eer-
der geproduceerde statisticken is deze syste-
matick ongewijzigd overgenomen. Wel is het
zo dat dan rekening gehouden moet worden
met het feit dat de tellingen in het BO (CBS,
1993a) evenals de schatting van de grootte van
de 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 populatic aangepast aan de
‘geboortejaren’-systematick door telkens het
aantal leerlingen in het BO en het aantal kin-
deren in de populatie van een bepaalde leefti jd
te schatten door te veronderstellen dat tussen 1
oktober en 31 december een kwart van de leer-
lingen met een bepaalde leeftijd op 1 oktober
een jaar ouder is geworden, Het aantal 8-jari-
gen in het BO op 31 december is derhalve ge-
schat aan de hand van de som van 25% van de
leerlingen die op 1 oktober 7 jaarwarenen75%
van de leerlingen die op 1 oktober 8 jaar waren.
Deze schattingen kunnen van de werkelijkheid
afwijken wanneer er een verband is tussen leef-
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tijd en de verhouding tussen vroege en late leer-
lingen.

Sinds 1991 baseert het CBS haar onderwijs-
statistieken over het speciaal onderwijs niet
meer op de peildatum van 16 januari maar ge-
bruikt de datum 1 oktober. Het feit dat een ver-
gelijking tussen oudere CBS-statisticken en de
situatie op 1 oktober 1992 niet gebaseerd is op
een geheel aantal jaren, hoeft een correcte in-
terpretatie van de gegevens niet te belemme-
ren. Een belangrijker probleem is echter dat
declnamecijfers gecorreleerd kunnen zijn met
de teldatum. Aangenomen mag worden dat
bijna alle leerlingen die uitstromen uit het
(V)SO dit aan het eind van het schooljaar doen.
De instromende leerlingen, zeker de jongere
leerlingen stromen echter niet noodzakelijk al-

len aan het begin van het schooljaar in.
Deelnamecijfers vastgesteld op 1 oktober
kunnen 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 en
16 januari geen gelijke tred houdt met de in-
stroom in die periode zullen de deelname-
cijfers op 1 oktober lager zijn dan die op
grond van een teldatum van 16 januari. Om
die reden moet het waarschijnlijk geacht
worden dat de huidige CBS-statisticken op
basis van een teldatum vroeg in het school-
jaar de deelnamecijfers enigzins onder-
schatten. Deze lichte onderschatting kan op
geen enkele manier gecorrigeerd worden
omdat details over in-, door- en uitstroom

Tabel 1

Deelname aan het speciaal en het regulier onderwifs in procenten op 1 oktober 1992

Leeftijd' LOM MLK Overig (V)SO BO? VO+MBO? N4

3 .00 .00 A3 0 0 191402
4 13 .01 .38 72.8 0 188922
5 43 .04 .63 97.8 0 188812
6 .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 Q0 176854
1 3.57 2.64 1.38 90.6 A4 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 + 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)SO, VO en MBO geen leeftijden vastgesteld maar geboortejaren. Het
CBS vermeldt derhalve de leeftijden op 31 december 1992 die ongeveer drie maand hoger zijn dan de
leeftijd ten tijde van de teldatum.

De verdeling van leerlingen in het basisonderwijs naar geboortejaar is met het cog op de aanpassing aan
de in de vorige noot vermelde systematiek geschat door het aantal leerlingen van een bepaalde leeftijd op
de teldatum voor een kwart aan de leerlingen toe te voegen die een jaar ouder zijn.

De verdeling van leerlingen naar leeftijd was niet bekend binnen lager en middelbaar agrariséh 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,

Het aantal kinderen van een bepaalde leeftijd op 1 oktober 1992 werd bepaald door lineaire interpolatie
van de bevolkingscijfers op 1 januari 92 en 1 januari 1993. Daarna werd een correctie voor het verschil
tussen actuele leeftijd en leeftijd op grond van geboortejaar uitgevoerd overeenkomstig de correctie van
de CBS-statistiek voor het BO (zie noot 2).

Het percentage 18-jarigen in het SO werd geschat door de leerlingen van 18 jaar en ouder in het 50 te
delen 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 onderwijs
betreft alleen het totaal aantal leerlingen op 15
september 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 op
eerdere verdelingen (CBS, 1991, 1992a). Ge-
zien de relatief kleine omvang van het agrarisch
onderwijs zullen de schattingen van het aantal
leerlingen per leeftijdsgroep in VO en MBO
nauwelijks afwijken van de feitelijke cijfers.

4 Deelname aan (voortgezet)
speciaal onderwijs in 1992

In Tabel 1 wordt de omvang van de populatie
voor de 3- tot 18-jarigen vermeld. Daarnaast
Wworden per leeftijd de percentages kinderen in
de belangrijkste categorieén van het speciaal
onderwijs en van concurrerend regulier onder-
Wijs gegeven. Bij de interpretatic van de per-
centages 18-jarigen in het speciaal onderwijs
moet bedacht worden dat in de CBS-publicatie
(CBS, 1993a) over het speciaal onderwijs één
Categorie voor de leerlingen van 18 Jjaar en
ouder gereserveerd werd. De aantallen leerlin-
gen in deze categorie werden gedeeld door het
aantal 18-jarigen in de populatie. Aan geziende
leerlingen in 18+ categorie grotendeels 18 jaar
zijn, zijn de resulterende percentages slechts in
geringe mate overschat,

Van de totale groep van 3- tot 18-jarige Ne-
derlandse kinderen zat 3.8% op 1 oktober 1992
in één of andere vorm van speciaal onderwi js.
Ongeveer 82.8% zat op een school voor regu-
lier onderwijs. De overige 3- tot 18-jarigen
volgden geen volledig dagonderwi js. Dit bete-
kent dat de deelname aan het (V)SO in termen
van het percentage 3- tot 18-jarige leerlingen in
alle primair en secundair onderwijs gelijk is
aan 100%x3.8/(3.8+82.8)=4.4%.

De deelnamecijfers variéren sterk afhanke-
lijk van de leeftijd. De piek in de deelname aan
het speciaal onderwijs ligt zoals bekend rond
11 jaar, Van de 1 1-jarigen volgt 7.6% speciaal
onderwijs terwijl 91% regulier onderwi js
Volgt. De deelname van zowel jongere als
Oudere kinderen aan het (V)SO is uiteraard la-
8Cr maar dit geldt voor de deelname aan regu-

lier onderwijs eveneens. Zo is het percentage
18-jarige kinderen in het VSO 1.9 en het per-
centage 18-jarigen in concurrerend secundair
onderwijs is 54.3. Dit houdt in dat van de 18-
jarige leerlingen in het secundair onderwijs
3.4% op een school voor VSO zit.

De deelnamecijfers voor LOM en MLK
hangen veel sterker met leefti jd samen dan die
voor het overige (V)SO. De verklaring hier-
voor is dat LOM- en MLK-leerlin gen meestal
op grond van leerproblemen verwezen en toe-
gelaten zijn (Meijer, 1988; Pijl, 1989). Deze en
bijkomende (veelal gedrags-)problemen en
vooral de grootte van die problemen worden
pas duidelijk in het basisonderwi js. Daardoor is
er een ruime variatie in het leerjaar waarin de
leerproblemen en andere problemen zo groot
worden geacht dat verwezen moet worden.
Aangezien maar weinig LOM- en MLK-leer-
lingen terugverwezen worden naar het basison-
derwijs (respectievelijk 370 en 72 tussen
1-10-91 en 1-10-92) stijgt met Ieerjaar en leef-
tijd het percentage leerlingen in LOM en MLK.

Voor het overige speciaal onderwijs geldt
deze trend nict of nauwelijks. In deze groep
gaat het grotendeels om lichamelijke, sensori-
sche en geestelijke handicaps die vaak al sinds
de geboorte bestaan. Voor zover handicaps in
de loop van de schoolloopbaan ontstaan, wordt
de resulterende instroom in het overige spe-
ciaal onderwijs van relatief oudere kinderen
deels gecompenseerd door het verhoudingsge-
wijs grote aantal terugplaatsingen naar het re-
gulier onderwijs,

5> Trends in deelnamecijfers

De deelnamepercentages voor het (V)SOop 1
oktober 1992 werden vergeleken met de deel-
namepercentages in eerdere jaren die aan
Meijer e.a. (1989) ontleend werden. In Figuur 1
worden de ontwikkelingen in deelnamepercen-
tages voor (V)SO-LOM, (V)SO-MLK, overig
(V)SO en het totale (V)SO tussen 1972 en 1992
grafisch weergegeven voor alle 3- tot 18-
jarigen. De exacte deelnamepercentages wor-
den in Tabel 2 vermeld.

De relatieve groei van het totale (V)SO (ten
opzichte van het deelnamepercentage in 1987)
blijkt minder groot dan Meijer e.a. destijds ver-
wachtten. In plaats van de verwachte 25%
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Figuur 1. Ontwikkeling van de deelname van 3- tot 18-jarigen in het (voortgezet) speciaal onderwijs

Tabel 2
Deeiname van 3- tot 18-jarigen aan het (voortgezet) speciaal anderwijs 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 (VSO 1.99 2.22 2.65 3.23 3.75

wordt een minder progressieve, maar toch nog
aanzienlijke groei van 16% tussen 16-1-1987
en 1-10-1992 gevonden. Opgemerkt moet wor-
den dat dit laatste percentage de groei waar-
schijnlijk in lichte mate onderschat. Door de
verschuiving van de teldatum van 16 januari
naar 1 oktober wordt de ipstroom in de maan-
den oktober, november en december die ver-
moedelijk veel groter is dan de uitstroom in die
periode, niet meegeteld. Het feit dat de rela-
tieve groei iets lager is dan in voorgaande jaren,
laat onverlet dat de absolute stijging van het
deelnamepercentage tussen 16-1-1987 en
1-10-1992 van .52 niet veel lager is dan de stij-
ging van het deelnamepercentage tussen
16-1-1982 en 16-1-1987 was (.58).

Uit de eerste ramingen van het ministerie
voor Onderwijs & Wetenschappen (Min. van
O&W, 1994) van de resultaten van de peiling
van 1 oktober 1993 blijkt dat deze trend zich
onverminderd voortzet. Op 1 oktober 1992
werden 110562 leerlingen in het (V)SO geteld
die gezamenlijk 3.75% van alle 3- tot 18-
jarigen vormden. Op 1 oktober 1993 werden
113649 leerlingen geteld (alle aantallen exclu-
sief ziekenhuisscholen) wat met een deelname-
percentage van ongeveer 3.85 overeenkomt.

Het deelnamepercentage groeit .1 in één jaar,
hetgeen vrijwel overeenkomt met de stijging
van .52 in de zes jaren voor 1 oktober 1992. Ge-
zien het voorlopige karakter van deze tellingen
en het feit dat geen verdeling naar leeftijd be-
schikbaar is, zijn de tellingen van 1 oktober
1993 niet in de tabellen opgenomen.

Opvallend is dat na jaren van sterke groei de
curve 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 in
een stroomversnelling is geraakt. In mindere
mate 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 ZMOK
steeg van .17 in 1987 tot .23 in 1992, voor het
ZMLK zijn deze cijfers respectievélijk .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 de
trends in declnamecijfers. In Tabel 3 worden
voor vijf afzonderlijke lecftijdscategorieéen de
deelnamepercentages van 1972 tot 1992 gege-
ven. Gezien het geringe aantal 3-jarigen in het
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Tabel 3 : :

Deelname aan het speciaal onderwifs voor vijf leeftijdsklassen in 1972, 1 977, 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 A1
Overig SO .28 .32 .40 .59 .63
Totaal SO .33 46 .67 1.17 1.24
leeftijd: 7-9 1972 1977 1982 1987 1992
N= 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 50 87 84 .92 1.1 1.34
Totaal SO 2.50 2.7 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 % 4.4 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
N= 670740 717459 761616 744114 568064
LOM .05 1 .19 .33 A1
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

Speciaal onderwijs is deze groep uit dit over-
zicht weggelaten,

Ten aanzien van de verschillende leeftijds-
groepen valt op dat de jarenlange groei van het
aantal zeer jonge kinderen in het speciaal on-
derwijs lijkt te stabiliseren. In het LOM stijgt
0ok het aantal kinderen tussen 7 en 12 niet veel
Meer. Dit gegeven komt overeen met de ont-
Wikkeling van de instroom in het LOM. Van
alle 3- tot 18-jarigen in 1987 volgde .33% voor
het eerst LOM-onderwijs terwijl ze in het jaar
daarvoor (nog) geen onderwijs volgden of op
&en school voor regulier onderwijs zaten. In
1992 was dit percentage nauwelijks hoger:
-34%. Naarmate de lecfti ijd hoger is, is de groei
van het LOM sterker. De groei in de relatief
hoge leeftijden is het na-ijlende effect van de

sterke groei van de instroom in de jaren voor
1987 (van .22% in 1982 tot .33% in 1987),

Het MLK laat een grote sti jging van de deel-
hamepercentages voor de 7- tot 12-jarigen
zien. Deze stijging komt voort uit de sterk ge-
stegen instroom vanuit het basisonderwijs. In
de jaren 72,77,82 en 87 stroomden telkens on-
geveer .13% van alle 3- tot 18-jarigen in het
MLK in vanuit het regulier onderwijs of vanuit
de situatie dat ze in het jaar daarvoor nog geen
onderwijs volgden. In 1992 was dit percentage
gestegen tot .17,

Gezien de sterk groeiende instroom in het
MLK moet aangenomen worden dat de groei
van de deelname aan het MLK zich nog lange
tijd sterk zal doorzetten,

Behalve in de groep van 4- tot 6-jarigen
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groeit het overige (V)SO in alle leeftijdscate-
gorieén ongeveer even sterk. De instroom uit
regulier onderwijs en thuissituatie in deze ver-
zamelcategorie van 11 typen speciaal onder-
wijs voor verstandelijk, lichamelijk en senso-
risch gehandicapten steeg van .15% in 1987 tot
.18% in 1992. Het overige (V)SO geeft daar-
mee het beeld te zien van een gestage groei
door een toenemende instroom en niet door bij-
voorbeeld een langere verblijfsduur. Aange-
zien het CBS geen afzonderlijke in-, door- en
uitstroomgegevens over deze schooltypen ver-
strekt, is een meer gedetailleerde analyse van
de iets versnelde groei in deze categorie niet
mogelijk zonder toegang tot de oorspronke-
lijke CBS-bestanden van schoolgegevens over
de afgelopen jaren.

6 De kans op plaatsing in het
speciaal onderwijs

De deelname aan het (voortgezet) speciaal on-
derwijs is in de voorgaande paragrafen steeds
beschreven in termen van de verhouding tussen
een groep leerlingen in het (voortgezet) spe-
ciaal onderwijs en het totaal aantal kinderen in
de betreffende leeftijdsgroep(en). Dan blijkt
bijvoorbeeld dat van de groep 3 tot 18 jarigen
3.8% 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 beschreven hoeveel leerlingen
op een bepaald moment in het separate systeem
geplaatst zijn.

Wat dat percentage niet aangeeft is welk
deel van de kinderen op enig moment in hun
schoolcarriére met een plaatsing op een school
voor (voortgezet) speciaal onderwijs gecon-
fronteerd wordt. Een eerste indicatie daarvoor
is 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 bijvoorbeeld
7.44% van de twaalf-jarigen een vorm van spe-
ciaal onderwijs. Dat betekent dat de kans op
plaatsing op het (V)SO voor kinderen geboren
in 1980 ten minste 7.4 % was. Ten minste, want
de leerlingen die voor hun twaalfde jaar ge-
plaatst en weer (terug)verwezen zijn naar het
BO en de leerlingen die na hun twaalfde jaar

vanuit het basisonderwijs of vanuit het regulier
voortgezet onderwijs op een vorm van voortge-
zet speciaal onderwijs nog geplaatst zullen
worden, moeten daar nog bij geteld worden.

De totale uitstroom van het speciaal onder-
wijs naar de groepen 1 tot en met 7 van het
basisonderwijs bedroeg in het schooljaar
199171992 734 leerlingen (CBS,1993). De uit-
stroom naar groep 8 van het basisonderwijs is
hier weggelaten omdat het mogelijk is dat een
deel van deze leerlingen twaalf jaar of ouder is
en het gaat hier immers om het bepalen van de
uitstroom naar het BO van de in 1980 geboren
kinderen voor hun twaalfde levensjaar. Nu zijn
uiteraard de leerlingen met het geboortejaar
1980 niet allemaal op 11-jarige leeftijd in het
schooljaar 1991/1992 uitgestroomd, maar op
grond van de verdeling van de instroom in het
BO uit het (V)SO (bijvoorbeeld CBS, 1993a)
naar groep is aannemelijk dat ze verspreid over
de periode 1987 tot 1991 (van 7 tot 11 jaar) zijn
uvitgestroomd 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 voor
hun twaalfde levensjaar geschat worden aan de
hand van de gemiddelde uitstroom over de ge-
noemde jaren.

Het aantal (terug)plaatsingen naar groep 1
tot en met 7 in het BO in de periode 1987 tot
1991 was respectievelijk 809, 896, 902, 896 en
743 leerlingen. De over deze vijf jaren onge-
wogen gepoolde uitstroom is 849. Dit getal
wordt beschouwd als een redelijke schatting
van het aantal in 1980 geboren kinderen die
voor hun twaalfde kortere of langere tijd op het
SO gezeten hebben. Deling van de uitstroom
uit 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 hun
twaalfde verjaardag vanuit het speciaal onder-
wijs terug- of uitstroomt naar het basisonder-
wijs is ook een schatting nodig van het aantal
leerlingen dat na hun twaalfde vanuit het regu-
lier onderwijs nog in zal stromen in het voort-
gezet speciaal onderwijs. Het gaat dan om de
leerlingen die vanuit groep 7 of 8 van het basis-
onderwijs en de groep leerlingen die vanuit het
reguliere voortgezet onderwijs instromen. In
het schooljaar 1992/1993 zijn respectievelijk
177 en 1536 leerlingen uit groep 7 en 8 en 2448



leerlingen uit het VO in het voort gezet speciaal
onderwijs toegelaten. Deling van de VSO in-
stroom uit het regulier onderwijs (4161) door
het totaal aantal 12-jarigen in 1992 (183924)
resulteert in de schatting van 2.26% kinderen
die 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 gehele
instroom in het VSO uit BO en VO van leerlin-
gen met geboortejaar 1980 in het schooljaar
1992/1993 plaats vindt. Het is aannemelijk dat
het grootste deel van die instroom in de school-
Jaren 1992/1993 en 1993/1994 gerealiseerd
wordt. Omdat deze gegevens nog niet alle be-
schikbaar zijn, wordt de instroom van het
schooljaar 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, te
Wweten het deelnamepercentage voor de twaalf-
Jatigen in 1992 (7.44%), de uitstroom uit het
SO naar het BO voor het twaalfde levensjaar
(46%) en de instroom in het VSO uit BO en
VO vanaf 13-jarige leeftijd (2.26%) van het co-
hort 12-jarigen in 1992 wordt het mogelijk vast
te stellen hoeveel leerlingen uit de groep gebo-
Ten in 1980 op enig moment in hun schoolcar-
riére geconfronteerd worden met plaatsing op
ceen school voor (V)SO. De optelsom van deze
percentages (10.2%) maakt duidelijk dat van
de groep leerlingen die op 1 oktober 1992
twaalf jaar was, meer dan 10% op cen school
voor (V)SO geplaatst is of zal worden.

Dat van de nu dertien-veertien jarigen een
Op de tien naar een vorm van (voortgezet) spe-
ciaal onderwijs ging of gaat is op zich een be-
langwekkend gegeven, maar in termen van
nieuw beleid is het gegeven minder van belang.
De in de nota ‘Weer samen naar school’ voor-
gestelde veranderingen in het onderwijs zullen
de kans op een (V)SO plaatsing voor deze
8roep immers niet echt meer veranderen. Dat
kan wel voor de groep leerlingen die in 1994
voor het eerst naar school gaat. De vraag rijst
Wat de kans op plaatsing op een school voor
(V)SO voor de kinderen geboren in 1990 is bij
Voortzetting van de huidige ontwikkeling. Ge-
let op de groei van het (V)SO is die kans groter
dan 10.2%. In de afgelopen jaren is de deel-
Name aan het (V)SO elke vijf jaar met ongeveer

een half procent gegroeid (zie Tabel 2). De
deelname in 1992 is 3.75% en doorredenerend
zou in 2002 een deelname cijfer van 4.75% ver-
wacht kunnen worden. De deelname in 2002 is
dan 1.27 maal zo groot als in 1992. De kans om
in het (V)SO terecht te komen wordt voor de
groep leerlingen geboren in 1990 nu geschat op
1.27*10.2 = 12.9%. Bij een ongewijzigd door-
gaande ontwikkeling zal van de groep kinderen
die nu vier jaar zijn, uviteindelijk 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 tussen
1987 en 1993 nauwelijks minder dan in de ja-
ren daarvoor, De belangrijkste trendbreuk
houdt in dat niet meer het LOM, maar het MLK
en het overige speciaal onderwijs verantwoor-
delijk is voor de hogere deelnamecijfers. De re-
denen voor deze verschuivingen binnen het
speciaal 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 die
periode hadden, namelijk dat van de scholen
voor ‘debielen’. Doombos (1987b) vermoedt
dat de stabilisering van het MLK, van oudsher
een school voor kinderen met een lage sociale
status, 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 zal
voor een deel aan het langzaamaan verbeterde
image van het MLK als school voor speciaal
onderwijs en aan de verhoudingsgewijs forse
instroom van allochtone leerlingen te wijten
zijn. Wat betreft de scholen voor LOM jkt de
aanname plausibel dat onder de ontwikkelin-
gen rond *Weer samen naar school’ de scholen
voor LOM een wat terughoudender toelatings-
beleid zijn gaan voeren. Daarbi j richten ze zich
vermoedelijk meer op kinderen met relatief
minder grote leer- en gedragsproblemen. Op
deze wijze wordt een deel van de vroegere
LOM populatie, mogelijk de leerlingen met
een relatief emstiger problematiek, naar de
scholen voor MLK verschoven. Eenzelfde
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soort verschuiving van doelgroep zou tussen
het MLK en het overige speciaal onderwijs ver-
ondersteld mogen worden gezien de relatief
sterke groei van scholen voor ZMOK en
ZMLK.

De steeds hogere deelname aan het (voort-
gezet) speciaal onderwijs vergroot de kans dat
een leerling in zijn schoolloopbaan met het spe-
ciaal onderwijs te maken krijgt. De kans dat een
kind dat in 1980 geboren is, op een school voor
speciaal onderwijs zit, gezeten heeft of nog zal
zitten is ruim 10%. Voor kinderen die nu aan
het begin van hun schoolloopbaan staan, is die
kans nog groter, namelijk 12.9%. Tot voor kort
werden deelnamepercentages voor het (V)SO
gebascerd op het ‘zittende’ aantal (V)SO-
leerlingen. Het deelnamepercentage van 1993
(3.85%) geeft aan dat op een bepaald moment
van elke 25 kinderen er (bijna) één op een
school voor (V)SO geplaatst is. Op zich lijkt
speciale hulp in een separate, gespecialiseerde
vorm van onderwijs voor een op de vijfentwin-
tig kinderen niet overdreven veel. Er lijkt ook
meer bezorgdheid te bestaan over de gestage
groei van het (V)SO, dan over het absolute aan-
tal leerlingen in het (voortgezet) speciaal on-
derwijs. Het nieuwe gegeven dat meer dan tien
procent van alle leerlingen op enig moment in
hun schoolloopbaan te maken krijgt met een
plaatsing op een school voor (V)SO, maakt dui-
delijk dat veel meer leerlingen dan we ons tot
nu toe gerealiseerd hebben onderwijs buiten
het reguliere systeem krijgen.
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Abstract

Developments in attendance figuresin
Special education

Y.S. Pijl & s.J. Pijl. Pedagogische Studién, 1995, 72,
102-113.

The ongoing growth of the number of students in
full-time, separate forms of special education has
drawn much attention in the Netherlands. Dutch
educational policy is explicitly aimed at stopping the
growth of special education.

An analysis of recent education statistics, however,
shows that special education attendance figures still
rise. In this article attention is given to the ways of
Calculating 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 ten
children will eventually be placed in a school for spe-
cial education.
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Zittenblijven in het basisonderwijs

G.J. Reezigt en A.W. M. Knuver

Samenvatting

Hoewelten tijde van de invoering van de Wetop
het Basisonderwijs werd aangenomen dat het
zittenblijven zou verdwijnen, blijft nog steeds
ongeveer 2 procent van de leerlingbevolking
jaarlijks zitten. Leerkrachten en ouders ver-
wachten doorgaans positieve effecten op
cognitief 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 het
zittenblijven afgeschaft. Vergelijkende casestu-
dies (d.m.v. vragenlijsten en interviews met
leerkrachten en schoolleiders) op 30 scholen die
verschillenin percentages zittenblijvers wijst uit
dat scholen waar zittenblijven niet meer voor-
komt zich niet consequent onderscheiden van
andere scholen op het terrein van differentiatie,
diagnostiseren en remediéren en effectieve in-
structie, hoewel er bij de leerkrachten in de on-
derbouw een iets meer bewuste aanpak in het
signaleren en diagnostiseren van problemen bij
leerlingen lijkt te zijn. Het verdwijnen van het
zittenblijven hangt niet samen met een ander
type school of een andere werkwijze in de klas.
Leerlingen met problemen worden opgevangen
door ze apart te laten werken van de rest van de
klas en blijven dus een uitzonderingspositie
houden.

Inleiding

Ondanks het feit dat het onderwijsbeleid al ja-
renlang gericht is op het terugdringen van het
zittenblijven in het basisonderwijs, zijn op
praktisch elke basisschool in Nederland zitten-
blijvers te vinden. Vroeger achtte men zitten-
blijven een onvermijdelijke maatregel voor
kinderen die het tempo van hun klas niet kon-
den bijhouden. De oorzaak van achterstanden
werd bij het kind gelegd, evenals de oplossing:
door een schooljaar over te doen kreeg een kind
cen kans de achterstanden in te lopen. Zitten-

blijven is vanuit dit oogpunt “a convenient (...)
response to low achievement, shored up by
common beliefs that something is being done
to help the child” (Schwager & Balow, 1990).

Sinds de publikatie van Doombos (1969),
die de omvang van het zittenblijven beschreef
en duidelijk maakte dat er een grote mate van
willekeur meespeelt bij de beslissing een kind
wel of niet te laten doubleren, heeft de overheid
beleid gevoerd om het zittenblijven aan banden
te 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 de
school en de klas. Toen de Wet op het Basison-
derwijs (WBO) in 1985 werd ingevoerd, die de
nadruk legde op het aanpassen van het onder-
wijs aan verschillen tussen leerlingen en het
realiseren van een continue leerweg voor alle
leerlingen van 4 tot 12 jaar, werd aangenomen
dat het zittenblijven zou verdwijnen. Afschaf-
fen van het zittenblijven is weliswaar niet ver-
plicht gesteld, maar duidelijk is wel dat het in
strijd werd geacht met de geest van de WBO
(Hoogbergen, 1985). Sindsdien zijn de aantal-
len zittenblijvers op de basisschool ook niet
meer door het Centraal Bureau voor de Statis-
tiek (CBS) bijgehouden, zoals tot dan toe ge-
bruikelijk was. Daardoor is niet precies na te
gaan 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-statisticken tot 1984
nog niet voorkwamen).

In de jaren na de invoering van de WBO
werd duidelijk dat veel scholen problemen had-
den met het invoeren van innovaties zoals het
aanpassen van het onderwijs aan verschillen
tussen leerlingen door differentiatie en zorg-
verbreding (Reezigt, 1993; Stokking, 1991).
Dat kwam onder andere tot uiting in een niet
aflatende stroom verwijzingen van leerlingen
naar het speciaal onderwijs (Doornbos & Ste-
vens, 1987). In dit kader is een onderzoek ge-
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Start naar de problematiek rond het zittenblij-
ven op de basisschool (SVO 8004; Knuver &
Reezigt, 1991), specifiek gericht op de rol van
de school.

1 Theoretisch kader en onder-
zoeksvragen

Zittenblijven, gedefinicerd als het overdoen
van leerstof van een heel leerjaar voor alle vak-
ken, kan gezien worden als een (zeer grove)
differentiatiemaatregel, gericht op het in stand
houden van homogene leergroepen (Sandoval,
1984). Als een leerling de klas niet kan bijhou-
den, achter raakt en eigenlijk een individueel
onderwijsaanbod nodig heeft, verstoort hij de
homogeniteit van de klas. Omdat het in het
leerstoﬁaarklassensyslcem niet mogelijk is
verschillen tussen leerlingen op te vangen,
Wworden leerlingen die niet binnen de klas pas-
Sen verwijderd. Leerkrachten en ook ouders
zijn over het algemeen van mening dat zitten-
blijven positieve effecten zal hebben, d.w.z. dat
een kind inderdaad zijn achterstand kan inhalen
(Byrnes, 1989) en dat de beslissing een kind te
laten doubleren een rationele beslissing is, het
beste alternatief in cen gegeven situatie. Dat
het feit dat een kind blijft zitten afhankelijk kan
zijn van de leerkracht of de school wordt in in-
dividuele gevallen niet onderkend.

Indeze paragraaf wordt beschreven hoeveel
leerlingen in Nederland blijven zitten op de ba-
sisschool en welke leerlingen dit zijn (1.1) en
Water bekend is over de effecten van zittenblij-
ven (1.2); vervolgens komt de rol van de school
bij zittenblijven aan de orde (1.3). Daarna wor-
den de onderzoeksvragen geformuleerd (1.4).

1.1 De huidige situatie op de Nederlandse
basisschool

De meest recente gegevens van het CBS heb-
ben betrekking op 1984 en betreffen alleen de
toenmalige lagere school (CBS, 1986). Deze
cijfers geven geen inzicht in het aantal scholen
Waar zittenblijven voorkomt. Er zijn wel en-
kele onderzoeken die over de periode na 1984
enig inzicht kunnen geven. Uit een aselecte
Steekproef van 208 scholen, ondervraagd in
1985, blijkt dat 91% van de scholen kinderen
laat doubleren (Reezigt, Van Dijk & Bosveld,
1986). In een eveneens aselecte steekproef van

228 scholen, ondervraagd in 1988, is dit per-
centage 94 (Knuver & 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 daarmee
rekening wordt gehouden ligt het percentage
reguliere basisscholen waar zittenblijven niet
voorkomt waarschijnlijk tussen de 1 4 5%.

Bij de overgang van het schooljaar 1983/1984
naar 1984/1985 bleef 2 procent van de leetlin-
gen zitten, in meerderheid (57% van de zitten-
blijvers) in klas 1 en 2, de huidige groepen 3 en
4 (CBS, 1986). Onderzoek uit 1988 (Brandsma
& Knuver, 1989; Reezigt & Weide, 1989) wi jst
uit dat ook op dat moment gemiddeld genomen
per jaar 1.9% van de leerlingbevolking van een
school doubleert. Landelijk wordt, zoals al op-
gemerkt, sinds 1984 nict meer bijgehouden hoe
groot het aantal zittenblijvers jaarlijks is, CBS-
cijfers over de leeftijd van leerlingen op de ba-
sisschool geven echter wel een indruk van het
aantal leerlingen dat vertraging heeft opgelo-
pen in de schoolloopbaan (CBS, 1993). Op 1
oktober 1991 zaten er 34.278 leerlingen van 12
jaar en ouder op de basisschool (2.4% van de
totale leerlingpopulatie), op 1 oktober 1992
waren dat 35.907 leerlingen (2.5%). Omdat
deze leerlingen eigenlijk al te oud zi jn voor de
basisschool (de meeste leerlingen worden in de
loop van groep 8 12 jaar), kan worden aangeno-
men dat het hier om zittenblijvers gaat. Dat het
bijvoorbeeld niet alleen om allochtone leerlin-
gen gaat die op latere leeftijd zijn ingestroomd
endie daardoor mogelijk relatief lang op de ba-
sisschool blijven hangen, blijkt uit het aantal
van 4283 Turkse en Marokkaanse basisschool-
leerlingen dat op 1 oktober 1992 12 jaar of
ouder was.

Uitgaande van deze cijfers kan de conclusie
niet anders luiden dan dat het aantal zittenblij-
verssinds 1984 stabiel is gebleven op ca. 2% en
dat er nog eerder van een stijging dan van een
daling sprake lijkt te zijn. Uit de cijfers is niet af
te leiden of er verschuivingen zijn opgetreden
in de leerjaren waarin de meeste leerlin gen
doubleren: bijvoorbeeld minderin groep3end,
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
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1981 tot 1986 gevolgde groep kleuters 3 4 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 ieder
leerjaar 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 concentreert
is het feitelijk percentage iets lager. Knuver en
Reezigt (1991) rapporteren op basis van gege-
vens uit 1987 dat 12% van de leerlingen in
groep 5 al eens is blijven zitten en 13% van de
leerlingen in groep 7 (aselecte steekproef van
228 scholen). Van der Werf en Guldemond
(1993a) vermelden over 1988 en 1990 percen-
tages van 15 respectievelijk 16 voor groep 4, 13
resp. 13 voor groep 6 en eveneens 13 resp. 13
voor groep 8. Ook deze cijfers laten een grote
stabiliteit zien. Een zeer kleine groep leerlin-
gen (gemiddeld 0.6 per leerjaar) blijft vaker
dan één keer zitten (aselecte steekproef van 214
scholen). Soms worden hogere cumulatieve
percentages genoemd: op basis van PPON-
gegevens constateert Wijnstra (1988) dat bijna
20% van de leerlingen aan het eind van de ba-
sisschool een of twee keer is blijven zitten. Ver-
geleken met andere landen in Europa heeft
Nederland 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 Belgié; UNESCO, 1984). Overi-
gens vallen de percentages zittenblijvers op de
basisschool praktisch in het niets vergeleken
met de cijfers van het voortgezet onderwijs in
Nederland: per leerjaar blijft daar, gemiddeld
over de verschillende schooltypen, 8 4 9% van
de leerlingen zitten (Hoogbergen, 1985). Inter-
nationaal gezien scoren slechts twee Europese
landen nog hoger (Portugal en Belgié; Bos,
1984).

Leerlingen blijven doorgaans zitten omdat ze
niet goed genoeg presteren (Sandoval, 1984).
Vooral de leesprestaties tellen daarbij mee
(Van den Berg & Wolbert, 1990). In de praktijk
spelen ock andere factoren een rol, hoewel
doorgaans moeilijk is na te gaan hoe groot deze
rol precies is: in veel onderzoek wordt niet ge-
controleerd voor verschillen in prestaties.
Sommige leerlingen lopen meer kans te blijven

zitten 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 aan
groep 3: ze zijn bijna een jaar jonger dan de kin-
deren die in oktober of november zijn geboren
en 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; Knuver & Reezigt, 1991).

Volgens Bossing en Brien (1980) blijven
twee keer zoveel jongens als meisjes zitten.
Knuver en Reezigt (1991) rapporteren dat 62%
van de zittenblijvers jongens zijn. De CBS-
cijfers over de basisschool (CBS, 1993) geven
aan dat 57% van de vertraagde leerlingen jon-
gens zijn. Jongens presteren in het algemeen
slechter bij aanvankelijk lezen dan meisjes.
Volgens Voeten en Boland (1990) is dat de re-
den dat ze ook vaker blijven zitten. Andere
auteurs wijzen er op dat jongens ook vaker ge-
dragsproblemen hebben (De Jong & Van Veld-
huizen, 1984),

Zowel uit Amerikaans als vit Nederlands
onderzoek blijkt herhaaldelijk dat leerlingen
uit lager sociaal milieu vaker doubleren dan
leerlingen uit midden of hoger milieu, ook als
gecontroleerd is voor verschillen in leespresta-
ties (Bossing & Brien, 1980; Voeten & Boland,
1990; Knuver & Reezigt, 1991). Daarnaast
blijkt ook etnische herkomst een rol te spelen.
Allochtone leerlingen blijven vaker zitten dan
autochtone (WRR, 1989; Knuver & Reezigt,
1991).

1.2 Effecten van zittenblijven

Onderzoek naar effecten van zittenblijven
heeft te kampen met methodologische proble-
men (Jackson, 1975; Lindelow, 1985), Veel
onderzoek beperkt zich tot het vergelijken van
zittenblijvers 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 niet
zijn blijven zitten, maar in dat geval is niet be-



kend of de beide groepen vooraf; gaand aan het
zittenblijven wel vergelijkbaar waren en is niet
goed na te gaan of de verschillen nu effecten
van zittenblijven zijn of juist oorzaken. In co-
hortonderzoek, dat deze problemen zou kun-
nen ondervangen doordat leerlingen ook al on-
derzocht zijn voordat ze bli jven zitten, vormen
zittenblijvers echter ook vaak een probleem:
ofwel omdat ze pas in het cohort terecht komen
als ze al zijn blijven zitten, ofwel omdat ze uit
het cohort vallen na het zittenblijven.

Leerkrachten, ouders en ook leerlingen zelf
gaan er doorgaans zonder meer van uit dat zit-
tenblijven gunstige effecten zal hebben op cog-
nitief gebied (Schwager & Balow, 1990). Als
de beslissing eenmaal genomen is, twijfelt men
niet meer aan het nut daarvan; dat geldt vooral
voor leerkrachten in de onderbouw van de ba-
sisschool (Tomchin & Impara, 1992). Bacnen
Schuyler (1985) constateert dat driekwart van
de 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 tegenspraak
met de feitelijke effecten van zittenblijven. De
meeste onderzoekers rapporteren dat zittenblij-
Vers een prestatie-achterstand blijven houden,
00k 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, maar
Naarmate de tijd verstrijkt verliezen ze die weer
(Holmes & Matthews, 1984; Holmes, 1986;
Baenen, 1988; Peterson, Gracie & Ayabe,
1987; Mantzicopoulos & Morrison, 1992).
Naftchi-Ardebili, Rice, Perlman & Karp,
(1990) vonden effecten op nog langere termijn:
doubleren op de basisschool bleek ook samen
te hangen met doubleren in het voortgezet on-
derwijs en met voortijdig schoolverlaten. Het
Mmaakt, wat de effecten op prestaties betreft,
niet veel wit in welk leerjaar leerlingen blijven
Zitten, Het is dus niet zo, hetgeen nog wel eens
wordt gesuggereerd, dat zittenblijven in een
Vroeg stadium beter is dan in een later stadium
(Gredler, 1984; Shepard & Smith, 1988). On-
derzoek dat positieve effecten van zittenbli jven
Meldt betreft meestal een vergelijking van de
Zittenblijver 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 constateren
is; dat sluit echter nog niet uit dat de leerling
evenveel of zelfs meer vooruitgang had kunnen
laten 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 op
zelfvertrouwen en zelfbeeld van een leerling.
Door voortdurend falen wordt het zelfvertrou-
wen aangetast, zittenblijven zou een kans kun-
nen bieden op succeservaringen en daardoor
gunstig uit kunnen werken op dit affectieve as-
pect. Onderzoek meldt echter ook op dit terrein
geen 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 worden
door hun jongere klasgenoten nog wel eens
naar de ogen gekeken.

Nederlandse gegevens over cffecten van
zittenblijven zijn schaars. Onderzoek van Wa-
genaar en Polak (1989) wijst uit dat kleuters die
een advies voor kleuterschoolverlenging op-
volgden even vaak problemen in de verdere
schoolloopbaan kregen als kleuters die het ad-
vies niet opvolgden. Mommers en Van Hooft-
Aarnoutse (1988) constateren dat zittenblijvers
aanvankelijk een voorsprong hebben, maar dat
acht maanden na het zittenblijven van een ach-
terstand sprake is; vooral bij spelling en begrij-
pend lezen blijven de zittenblijvers achter
(Boland & Mommers, 1987). Knuver en Ree-
zigt (1991) voerden analyses uit waarbij zitten-
blijvers gematcht werden met vergelijkbare
leerlingen qua intelligentie, milieu, sekse en
nationaliteit die niet waren blijven zitten. Zit-
tenblijvers presteren slechter dan de gematchte
leerlingen op taal en rekenen en ze boeken in de
loop van een schooljaar ook minder leerwinst.
Hun attitude ten opzichte van taal en rekenen is
lager, evenals hun prestatiemotivatic en hun
schoolbeleving. Zittenblijvers blijven dus her-
kenbaar als slechter presterende en minder ge-
motiveerde leerlingen. Het gewenste effect van
zittenblijven, leerlingen zo bijspijkeren dat ze
weer goed mee kunnen komen met hun klas,
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wordt niet overtuigend bewerkstelligd.

1.3 De rol van de school

Zittenblijven is inherent aan het leerstofjaar-
klassensysteem. Binnen dit systeem kunnen
verschillen tussen leerlingen niet adequaat op-
gevangen worden, zodat er altijd sprake is van
een groep relatief snelle en een groep relatief
langzame leerlingen. In het Nederlandse basis-
onderwijs is het leerstofjaarklassensysteem
nog steeds de dominerende organisatievorm
van de klas (Doomnbos & 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,
hoeftinhetlicht van deze feiten geen verbazing
te wekken.

In de literatuur wordt de problematiek rond
het zittenblijven vaak beschreven vanuit het
perspectief van het falen van de leerling of te-
kort schietende opvoedingsvaardigheden van
ouders. Aan de rol van de school wordt relatief
weinig aandacht besteed. Dat de school echter
een duidelijke rol speelt, blijkt alleen al uit het
gegeven 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 (Knuver &
Reezigt, 1991).

Literatuur die wel expliciet ingaat op de rol
van de school richt zich op twee verschillende
aspecten: het perfectioneren van het beslis-
singsproces rond zittenblijven, waardoor het
geheel een minder subjectief karakter krijgt, en
preventie van zittenblijven door onderwijsin-
houdelijke veranderingen.

In het eerste geval wordt de nadruk gelegd
op een doubleerbeleid met duidelijke criteria
op papier (een soortgelijke suggestie is onlangs
door het Ministerie van Onderwijs en Weten-
schappen gedaan), afname van toetsen (even-
tueel door specialisten) om een goede indruk te
krijgen van de capaciteiten van leerlingen en
tijdig overleg met ouders en leerlingen (Bos-
sing & Brien, 1980; Cross, 1984; Riffel & Swit-
zer, 1986). Het is natuurlijk mogelijk om de
beslissingen beter te laten verlopen; hoe zorg-
vuldig echter ook besloten wordt, een feit bli jft
datleerlingen zullen blijven zitten terwijl de ef-
fectiviteit van die maatregel sterk betwijfeld

kan worden. Bovendien doet de vraag zich voor
waarom de energie die in het beslissingsproces
gestoken wordt niet wordt aangewend voor
preventie van leermoeilijkheden en opvang
van problemen van leerlingen.

Inhet tweede geval wordt een andere inrich-
ting van het onderwijs bepleit, variérend van
aanpassingen van instructieprocessen binnen
het klassikale systeem (Boekaerts, 1985; Riffel
& Switzer, 1986; Van Hooft-Aarnoutse, Mom-
mers & Aarnoutse, 1987) tot het opheffen van
het leerstofjaarklassensysteem (Doombos,
1969, 1985; Goodlad & Anderson, 1987; Jones
& Southern, 1987). De verschillende aanbeve-
lingen zijn samen te vatten onder de noemers
differentiatie, diagnostiseren en remediéren en
effectieve instructie.

Volgens verschillende auteurs kan het zit-
tenblijven alleen worden teruggedrongen als
de differentiatiecapaciteit van leerkrachten
wordt vergroot (ARBO, 1984). Het differentia-
tiemodel dat ingezet wordt zal uiteindelijk be-
palenhoe groot de verschillen tussen leerlingen
kunnen worden: bij modellen die de jaarklas in
tact laten (zoals het basisstof-herhalingsstof-
verrijkingsstofmodel) kunnen minder grote
verschillen 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 remediéren worden vaak
in één adem genoemd met differentiéren, om-
dat beide vaardigheden gezien kunnen worden
als voorwaarden voor adequaat differentiéren
(Van Hooft-Aamnoutse e.a., 1987). Leerkrach-
ten moeten in staat 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 waarmee
ze de problemen te lijf kunnen gaan. Overigens
zou de nadruk moeten liggen op diagnostiseren
en preventie van escalerende leermoeilijkhe-
den, meer dan op het remediéren van proble-
men (Boekaerts, 1985).

Kenmerken van effectieve instructie, voor
zover nog niet gedekt door de bovenbeschre-
ven begrippen, betreffen vooral maatregelen
die de leerkracht neemt om de leertijd te bewa-
ken door een adequaat klassemanagement,



hanteren van regels, werken aan basisvaardi g-
heden, hoge verwachtingen van de leerlingen
hebben, vastleggen van vorderingen van leer-
lingen en geven van feedback aan leerlingen
(Brandsma & Knuver, 1989; Creemers, 1991;
Brandsma, 1993). Tenslotte is het van belang
dat leerkrachten gemotiveerd zijn voor het on-
derwijs geven aan leerlingen en een positief
idec hebben over hun eigen capaciteiten in dat
opzicht (self-efficacy; Meijer, 1988).

Omdat er zo weinig empirisch onderzoek is
gedaan naar de rol van de school en meer in het
bijzonder de rol van de bovengenoemde ken-
merken in verband met het terugdringen of af-
schaffen van het zittenblijven, is op voorhand
niet duidelijk te zeggen welke kenmerken het
meest van belang zijn in dit kader. Evenmin is
bekend welke opvang van leerlingen met leer-
problemen, als ze niet kunnen blijven zitten,
het mecst de voorkeur verdient. Vanuit die ge-
dachte is besloten in een exploratief onderzoek
de omgckeerde weg te bewandelen: door scho-
len die van elkaar verschillen in het percentage
zittenblijvers met elkaar te vergelijken, wordt
duidelijk welke school- en klaskenmerken in
de praktijk van het onderwijs een rol spelen bij
de problematiek van het zittenblijven.

1.4 Onderzoeksvragen

Eris een kleine groep regulicre basisscholen in

Nederland waar leerlingen niet (meer) blijven

Zitten. Door na te gaan welke maatregelen deze

scholen hebben getroffen om het zittenblijven

te voorkomen en in welk opzicht ze verschillen
van scholen waar leerlingen wel blijven zitten,
kan empirisch inzicht worden verkregen in de
vraag wat scholen zouden kunnen doen om het

Probleem van het zittenblijven aan te pakken.

De onderzoeksvragen die in dit kader geformu-

leerd zijn luiden;

L. Ten aanzien van welke school- en klasken-
merken verschillen scholen die het zitten-
blijven hebben afgeschaft van scholen die
wel leerlingen laten doubleren?

2. Hoe worden leerlingen met leerproblemen
opgevangen op basisscholen die het zitten-
blijven hebben afgeschaft?

2 Opzet van het onderzoek

2.1 Samenstelling van de onderzoeksgroep
Ter beantwoording van de onderzoeksvragen
zijn vergelijkende casestudies uitgevoerd,
waarbij in totaal 30 scholen waren betrokken:

a 10 reguliere scholen waar zittenblijven niet
meer voorkomt;

b 10reguliere scholen waar zittenblijven rela-
tief weinig voorkomt (max. 2% van de leer-
lingbevolking per jaar);

¢ 10reguliere scholen waar zittenblijven rela-
tief veel voorkomt (3% of meer).

De scholen zijn gematcht op gemiddeld sociaal

milieu, percentage allochtone leerlingen, leer-

lingenaantal en urbanisatiegraad volgens de
distance-methode (Haan, 1987). Alle scholen
zijn geselecteerd uit op het RION beschikbare
databestanden (0.a. Reezigt e.a., 1986; Brands-

ma & Knuver, 1989; Reezigt & Weide, 1989).

Voor het samenstellen van de onderzoeksgroep

zijn in totaal 55 scholen benaderd, die voldeden

aan 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 nog
actuee] was. In 2 gevallen was een verandering
op dit terrein een reden om de school niet op te
nemen. In de 23 overige gevallen weigerden de
scholen 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 schoolleiders
en leerkrachten van groep 1 tot en met groep 8
door vragenlijsten en interviews. Bij de instru-
mentconstructie is zoveel mogelijk gebruik ge-
maakt van bestaand instrumentarium. Voor zo-
ver bij de nu volgende beschrijving van
variabelen en instrumenten betrouwbaarheids-
gegevens zijn vermeld, zijn deze berekend op
de in dit onderzoek verzamelde data: als geen
betrouwbaarheidsgegevens zijn vermeld gaat
het om variabelen op nominaal niveau of om
variabelen op intervalniveau die niet in een
schaal zijn opgenomen (bijvoorbeeld percen-
tages leerstof die leerlingen doornemen; voor
verdere details wordt verwezen naar Knuver &
Reezigt, 1991).
a. Vragenlijst schoolleider (voor alle school-
leiders, n=30): de vragenlijst is gebaseerd
op informatie uit interviews met enkele
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schoolleiders en op de theoretische noties

uit 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 remediéren (b.v. heeft de

school een remedial teacher, is er een orto-

theek, zijn er afspraken over de aanpak van
probleemleerlingen),

effectieve school-kenmerken:

* onderwijskundig leiderschap (Brandsma
& Knuver, 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 op
school, b.v. ten aanzien van contacten met
collega’s en ten aanzien van het leerstof-
aanbod (Brandsma & Knuver, 1989; 7
items, alpha is .62),

opvattingen over de effectiviteit van zitten-

blijven, beleid en feitelijke gang van zaken

ten aanzien van zittenblijven (Knuver &

Reezigt, 1991; 12 items, alpha is .81),

. Vragenlijst leerkrachten groep 1 tot en met

groep 8 (toegestuurd aan alle leerkrachten;
n=228): de vragenlijst is opgebouwd rond
de thema’s die uit de literatuur naar voren
kwamen rond het voorkomen van zittenblij-
ven. De vragenlijst voor de leerkrachten van
groep 3 tot en met 8 (n=166) bevat meren-
deels voorgestructureerde vragen, in de lijst
voor leerkrachten van groep 1 en 2 (n=62)
zijn iets meer open vragen opgenomen ge-
zien de afwijkende onderwijsleersituatie in
die 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 aan
jonge kinderen. Aan de orde komen de vol-
gende onderwerpen:

algemene vragen over de leerkracht en de
groep (b.v. samenstelling van de groep, er-
varing),

differentiatic (b.v. gebruik differentiatie-
model, verschil in hoeveelheid leerstof die
leerlingen doornemen),

diagnostiseren en remediéren (b.v. leer-
kracht-efficacy, Meijer, 1988; 10 items,

alpha is .67), gebruik van toetsen, hulp aan

leerlingen met problemen),

effectieve instructie:

* hanteren van regels (Brandsma & Knu-
ver, 1985; 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 (gebaseerd
op Janssens, 1986)

* prestatiegerichtheid (Reezigt & Weide,
1989; 8 items, alpha is .71)

* feedback,

opvattingen over de effectiviteit van zitten-

blijven (Knuver & Reezigt, 1991; 12 items,

alpha is .81).

. Interview schoolleider (scholen waar geen

leerlingen blijven zitten, #=10): omdat de
bedoeling van deze interviews vooral ver-
kennend was, zijn de gesprekken gevoerd
aan 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 was
verdwenen, voorzieningen en afspraken
rond differentiatie op meso- en microniveau
en rond diagnostiseren en remediéren.

. Interview leerkrachten groep 3 en 4 (scho-

len waar geen of weinig leerlingen blijven
zitten, n=32): de interviews zijn gehouden
op basis van 4 portretten van leerlingen die
op de scholen waar relatief veel leerlingen
blijven zitten ook daadwerkelijk waren ge-
doubleerd. Het doel van de interviews was
te achterhalen hoe deze leerkrachten nu
concreet gehandeld zouden hebben als de
leerlingen 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 groep
3 en 4 van de scholen waar veel leerlingen
doubleren aan de hand van een checklist. Bij
de selectie is vooral gelet op de representati-
viteit van de omstandigheden rond het zit-
tenblijven (zo vielen een allochtone leerling
die nog maar net in Nederland was en een
leerling met zeer emnstige gezinsproblemen
af) en helderheid van de beschrijving (korte



samenvattingen van 2 leerlingportretten
zijn opgenomen in de Appendix).

De leerkrachten die aan de hand van de 4
portretten zijn ondervraagd, kregen alle por-
tretten enige tijd voor het interview toege-
stuurd. In de gesprekken zijn eerst open
Vvragen gesteld over de aanpak van pro-
bleemleerlingen in het algemeen; daarna
werd per portret nagegaan hoe de betref-
fende leerling hulp zou hebben gekregen.

2.3 Analyse van gegevens
Door middel van chikwadraat-toetsingen en
univariate variantie-analyses op de gegevens
uit de schriftelijke vragenlijsten van de school-
leiders en de leerkrachten van groep 1 tot en
met 8 is nagegaan op welke variabelen ver-
schillen optreden tussen de drie groepen scho-
len. Het docl van deze analyses was een eerste
indruk te verkrijgen van de kenmerken waarop
de groepen scholen zich mogelijk van elkaar
zouden onderscheiden. Per variabele is een si g-
Nificantieniveau van 10 procent aangehouden.
Bij de univariate variantic-analyses is, als er
Sprake was van tussengroepsvariantie, met be-
hulp van Scheffe-toetsing bepaald tussen welk
van de drie groepen scholen de verschillen sig-
nificant zijn.

Vervolgens zijn discriminantanalyses uit-
Bevoerd om vast te stellen welke combinaties

Tabel 1

van variabelen het best in staat zijn de drie
groepen 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 grond
van hun onderscheidend vermogen in de ana-
lyses worden opgenomen tot het moment dat
alle variabelen zijn geselecteerd ofwel totdat
de resterende variabelen niet meer bijdragen
aan het onderscheid tussen de groepen. Als se-
lectiecriterium voor de stapsgewijze procedure
is de verandering van Rao’s V aangehouden
(SPSSX, 1986). Voor de discriminantanalyses
zijn de leerkrachtgegevens geaggregeerd naar
het schoolniveau.

3 Resultaten onderzoeksvraag
1: verschillen tussen school-
en klaskenmerken

3.1 Toetsing van verschillen (chikwadraat-
toetsingen en univariate variantie-analyses)
Voor het beantwoorden van de eerste onder-
zocksvraag is gebruik gemaakt van de gege-
vens uit de vragenlijsten die zijn afgenomen bij

Significante verschillen tussen leerkrachten van drfe groepen scholen: leerjaren 1en 2

variabelen zittenblijvers
geen weinig veel

a, Algemene kenmerken
= % ouders hoog milieu - meer -
b. Differentiatie

geen verschillen
< Diagnostiseren/remediéren )
= handelingsplan = = m!nder
- aansluiting materiaal gr. 3 = = minder
d, Effectieve instructie
L regels minder = -
= nakijken van werkjes - meer =
= vergelijken met eerdere prestaties - - minder
€. Zittenblijven
i belang van werkhouding = - meer
- leerlingen te vroeg naar gr. 3 = = meer
= verwijzingen naar SO uitgr. 1en2 = - meer
= positieve mening over zittenblijven - - minder
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de leerkrachten van groep 1 tot en met 8 en de
schoolleiders. De gegevens van de leerkrach-
tenuit groep 1 en 2 zijn apart geanalyseerd, om-
dat de vragenlijsten enigszins afweken van de
lijsten voor groep 3 tot en met 8. In de tabellen
1, 2 en 3 worden achtereenvolgens de resulta-
ten gepresenteerd voor de leerkrachten van
groep 1 en 2, de leerkrachten van groep 3 tot en
met 8 en ten slotte voor de schoolleiders. Voor
een uitgebreide cijfermatige weergave wordt
verwezen naar Knuver en Reezigt (1991).

In Tabel 1 zijn de variabelen weergegeven
waarbij significante verschillen optreden tus-
sende leerkrachten van groep 1 en 2 van de drie
groepen scholen; ook is aangegeven welke
groep scholen zich onderscheidt. De analyses
hebben 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 er
slechts 10 significant. Daarvan heeft de helft
betrekking op algemene schoolkenmerken (%
ouders uit hoog milieu) of op aspecten van het
zittenblijven zelf. Met name de scholen met
veel zittenblijvers onderscheiden zich. Bij de
beslissing een leerling te laten doubleren letten
deze scholen sterker op de werkhouding van de
kinderen dan op hun sociaal-emotioneel func-

Tabel 2

tioneren. Leerkrachten zeggen vaker dat leer-
lingen naar groep 3 gaan terwijl ze daar nog niet
aan toe zijn, en er worden relatief veel kinderen
uit groep 1 en 2 naar het speciaal onderwijs ver-
wezen. Tegen de verwachting in denken de
leerkrachten van groep 1 en 2 van deze scholen
minder positief over zittenblijven dan andere
leerkrachten, ondanks het feit dat op hun scho-
len juist relatief veel kinderen blijven zitten.
Dat verklaart mogelijk ook waarom relatief
vaak wordt gezegd dat leerlingen naar groep 3
gaan terwijl hun leerkrachten vinden dat ze
daar nog niet aan toe zijn. Desondanks is het
niet zo dat op deze scholen minder kinderen in
groep 1 en 2 blijven zitten dan op de andere
scholen (zie Tabel 3).

Er zijn nauwelijks verschillen gevonden ten
aanzien van de variabelen die de werkwijze in
de klas weergeven. Waar ze optreden zijn het
opnieuw vooral de scholen met veel zittenblij-
vers die zich onderscheiden. Op deze scholen
maken leerkrachten minder vaak handelings-
plannen voor leerlingen met problemen, sluit
het materiaal van groep 1, 2 en 3 minder goed
op elkaar aan en beoordelen leerkrachten kin-
deren minder vaak individueel. Op scholen
zonder zittenblijvers hanteren leerkrachten
minder regels in de klas; op scholen met weinig
zittenblijvers kijken leerkrachten relatief vaak
werkjes van kinderen na om vorderingen vast
te stellen.

Significante verschillen tussen leerkrachten van drie groepen scholen: leerjaren 3 tot en met 8

variabelen

zittenblijvers

geen weinig veel

a. Algemene kenmerken
= % ouders hoog milieu

Differentiatie

klassikaal werken
- moderne rekenmethode
- zonder beheersing verder/rekenen
- zonder beheersing verder/taal

. Diagnostiseren/remediéren
- lIn helpen die zelf vragen
- systematisch zwakke IIn helpen
- toetsen afnemen

d. Effectieve instructie
regels
- oordeel baseren op eigen indruk

e. Zittenblijven
- belang van prestaties

- meer -
meer - =

meer = =
meer = —

meer




Tabel 1 laat vooral zien dat het niet zozeer
de leerkrachten van scholen zonder zittenblij-
vers zijn die zich onderscheiden, maar vooral
de leerkrachten van scholen met veel zittenbli j-
vers.

In Tabel 2 zijn de resultaten opgenomen van
de leerkrachten van groep 3 tot en met 8 (steeds
10 leerkrachten per onderscheiden groep scho-
len),

Van de in totaal 64 getoetste verschillen zijner
11 significant. Twee verschillen hebben be-
trekking op een algemeen schoolkenmerk (%
ouders hoog milieu) en het zittenblijven zelf;
Op de scholen met veel zittenblijvers hechten
de leerkrachten van groep 3 tot en met 8 meer
dan op de andere scholen belang aan prestaties
dan aan sociaal-emotionele ontwikkeling bij de
beslissing een leerling te laten doubleren. Een
Soortgelijk verschil werd ook bij de leerkrach-
ten van groep 1 en 2 al gevonden (zie Tabel 1).

Bij de kenmerken die de werkwijze in de
klas weergeven zijn het de scholen zonder en
de scholen met veel zittenblijvers die zich ten
Opzichte van elkaar en van de middengroep on-
derscheiden. De leerkrachten van de scholen
met veel zittenblijvers hebben vaak een mo-
derne rekenmethode, helpen vaker systema-
tisch zwakke leerlingen ti jdens de les en nemen
vaker toetsen af voor diagnostische doelein-
den, De scholen zonder zittenbli jvers besteden
meer tijd klassikaal en laten kinderen vaker in

Tabel 3

de taal- en rekenleerstof doorgaan terwijl ze de
voorgaande stof nog niet beheersen. De leer-
krachten op deze scholen hanteren minder re-
gels in de klas, evenals de leerkrachten van
groep 1 en 2 (zie Tabel 1).

De leerkrachten van scholen met weinig zit-
tenblijvers onderscheiden zich vooral door
leerlingen te helpen als ze zelf om hulp vragen
(i.p.v. systematisch zwakke leerlingen te on-
dersteunen) en door cordelen over vorderingen
te baseren op ad hoc observaties ti jdens de les.

Tabel 2 maakt duidelijk dat scholen zonder
zittenblijvers zich enkele keren onderscheiden,
maar niet speciaal in gunstige zin. Dat geldt
Juisteerder 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;
clke groep wordt door 10 schoolleiders verte-
genwoordigd.

Vande 46 getoetste verschillen zijn er 8 signifi-
cant. Drie daarvan betreffen algemene school-
kenmerken: scholen met weinig zittenblijvers
hebben een relatief hoog percentage ouders uit
hoog milieu (zie ook de Tabellen 1 en 2), scho-
len zonder zittenblijvers hebben schoolleiders
die meer dagdelen als klasseleerkracht werken
(ondanks het feit dat ze qua leerlingenaantal
niet significant kleiner zijn dan de scholen uit

Significante verschillen tussen schoolleiders van drie groepen scholen

Variabelen

zittenblijvers

geen weinig veel

a. Algemene kenmerken
= % ouders hoog milieu
aantal dagdelen als leerkracht
% schoolleider afkomstig uit k.o.

b. Differentiatie
geen vragen over gesteld

G Diagnostiseren/remediéren
= <ontacten met OBD over hulp aan lin

d. Effectieve school
positief schoolklimaat

Zittenblijven

zittenblijvers gr. 1

zittenblijvers bovenbouw
positieve mening over zittenblijven

- meer =
meer £ =
meer = -

- meer -

= = minder

meer
meer
minder - =
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de beide andere groepen) en vaker uit het voor-
malige kleuteronderwijs afkomstig zijn. Drie
verschillen betreffen zittenblijven. Scholen
met veel zittenblijvers laten leerlingen ook in
relatief meer leerjaren zitten: aan het begin en
aan het einde van de basisschool, terwijl ge-
middeld genomen de meeste kinderen in groep
3 of 4 doubleren. Schoolleiders van scholen
zonder zittenblijvers denken, zoals ook voor de
hand ligt, minder gunstig over zittenblijven dan
de andere schoolleiders.

Ten aanzien van de onderwijsinhoudelijke
kenmerken zijn praktisch geen verschillen ge-
vonden. De verschillen die optreden betreffen
een 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 leerlingen
dat naar het speciaal onderwijs wordt verwezen
zijn geen verschillen tussen de groepen scholen
gevonden. Scholen zonder zittenblijvers lossen
de problemen met leerlingen dus niet op door
ze in grotere getale naar het speciaal onderwijs
te sturen.

Uitgaande van de Tabellen 1, 2 en 3 blijkt dat
de significante verschillen incidenteel optre-
den (steeds in ongeveer 1 op de 6 toetsingen),
waarbij kapitalisatie op kans niet uitgesloten
kan worden. De variabelen waarop de groepen
scholen van elkaar verschillen leveren geen
helder beeld op van verschillende typen scho-
len. Het is niet zo dat de scholen zonder zitten-
blijvers zich duidelijk van de beide andere
groepen scholen onderscheiden in een richting
die verwacht zou kunnen worden als het gaat
om preventie van problemen bij leerlingen
(waardoor zittenblijven mogelijk overbodig
zou worden): aandacht voor differentiatie, voor

diagnostiseren en remediéren en aanwezigheid
van kenmerken van effectieve instructie. De
meeste verschillen treden op bij vragen over
het zittenblijven zelf, maar gaan dan nog niet
eens consequent in de verwachte richting. Het
is bijvoorbeeld niet zo dat leerkrachten op
scholen zonder zittenblijvers ook consequent
andere ideeén hebben over het zittenblijven als
maatregel.

3.2 Discriminantanalyses

De discriminantanalyses leveren alle drie (voor
de 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. Op
basis van twee significante discriminantfunc-
ties wordt steeds een hoog percentage leer-
krachten en schoolleiders correct ingedeeld.
De functies zijn echter in alle gevallen moeilijk
te interpreteren door de verscheidenheid aan
variabelen, die gezamenlijk geen duidelijk
beeld schetsen van de situatie op de drie groe-
pen scholen. Als alleen wordt uitgegaan van de
onderwijsinhoudelijke variabelen, d.w.z. als
algemene kenmerken en kenmerken die op het
zittenblijven zelf slaan buiten beschouwing
blijven, daalt het percentage correct geclassifi-
ceerden aanzienli jk (zie Tabel 4).

Alsalleen de onderwijsinhoudel; jke variabelen
worden gebruikt voor het indelen van leer-
krachten en schoolleiders, zi jn de scholen zon-
der zittenblijvers in geen geval consequent
goed te plaatsen. Dat wijst er nogmaals op dat
deze groep scholen zich op onderwijsinhoude-
lijk terrein niet consequent en duidelijk van de
beide andere groepen onderscheidt.

Tabel 4
Resultaten discriminantanalyses
leerkrachten leerkrachten
groep 1/2 3/8 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
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4 Resultaten onderzoeksvraag
2: opvang van leerlingen met
problemen op scholen zonder
zittenblijvers

Voor het beantwoorden van de vraag hoe scho-
len zonder zittenblijvers kinderen opvangen
die op enigerlei wijze leerproblemen hebben is
gebruik gemaakt van de interviews met school-
leiders (van de scholen zonder zittenblijvers)
en leerkrachten (groep 3 en 4 van de scholen
zonder en met weinig zittenblijvers).

4.1 Schoolleiders van scholen zonder
Zittenblijvers

Algemene gegevens

Vande 10scholen waar zittenblijven niet voor-
komt zijn er 6 waar dat vroeger wel gebeurde.
Deze 6 scholen kunnen geen duideli jk moment
dangeven waarop het zittenblijven is afge-
schaft; het is eerder zo dat men anders was gaan
Werken, vaak naar aanleiding van de komst van
een nieuwe schoolleider (die b.v. meer diffe-
Tentiatie ingevoerd had) en men altijd al niet
zoveel zag in zittenblijven, zodat het gaande-
weg overbodig en ongewenst was geworden.
Dat betekent overigens niet dat alle kinderen nu
in 8 jaar de basisschool doorlopen. Er zijn kin-
deren die er een Jaar langer over doen (meestal
in de onderbouw), maar het gaat dan niet om
het opnieuw doormemen van alle leerstof van
een heel leerjaar. Op de helft van de scholen
kunnen kinderen ook in minder dan 8 jaar de
basisschool doorlopen.

Werkwijze

De meeste scholen werken met jaarklassen
Vanaf groep 3. Eén school heeft uit principe alle
Jaarklassen doorbroken. Hoewel combinatie-
Klassen vaak voorkomen, is daar maar zelden
bewust voor gekozen, Bij lezen wordt vaak met
Niveaugroepen gewerkt, bij taal en rekenen met
het  basisstof-herhalingsstof-verrijkingsstof-
Model (BHV). Het werken met jaarklassen en
het gebruik van het BHV-model impliceert dat
Zwakke leerlingen nog steeds achter zullen ra-
ken bij de rest van de klas, omdat het tempo in
feite door de klas wordt aangegeven. Zulke
leerlingen krijgen op de meeste scholen een
dangepast programma en werken een deel van
hun 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 een
eigen programma (soms een andere methode).

Op de meeste scholen worden alleen toetsen
uit de methoden afgenomen. Specifieke dia-
gnostische toetsen komen alleen aan de orde bi i}
kinderen met duidelijke problemen. De scho-
len hebben geen bijzondere voorzieningen op
het gebied van leerlingvolgsystemen of leer-
lingdossiers.

Als meest voorkomende problemen van
leerlingen worden problemen bij het (aanvan-
kelijk) lezen gencemd en gedragsproblemen.
De oorzaak wordt ofwel in het vage gehouden
(leerproblemen worden niet veroorzaakt, die
zijner, een kwestie van ontwikkeling) of bij het
gezin gelegd, maar in geen geval bij de school,

Als leerlingen problemen hebben, wordt
vaak een remedial teacher ingezet of de leer-
kracht verleent extra hulp. Eén school heeft een
expliciete ideologie wat het aanpakken van
problemen betreft: dat moet in de klas gebeu-
ren, door de groepsleerkracht. Op deze school
zijn dan ook geen remedial teachers.

Effecten van het afschaffen van zittenblijven
Geen van de scholen is systematisch nagegaan
wat het feit dat leerlingen niet meer op de tradi-
tionele manier blijven zitten betekent voor de
leerlingen in kwestie. Soms zouden leerkrach-
ten die mogelijkheid wel weer willen hebben,
bijvoorbeeld als een kind qua niveau beter past
bij het leerjaar na hem dan bij zijn ecigen Kklas,
Een andere school denkt dat nu lagere doelstel-
lingen worden gehanteerd voor kinderen die
anders zouden zijn blijven zitten (hoewel zit-
tenblijven natuurlijk ook niet altijd leidde tot
het bereiken van meer doelstellingen). Som-
mige scholen betreuren het verdwijnen van het
competitie-element, waardoor kinderen kon-
den worden opgejut. In het algemeen denkt
men dat het beter is voor leerlingen als ze het
rustig aan kunnen doen. Op enkele scholen
dringen ouders er soms op aan dat hun kind
doubleert, ook al wil de school het eigenlijk
niet. Geen van de scholen meldt een wijziging
in de instroom van leerlingen die te wijten zou
kunnen zijn aan het feit dat kinderen niet kun-
nen doubleren (bijvoorbeeld relatief veel pro-
bleemleerlingen die van andere scholen ko-
men).
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De interviews met schoolleiders maken dui-
delijk dat scholen meestal niet bewust gepland
zittenblijven afschaffen. Dat het verdwenen is
betekent 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 ook
geen sprake van dat de scholen zijn gaan lijken
op traditionele vernieuwingsscholen (Montes-
sori, Jenaplan), waar zittenblijven niet of nau-
welijks voorkomt. De oorzaak van problemen
wordt ook niet in de organisatie van de school
of de klas gezocht, maar in de leerlingen zelf of
de gezinsachtergrond. Kinderen die problemen
hebben worden wel opgevangen, maar de op-
vang van problemen is niet verankerd in een
meer individuele wijze van werken op de hele
school. Soms is het voor zwakke leerlingen wel
mogelijk een apart programma te volgen, maar
ze zijn daardoor dan wel een buitenbeentje in
hun eigen klas omdat alle andere leerlingen ge-
zamenlijk iets anders doen,

4.2 Leerkrachten van groep 3en 4

De interviews met leerkrachten van groep 3 en
4 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 zittenblijvers
cen jaar eerder waren gedoubleerd (zie voor
twee voorbeeldportretten de Appendix). In de
interviews is eerst gecheckt of de leerkrachten
soortgelijke probleemkinderen in hun klassen
hebben gehad. Vervolgens is besproken wat de
beslissing zou zijn geweest op deze scholen,
waar zittenblijven niet of niet zo snel aan de
orde is. Tenslotte is gevraagd hoe de leerkrach-
ten de kinderen zouden aanpakken, als ze bij
hen in de klas zouden zitten.

Herkenning van de problemen van leerlingen
De leerkrachten herkennen in het algemeen de
problemen die in de leerlingportretten beschre-
ven worden goed en hebben er zelf ook wel
eens mee te maken gehad. Het is dus niet zo dat
in de portretten leerlingen wordén beschreven
die 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 sommige

scholen in principe is uitgebannen, zouden
sommige leerkrachten van deze scholen leer-
lingen die in de portretten beschreven zijn toch
willen laten doubleren gezien de ernst van de
problemen. Dit wordt niet als strijdig met het
beleid van de school gezien: de leerkrachten
zeggen dat zulke leerlingen op hun school niet
op deze manier in groep 3 terecht waren geko-
men, maar langer zouden zijn vastgehouden in
groep 2 of een andere aanpak zouden hebben
gehad. Sommige leerkrachten zouden kin-
deren, als ze toch bij hen in groep 3 terecht kwa-
men, zo snel mogelijk terugplaatsen naar groep
2.

Aanpak in de klas

Veel leerkrachten zouden eerst goed willen na-
gaan waardoor de problemen veroorzaakt wor-
den; in sommige gevallen zou een lichamelijke
handicap de oorzaak kunnen zijn. Nu wordt erg
veel tijd en energie gestoken in allerlei aparte
programma’s en extra hulp, terwijl eigenlijk
niet goed duidelijk is wat de oorzaken van de
problemen zijn. Vervolgens zouden ze gaan
werken aan het aanleren van een goede werk-
houding, een goede concentratie en het beheer-
sen van de lees- en rekenvoorwaarden. Korte
opdrachten met concreet materiaal zijn vooral
nodig (eventueel materiaal dat nog bekend is
vanuit groep 2); als die goed lopen kunnen wat
langere opdrachten worden gegeven. Er moet
wel naar worden gestreefd dat de kinderen niet
helemaal geisoleerd worden van de rest van de
groep, zoals in de beschreven portretten soms
wel is gebeurd (b.v. de helft van de tijd alleen
moeten werken).

Vergelijking tussen de leerkrachten van
scholen zonder en scholen met weinig zitten-
blijvers levert enkele verschillen op. De leet-
krachten van de eerste groep nemen minder
vaak de beslissing een kind te laten doubleren,
zoals ook verwacht mocht worden. Ze zijn
meer geneigd zichzelf verantwoordelijk te stel-
len voor de aanpak van de problemen en willen
minder snel dan de andere leerkrachten hulp
van derden (remedial teacher, OBD) inroepen.

Vergeleken met de scholen waar de leerlin-
gen uit de portretten daadwerkelijk zijn blijven
zitten leggen alle geinterviewde leerkrachten
veel meer nadruk op de noodzaak van een
goede diagnose van problemen. Men vindt dat
de geportretteerde scholen veel hebben gedaan



om de kinderen te helpen (soms b.v. wordt wel
4 uur per week remedial teaching aan een kind
gegeven), maar dat onvoldoende is nagegaan
wat de problemen veroorzaakt. Daardoor is het
misschien zo dat erg veel tijd in hulp en bege-
leiding wordt gestoken, terwijl de problemen
van het kind voornamelijk worden veroorzaakt
door een auditieve of visuele handicap. Omdat
de problemen meestal al aan het begin van
groep 3 zijn gesignaleerd, vragen de geinter-
viewde leerkrachten zich af of er wel goed
overleg is geweest met de leerkracht van groep
2. Verder verbaast men zich erover dat scholen
vaak al heel vroeg in het schooljaar de beslis-
sing nemen dat een kind zal moeten doubleren
(soms al voor de kerst), dat dan niet overwogen
wordt het kind terug te plaatsen naar de vorige
groep en dat er toch nog heel veel tijd gestoken
wordt in extra hulp (waardoor andere kinderen
mogelijk aandacht te kort komen), Ten slotte
vindt 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 cr enkele
verschillen zijn tussen de leerkrachten van de
drie groepen scholen, waarbij de leerkrachten
van scholen zonder en met weinig zittenblij-
vers zich onderscheiden van de leerkrachten
van scholen met veel zittenblijvers. Punten van
verschil zitten vooral in het benadrukken van
een goede diagnose van problemen, het aan-
pakken van leervoorwaarden en het belang van
overleg tussen leerkrachten. De leerkrachten
van scholen zonder zittenblijvers onderschei-
den zich niet opzienbarend van de scholen met
weinig zittenblijvers; zij wijzen zelfs niet con-
sequent zittenblijven af als leerlingen grote
problemen hebben hoewel ze in dat verband,
evenals de schoolleiders, er wel op wijzen dat
leerlingen nooit klakkeloos de stof van een heel
schooljaar over zouden hoeven te doen. De
Vvraag blijft natuurlijk wel in hoeverre de ver-
schillen die in de gesprekken zijn gesignaleerd
0ok daadwerkelijk in de klassepraktijk terug te
vinden zouden zijn,

5 Conclusies en discussie
Zittenblijven op de basisschool is in Nederland

nog steeds een algemeen voorkomend ver-
Schijnsel. Op 90 tot 95 procent van de basis-

scholen blijven kinderen zitten, naar schatting
ongeveer 2 procent van de leerlingbevolking
per jaar. Deze situatie is het laatste decennium
nauwelijks veranderd.

Onderzoek naar effecten van zittenblijven
laat overwegend negatieve effecten zien, zowel
op cognitief als op affectief gebied. Prestatie-
achterstanden worden op de lange termijn niet
ingelopen ondanks het overdoen van een heel
leerjaar en ondanks een vaak geconstateerde
voorsprong in de periode kort na het zittenblij-
ven. Desalniettemin zijn leerkrachten en ook
ouders van zittenblijvers in grote meerderheid
van mening dat zittenblijven een verstandige
maatregel is met positieve effecten. Ongetwij-
feld zullen door zittenblijven problemen wor-
den opgelost (een leerkracht raakt een proble-
matische leerling kwijl, een voortdurend
falende leerling kan het een tijdje wat rustiger
aan doen), maar dat betekent nog niet dat daar-
door ook gunstige effecten op prestaties en af-
fectieve ontwikkeling zijn bereikt die op een
andere manier of door andere maatregelen niet
of wellicht in sterkere mate zouden zijn bereikt.

Het onderwijsbeleid is er jarenlang op ge-
richt geweest het zittenblijven terug te dringen
of zelfs af te schaffen. Scholen zouden, bij-
voorbeeld door meer te differentiéren, onder-
wijs op maat voor iedere leerling moeten kun-
nen bieden. Zittenblijven, inherent aan het
leerstofjaarklassensysteem, zou dan niet meer
nodig zijn. Het aantal reguliere basisscholen
waar zittenblijven in de klassieke zin des
woords niet meer voorkomt, is zoals boven al
gezegd, 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 relaticf meer leerlingen blijven
zitten. Voor zover verschillen gesignaleerd
zijn, gaat het niet om duidelijk te interpreteren
configuraties van kenmerken. Er zijn wel en-
kele aanwijzingen dat de overgang van groep 2
naar groep 3 iets beter verloopt, dat leerkrach-
ten zichzelf verantwoordelijk stellen voor pro-
blemen van leerlingen en dat leerkrachten in de
onderbouw meer geneigd zijn problemen van
leerlingen duidelijk te definiéren en planmatig
aan te pakken op scholen waar zittenblijven
niet voorkomt. Desondanks is het globaal ge-
zien toch zo dat op terreinen als differentiatie,
diagnostiseren en remediéren en effectieve in-
structie geen grote verschillen tussen scholen
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zijn gevonden. Dat leidt dan ook tot de conclu-
sie dat de scholen waar leerlingen niet blijven
zitten zich weliswaar van andere scholen on-
derscheiden op dat aspect, maar dat het doen
verdwijnen 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 zorg
voor leerlingen met problemen, dat alle scho-
len wel enige maatregelen hebben genomen op
dat gebied, en dat alleen sommige scholen (bij-
voorbeeld door de komst van een nieuwe
schoolleider) in het verlengde daarvan het zit-
tenblijven hebben afgeschaft. Dat impliceert
dat het wel of niet voorkomen van zittenblijven
op een basisschool op zich geen kenmerk is dat
scholen strikt van elkaar onderscheidt, maar
mogelijk alleen een neerslag is van een beslis-
sing die op een gegeven moment is genomen en
die relatief los staat van de vormgeving van de
dagelijkse onderwijspraktijk. Een aanwijzing
daarvoor kan zijn dat vooral de schoolleiders
van de scholen zonder zittenblijven tegenstan-
ders zijn van het doubleren van leerlingen,
maar hun leerkrachten lang niet altijd. Vooral
het verlengen van de verblijfsduur in groep 1 en
2 wordt door leerkrachten zelden bezwaarlijk
gevonden.

Het was binnen het onderzoek niet mogelijk
om tot in detail na te gaan hoe leerlingen met
problemen precies wordemn opgevangen op de
scholen waar leerlingen niet blijven zitten en
met welke effecten. De indruk bestaat dat leer-
lingen met problemen vooral worden opgevan-
gen door ze apart te laten werken, aan hun eigen
leerstof en in hun eigen tempo. Zolang de rest
van de klas wel als één geheel door de stof gaat
(hetgeen op praktisch alle scholen het geval is)
is de leerling die als enige in zijn eigen tempo
werkt wel duidelijk een buitenbeentje, met alle
mogelijke negatieve gevolgen van dien. Het
gevaar bestaat ook (en is ook op sommige scho-
len aangeduid) dat deze leerlingen, als ze na
acht jaar onderwijs de basisschool verlaten, de
basisvaardigheden onvoldoende beheersen
omdat hun leerkrachten lagere doelen voor hen
nagestreefd hebben. Dat leerlingen niet blijven
zitten, betekent in geen geval automatisch dat
er voor hen dan ook een beter passend onder-
wijsaanbod beschikbaar is en dat er een grotere

kans is op een hoger rendement dan bij het tra-
ditionele zittenblijven.

Internationaal vergelijkend onderzoek (Pijl &
Meijer, 1994) in landen waar zittenblijven op
de basisschool grotendeels is uitgebannen,
zoals Zweden, Denemarken en Engeland, laat
zien dat scholen in die landen anders georgani-
seerd zijn dan in Nederland. Belangrijke ken-
merken zijn het flexibeler groeperen van leer-
lingen, faciliteiten voor preventic en
remediéring van problemen en het doorbreken
van de autonomie van de leerkracht. Dergelijke
kenmerken lijken noodzakelijk voor het struc-
tureel afschaffen van het zittenblijven en niet
alleen daarvoor, maar ook voor het realiseren
van onderwijs op maat. In de recente rappor-
tages van de Commissie Evaluatie Basisonder-
wijs (1994) worden beide aspecten aan elkaar
gekoppeld, waarbij de financiéle besparingen
door een terugloop van het zittenblijven (ge-
schat op f 4900 per leerling per jaar) ingezet
worden voor intensieve instructie aan leerlin-
gen met problemen. Voorgesteld wordt deze
leerlingen (uit groep 1, 2, 3 en 4) een deel van
de week intensieve instructie in taal en
rekenen/wiskunde te geven. Als dit op alle
scholen een basisvoorziening zou worden, zou
het zittenblijven daardoor, volgens de CEB,
fors kunnen worden teruggedrongen (CEB,
1994).

Zolang het onderwijsbeleid gericht blijft op
het stimuleren van onderwijs op maat, zal er
ook aandacht moeten zijn voor het daarmee in
principe strijdige fenomeen van het zittenblij-
ven. Indat verband is het in ieder geval van be-
lang de registratie van zittenblijvers door het
CBS, bij de invoering van de WBO afgeschaft,
opnieuw te starten. Daarnaast is onderzoek
naar de huidige praktijk en de effecten van het
verlengen van de periode in groep 1 en 2 nood-
zakelijk, evenals het drie jaar vasthouden van
kinderen in combinatieklassen die_uit twee
leerjaren bestaan. Voordat emst gemaakt kan
worden met het afschaffen van het zittenblijven
in traditionele zin, zal duidelijk moeten zijn in
hoeverre meer onzichtbare vormen van zitten-
blijven toenemen, hoeveel leerlingen blijven
zitten, om welke redenen dat gebeurt en welke
effecten worden bereikt.
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Abstract

Grade retention in elementary education

G.J. Reezigt & A.W.M. Knuver. Pedagogische Stu-
dién, 72, 114-132.

Grade retention in elementary education in the
Netherlands was supposed to disappear when the
new law on elementary education came into force.
Yet still 2 per cent of the student population is re-
tained each year. Teachers and parents generally ex-
Pect positive effects in the cognitive as well as in the
affective domain, although research does not give
Support to these expectations. Grade retention has
disappeared in about 5 per cent of the Dutch ele-
Mmentary schools. Comparative casestudies (making
use of written questionnaires and interviews with
teachers and principals) in 30 schools that have dif-
ferent percentages of retained students show that
schools where grade retention does not occur are
not significantly different from other schools con-
cerning educational practices in grouping, diagnos-

tic and remedial procedures and effective instruc-
tion, although teachers in the lower grades seem
somewhat more capable in diagnosing student
problems. The disappearance of grade retention is
not consequently related to a special type of school
or a special way of teaching in classrooms. Students
with learning problems are often working apart dur-
ing a lot of time, which means that they are still not
integrated in their classes.
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Appendix

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 ook
speciaal naar de leesvoorwaarden gekeken. Ze
is een rustige, stille leerling. Haar leerkracht
schat haar intelligentie in als gemiddeld.

In de eerste weken in groep 3 had Marieke al
problemen de stof te volgen. Het tempo van de
klas lag te hoog. Na de herfstvakantie heeft de
leerkracht haar ander werk gegeven dan de rest
van de klas. In november werd besloten dat
Marieke in groep 3 zou moeten doubleren.

In de rest van het schooljaar heeft de leer-
kracht Maricke geregeld geobserveerd. Dat-
zelfde gebeurde door een remedial teacher, die
haar ook heeft getest. In ondetling overleg is
een handelingsplan opgesteld, dat door de leer-
kracht is uitgevoerd. Marieke moest leren
zelfstandig opdrachten te maken. Ze werkte bij
lezen, rekenen en taal apart met ander materiaal
dan de overige kinderen. De remedial teacher
heeft enkele keren auditieve ocfeningen met
Marieke gedaan. Er is bewust weinig extra hulp
gegeven, omdat Marieke een rijpingsprobleem
had.

Aan het einde van het eerste jaar in groep 3
zat Marieke alleen voor schrijven op het niveau
van midden groep 3. Wat lezen, rekenen, spel-
len en taal betreft zat ze op het niveau van begin
groep 3.

2. Kevin (gedoubleerd in groep 3)

Kevin is geboren in maart; hij is dus geen jonge
leerling. Het gezin is verhuisd toen hij naar
groep 3 overging, zodat hij op een andere
school moest beginnen. Zijn nieuwe leerkracht
had van zijn vorige leerkracht begrepen dat hij
een zwakke leerling was. Kevin is een jongen
die gemakkelijk met anderen contact maakt.
Hij heeft geen gedragsproblemen, maaris soms
een beetje wild en ruw. Zijn leerkracht schat
zijn intelligentie laag in.

Toen Kevin in groep 3 begon bleek al met-
cen dat hij het tempo van de klas niet bij kon
benen. In december is besloten dat hij zou blij-
ven zitten.

Kevin werkte bij lezen, rekenen en schrij-
ven apart met eigen materiaal (circa de helft
van de totale lestijd). Zijn leerkracht gaf hem
extra hulp in de klas; een remedial teacher gaf
hem in totaal drie uur per week extra hulp bij
lezen en een uur per week extra hulp bij reke-
nen buiten de klas.

Aan het cinde van het eerste jaar in groep 3
zat Kevin wat rekenen en spellen betreft nog
steeds op het niveau van begin groep 3; voor
lezen, taal en schrijven zat hij op het niveau van
midden groep 3.



De kwaliteit van de universiteit

I. Weijers

Samenvatting

In dit artikel wordt een vergelijking gemaakt
van de geschiedenis van de discussie over de
kwaliteitszorg in het hoger onderwijs in Enge-
land en Nederland. Zo'n vergelijking tussen
beide landen kan helpen het beeld van de Ne-
derlandse situatie te verscherpen en de koers in
de komende periode te bepalen. De aanleiding
voor deze bijdrage wordt gevormd door twee
recente publikaties over deze materie: Kwali-
teitsbewaking in het hoger onderwijs van M. Se-
gers en De interne kwaliteitszorg in het weten-
schappelijk onderwijs van P. Weusthof, beide
verschenen bij uitgeverij Lemma. De conclusie
van dit artikel luidt dat de kwaliteitszorg in ons
land sinds begin jaren negentig een uniek alter-
natief biedt voor de Thatcheriaanse aanpak,
maar dat de richting die deze zorg in de tweede
helft van de jaren negentig zal inslaan nog
uiterst onzeker is.

In ruil voor verhoging van het collegegeld met
vijfhonderd gulden heeft minister Ritzen eind
januari 1995 een ‘werkprogramma kwaliteit en
studeerbaarheid® gepresenteerd. Het pro-
gramma is medeondertekend door de vereni-
ging van universiteiten (VSNU) en hogescho-
len (HBO-Raad), waarvan de voorzitters
samen met de voorzitters van de landelijke stu-
dentenbonden, LSVB en ISO, zitting hebben
genomen in een stuurgroep voorgezeten door
de minister zelf. Kortom, een ambiticus ogende
aanpak. Om te beginnen zal elke instelling voor
hoger onderwijs een plan voor kwaliteitsmana-
gement moeten opstellen, waarbij onder andere
wordt aangegeven hoe docenten getoetst wor-
den op hun didactische kwaliteiten. Qok zal de
mogelijkheid van onderwijscontracten met een
wederzijdse inspanningsverplichting voor stu-
denten en instellingen worden onderzocht. Om
een dergelijk initiatief hebben de studenten-
bonden en de minister al jaren gevraagd. Heb-
ben zij dan aannemelijk gemaakt dat er iets
schort aan het Nederlandse hoger onderwijs?

Gaat het hier werkelijk om doordacht beleid, of
is het een nieuwe versiering van bezuinigings-
beleid? Moeten de universiteiten blij zijn met
dit initiatief, belooft het cen verbetering in on-
derwijskundig of pedagogisch opzicht?

Onlangs merkte én van de bekende voor-
standers van onderwijskundige vernieuwing
van 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 positieve
lading worden gebruikt en beluisterd. “Kwali-
teitszorg is iets waar iemand eigenlijk niet te-
gen kan zijn. Kwaliteitszorg is iets goeds, dat
alleen maar van harte wordt aanbevolen.™ Naar
aanleiding van een publikatie van Heijnen,
Joosten en Vroeijenstijn (1991) wees hij er ver-
volgens echter op, dat men maar een klein
beetje dieper hoeft te graven om met betrck-
king tot kwaliteitszorg verschillen van inzicht
op het spoor te komen. Dan gaat het om de
vraag, wie nu eigenlijk verantwoordelijk is
voor de kwaliteit van het onderwijs: de over-
heid, de onderwijsinstellin gen, de docenten, de
studenten? Of om de vraag welke informatie er
in feite aan de kwaliteitszorg ten grondslag ge-
legd moet worden. Is men het over die twee za-
ken al eens dan kunnen zich nog diepgaande
meningsverschillen voordoen over de criteria
die aangelegd moeten worden om de relevante
informatie op een verantwoorde wijze te kun-
nen waarderen, (Wijnen, 1994).

‘Kwaliteit’ is de sleutelterm geworden in
het debat over de toekomst van de universiteit,
De één weet zeker dat de kwaliteit van de uni-
versiteit achteruit holt, de ander beweert met
stelligheid dat de kwaliteit de afgelopen jaren
Juist is toegenomen. Sinds het verschijnen van
de nota Hoger onderwijs: autonomie en kwali-
teit in 1985 functioneert ‘kwaliteit’ in veel ge-
vallen als een toverwoord, waar de diverse be-
trokkenen mee manipuleren al naar het hun
uitkomt. Allereerst moeten we vaststellen dat
deinteresse in de ‘kwaliteitsbewaking’ van het
hoger onderwijs niet vanuit de universiteit is
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ontstaan. Op het niveau van vakgroepen en in-
dividuele docenten hebben universiteiten altijd
al aandacht besteed aan de kwaliteit van het on-
derwijs. Het is de politiek die de vraag naar de
bewaking van de kwaliteit heeft opgeworpen.
Tegen de achtergrond van de economische re-
cessie werd eind jaren *70 steeds dringender de
vraag gesteld in hoeverre de voortdurend stij-
gende overheidsuitgaven voor hoger onderwijs
wel verantwoord waren. Voor vrijwel de hele
westerse wereld gold rond 1980 dat de
groeiende aantallen studenten de regeringen
dwongen tot een goede kosten-baten legitime-
ring voor hun investeringen in hoger onder-
wijs. Aangezien de vraag naar hoger onderwijs
overal bleef toenemen, verschoof, zoals Clark
(1983) constateerde, het hoger onderwijs als
beleidsprobleem van de marge naar het cen-
trum van de maatschappij.

In deze bijdrage zal ik de geschiedenis van
de discussie over de kwaliteitzorg in het hoger
onderwijs in Engeland en Nederland vergelij-
ken. De deelnemers aan het debat over de kwa-
liteit van het hoger onderwijs dienen zich te
realiseren dat ons land op dit punt een markante
voorhoedepositie inneemt. Engeland en Ne-
derland zijn de twee landen in Europa waar ge-
lijkopgaand met ingrijpende bezuinigingen de
kwaliteitszorg het afgelopen decennium het
sterkst in de aandacht heeft gestaan. Ik denk dat
de vergelijking tussen beide landen kan helpen
het beeld van de Nederlandse situatie te ver-
scherpen en de koers in de komende periode te
bepalen. Ik maak die vergelijking naar aanlei-
ding van twee recente proefschriften over dit
onderwetp, Kwaliteitsbewaking in het hoger
onderwijs van Segers (1993), verbonden aan de
Vakgroep Onderwijsontwikkeling en Research
van de Rijksuniversiteit Limburg en De interne
kwaliteitszorg in het wetenschappelijk onder-
wijs van Weusthof (1994), verbonden aan het
Centrum voor Studies van het Hoger Onder-
wijsbeleid (CSHOB) van de Universiteit
Twente.

1 Engeland

We vangen onze vergelijking aan bij de ont-
wikkelingen in Engeland, omdat die net een
stap voor lagen op de discussie in ons land. We
moeten dan beginnen bij het aantreden van pre-

mier Thatcher in 1979. Van meet af aan werden
namelijk meteen twee nieuwe beleidsuitgangs-
punten geformuleerd. Ten eerste zou het we-
tenschappelijk onderwijs de maatschappij veel
te veel kosten; er zou dus flink moeten worden
bezuinigd op deze uitgaven. Ten tweede zou
het wetenschappelijk onderwijs te weinig ge-
oriénteerd zijn op maatschappelijke behoeften;
daarom zou de regering zelf sturend gaan op-
treden om te garanderen dat de universitaire
studies daadwerkelijk maatschappelijk profijt
zouden gaan opleveren. Inderdaad werd er in
de daaropvolgende jaren zwaar bezuinigd, on-
danks de verwachte toename in studentenaan-
tallen, en vanaf 1981 kregen de universiteiten
streefcijffers voor de studentenaantallen op
‘maatschappelijk gewenste’ gebieden voorge-
schoteld. De universiteiten werden voorgesteld
als inefficiénte organisatics, die geen waar le-
verden voor hun geld en zich onverantwoorde-
lijk gedroegen jegens de behoeften van handel
en industrie. De regering stelde zich ‘gezond-
making’ van de universiteiten via ‘markt-
conforme’ processen ten doel. Bekende mo-
menten in dat proces van ‘gezondmaking’ zijn
ten eerste het Jarrat Rapport uit 1985, waarvoor
de universiteiten als commerciéle ondernemin-
gen werden doorgelicht op efficiency en effec-
tiviteit, en de daarop voortbouwende rege-
ringspublikatie ‘Green Paper’, en vervolgens
het Croham Rapport twee jaar later, waarmee
het accent nog sterker kwam te liggen op het
business-like maken van het management, en
het daar weer op voortbordurende ‘White Pa-
per’ van de regering in 1991.

In Engeland heeft de roep om accountabi-
lity van het hoger onderwijs zich dus ontwik-
keld binnen het kader van een politiek streven
naar privatisering. (Walford, 1991) In 1987
werd dat streven nog eens kracht bijgezet met
de lancering van het Enterprise Initiative,
waarmee de instellingen voor hoger onderwijs
geld werd aangeboden om zich zowel wat hun
onderzoek als hun onderwijs betreft te richten
op het belang van de ondernemingen. Vanaf dat
moment is nadrukkelijk bevorderd dat de
financiering van de instellingen door de over-
heid afhankelijk wordt gemaakt van het geld
dat ze juist van derden weten aan te trekken.
Privatisering betekent op die manier dus niet
alleen dat de instellingen moeten concurreren
op de onderwijs- en onderzoeksmarkt, maar



ook dat de overheid geslaagd concurrentiege-
drag direct beloont.

Deze ontwikkeling overziende is het opval-
lend dat de Thatcheriaanse privatiseringsstra-
tegic altijd werd gerechtvaardigd vanuit de re-
toriek van ‘deregulation’. Deregulering werd
in eerste instantie als slogan geintroduceerd om
als hinderlijk ervaren regelgeving voor de
financiéle markten te beéindigen, 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 sociale
politick. Het merkwaardige van deze aanpak is
dat de regering regelt via deregulering, of mis-
schien juister, dat zij rechtstreeks ingrijpt uit
nhaam van deregulering, Zij deed dat door de in-
troductie van nieuwe regels ontwikkeld binnen
de commerciéle onderneming, het zoge-
naamde Contract Government. Dat ging in
twee stappen, het Financial Management Ini-
tiative van 1982 en het Next Steps Initiative
van 1988 (Greer, 1994), Daarbij is eerst een
nieuwe logica voor het bestuur van de publieke
sector ontwikkeld, waarbij instellingen op het
gebied van gezondheidszorg, bejaardenzorg,
gehandicaptenzorg, onderwijs, etc. werden
voorgesteld als aanbieders van diensten, die op
Contractbasis moesten worden verleend en die
daarop moesten worden afgerekend. Om de af-
rekening van dergelijke markt-conforme
contract-dienstverlening mogelijk te maken is
vervolgens een hele industrie ontwikkeld die
Op al deze terreinen performance indicators
ging ontwikkelen. Privatisering vereist kenne-
lijk direct en aanhoudend ingrijpen van bo-
venaf,

De roep om kwaliteitsbewaking, zoals die
zich in Engeland in de loop van de jaren 80 op
het terrein van het hoger onderwi js heeft gema-
hifesteerd, moet zoals gezegd worden gezienin
het kader van het streven naar privatisering,
Met het concept van Contract Government
grijpt de overheid daartoe in de loop der jaren
Steeds directer in in het reilen en zeilen van de
instellingen. Met haar ‘Green Paper” heeft de
Britse regering het hoger onderwi js in 1985 ge-
dwongen tot het ontwikkelen en het gebruik
van prestatie-indicatoren voor zowel de zelf-
evaluatie als de externe beoordeling van de
kwaliteit van onderwijs en onderzoek. In het
daarop in 1991 verschijnende ‘White Paper’

werd een volgende stap gezet, doordat nu naast
een hele serie maatregelen voor interne kwali-
teitszorg ook externe beoordeling op basis van
directe observatie door de inspectie voor het
hoger onderwijs werd verordineerd.

2 Nederland

Als we vervolgens naar de ontwikkelingen in
Nederland kijken, dan valt allereerst opdat ook
in ons land de discussie over meer structurele
aandacht voor de kwaliteit van het onderwijs
vanaf het begin van de jaren tachtig op gang
komt. Zo worden bij de presentatic van het ont-
werp van de Wet op de Wetenschappelijk On-
derwijs in 1981 zowel interne als externe kwa-
liteitsbeoordeling voorgesteld. In dezelfde ti jd
begint de gedachtenwisseling over kwaliteits-
verbetering binnen de universiteiten op gang te
komen, waarbij van meet af aan wordt betoogd
dat 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 pleit
vanmeetafaan vooreen aanpak van onderop in
plaats van bovenaf, waarbij de interne kwali-
teitszorg, en de termen waarin die zou moeten
plaatsvinden, van hogerhand wordt opgelegd.
Researchbureaus voor Wetenschappelijk On-
derwijs worden aan het werk gezet om daartoe
instrumenten te ontwikkelen. Deze aandacht
vanuit de universiteiten moet waarschijnlijk
deels verklaard worden vanuit de zorgen die de
instellingen zich beginnen te maken over de
mogelijke gevolgen van de invoering van de
Twee Fasen-structuur in 1982 en over de daar-
opvolgende dreiging van bezuini gingen.

In 1985 verschijnt de nota ‘Hoger onder-
wijs: autonomie en kwaliteit’ van minister
Deetman, waarmee de discussie over de kwali-
teit echt van start gaat. De discussie gaat om
drie elementen in deze nota. Ten eerste de
nieuwe besturingsgedachte voor het hoger on-
derwijs die hier wordt gelanceerd: ‘besturen op
afstand’. De instellingen wordt meer autono-
mie toegezegd opdat meer ruimte ontstaat om
kwaliteitsverbetering op gang te brengen,
waarbij de nadruk ligt op zelfevaluaties van de
instellingen. Men wil geen gedetailleerde be-
mogienis en geen kwaliteitsgarantie vooraf,
maar globale sturing en kwaliteitsbewaking
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achteraf. Het tweede element is de introductie
van een inspectie voor het hoger onderwijs die
een eigen, onathankelijke evaluatie-opdracht
krijgt. Dit voorstel lijkt echter in tegenspraak
met de gedachte van besturen op afstand. Bij
nadere beschouwing lijken ook de in deze nota
gemaakte opmerkingen over mogelijke be-
leidsconsequenties die het ministerie denkt te
kunnen verbinden aan de zelfevaluaties van de
instellingen 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, variérend van
een openbare waarschuwing tot financiéle con-
sequenties voor bepaalde studierichtingen. Ge-
heel in die lijn ligt ook het streven naar de ont-
wikkeling van prestatie-indicatoren, namelijk
als houvast voor beleid. Ten slotte wordt een
sterkere marktgerichtheid van de instellingen
bepleit, waarbij ervan wordt vitgegaan dat
kwaliteit en efficiency in de onderlinge concur-
rentie de doorslag zullen geven. Ook in dit
perspectief 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:
cen streven naar privatisering; een streven naar
vergroting van beheersing van het hoger onder-
wijs via de instelling van een inspectie en de
ontwikkeling van ‘objectieve’ prestatie-
indicatoren; en ten slotte een verhaal over dere-
gulering en besturen op afstand. Toch zijn de
verschillen allerminst onbelangrijk. Ten eerste
vinden we niet voor niets in de HOAK-nota de
realistische constatering dat bij de overheid ge-
brek aan expertise bestaat om gewenste ont-
wikkelingen voor de uiteenlopende disciplines
gedetailleerd te kunnen aangeven. Bovendien
vinden de voorstellen van Deetman plaats te-
gen een heel andere achtergrond, ze verhouden
zich tot een heel andere politieke, bestuurlijke
en academische context, en het is tenslotte
vooral de wisselwerking met die achtergrond
die aan de voorstellen van de HOAK en de
daaropvolgende invulling van kwaliteitszorg
in ons land een duidelijk andere draai geeft dan
een Thatcheriaanse omwenteling.

De Britse universiteiten kenden een zeer
lange traditie van vergaande autonomie voor de
instellingen. Tot ver in de jaren *70 gold hoger
onderwijs in Engeland dan ook als een undis-
puted good. (Kogan, 1993) Precies daaraan

maakte de revolutie van Thatcher definitief een
eind. Met haar kenmerkend offensieve popu-
lisme werd het onaantastbaar lijkende maat-
schappelijke prestige van de oude, zichzelf be-
sturende instellingen onder vuur genomen. De
nieuwe regering wilde more value for less mo-
ney en zij bleek, niet gehinderd door respect
voor 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 Nederlandse
universiteiten ook nooit gehad. Net als de uni-
versiteiten in bijvoorbeeld de Scandinavische
landen waren zij gewend aan permanent en uit-
voerig overleg met het ministeric. Weliswaar
minder sterk dan in Frankrijk kenden ze toch al
heel lang een tamelijk centralistische traditie
met vele procedurele voorschriften over de
inrichting van hun onderwijs. Ondanks een met
het Green Paper vergelijkbaar streven naar pri-
vatisering en een daarbij passende nadruk op
objectieve prestatie-indicatoren bood de in het-
zelfde jaar verschijnende HOAK-nota tegen de
achtergrond van die centralistische traditie
toch bovenal argumenten voor een koers naar
meer autonomie voor de instellingen.

Juist tegen de achtergrond van die cultuur
van sturing en overleg springen de instellingen
dan ook bovenop het thema van vergroting van
hun autonomie en wijzen ze op de contradicties
op 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 in
het Verenigd Koninkrijk rechtstreeks worden
gekoppeld aan en gedomineerd door het poli-
ticke streven naar ‘accountability’. (Frederiks,
Westerheyden & Weusthof, 1993) Terwijl
door In 't Veld, toenmalig Directeur-Generaal
op het ministerie, deze koppeling principieel
wordt verdedigd, wordt zij direct van alle kan-
ten hevig onder vuur genomen. Het idee van de
inspectie, onder anderen met kracht naar voren
gebracht door de toenmalige Inspecteur-
Generaal van het onderwijs, Veldhuis, tegen-
woordig College-voorzitter van de Universiteit
Utrecht, wordt als achterhaald centralisme en
in strijd met de retoriek van ‘besturen op af-
stand’ gekritiseerd door Gevers. Gevers, toen-



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 overheidsbemoeienis
met het hoger onderwijs via de inspectie van de
hand en pleit voor instelling van een onafhan-
kelijk orgaan. Het verbinden van beleidsconse-
quenties aan kwaliteitsevaluaties wordt iiber-
haupt als onjuist en contraproductief van de
hand gewezen.

Het is opvallend aan dit debat over de zin en
de consequenties van kwaliteitsevaluaties dat
de verschillende posities van de betrokkenen -
ook in letterlijke, maatschappelijke zin! - niet
onbeweeglijk en volledig gepolitiseerd blijven
zoals in Engeland het geval was en nog steeds
is. Het interessante aan die discussie is dat daar-
mnee stap voor stap een nieuw concept van uni-
versitaire autonomie vorm begint te krijgen,
Cruciaal is hierbij de ontwikkeling van de visi-
tatieccommissies. Sinds 1988 vinden op initia-
tief van de VSNU aan de Nederlandse universi-
teiten zelfevaluaties plaats gekoppeld aan
intercollegiale beoordeling in de vorm van visi-
taticcommissies per discipline. Enerzijds kun-
nen de direct betrokkenen, de faculteit, de do-
centen en de studenten op die manier inzicht
verwerven in het eigen functioneren; ander-
zijds krijgt de maatschappij een beeld hoe het is
gesteld met het onderwijs aan de verschillende
universiteiten.

Als we de nog niet geheel duidelijke positie
van 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 tockomstige
kwaliteitsbewaking in het hoger onderwi js 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 f 30.000 per fa-
culteit en gemiddeld f 350.000 per discipline.
Loont het de moeite? Leiden de visitaties daad-
werkelijk tot kwaliteitsverbetering? Voor cen
antwoord op deze kwesties bieden de proef-
schriften van Segers en Weusthof interessant
materiaal.

3 De contraproduktieve koppe-
ling van kwaliteit aan kosten

Het evaluatiesysteem bestaat uit twee fasen: in-
terne evaluatie door de faculteiten en externe
evaluatie door een commissie van externe des-
kundigen. De faculteit legt het resultaat van de
interne evaluatie neer in een zelfstudierapport.
De commissie doct vervolgens in een openbaar
rapport verslag van haar bevindingen op basis
van de zelfstudierapporten en de visitaties. Se-
gers heeft met name het rapport van de Visita-
ticcommissie Economie uit 1991 bestudeerd en
zij concludeert allereerst dat in de meeste zelf-
studies een kritische analyse ontbrak. De facul-
teiten hebben zich over het algemeen beperkt
tot cen opsomming van beschikbare gegevens
en zelden hebben zij gepoogd een coherent
beeld te schetsen van de sterke punten en de
knelpunten in het eigen functioneren. De zelf-
studies bleken bovendien nauwelijks in te gaan
op belangrijke vragen als de motieven van stu-
diestakers en de onderwijsmotivatie van het
personeel.

De meerwaarde van de fasering van het eva-
luatieproces blijkt echter al meteen in het feit
dat 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 zwaar
accent 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 zaken
als doelstellingen en inhoud van het curricu-
lum. Daardoor loopt men volgens haar de kans
dat deze visitaties voorbij gaan aan de betrok-
ken vakgroepen en docenten, Met het oog op
dezelfde groep belanghebbenden vraagt zij
zich af of de rapporten niet per faculteit moeten
worden afgesloten met een samenvatting van
aandachtspunten voor de toekomst en of ze niet
uitgebreider moeten in geval van kritiek, zodat
de faculteit het nodige houvast wordt geboden
voor maatregelen tot kwaliteitsverbetering. In
de toekomst zal de aandacht zich volgens Se-
gers moeten concentreren op het curriculum,
met name op de doelstellingen en op de (sa-
menhang met) de inhoud van het programma,

Weusthof maakt het belang duidelijk van
een onderscheid tussen een ‘rationalistisch’ en
cen ‘naturalistisch’ model van onderwijsorga-
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nisatie. In het eerste geval zal een groot deel
van de beslissingsbevoegdheid van docenten
ten aanzien van onderwijsdoelstellingen, leer-
stof, toetsingsvormen etc. voorbehouden zijn
aan de hogere echelons van de onderwijsorga-
nisatie. In een naturalistisch model ligt de
grootste verantwoordelijkheid ten aanzien van
het onderwijs bij de betrokken docenten. In het
eerste model zal de onderwijsevaluatie zich
eenvoudigweg concentreren op output-doelen
zoals leerprestaties. In het tweede model wordt
daarentegen niet uitgegaan van vooraf gegxpli-
citeerde en eenvoudig kwantificeerbare
output-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 zonder
meer het gebruik van prestatie-indicatoren. Bij
de toepassing van een dergelijk instrument ligt
echter voortdurend het gevaar op de loer van
een objectivistische visie op kwaliteit, waarbij
oordelen over kwaliteit worden verward met
oordelen over kwantiteit. Kwantificeerbare ge-
gevens, zoals aantallen geslaagden en aantallen
studiestakers, kunnen informatieve waarde
hebben, maar het is duidelijk dat ze op zichzelf
niet moeten worden beschouwd als oordelen
over kwaliteit. Ze leveren immers geen ana-
lyses van het onderwijsleerproces. Aan de hand
van cijfers komen we over de onderwijskun-
dige kwaliteit van programma’s nog amper iets
te weten. Dat punt is inmiddels ook in de dis-
cussie in Engeland, waar zoals gezegd in het
kader van het privatiseringsstreven een ex-
treem accent is gelegd op die kwantificeerbare
kant, van diverse zijden naar voren gebracht,
(Pollit, 1987) Cijfers geven hoogstens een aan-
wijzing voor mogelijke verbeteringen die,
zoals een andere goed geinformeerde commen-
tator stelt, niet meer waarde hebben dan een ap-
pendix (Barnett, 1992). De ratio achter de
drang om vooral met dergelijke indicatoren te
werken lijkt dat het de beleidsmakers op ver-
schillende niveaus steeds makkelijk hanteer-
bare schema’s in handen geeft, die zich lenen
voor goed/slecht beoordelingen, die zich op
hun beurt weer goed lenen voor een beleid van
financiéle beloningen en kortingen. Wat de in-
houdelijke kant van het onderwijs betreft staan
de docenten daarmee in feite nog met lege han-
den, aangezien dergelijke oordelen nog geen
inzicht in gebreken en suggesties voor verbete-

ringen betekenen. Uit de analyse van Weusthof
wordt duidelijk dat de keuze en de inzet van het
evaluatie-instrumentarium beslissend zijn voor
de kans op werkelijke onderwijskundige ver-
beteringen.

In dit opzicht is de geleidelijke ommezwaai
in de opstelling van de Nederlandse overheid
opvallend. Terwijl in de tweede helft van de ja-
ren *80 nog groot bestuurlijk belang wordt ge-
hecht aan het ‘objectieve’ instrument van de
prestatie-indicatoren en terwijl in het Hoger
Onderwijs en Onderzoekplan van 1990 nog
wordt voorgesteld een lijst van indicatoren te
gaan gebruiken bij het maken van het onder-
wijsverslag door de universiteiten, worden ze
in de daaropvolgende plannen als zodanig niet
meer genoemd. Terecht concludeert Weusthof
dan ook dat de gedachte om dit instrument ge-
schikt te maken als grondslag voor het te voe-
ren beleid begin jaren negentig kennelijk van
de agenda is afgevoerd.

Weusthof constateert dat bij de faculteits-
besturen nog weinig aandacht bestaat voor de
inhoudelijke evaluatie en dat te veel wordt ge-
keken naar procedurele zaken als taakverdeling
en tijdsplanning. Bovendien blijkt de ‘werk-
vloer’ zelf nauwelijks betrokken te worden bij
het zelfevaluatieproces. Maar zijn belangrijk-
ste conclusic betreft het effect van het hele
kwaliteitsbeoordelingsproces: gaan daar daad-
werkelijk prikkels tot verbetering vanuit? Zijn
conclusie is zeer terughoudend en dat heeft te
maken met de verhoudingen waaronder het
evaluatieproces wordt opgezet en met de doel-
stelling ervan: in de faculteiten waar de zelfe-
valuatie in gang is gezet als gevolg van externe
ontwikkelingen, blijkt er hoogstens passief van
de respltaten gebruik te worden gemaakt; daar-
entegen leiden intern geinitieerde zelfevalua-
ties in het merendeel van de faculteiten ook tot
actief gebruik van de resultaten. Externe prik-
kels hebben wel geleid tot een explicieter ‘kwa-
liteitsbewustzijn’ bij de faculteiten, maar ze
bieden allerminst een garantie tot het daadwer-
kelijk streven naar kwaliteitsverbetering. Dat
hangt volgens Weusthof samen met de ondui-
delijkheid over de functie van de zelfevaluatie:
dient die primair als instrument om de kwaliteit
van het onderwijs te verbeteren, of als informa-
tiebron voor de visitatiecommissie?

Ook Segers wijst er op dat de faculteiten op
dit moment nog weinig helderheid hebben wat



betreft de precieze betekenis en de gevolgen
van dit visitatieproces. Naarmate die duidelijk-
heid toeneemt verwacht zij een grotere bereid-
heid tot een duidelijke en kritische analyse van
het eigen functioneren. Weusthof preciseert dat
en daarmee geeft hij tegelijkertijd cen kriti-
scher inschatting van de mogelijkheden om via
beleidsmaatregelen van bovenaf een proces
van daadwerkelijke kwaliteitsverbetering op
gang te brengen. Volgens hem dreigt er, zeker
wanneer binnen een faculteit al activiteiten in
het kader van interne kwaliteitszorg worden
ontwikkeld, een discrepantic te ontstaan tussen
de interne, onderwijskundige functie van zelfe-
valuatie en de externe, maatschappelijke func-
tie daarvan. Met het opvoeren van de maat-
schappelijke en politieke druk ‘kwaliteit te
leveren’ dreigen beide kanten dan ook volstrekt
tegenover elkaar te komen staan, viteraard ten
detrimente van mogelijke inhoudelijke verbe-
teringen.

4 Conclusies

Halverwege de jaren tachtig zag het er naar uit
dat de discussie over de kwaliteit ondanks de
mooie woorden van het ministerie over ‘bestu-
ren op afstand’ juist tot verdergaande directe
bemoeienissen en ingrepen in het hoger onder-
wijs zou leiden. In de afgelopen jaren is in ons
land daarentegen een koers ontwikkeld die
meer ruimte biedt voor de universiteiten om
eigen beleid te voeren voor kwaliteitsverbete-
ring. In internationaal perspectief biedt deze
ontwikkeling een uniek alternatief voor de
Thatcheriaanse aanpak. De vergelijking die
wel wordt gemaakt met het Amerikaanse mo-
del van accreditering gaat bijvoorbeeld, zoals
blijkt uit de analyses van Segers en van Weust-
hof, niet alleen mank omdat de beoordeling
daar gebeurt door speciale zelfstandige bu-
Teaus. Men moet zich in de eerste plaats realise-
ren dat accreditering niet primair is gericht op
kwaliteitsverbetering. Het systeem van accre-
ditering, zoals dat in de Verenigde Staten al
sinds 1920 is ontwikkeld, is gericht op erken-
ning, dat wil zeggen op het verkrijgen van een
formeel kwaliteitskeurmerk voor een periode
Vvan twee tot acht jaar. Bovendien ligt het accent
in deze evaluaties vrijwel uitsluitend op ken-
nisverwerving en wordt zelden aandacht be-

steed aan kwesties als onderwijsmethoden en
programmering. Wel vergelijkbaar met de Ne-
derlandse aanpak is de nadruk op zelfevaluatie
en peer evaluation,

Men is zich deze tamelijk unieke ontwikke-
ling op het gebied van de kwaliteitszorg in ons
land echter onvoldoende bewust. Wat de laat-
ste jaren is opgebouwd dreigt namelijk heel
snel weer ongedaan gemaakt te worden. Als we
kijken 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 mede
onder druk van de studentenorganisaties de
tendens naar meer externe invioed op de in-
terne kwaliteitszorg toch weer aanzienlijk toe-
neemt. Een eerste indicatie in die richting was
de introductie van een voorgestructureerd ‘for-
mat’, aan de hand waarvan de faculteiten hun
toekomstige zelfevaluatie zouden moeten ver-
richten. Het format dient als universele basis
voor 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 de
zuiver externe functie daarvan zal een defen-
sieve invulling van de zelfevaluatie opleveren,
waarbij de betrokkenen zich primair inspannen
om naar buiten toe goed voor de dag te komen.

In het ontwerp HOOP 94 had de minister al
de intentie vitgesproken om in de komende
planperiode de aanleiding voor bestuurli jk op-
treden te zoeken in (gebleken gebreken aan)
kwaliteit van het universitair onderwi js. Dat
betekent dat zelfevaluatie met de ei gen interne
onderwijsdoelen als toetsingskader plaats zou
moceten maken voor een aanpak waarbi j ex-
terne beleidsdoelen, met het accent op stan-
daardgegevens, het uitgangspunt vormen. In
het nu gepresenteerde werkprogramma wordt
langs die lijn verder geredeneerd. Ik zou de mi-
nister en de andere leden van de nicuwe stuur-
groep dan ook dringend willen aanraden alvo-
rens tot nieuwe maatregelen over te gaan cerst
kennis te nemen van deze twee proefschriften
en zich dan nog eens grondig op hun taak te be-
zinnen. We moeten nuchter onder ogen zien dat
een nieuw ‘daadkrachtig’ ingrijpen in het Ne-
derlandse hoger onderwijs de nu voorzichti gin
de faculteiten op gang gebrachte aandacht voor
het ontwikkelen van geschikte procedures van
zelfevaluatie emnstig zal ondermijnen.
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Er is de laatste jaren door het kwaliteitfrus-
trerende bekostigingsbeleid op basis van
output-financiering, door de aanhoudende be-
zuinigingsdruk en door de ontslagdreiging bij
diverse faculteiten op de universiteiten al zeer
weinig krediet voor maatregelen vanuit Den
Haag. De afname van interesse bij de betrokke-
nen voor inhoudelijke kwaliteitsverbetering
zal gelijke tred houden met de toename van de
druk van buitenaf om vooral kwantitatieve ge-
gevens te leveren. Dat zal zeker het geval zijn
als de minister zijn voornemen doorzet om uit-
eindelijk zelfs directe financiéle consequenties
aan de evaluatie-uitkomsten te verbinden.
Voor alle duidelijkheid: dat betekent niet dat in
geval van herhaaldelijk negatief beoordeelde
vakgroepen niet op een gegeven moment mag
worden ingegrepen, maar wel dat het ministerie
daarvoor niet de aangewezen instantie is.
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Abstract
The quality of the university
I. Weijers. Pedagogische Studién, 1995, 72, 133-140.

In this paper a comparison is made of the history of
the quality-discussion in higher education in Great
Brittain and in The Netherlands. This comparison is
made with reference to two recent publications in
the 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 paper
concludes that since the beginning of the ninetees
the quality care-policy irr dutch higher education
presents a unique alternative for the Brittish exam-
ple. But atthe same time he states that the direction
of this policy for the second half of the ninetees is ex-
tremely unsecure.



Kroniek

De educatieve faculteit:
ontwikkelingen en
tendensen

Inleiding

De ontwikkelingen met betrekking tot de edu-

catieve faculteit, zoals die zich in grote lijnen

afspelen bespreken wij in deze bijdrage in drie
delen:

1 De voorgeschiedenis en de eerste ontwikke-
lingen. Dit gedeelte wordt behandeld aan de
hand van eerste ministeri¢le stukken en van
het themanummer ‘Educatieve Faculteiten’
van het Tijdschrift voor Lerarenopleiders
(jaargang 13(3), 1992).

2 De ontwikkelingen die sindsdien plaats
vonden, waarvoor wij uit voortgangsversla-
gen van samenwerkingsverbanden putten,
uit stukken van het Ministerie van Onder-
wijs en Wetenschappen en uit rapportages
van de Inspectic van het Onderwijs (Inspec-
tie van het Onderwijs 1993, 1994a en
1994b).

3 Een blik vooruit met daarin een taxatie van
mogelijke verdere ontwikkelingen, hun
sterke en hun zwakke kanten.

1 De voorgeschiedenis en de eerste
ontwikkelingen
Hoewel de idee van meer samenwerkin g tussen
instituten van docentopleidingen, begelei-
dingsinstellingen en researchcentra reeds veel
eerder regelmatig gepropageerd (en ook veel-
vuldig in praktijk gebracht) werd, wordt het be-
gin van de educatieve faculteit algemeen in het
jaar 1988 gelegd, toen het kamerlid Franssen
een samenwerkingsverband tussen de diverse
docentopleidingen voor regulier en speciaal
onderwijs voorstelde. Dat instituut zou met
universitaire instituten moeten samenwerken
en zich moeten richten op de nascholing en de
begeleiding 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 it de
lucht vallen. Behalve een bezorgdheid betref-
fende een optimale samenwerking hebben
twee ontwikkelingen mede daaraan ten grond-
slag gelegen. Allereerst werd in 1976 wettelijk
de nascholing een taak van de docentopleidin-
gen, waardoor scholing en nascholing meer
hand in hand gingen en ten tweede ontstond er
(mede door het eerstgenoemde) een steeds gro-
ter overgangsgebied tussen nascholing en on-
derwijsverzorging (zie Kéllen, 1992),

In zijn brief van 31-10-1990 aan de Tweede
Kamer neemt de staatssecretaris van O. en W.
de draad op (daarbij trouwens voortbordurend
op een ministeriéel schrijven d.d. 20-02-1990,
(1990a) en op een discussie van de onderwijs-
commissie van de kamer waarin als sturings-
doel bundeling en concentratie van leraren-
opleidingen en verzorgin gsinstellingen werden
gesteld) met zijn voorstel om een samengaan
van scholing, nascholing en onderwi jsonder-
steuning te bevorderen door instellingen te
stimuleren samen educatieve faculteiten te vor-
men. De staatssecretaris wilde deze ontwikke-
ling niet van bovenaf opleggen, maar wel een
start van onderaf met behulp van enige subsi-
di€ring stimuleren. De uiteindelijke doelen van
deze ontwikkeling zijn samenwerking (liefst
op basis van een gemeenschappelijke beleids-
visie), een tegengaan van verkokering van des-
kundigheden, een sterke koppeling van theorie
en praktijk en voor scholen één adres om zich
tot te richten. Een en ander zou wel binnen de
huidige wettelijke kaders moeten plaats vinden
en fusie-processen werden nadrukkeli jk niet
nagestreefd. De participerende instellingen
zouden op zich zelfstandig moeten blijven en
de samenwerking zou een federatief karakter
moeten krijgen. (Overigens blijft in alle brie-
ven op dit punt onduidelijkheid: de term Facul-
teit suggereert een hechte organisatie binnen
een uitgewerkte, meer omvattende institutie en
niet een federatie met een lichte bestuurscon-
structie). De staatssecretaris benadrukte in zi jn
subsidiéringsplan duidelijk dat hij brede ver-
banden van samenwerking voor ogen heeft (en-
kele projecten van samenwerking tussen alleen
Pabo’s en SBD's werden dan ook door hem
niet gesubsidiéerd), dat de samenwerking in
concrete projecten gestalte moet hebben en dat
er een vorm van bestuurlijke paraplu moet be-
staan.
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Uit in het themanummer Educatieve Facul-
teiten van het Tijdschrift voor Lerarenoplei-
ders gebundelde artikelen blijkt dat er verschil-
lend gereageerd werd op het staatssecretariéel
initiatief. Sommigen (Slangen, Frik) reageer-
den vrij positief, anderen (Kok, Van den
Broek) reageerden genuanceerder en voorzich-
tiger. Belangrijke vragen die men zich stelde
waren:

- Hoe zwaar mag, moet of zal de bestuutlijke
overkapping zijn, dit met name ook gezien
de onduidelijkheid over wat het ministerie
aan organisatiestructuur werkelijk voor
ogen staat.

- Is een samenwerking van al de genoemde
instellingen mogelijk en functioneel.

- Is samenwerking op een andere wijze niet
zinvoller en efficiénter te realiseren.

Overigens is een aantal instellingen met het op-

bouwen van een educatieve faculteit van start

gegaan cn 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 creéren van een regio-
nale educatieve faculteit blijken in veel geval-
len uit te zijn gegaan van het HBO, en met
name van de docentopleidingen. Deze initiatie-
ven gaan in drie richtingen: naar begeleidings-
instanties, naar universitaire instellingen en
vakgroepen 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 aangeduide
initiatieven van het HBO betreft het hier echter
meestal smallere samenwerkingsverbanden,

- De start

De voortgangsverslagen van de diverse initia-
tieven om tot een educatieve faculteit te komen
ende samenvatting daarvan in het inspectierap-
port 1993 geven aan dat veel energie en tijd ge-
stoken is in het op één lijn brengen van de uit-
gangspunten en de doelstellingen van de
participanten 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 nu
toe gekozen voor een lichte bestuurlijke dak- of
paraplu-constructie binnen de bestaande wette-
lijke kaders en niet tot faculteiten in de gebrui-
kelijke zin. Bestuurlijk zijn intenties uitgespro-
ken en globale samenwerkingsafspraken
gemaakt, men heeft de financiéle zaken gere-
geld en bepaald welke eenheden en personen in
de algehele samenwerking betrokken zouden
zijn, met welke tijdsinvestering en met welke
onderlinge verdeling van de verantwoordelijk-
heden en taken.

De bestuurlijke vergaderfrequentie heeft
men in het algemeen gering weten te houden tot
enkele keren per jaar tenzij er zich problemen
voordoen en men delegeerde de werkzaamhe-
den naar leiders van vakgroepen, afdelingen
van opleidingen en secties voor nascholing.

In de startfase is, zo blijkt uit de rapportage
vande inspectie van 1993, ondanks de pragma-
tische aanpak toch 10tot 35% van de verkregen
subsidies aan de bestuurlijke activiteiten en
vormgeving besteed,

- Ontwikkeling van daadwerkelijke samen-
werking

Het bleek (en blijkt nog steeds) niet gemakke-
lijk concrete projecten op te zetten. Het kiezen
van projecten onder een algemene noemer was
nog niet zo moeilijk, maar de staatssecretaris
eiste terecht concreetheid van projecten:
scherp omschreven projectdoelen, een argu-
mentatic voor de keuze daarvan, een opgave
van de participanten en hun rol in het project,
een duidelijk vitvoeringsplan met een schema
voor de financiering en een goed evaluatiepro-
gramma.

Het inspectierapport van 1994 concludeert
dat hierin het verst ontwikkeld zijn (maar als
zodanig voor wat de subsidiéring betreft door
het ministerie in eerste instantie dus toch te
smal bevonden) de samenwerkingsverbanden
tussen Pabo’s en SBD's. Van deze samenwer-
kingsverbanden, waarvan diverse overigens
reeds meerdere jaren bestonden, vervullen de
SBD’s meestal een loket-functie, waarschijn-
lijk omdat basisscholen reeds gewend zijn zich
bij problemen en met vragen tot de SBD’s te
wenden. De ontwikkeling van deze samenwer-
kingsverbanden is zeker vergemakkelijkt door-
dat Pabo’s en SBD’s zich op hetzelfde onder-



wijsniveau richten: het primaire onderwijs en
doordat beide meestal reeds lan g met basis-
scholen uit dezelfde regio samenwerken en el-
kaar daar regelmatig ontmoeten.

3 Terug- en vooruitblik

3.1 Terugblik

- In het algemeen kan gesteld worden dat sa-
menwerking van instituties die zich op het-
zelfde onderwijsniveau richten, het best en het
gemakkelijkst van de grond gekomen is en nog
komt. Een probleem voor de doelstelling: sa-
menwerking door allen, is dat de genoemde in-
stanties niet werken binnen een differentiatie
op één dimensie, maar binnen een kruis van
twee dimensies. De ene dimensie is die van de
fase van onderwijs: primair, secundair enfof
tertiair. De andere dimensie is die van de aard,
de soort van activiteiten: scholing, nascholing
enjof (docent- of leerling-)begeleiding. Codpe-
ratie op één van beide dimensies is niet zo
moeilijk te realiseren, maar samenwerking op
beide dimensies tegelijk schept veelal grote
problemen. Allereerst problemen van codrdi-
natie-aard. De inspectie concludeert dan ook in
het onderwijsverslag over 1993 dat een belang-
rijk deel van het ingebrachte overheidsgeld
besteed wordt aan codrdinatie en onderlinge
communicatie. Daarnaast problemen van inte-
ressen en georiénteerdheid van instituties en
problemen 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, maar
dat zij inhoudelijk toch heel verschillend kun-
nen zijn. De wijze van lesgeven in het primair
onderwijs heet didactiek en hetzelfde geldt bij
het W.0. Maar inhoudelijk is er een zeer groot
verschil tussen beide: de gelijke naam dekt niet
cen gelijke lading. Hetzelfde geldt voor de term
begeleiding; De problemen waarmede docen-
ten uit het primair onderwijs worden gecon-
fronteerd verschillen in veel opzichten van die
van het tertiaire onderwijs en zaken als leer-
lingbegeleiding en correctie van leerproble-
men verschillen dan ook voor de beide fasen
van onderwijs inhoudelijk en methodisch zo
veel dat er weinig gemeenschappelijks aan is
en 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.

- Eenbelangrijke complicatie voor wat de me-
dewerking van universitaire instituten betreft,
wordt gevormd door de specifieke gerichtheid
van veel van deze instituten. Tedere vakgroep
ontwikkelingspsychologie, orthopedagogiek
en onderwijskunde heeft zijn eigen onder-
zoeksprogramma en zijn eigen deskundigheid.
Het beleid van de universiteiten (en vele jaren
ook 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 voor
haar gekozen en ontwikkelde projecten de
eventueel noodzakelijk geachte wetenschap-
pelijke deskundigheid beter kan vinden in het
noorden dan in de eigen regio.

3.2 Vooruitblik

- De projectkeuze

De ervaringen tot nu toe doen de vraag rijzen of

het niet verstandig zou zijn niet primair te zoe-

ken naar samenwerking van alle betrokkenen

in een regio maar

a naar samenwerking van betrokkenen bin-
nen één fase of een overgang tussen twee fa-
sen van onderwijs en/of

b naar samenwerking inzake één thematick,
bij voorkeur nog onder de conditie a of
hoogstens van betrokkenhheid Op twee aan-
grenzende fasen voor wat deskundigheid en
werkterrein betreft. Dergelijke samenwer-
kingen hebben minder pretenties dan een sa-
menwerking tussen allen, maar de realise-
ringskansen en het nut ervan zijn
ongetwijfeld groter,

Ook de inspectie stelt zich, gegeven de
derde aanbeveling in haar voortgangsverslag
van 1993, blijkbaar deze vraag en in het onder-
wijsverslag over 1993 heet het dat “van een
meerwaarde ten opzichte van de oude situatie
slechts in zeer voorzichtige termen en op on-
derdelen gesproken kan worden™.

De minister van O. en W., die na het vertrek
van de staatssecretaris het beleid inzake de edu-
catieve faculteiten overgenomen heeft, is ove-
rigens tot hetzelfde inzicht gekomen. Blijkens
bricven aan de Tweede Kamer in 1993 en 1994
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(1993a en 1994) wil hij in wat hij noemt de
tweede fase in de ontwikkeling van educatieve
faculteiten de projecten meer specifiek richten
op de codperatie en de verbetering van de do-
centopleidingen. Eventuele samenwerking met
onderwijsbegeleidingsdiensten en universi-
taire centra dient ook binnen deze doelbeper-
king plaats te vinden.

- De projectontwikkeling

Beziet men overigens de projecten die in 1992
en 1993 zijn gestart en verder ontwikkeld, dan
blijkt de praktijk van het veld ook de richting
van de beperkte samenwerking ingegaan te
zijn: samenwerkingsverbanden tussen SBD’s
en Pabo’s, tussen lerarenopleidingen van het
HBO en WO en tussen nascholingsinstanties.
‘Wel plaatst men de projecten veelal binnen een
groter organisatorisch kader, maar onduidelijk
is of zulks uit een eigen interne motivatie ge-
beurd is en op duidelijke inhoudelijke gronden
van het project of omdat men weet dat men an-
ders mogelijk geen subsidie zou krijgen.

- De brievenbusfunctie
Eén brievenbus, één adres waartoe men zich
kan wenden voor al zijn problemen en vragen
lijkt een heel mooi doel, maar er doemen pro-
blemen op die het dubieus maken of dit doel
zinvol en bereikbaar is.

Allereerst moet een adres-instantie goed op
de hoogte zijn van de deskundigheden en de
hulpmogelijkheden van alle aan de betreffende
educatieve faculteit deelnemende instellingen.
Temeer waar deze intake-figuur ook vragen en
problemen van vragers moet kunnen taxeren en
aldus moet kunnen bepalen naar wie hij of zij
hen 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 instellingen
en die instellingen zijn practisch allemaal krap
bij kas en verwerven dus heel graag opdrach-
ten. Dat kunnen zij op twee manieren trachten
te realiseren. Of door scherp met offertes met
elkaar te concurreren of door samen te werken
en met een deel van de revenuen tevreden te
zijn in ruil voor een verminderd risico van het

verliezen van de concurrentiestrijd. Deze laat-
ste strategie wordt uiteraard binnen een educa-
tieve faculteit verwacht. Maar dit betekent wel
dat de intake-instantie iedere schijn van be-
voordeling moet vermijden en een strikt eer-
lijke doorverwijzing moet realiseren. Zoiets is
meer vanzelfsprekend dan gemakkelijk. Het
vraagt ervaring, gezag en wijsheid en personen,
met deze eigenschappen begiftigd, zijn er niet
in overvloed en bovendien ook vrij duur.

Een andere werkwijze van de intake-
instantie om deze moeilijkheid te vermijden
bestaat uit het enkel intaken en niet doorverwij-
zen. Voor de intaker is deze werkwijze veilig,
maar de consequentie is wel weer veel kostbaar
vergaderen en overleggen van de samenwer-
kende instellingen.

Hoe men ook te werk gaat, de ambivalente
relatie tussen partijen van partner en concurrent
zijn blijft, de inspectie stelt dit terecht, span-
ning geven (zeker indien zoals bij het verwer-
ven van nascholingsopdrachten de één met
aanbod- en de ander met vraagfinanciering
werkt).

Eén intake-adres klinkt dus mooi en heeft
ook zekere voordelen, maar de complicaties
zijn vele en een bevredigende realisatie is
moeilijk en veelal kostbaar. Bovendien moet
men zich afvragen of scholen wel zo’n be-
hoefte hebben aan één adres. Scholen weten
meestal vrij goed bij wie zij terecht kunnen met
een vraag of via wie zij eventueel bij de juiste
instantie kunnen komen. Schooldirecties ken-
nen hun regio meestal goed. Overigens lijkt de
minister voor wat de tweede fase in de ontwik-
keling van de educatieve faculteit betreft, de
brievenbusfunctie ook niet meer zo belangrijk
te achten. De functie krijgt ten minste geen
aparte aandacht meer (1994).

- De codrdinatie en interne communicatie

Zowel in het geval van grote projecten, waar-
aan vele personen en instellingen meewerken
als in het geval van een gezamelijke intake-
verwerking worden hoge management-eisen
gesteld. Iemand of enkele personen moeten
zorgen voor een goede onderlinge afstemming,
voor een heldere communicatie en voor een ef-
ficiénte bedrijfsvoering. Het werk moet vaart
hebben en de kosten-produktenverhouding
moet in orde zijn. De ervaring met grotere on-
derzoekprojecten heeft geleerd dat de manage-



menteisen hoog zijn en dat het management
moeilijker is naarmate het project omvangrij-
ker is en de heterogeniteit van de betrokkenen
groter. Het is eigenlijk heel begrijpelijk dat in
het onderwijsverslag 1993 geconstateerd
wordt dat “een belangrijk deel van het inge-
brachte overheidsgeld besteed wordt aan de
codrdinatie en de onderlinge communicatie™.
In dit soort situaties moet men zich op een ge-
geven moment afvragen of vergroting van een
project of een samenwerkingsverband niet tot
te hoge managementskosten leidt en daarom
ongewenst is en ook of bijv. 2 kleinere projec-
ten en samenwerkingsverbanden niet efficién-
ter is dan één groot. In zijn brief dd. 30-11-1994
lijkt de minister niet ongevoelig voor deze
overweging.

- Slot

Betekent het voorgaande nu dat het experiment
Educatieve Faculteit als mislukt beschouwd en
dus afgewezen moet worden? Dat niet. Er zijn
nieuwe samenwerkingsverbanden en -projec-
ten in diverse regio’s gerealiseerd (zie Inspec-
tie van het Onderwijs, 1993 en 1994b) en het
stimuleringsbeleid van het ministerie heeft
deze gang van zaken zeker bevorderd. De re-
serve die wij desondanks blijven houden, con-
centreert zich op een aantal punten.

Ten cerste blijft het onduidelijk wat het mi-
nisterie wil: een samenwerking van op zich
zelfstandige of in een ander organisatieverband
werkende instellingen, of een echte faculteit.
Weliswaar maakt de minister in zijn brief van
30-11-1994 onderscheid tussen educatieve
netwerken (de grootste samenwerkingsmoge-
lijkheden) en educatieve faculteiten (op lera-
renopleiding betrekking hebbende kleinere
combinaties), maar zonder aan de wettelijke
kaders te willen tomen blijft hij over faculteiten
spreken en ook over “een principiéle herover-
weging van de institutionele structuur van de
lerarenopleidingen™. Maar voor een hechte en
duurzame samenwerking is het noodzakelijk
dat medewerkers en besturen weten waar zij
aan toe zijn (zeker in een tijd van voortgaande
bezuinigingen en personeelsinkrimpingen).
Het is veel helderder om de term faculteit hele-
maal te schrappen en voortaan te spreken over
(ruime) educatieve netwerken en (specifiek op
lerarenopleidingen gerichte) educatieve fede-
raties. Daaraan kan de minister dezelfde eisen

vansamenwerking, concreetheid van projecten
enz. stellen.

Verder vragen brede samenwerkingen en
grote projecten een heel deskundig manage-
ment, willen zij soepel (blijven) verlopen en
niet bijv. veel vergadertijd vragen. Bij kapitali-
sering van die vergaderingen blijkt hoe duur zij
zijn. Kleinere en meer omschreven projecten,
zoals de minister thans blijkbaar ook meer na-
streeft, stellen in dit opzicht minder hoge eisen
en zijn dan ook vaak zinvoller.

Vervolgens is er de vraag of de door de edu-
catieve faculteiten beoogde samenwerking en
het benutten van elkaars kennis en kundighe-
den niet op een andere meer efficiénte wijze
ook en wellicht beter bevorderd kunnen wor-
den. Bijv. door het subsidiéren van interdisci-
plinaire congressen, door het bevorderen van
deelname aan conferenties die niet alleen op de
eigen kring gericht zijn, door het steunen van
breder gerichte onderwijskundige tijdschrif-
ten, door het verstrekken van concrete op-
drachten enz. Er bestaan vele, vaak ook goed-
kope en zeker bestuurlijk minder belastende
wegen om verbetering van deskundigheid en
intensivering van samenwerking te bevorde-
ren. Als voorbeeld noemen wij oa. de Velon-
conferenties die voor alle categorieén docenten
bedoeld zijn en de ORD-dagen die naast een
wetenschappelijke ook een duidelijke markt-
functie hebben. Zie ook het samenwerkings-
verband tussen de Open Universiteit en de
Pabo (Open Universiteit, 1994).

En ten slotte is de vraag of het niet verstan-
dig is de doelen van de educatieve faculteiten
principiéel bescheidener te stellen: naar 2 of 3
brievenbussen te streven en ook kleinere sa-
menwerkingen, bijv. die tussen Pabo’s en
SBD’s (zie de inspectierapporten), tussen
tweede- en eerste-graads lerarenopleidingen en
tussen nascholingsinstanties te steunen. Deze
doelen zijn niet zo pretenticus, vormen geen
monumenten, maar zij voorzien vaak in prakti-
sche behoeften en de projecten zijn dan ook
meestal heel concreet, gericht op directe vra-
gen vanuit het onderwijs en zij vereisen door-
gaans weinig vergadertijd. Het zijn met andere
woorden geen Educatieve Faculteiten, maar zij
zijn wel educatief nuttig. Dat de minister, blij-
kens de brief van 30-11-1994 in twee lijnen
gaat werken, één lijn voor de lerarenopleidin-
gen en één voor de begeleidingsdiensten en dat
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hij voor de eerste, de lijn van de educatieve fa-
culteiten, de doelen inperkt tot de kwaliteits-
verbetering van de lerarenopleidingen, vinden
wij dan ook een juiste beslissing. Daarbij zou
overigens niet meer gesproken moeten worden
over faculteiten maar over federaties.

Onze slotconclusie kan een variant zijn op
de titel van een eerder artikel (1992): De Edu-
catieve Faculteit: vooruit, maar bescheiden,
onder een andere vlag en met aandacht voor ef-
ficiéntie en alternatieven,

P. van den Broek, emeritus-hoogleraar onder-
wijspsychologie R.U. Leiden
Universitaire Lerarenopleiding IVLO
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Boekbesprekingen

W. Feinberg

Japan and the pursuit of a new American
identity. Work and education in a multicul-
tural age

Routledge, New York/London, 1993

216 pagina‘s, £ 37.50 ISBN 0-415-90683-0,

Dit project van Feinberg is voortgekomen uit een
bezorgdheid over de relatie tussen school en
werk, en is later verschoven in de richting van de
vraag naar de aard van een democratische identi-
teit in een multiculturele samenleving. Feinberg
begon dit project omstreeks 1980, kort nadat lei-
ders vanuit overheid en industrie verklaarden dat
er een crisis heerste in het Amerikaanse onder-
wijs. De oorzaken van het groeiende Amerikaan-
se handelstekort met Japan en de (toenmalig) in
verval verkerende industrie (auto’s en
consumenten-elektronica) zouden vooral liggen
in het slechte onderwijs. De lage testscores van
Amerikaanse leerlingen, met name in vergelijk
met die van Japanse, achtte men een teken van
de achteruitgang van het onderwijs en dit zou de
verklaring vormen voor het gebrek aan concurre-
rend vermogen van de Amerikaanse industrie.
Zowel de hoge testscores van Japanse studenten
als de indrukwekkende prestaties van de Japanse
industrie zag men als bewijs voor de stelling dat
goed onderwijs goede werknemers produceert,
Nu vestigde zich in die jaren in de V.S. een
groeiend aantal ‘transplants’, dat wil zeggen
filialen van Japanse maatschappijen. De Japanse
kinderen die met hun ouders meekwamen, wer-
den geplaatst in de nabijgelegen openbare scho-
len. Dit stelde Feinberg (hoogleraar Philosophy
of Education en leider van de Study of Cultural
Values and Ethics aan de University of Illinois,
Urbana-Champaign) in staat de gecompliceerde
relatie tussen onderwijs en arbeidsmarkt/
industrie aan een eerste analyse te onderwerpen.
Hiertoe interviewde hij talloze Japanse ouders
en kinderen, zowel in de V.S. als na hun terug-
keer naar Japan. Hoewel Feinberg nog steeds
geinteresseerd was in de relatie tussen school-
prestaties en industriéle produktiviteit, trad er
een verschuiving op in zijn vraagstelling: wat
betekenen de prestaties van Japanse scholieren
en Japanse werknemers voor Amerikanen, en
waarom hebben ze die betekenis? Een van de

redenen voor deze verschuiving in pro-
bleemstelling was dat Feinberg het gevoel had
dat economische kwesties van secondair belang
geworden waren en dat er achter al die aandacht
voor Japan een bezorgdheid voor de eigen
identiteit en het moreel karakter schuil ging. Zijn
centrale vraag werd dus: “What is it about the
nature of our self-understanding that leads us to
see Japanese performance in the way that we
do?” (p. 4). Voor Feinberg schept de op Japan
geprojecteerde mengeling van vrees en bewon-
dering een goede gelegenheid om meer te weten
te 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 een
democratie, als leider van de *vrije wereld’. Hun
politicke identiteit is een democratische; maar
waar leert men de democratische gezindheid?
De rol van het onderwijs bij het ontwikkelen van
een democratische identiteit is van cruciaal
belang. En deze taak van het onderwijs is de
afgelopen jaren schromelijk verwaarloosd, De
redenen hiervoor zijn volgens de auteur onder
andere de volgende. Het onderwijs is er niet in
geslaagd een bijdrage te leveren aan een meer
cgalitaire en democratische samenleving. Een
andere reden is gelegen in de klassicke demo-
cratische theorie zelf. In westerse democratieén
wordt het ‘publicke goed’ te vaak gereduceerd
tot het niveau van de individuele belangen. Een
van de centrale vragen in Feinbergs bock is of in
Japan een andere, en wellicht meer geschikte
conceptic van het publicke goed domineert.

Het ideaal van de opvoeding en vorming tot
burger (“education of a public’) lijkt verloren
gegaan te zijn. Sommigen, de economisch con-
servatieven, benadrukken het economisch nut
van het onderwijs voor zowel de natie als het
individu en derhalve moet de inhoud van het
leerplan ‘cash value’ hebben. Anderen, de cuiru-
reel conservatieven, achten het een centrale taak
van het onderwijs de specifieke nationale of reli-
gieuze identiteit met behulp van door de traditie
bepaalde symbolen en betekenissen te bevorde-
ren. Is er, zo vraagt Feinberg zich af, nog een
visie mogelijk op de burgers of ingezetenen van
een nationale gemeenschap, die breder en meer
inclusief is, en die verbonden kan worden met
een verdedigbare conceptie van democratie?

De Amerikaanse identiteit is onderhevig aan
een tweetal conflicterende krachten, een patriot-
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tistische en een kapitalistische. Er is het streven
naar, enerzijds, een coherente (tevens raciale,
etnische of gender-) identiteit (‘black, female,
professional U.S. citizen’), anderzijds naar een
open identiteit, die poreuze relaties met andere
culturen en internationale exportmarkten moge-
lijk maakt. Japan wordt zowel als dreiging en als
model ervaren, omdat het er in geslaagd lijkt te
zijn, met behoud van een sterke nationale identi-
teit, als kapitalistische grootmacht de wereld-
markt te veroveren. De conservatieven zien het
liefst de voorootlogse eenheid van ‘Amerikanis-
me’ en kapitalisme hersteld.

Japan representeert een probleem voor de
liberale theorie, aldus Feinberg. De liberale ver-
bintenis aan gelijke kansen in en ‘kleurenblind-
heid’ van het onderwijs, staat op gespannen voet
met de liberale zorg voor de culturele integriteit.
Moet het onderwijs de specificke behoeften van
culturele groepen bedienen, of moet het de cultu-
rele diversiteit zien als iets dat met behulp van
het (openbaar) onderwijs overwonnen dient te
worden? In het laatste geval zal meer aandacht
gegeven moeten worden aan een nationaal
curriculum en een nationaal systeem voor het
beoordelen van leerkrachten en leerlingen.

Bovengenoemde kwesties kunnen niet los
gezien worden van de vraag welke eigenschap-
pen, als aspecten van de identiteit, in opvoeding
en onderwijs nagestreefd moeten worden. Japan-
ners, zo wordt bijvoorbeeld verondersteld, zijn
beter in staat hun behoeften uit te stellen en spa-
ren meer voor later. Hedendaagse Amerikanen
zijn vooral consumptief ingesteld, gericht op
directe bevrediging. Dit zijn eigenschappen die
efficiént en goedkoop produceren van goederen
niet 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: “It
involves the way people think about themselves,
what they care about, the kinds of commitments
they make, and the point of view they take™ (p.
18). Wat men vroeger zag als kenmerken die
bepalend waren voor de identiteit van een per-
soon (geslacht, afkomist, beroep, religie), inclu-
sief de daarbij behorende stereotypen, is veel
meer een onderwerp van keuze en levensont-
werp geworden. Wellicht moet het onderwijs,
net zoals in Japan, weer gekenmerkt worden
door meer orde, meer structuur en inperking van
keuzen en openheid.

Japan kent deze met de voortschrijdende
individualisering gepaard gaande problemen niet
of in veel mindere mate. Het confucianisme legt
het primaat bij het collectief boven het individu.
Het gezag van de groep perkt de individuele
wensen in en ziet erop toe dat het gemeenschap-
pelijk doel prevaleert. Respect voor ouders
wordt overgedragen naar leerkrachten en lei-
dinggevenden, loyaliteit jegens gezins- en
familieleden wordt getransfereerd naar loyaliteit
jegens organisaties. In de V.S. ziet men indivi-
duele belangen als wezenlijk antagonistisch van
aard; 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 van
problemen moeten de groep ten goede komen,
De scheiding tussen het publieke en private
domein wordt minder scherp getrokken dan in
het Westen; alle relaties moeten gekenmerkt
worden door vertrouwen, warmte, codperatie en
efficiéntie. De doelen van het bedrijf beinvloe-
den het privé-leven. Werknemers hebben kennis
van 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 door
het bedrijf.

In Japan en de V.S. vigeren verschillende
concepties van het zelf en de gemeenschap. In de
V.S., aldus Feinberg, overheerst de ideologie dat
gemeenschappen ontstaan en in stand- gehouden
worden omdat dit in het belang is van individu-
ele belangen en behoeften. Om de gemeenschap
in stand te houden moeten belasting betaald en
de wet gehandhaafd worden; er is sprake van een
minimale conceptie van burgerschap. Deze indi-
vidualistische conceptie van zelf en gemeen-
schap levert enige problemen op. De behoeften
en keuzen van een individu zijn sterk bepaald
door de sociaal-culturele context. In Japan domi-
neert een meer communitarische conceptie van
het zelf, waarbij de individuele behoeften en
belangen meer bepaald worden door de normen
en verwachtingen van de gemeenschap. De gren-
zen tussen het zelf en de gemeenschap zijn diffu-
ser, en in de conceptie van het zelf is ‘deel
uitmaken van’ een veel belangrijker waarde dan
‘onafhankelijkheid’. Het wijzen op collectieve
verantwoordelijkheid neemt een grotere plaats in
dan morele oordelen over individuele gedragin-
gen,



De vergelijking met Japan heeft, zoals
gezegd, voor Feinberg tot doel om meer zicht te
krijgen op een voor de V.S. gewenste onder-
wijsconceptie. In Japan heeft men, althans dat
veronderstellen velen, een bevredigende invul-
ling kunnen geven aan de taakstellingen van het
onderwijs, te weten, “the academic achievement
for international competition, and the de-
velopment of a unified national identity™ (p. 32).
In de V.S. is de eerstgenoemde doelstelling de
voornaamste zorg van de zogenaamde econo-
misch conservatieven, de laatstgenoemde is dat
voor de cultureel conservatieven,

Individualisme leidt volgens Feinberg tot
problemen met betrekking tot moraal en gezag.
Hij sluit zich hierbij aan bij bepaalde ideegn van
Maclntyre. Volgens deze ethicus heeft het
oprukkend individualisme geleid tot het verloren
gaan van een gemeenschappelijke morele taal;
de westerse mens heeft het vermogen om deel te
nemen 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 individu
wordt de enige arbiter van morele standaarden,
Hoe anders is dit in Japan. Daar bepaalt de
gemeenschap de morele normen die kenmerkend
zijn voor de verschillende rollen en daarmee
voor de morele identiteit van individuen. Het
morele 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 levensstijl
in te richten. Japanners met hun oriéntatie op
verbondenheid en gemeenschappelijke banden
blijven langer thuis wonen en zijn hun werkge-
ver soms levenslang trouw. Het laatste leidt
ertoe dat werkgevers durven te investeren in
opleidingen van hun personeel en zij employés
van andere bedrijven, die door te solliciteren bij-
na per definitie tonen deloyaal te zijn, niet snel
zullen aannemen. Feinberg wijst er op dat,
opvallend genoeg, de commerciéle waarden die
geacht werden samen te hangen met het
individualisme, zoals efficiéntie, produktiviteit
en spitsvondigheid, (ook) nauw gerelateerd blij-
ken te zijn aan het Japanse collectivisme. In de
V.S. zullen nochtans cultureel en economisch
conservatieven, ondanks hun bewondering voor
het 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 onder
andere onder de indruk van de goede schoolpres-
taties, in het bijzonder de hoge scores voor wis-
en natuurkunde van Japanse leetlingen. De
misleidende gedachte dat er een lineair-causale
relatie bestaat tussen deze scores en de industrig-
le produktiviteit heeft snel postgevat. Het verho-
gen van laatstgenocemde grootheid vereist sim-
pelweg beter (efficiénter) onderwijs. Feinberg
wijst er vervolgens op dat ingrijpende technolo-
gische veranderingen op de industriéle werk-
vloer om een nieuw soort werknemers vragen.
De werknemer heeft niet langer een vaste func-
tie, waar specifieke kennis of vaardi gheden voor
nodig zijn. Het verdient aanbeveling deze kennis
en vaardigheden zo breed mogelijk onder de
werknemers te verspreiden. Maar deze noodzaak
van een flexibel, lateraal gestructureerde werk-
plek is veelal niet van invloed op de voorstellen
voor onderwijsvernicuwing. De economisch
conservatieven pleiten desondanks voor meer
(centraal afgenomen) tests in het onderwijs,
waardoor de individuele competitie en sociale
hiérarchie in de klas vergroot wordt (‘the compe-
titive education reform models’). Ervaringen in
Japanse bedrijven in de V.S. met Amerikaanse
werknemers leert dat de relatie tussen (niveau
van het) onderwijs en produktiviteit niet eendui-
dig is. Er zijn aanwijzingen dat codperatieve
relaties, teamwork en interpersoonlijke vaardig-
heden een vitale rol spelen op de werkvloer,

Ziet de economisch conservatief Japan vooral
als model om de industriéle produktiviteit te ver-
hogen, voor de culturcel conservatief (zoals A.
Bloom) is Japan het bewijs dat arbeidsethick en
morele deugden ‘lonend’ zijn. Een sterke natio-
nale identiteit bevordert de harmonie en nationa-
le eenheid; een gemeenschappelijke conceptie
van het publieke goed is hierbij van levensbe-
lang. Culturele instituten, waaronder gezin en
onderwijs, moeten zich weer van deze taak
bewust worden. Het curriculum moet bijdra gen
aan de ontwikkeling van gemeenschappelijke
symbolen en gedeelde betekenissen; het moet,
alle culturele diversiteit ten spijt, het besef van
cen gemeenschappelijk erfgoed tot ontwikkeling
brengen. Feinbergs commentaar is kort, maar
duidelijk: “They seek community, but they
neglect democracy™ (p. 86).

In het voortgezet onderwijs in Japan wordt
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bijzonder veel aandacht gegeven aan de ontwik-
keling van een moreel nationaal karakter. De
kindgerichtheid van het basisonderwijs slaat dan
om in een strak systeem van discipline, externe
controle en voorbereiding op gestandaardiseerde
examens. Het vormen van personen die geinsti-
tutionaliseerde autoriteit accepteren en die niet
de dispositie hebben kritisch te kunnen denken,
kan enige voordelen hebben voor het bedrijfsle-
ven, aldus Feinberg. Hij citeert in dit kader de
onderzoeker Rohlen: “Are we not witnessing in
all 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 competitive
spirit - are tied together at a formative period.”
Kennis van het Japanse onderwijssysteem leert
in ieder geval dat er een spanning bestaat tussen
het willen bevorderen van het *human capital’ en
het nastreven van de ontwikkeling van de
‘human potential’. Het laatstgenoemde doel
impliceert dat leerlingen uitgroeien tot kritische
volwassenen die als burger kunnen deelnemen
aan een democratische samenleving. Hiermee
wordt duidelijk dat de wijze waarop de cultureel
conservatieven de Amerikaanse eenheid en iden-
titeit willen herstellen, namelijk door het vormen
van een gemeenschappelijke identiteit, geen
goed begaanbare weg is. Hun vrees dat de
samenleving als gevolg van onverenigbare racia-
le, etnische en gendertegenstellingen uiteen zal
vallen is wellicht niet ongegrond, maar het in ere
herstellen van een dominant blanke, mannelijke,
christelijke identiteit kan niet langer een centrale
doelstelling van het onderwijs zijn.

Hoewel het bovenstaande geen exacte
samenvatting van Feinbergs studie is, kan men
eruit afleiden dat de auteur tal van actuele the-
ma’s met elkaar in verband brengt. De auteur
lardeert 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 goed
leesbare studie geworden is. De interviews
geven een goed inzicht in de opvattingen en
belevingswerelden van betrokkenen; het gesprek
dat Feinberg voert met een, door haar verblijf in
de V.S. ontwortelde, Japanse vrouw is hier een
mooi voorbeeld van (pp. 148-150). Na lezing
van het boek bekruipt de lezer echter het gevoel
dat niet alle opgeworpen vragen adequaat beant-

woord zijn.

De waarde van Feinbergs studie is erin gele-
gen dat hij tal van kwesties met betrekking tot
onderwijs en scholing tegen de achtergrond
plaatst van politiek-filosofische discussies.
Recente discussies in ons land, zoals over de
pedagogische opdracht van het onderwijs, over
het rendement van het onderwijs (Dronkers ver-
sus Ritzen; NRC/Handelsblad, 19 mei 1994) en
over de oprichting van een (‘liberale’) Hindoe-
school in Den Haag die niet uitgaat van het kas-
tesysteem, kunnen eveneens tegen genoemde
achtergronden geplaatst worden. De relatieve
zwakte van deze studie evenwel bestaat mijns
inziens precies uit de soms nogal globale uitwer-
king van deze filosofische achtergronden. De
analyses van de opgevoerde problemen zouden
aan kracht gewonnen hebben, indien deze wat
systematischer belicht waren vanuit enkele cen-
trale thema’s uit het politiek-filosofische en
filosofisch-ethische ‘liberalism-communitaria-
nism’-debat (cf. Mulhall & Swift, 1992). Opval-
lend is dat Feinberg wel veelvuldig refereert aan
het werk van de communitarist MacIntyre, maar
dat elke verwijzing naar recente publikaties van
John Rawls over ‘political liberalism’ ontbreken.
De relatie tussen de verschillende concepties van
identiteit, waaronder die van de (minimale con-
ceptie van) democratische identiteit, en wat
Rawls noemt ‘conceptions of the good® was dan
zeker uitdrukkelijker aan de orde gesteld. Wat
Feinberg nu bovendien over het confucianisme
te berde brengt is nogal minimaal, en in de index
komt ‘boeddhisme’ slechts een keer voor.

Het in de politieke filosofie gangbare onder-
scheid tussen ‘staat’ en ‘natie’ had Feinberg
eveneens behulpzaam kunnen zijn bij het
verhelderen van zowel de Japanse identiteit als
de posities van de Amerikaanse cultureel en
economisch conservatieven, van de patriottisti-
sche en kapitalistische krachten in de V.S. Een
natie is, in de woorden van Raphael (1990), een
gemeenschap en een staat is een associatie. Lid
zijn van een natie is een kwestie van
(gevoels)binding aan taal, religie en geschie-
denis, terwijl lid zijn van een staat (burgerschap)
vooral een wettelijke status is. Het Japanse zelf
wordt in belangrijke mate bepaald door de hech-
te gemeenschap waar het deel van uitmaakt:
vooral traditiegebonden idealen bepalen de
identiteit. De Amerikaanse traditioneel con-
servatieven willen met behulp van het onderwijs



een, in hun ogen bijna verdwenen, nationale
identiteit in ere herstellen. Het centraal stellen
van &én nationale identiteit leidt echter al snel tot
het onvoldoende onderkennen van de belangen
van vele etnische, culturele en religieuze
gemeenschappen. Een staat valt viteraard niet
altijd samen met een natie; Belgié en het Ver-
enigd Koninkrijk zijn bijvoorbeeld soevereine
multinationale staten, wier burgers verschillende
persoonlijk 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 een
democratische staat wel moet leiden tot verhitte
discussies, is hiermee duidelijk geworden. In de
titel van Feinbergs studie wordt gesproken over
‘the pursuit of a new American identity’ en de
auteur had daarom wat dieper kunnen ingaan op
de kwestie van de spanningsvolle verhouding
tussen de staatsburgerlijke vorming enerzijds, en
het bevorderen van een specifieke groepsidenti-
teit, dat wil zeggen, het lid zijn van een speci-
ficke culturele, religieuze of etnische (*nationa-
le’) gemeenschap (Inuit, Indiaan, Afro-
Amerikaan) anderzijds. Het lid zijn van cen staat
en een natie (als gemeenschap) heeft volgens
Tamir niet slechts betrekking op twee onder-
scheiden zaken, “but also the notions of what a
good member is - a *good citizen” and a ‘good
member of a nation” are certainly not one and the
same™ (1992, p. 21). In de V.S. pleiten groepe-
ringen voor een ‘multicultureel’ curriculum
waarin, naast de, van oorsprong Europese,
humanistische waarden, ook ruimte vrijgemaakt
wordt voor slavenverhalen, Indiaanse mythen en
Afrikaanse, Aziatische en Latijns-Amerikaanse
literatuur. Kortom: de literatuur van de ‘dead
white males® mag in scholen en universiteiten
niet langer domineren. Economisch conserva-
tieven zullen weinig waarde hechten aan de
nationale en democratische identitcit en vooral
Pleiten voor *back to basics’. [Kohlberg ver-
moedde zo’n 15 jaar geleden reeds dat dezc slo-
gan ingegeven werd door individualistisch-
economische motieven.] Dat Aziatische concep-
ties van het goede en sterk nationalistisch getinte
curricula veelal op gespannen voet staan met
onze westerse democratische (opvoe-
dings)doelen, is inmiddels evencens bekend
(Lee, 1994). Feinberg schenkt, zoals gezegd,
relatief veel aandacht aan de communitaristische

opvattingen van MacIntyre, terwijl hij het belang
van een democratische identiteit wat onderbe-
licht (cf. Gutmann, 1987; Spiecker & Steutel,
1994). De door Feinberg eerder opgeworpen
centrale vraag of er nog een visie mogelijk is op
de burgers of ingezetenen van een nationale
gemeenschap, die verbonden kan worden met
een verdedigbare conceptie van democratie,
blijft daardoor min of meer onbeantwoord. De
belofte die de ondertitel van zijn studie * Work
and Education in a Multicultural Age® inhoudt,
wordt derhalve nauwelijks ingelost.

In het laatste hoofdstuk gaat Feinberg in op
het ‘ Amerikaanse individualisme’ en het *Japan-
se collectivisme'en hierbij bespreekt hij Doi’s
concept amae (1981) dat staat voor de sterke
aandrift 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 op
deze wijze mede ten grondslag aan de meer
collectivistische oriéntatie van Japanners, hun
wens zich te schikken naar autoriteiten en hun
loyaliteit ten opzichte van de groep of het bedrijf
(zie ook: Feinberg, 1989). Feinberg had wat
uitvoeriger op dit type analyses van cultureel-
antropologen en -psychologen kunnen ingaan,
met name in hoofdstuk zes (*Japanese identity’).
Analyses van de Japanse identiteit tonen steeds
weer dat de scheiding tussen openbaar en privé,
tussen de voorzijde (*omoto’) en de achterzijde
(‘ura’) van de identiteit veel sterker is dan in
westerse landen (cf. Doi, 1986). Het belang van
zaken als eer en gezichtsverlics, het centraal stel-
len van de carriére en ‘workaholism® worden wel
hiermee in verband gebracht (cf. Lebra, 1992).
Zulke beschouwingen leiden er wellicht toe dat
westerse pedagogen en onderwijskundigen
bepaalde aspecten van de Japanse identiteit min-
der positief waarderen en deze in opvoeding en
onderwijs niet altijd nastrevenswaardig achten.

Bovenstaande kanttekeningen doen niets af
aan het oordeel dat Feinberg erin geslaagd is een
interessant onderwijspedagogische studie te
schrijven die niet slechts bestudeerd moet wor-
den door onderzoekers, maar evenzeer door be-
leidsmakers. Goede wijsgerig-theoretische
analyses, zo toont ons deze auteur, hebben wel
degelijk maatschappelijke relevantic.
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De kern van deze dissertatie wordt gevormd
door de resultaten van twee meta-analyses, één
op het terrein van het visueel ruimtelijk inzicht
en de ander op het terrein van de esthetische
waameming. Deze keuze, waarvan de eerste
misschien voor sommigen verrassend is, is geba-
seerd op een uitvoerige analyse van de hoofd-
stromingen in kunstzinnige vorming en de
research van effecten van kunstzinnige vorming.
Kunstzinnige vorming blijkt een terrein te zijn

waarin uitgesproken opvattingen welig tieren,
dit in tegenstelling tot empirische studies. In een
beschrijving van de trends in kunstzinnige vor-
ming wordt de situatie in Nederland vergeleken
met die in Amerika. Na een periode waarin per-
soonlijke expressie en de maatschappelijke rele-
vantie en kritiek in de kunst op de voorgrond
stonden kwamen meer disciplinegerichte bena-
deringen naar voren die de vakinhoud centraal
stellen. In een dergelijke opvatting zijn gestruc-
tureerde curricula en toetsing mogelijk. In het
beleid, zoals bij de definitie van kerndoelen/
eindtermen, komt dit duidelijk naar voren. Hoe-
wel in de kunstzinnige vorming in de praktijk
nog sterk de nadruk ligt op de ontwikkeling van
creativiteit wordt ook de bevordering van de
sociale, zintuiglijke en motorische vaardigheden
als argument aangevoerd en nagestreefd. Na de
constatering dat het empirische onderzoek voor-
al Amerikaans van aard is en het niet duidelijk
tot bepaalde conclusies leidt, worden de doel-
stellingen voor beeldende vorming waartoe het
onderzoek zich verder beperkt nader geanaly-
seerd. Geconcludeerd wordt dat er uiteindelijk
twee hoofddoelstellingen naar voren komen,
namelijk de visueel ruimtelijke vermogens en de
esthetische waameming en de bijdrage van beel-
dende vorming daarbij. Vervolgens wordt een
theoretische analyse van beide begrippen gege-
ven. De vraag of de visueel ruimtelijke vermo-
gens en de esthetische waarnemingen te trainen
zijn wordt op basis van onderzoek positief beant-
woord. In de meta-analyse worden studies naar
de effecten van beeldende vorming op visueel
ruimtelijke vermogens en naar die op het terrein
van de esthetische waameming betrokken. De
meta-analyse van 30 onderzoeken op het terrein
van visueel ruimtelijke vermogens komt tot de
conclusie dat de gemiddelde effectgrootte niet
significant van 0 verschilt. Dit ligt anders bij de
meta-analyse van de studie naar de effecten van
beeldende vorming op esthetische waarneming.
Deze blijken wel significant van 0 te verschillen.
Verder blijkt er een samenhang tussen de effect-
grootte en de soort van testtaak: de effecten zijn
groter bij verbale reactie op kunstwerken dan bij
beoordelingsschalen. Er is ook samenhang met
de leeftijd. De grootste effecten worden gevon-
den bij volwassenen en de laagste bij kinderen.
Er is ook samenhang met de inhoud van het
onderwijs: een combinatie van produktief en
reflectief onderwijs leidt tot het grootste effect.



Tenslotte is over de resultaten van het onderzoek
gesproken 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 distantiéren zich van de onderzochte
doelstellingen van beeldende vorming: de visue-
le waarneming zou bijvoorbeeld niet via beel-
dende vorming dienen te worden nagestreefd en
in de esthetische vorming zou het meer om de
interpretatie en begrip van de kunst moeten gaan
dan om de formeel esthetische aspecten. De
meta-analyse lijkt een ondersteuning te bieden
voor beeldende vorming gericht op de verbete-
ring van de esthetische waarneming, Ook al kan
de meer instrumentele doelstelling, gericht op de
bevordering van het visueel ruimtelijk inzicht,
met enige relativering zeker in het begin van het
onderwijs ook gehandhaafd blijven.

Er zijn diverse redenen waarom deze studie
van belang is. Op de eerste plaats omdat over het
gebied van kunstzinnige vorming en beeldende
vorming in het bijzonder, ecn goede overzichte-
lijke studie is samengesteld waarin de nadruk
ligt op empirisch materiaal. Op de tweede plaats
het zorgvuldige gebruik van meta-analyse op dit
terrein. Er wordt van deze onderzocksmethode,
ook al kan het op bepaalde punten bekritiseerd
worden, nog te weinig in Nederland gebruik
gemaakt. Waar het de compositie van het geheel
betreft, en daar mag bij een proefschrift over
kunstzinnige vorming over gesproken worden,
vraag ik me af of er bepaalde onderdelen die nu
in het proefschrift zijn opgenomen wel noodza-
kelijk waren, zoals het verslag van het gesprek
met de experts en het verslag van empirisch
onderzoek naar de effecten van kunstzinnige
vorming. Dit onderzoek is bovendien beperkt tot
de periode van 1970-1985. In de bespreking van
de resultaten wordt echter de indruk gewekt dat
ook andere studies van ecn latere datum betrok-
ken zijn,

In de meta-analyse gaat het om de grootte
van het effect van bepaalde factoren in het
onderwijs en het onderzoek op het terrein van
beeldende vorming. Deze effectgroottes zijn niet
duidelijk over ecn positieve invloed van onder-
wijsfactoren. De onderzoeker geeft aan dat op
basis van de homogeniteitsanalyse van de effect-
groottes de resultaten met voorzichtigheid moe-

ten worden geinterpreteerd, Het beeld dat
opdoemt uit de meta-analyses is dat de effecten
in de opgenomen onderzoeken in grote mate
beinvloed worden door de leerkracht/ondet-
zoekers binnen een niet al te sterk onderzoeks-
design en onder gebruikmaking van eigen mate-
riaal. Het lijkt me dan ook belangrijk dat op dit
terrein meer fundamenteel onderwijskundig
onderzoek plaatsvindt, voordat we in het nastre-
ven van de verbetering van de esthetische waar-
neming de legitimering van kunstzinnige vor-
ming vinden. Hoewel, een andere interpretatie
van esthetische waarneming zoals door sommige
kunstexperts blijkens interviews wordt voorge-
steld, namelijk gericht op interpretatie en begrip
van kunst, lijkt mij nog moeilijker te realiseren.
Het boek is voor een breed lezerspubliek
besternd: voor degenen die zich met meta-
analyse willen bezighouden, zoals onderzockers,
maar ook beleidsmakers en practici. Het is een
goede beschrijving van de stand van zaken in de
beeldende vorming en een zorgvuldig uitgevoer-
de meta-analyse.

B.P.M. Creemers

W.R. van Joolingen

Understanding and facilitating discovery
learning 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 vraag
aan de orde gesteld met welke minimale doch
onmisbare ondersteuning volstaan kan worden
om lerenden hulp te bieden bij het verwerven
van kennis en vaardigheden door verkenning en
onderzoek in een gesimuleerde werkelijkheid of
modelwereld. Het gaat om een dynamische (dat
wil zeggen: in de tijd veranderende) werkelijk-
heid. Van Joolingen stelt, als constructivist pur
sang, dat op deze manier verworven kennis en
vaardigheden beter in bestaande kennisstructu-
ren verankerd zijn, flexibeler toegepast kunnen
worden, en geschikter zijn om gebruikt te wor-
den bij het oplossen van problemen.,

Voordat we Van Joolingens pogingen beschri j-

ven om een minimale maar toch effectieve vorm
van ondersteuning te genereren, gaan we cerst in
op de vraag wat men precies kan leren door ver-
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kenning en onderzoek in een modelwereld.
Diverse auteurs maken onderscheid tussen het
verwerven van bedieningsvaardigheden, het ver-
werven van domeinkennis (relaties tussen varia-
belen) en het verwerven van strategieén voor
wetenschappelijk redeneren. Van Joolingen sluit
nadrukkelijk aan bij de ideeén van Klahr & Dun-
bar (1988) en Klahr, Fay & Dunbar (1993), die
bekend staan onder de naam SDDS theorie
(Scientific Discovery as Dual Search). Zij onder-
scheiden drie hoofdcomponenten van weten-
schappelijk redeneren:

I Doorzoeken van de hypotheseruimte. Bij
leren door exploratie en onderzoek in modelwe-
reld moeten hypothesen getoetst worden door
het uitvoeren van experimenten. Lerenden kun-
nen allerlei heuristische strategieén gebruiken
bij het doorzoeken van de ruimte van mogelijke
hypothesen, bijvoorbeeld door ervaringen in
analoge probleemsituaties toe te passen. Een
eenmaal uitgekozen hypothese wordt meteen
beoordeeld op plausibiliteit.

2 Doorzoeken van de experimenteerruimte.
Wanneer eenmaal een hypothese is geformu-
leerd dan moet een experiment ontworpen wor-
den waarmee men de juistheid van de hypothese
kan toetsen.

3 Evalueren van de verzamelde empirische
evidentie. Het trekken van conclusies uit de
resultaten van experimenten blijkt beinvloed te
kunnen worden door aanwezige domeinkennis.
Met name wanneer bestaande (mis)concepties
moeten worden losgelaten omdat de onderzoeks-
resultaten daarmee in strijd zijn blijken mensen
een onverwachte koppigheid aan de dag te kun-
nen leggen.

Van Joolingen heeft zich in zijn onderzoek
geconcentreerd op de eerste hoofdcategorie van
wetenschappelijk redeneren, het doorzoeken van
de hypotheseruimte. Het ging hem daarbij om de
vraag of het simulatieprogramma kan worden
verrijkt met hulpmiddelen die het formuleren
van een hypothese vergemakkelijken zonder dat
de leerling al te zeer wordt gestuurd. Met dit
doel voor ogen heeft hij een *hypothesekladblok’
(hypothesis scratchpad) ontworpen, waarop leet-
lingen (in zijn geval: studenten) hun hypothesen
konden formuleren in de vorm van een veron-
derstelde relatie tussen twee variabelen, die gel-
dig is onder bepaalde condities. Van J oolingen
heeft een omvangrijke hoeveelheid ontwikkel-
werk verricht. Hij heeft niet alleen het simulatic-

programma met bijbehorend hypothesekladblok
ontworpen, maar ook een analyseprogramma
geschreven waarmee geformuleerde hypothesen
geanalyseerd worden door plaatsing in een voor-
af opgesteld normatief conceptuecl model van
het domein. Voorts heeft hij drie experimenten
uitgevoerd binnen een nogal lasti g leerstofge-
bied: analyse van meetfouten die gemaakt wor-
den bij het uitvoeren van chemische titraties, Het
gaat erom dat studenten ontdekken wat de her-
komst van de meetfouten is. Het is een zeer
abstract leerstofgebied, dat in het proefschrift
nogal summier en onduidelijk beschreven wordt.

In Experiment 1 werden drie varianten van
het hypothesekladblok met elkaar vergeleken.
Met de gestructureerde variant kon een hypo-
these worden geformuleerd door uit lijsten van
relaties, variabelen en condities de gewenste
keuze te maken. Daarnaast bevatte het gestructu-
reerde kladblok hokken om experimenten te
plannen, predicties te doen en de aard van de
gevonden evidentie (bevestiging of verwerpin g
van de hypothese) te noteren. De gedeeltelijk
gestructureerde variant bevatte niet de lijsten
maar wel de hokken. Voor de ongestructureerde
variant werd een blanco Ad-tje gebruikt. Aan 31
eerstejaars chemiestudenten werd twee uur de
gelegenheid tot vrije exploratie van de modelwe-
reld geboden. Na afloop kreeg men een open
toets met de vraag te beschrijven wat men
geleerd had van de simulatie. Studenten, die met
het gestructureerde kladblok werkten, bleken na
afloop minder hypothesen geformuleerd en min-
der experimenten uitgevoerd te hebben dan stu-
denten in de andere twee condities. Dat was een
onverwacht resultaat. Het verschaffen van struc-
tuur zou toch het formuleren van hypothesen en
het uitvoeren van experimenten moeten verge-
makkelijken. Van Joolingen veronderstelt dat de
aanwezigheid van het hypothesekladblok wel-
licht een extra taak voor de student inhield, Mis-
schien zou het aantal aangeboden relaties
beperkt moeten worden. Qok zouden de variabe-
len misschien beter in een netwerk geplaatst
kunnen worden.

In Experiment 2 kwam de vraag aan de orde
of het zinvol is om studenten te dwingen om,
voorafgaand aan een experiment in de modelwe-
reld, een hypothese te formuleren. Aan 37 eet-
stejaars chemiestudenten werd een aantal studie-
taken voorgelegd, waarin het verband tussen
gespecificeerde variabelen moest worden onder-



zocht. De ene helft van de proefgroep kreeg 15
opdrachten met specifieke variabelen, de andere
helft van de proefgroep kreeg vier opdrachten
met meer algemene variabelen. De helft van de
ppn. kreeg de opdracht om het uitvoeren van een
experiment te beginnen met het formuleren van
een hypothese.

Algemene studietaken Icidden tot meer en
meer preciese hypothesen dan specifieke studie-
taken. Studenten, die werden gedwongen om
hypothesen te formuleren, voerden vaker een
experiment uit dat erop gericht was om de
zojuist geformuleerde hypothese te toetsen. Ze
formuleerden meer (ware en preciese) hypothe-
sen en accepteerden meer ware hypothesen dan
studenten die vrij waren om wel of niet hypothe-
sen te formuleren. Overigens was minder dan
een kwart van de uitgevoerde experimenten ook
werkelijk geschikt om de gestelde hypothese te
toetsen. Dit percentage was voor beide condities
gelijk. Op de na afloop afgenomen kennistoets
traden geen verschillen op tussen beide condi-
ties. Van Joolingen bemerkte dat studenten
ervoor 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 vraag
opgeworpen waarom studenten zo weinig speci-
fieke hypothesen formuleren, nalaten condities
bij hypothesen te stellen, en relaties tussen varia-
belen niet kunnen generaliseren. Weten ze nict
hoe het moet of zien ze er de noodzaak niet van
in? Studenten moesten nu de acties van ecn
gesimuleerde medestudent beocordelen en van
commentaar voorzien. Steeds kozen ze eerst zelf
de volgende stap, bekeken dan de stap die de
gesimuleerde student zette en gaven vervolgens
commentaar op de feitelijke keuze van de
gesimuleerde student. Het experiment werd uit-
gevoerd met 22 tweedejaars scheikundestuden-
ten. De studenten kregen eerst een half uur de
tijd om de modelwereld te verkennen. Vervol-
Bens moesten ze commentaar geven op het pro-
tocol van de gesimuleerde student. Bij de analy-
se van de data werd aandacht besteed aan drie
typen handelingen. (1) Het uitvoeren van een
Specificatie door het kiezen van een meer speci-
ficke variabele. (2) Het aangeven van een
restrictie op een hypothese door het stellen van
voorwaarden. (3) Het vitvoeren van een genera-
lisatie door het kiezen van meer algemene rela-

ties. De eerder gesignaleerde ‘fear of rejection’
keerde terug: regelmatig werden hypothesen
afgekeurd wanneer men de verwachting had dat
ze zouden worden gefalsifieerd.

Van Joolingen trekt aan het eind van zijn
proefschrift de algemene conclusie, dat “Explo-
ratory learning behaviour by learners in simula-
tion environments can be influenced by suppor-
tive measures, moreover, these measures can
improve the exploratory behaviour of the
learner.” Hij acht het nuttig om een nadere struc-
turering aan te brengen in het begrip ‘hypothese-
ruimte’. Een hypotheseruimte bestaat it een
variabelenruimte en een relatieruimte met elk de
dimensies precisie, algemeenheid, reikwijdte en
domein van validiteit. Met deze nauwkeuriger
definiéring kunnen zoekprocessen nauwkeuriger
beschreven worden.

Tot slot van deze bespreking twee kritische
opmerkingen. Het leerstofgebied dat in het
onderzoek werd gebruikt, foutenanalyse bij che-
mische titraties, lijkt zodanig gecompliceerd en
abstract dat de vraag rijst of de studenten werke-
lijk zinvol experimenterend bezig zijn geweest
en ook feitelijk iets geleerd hebben van het ver-
kennen en onderzoek van de modelwereld. Tk
kan die vraag hier niet beantwoorden omdat de
door Van Joolingen gerapporteerde data op dit
punt geen aanknopingspunten bieden. Mijn
grootste bezwaar tegen dit proefschrift geldt ech-
ter de relatie tussen theorie en experimenten, of,
in termen van de SDDS theorie, de afstemming
van het doorzoeken van de experimenteerruimte
op het doorzoeken van de hypotheseruimte, Het
is weliswaar Van Joolingens verdienste dat hij
de SDDS theorie heeft verfijnd, maar hij heeft
niets veranderd aan de beperkte reikwijdte van
de theorie. De SDDS theorie is een meettheorie,
geen psychologie of didactiek van het leren door
verkenning en onderzoek van een modelwereld,
De SDDS theorie levert slechts de bouwstenen
voor het ontwikkelen van een instrument om het
doorzoeken van de hypothese- en experimen-
teerruimte te beschrijven. Van Joolingen heeft
een dergelijk instrument gebouwd, maar hecft
geen 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 het
toetsen van een aantal ideeén over het structure-
ren van de leeromgeving voor leren door verken-
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nen en onderzoeken van een modelwereld. De
algemene conclusie, die hij daaraan verbindt,
exploratief leren kan worden beinvloed door
ondersteunende maatregelen, is niet wereld-
schokkend en bovendien niet ondubbelzinnig
verankerd in de uitkomsten van zijn onderzoek.
Daarvoor is te weinig duidelijkheid verschaft
over wat er nu feitelijk door de studenten geleerd
is. Van Joolingens proefschrift is te beschouwen
als een eerste aanzet tot meer systematisch
onderzoek naar exploratief leren. Het is dan ook
een nuttig vertrekpunt voor ieder die door empi-
risch onderzoek beter op de hoogte wil raken van
de psychologic en de didactiek van leren door
verkenning en onderzoek van een modelwereld.

J.J. Beishuizen
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K.P.E. Gravemeijer

Developing realistic mathematics education
Academisch proefschrift. Freudenthal Institute, Utrecht
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De succesvolle vernieuwing van het reken/
wiskundeonderwijs in Nederland onder de vlag
van het Utrechtse Freudenthal Instituut (voor-
heen OW & OC) trekt al enkele jaren dc aan-
dacht. Het werk is nog steeds niet voltooid, de
theorievorming en het onderzoekswerk zijn nog
in volle gang en in de praktijk roepen vele imple-
mentatievraagstukken nog alle hens aan dek. Als
het aan Gravemeijer ligt, is er voorlopig nog
genoeg 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 proces
dat “knows no time limitations™ (p. 181). Ont-
wikkelingsonderzoek kan als volgt worden gety-
peerd. Nieuwe inzichten die in onderzoek wor-
den opgedaan, beinvloeden de praktijk en prak-
tijkexperimenten geven steeds weer zicht op
nieuwe doelen en inzichten. Hoe dit allemaal in
zijn werk gaat, dat is wat Gravemeijer in zijn

proefschrift wil beschrijven. De kemvraag van
zijn studie luidt dan ook: “Hoe ontwikkel je
realistisch reken-wiskundeonderwijs?”

De auteur begint zijn boek met een terugblik
op en reconstructie van de ontwikkeling van een
reken/wiskunde programma voor de basisschool.
Als ontwikkelingsprincipe werd expliciet niet
gekozen voor de (in de jaren zeventig vigerende)
rationele taakanalyse, waarin een taak tot steeds
betekenislozer 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 theorieén over curriculu-
montwikkeling werd voorgesteld (denk vooral
aan het bekende R.D.D. model). Deze ontwikke-
ling werd niet gebascerd op een vooraf opge-
stelde doelstellingenlijst. Er werd, uitgaande van
een ‘overall curriculum structure’, serieus reke-
ning gehouden met de reacties van de kinderen
en de leraren en dit leidde voortdurend tot bij-
stellingen. Uit observaties werd duidelijk dat de
kinderen vaak zelf bedachte - dus niet onder-
wezen - strategiegn gebruikten. Tegelijkertijd
echter bleek dat specifieke contexten bepaalde,
door de ontwerpers gewenste, strategieén uitlok-
ten. De *basic assumption’ dat kinderen “build
their own mathematical knowledge’ stond stu-
ring van de leerprocessen van de kinderen dus
kennelijk niet steeds in de weg.

De auteur verdedigt overtuigend de stelling
dat 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 dat
deden. In dit verband wordt dan ook kritiek gele-
verd op de *action psychology’ (hier wordt
eigenlijk de Gal’periaanse aanpak bedoeld) en
de taakanalytische benadering,

Een van de kernvragen waar de promovendus
in zijn studie aandacht aan besteedt, luidt wat de
functie is van concreet materiaal in het reken-
wiskundeonderwijs en vooral hoe de kinderen de
kloof tussen concreet en abstract (kunnen) over-
bruggen. Hij introduceert een veelbelovend
theoretisch schema waarin een viertal niveaus
zijn gerepresenteerd. Op het eerste niveau ont-
staan ‘situatiemodellen’, dat wil zeggen dat er



kennis ontstaat op grond van het handelen in een
specifieke context. Dit eerste niveau - zeer ver-
gelijkbaar met de *mental models’ van Johnson-
Laird (1983) - is de basis voor een ‘referential
level’. Op dat niveau verwijzen modellen naar
een situatie (model van) en die modellen gaan
over in meer ‘algemene modellen’ die mathema-
tische strategieén representeren (model voor).
En tenslotte wordt het niveau van formele kennis
en modellen bereikt.

De auteur besteedt ook ruimschoots aandacht
aan de betekenis van (steeds cyclisch verlopend)
ontwikkelingsonderzoek voor het reken/
wiskundeonderwijs. Aan de hand van een con-
creet voorbeeld wordt het ontwikkelingswerk
getypeerd en wordt geillustreerd welke rol de
algemene theorie, de constructies van de kinder-
en en de empirische verantwoording spelen. Ook
de implementatieproblematiek wordt niet verge-
ten en uitvoerig wordt ingegaan op de vraag naar
de mate waarin realistische curricula succesvol
zijn geimplementeerd en hoe dat het beste kan
worden onderzocht. Onder meer bleek uit onder-
zock dat leraren zich de realistische opvattingen
achter de nieuwe methoden niet zonder meer
eigen maken.

Het slothoofdstuk “Developmental research
revisited” is sterk theoretisch van aard en hierin
laat de auteur zien op welke wijze ontwikke-
lingsonderzock de ontwikkeling van de (realisti-
sche) theorie op verschillende niveaus (van
microtheorieén, van domeinspecifieke instructie
c.d.) stimuleert en legitimeert.

Het boek van Gravemeijer weet tot het eind
toc te boeien en vaak voel je de verleiding van
ecn gedachtenwisseling met de auteur. Op de
betekenis van twee sleutelbegrippen uit de dis-
sertatic 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 ze
van het manipuleren met materiaal en - vooral -
hoe komen ze tot niveauverhoging? Uit analyse
van het werk van Resnick blijkt dat de
information-processing benadering - met sterke
nadruk op handelen met materiaal - tekort
schiet. Het kernprobleem is dat materialiserin-
gen inzichtelijk en helder zijn voor de ontwerper
maar niet voor de kinderen, zo kritiseert de
auteur in navolging van Cobb. Om materialise-
ringen (vooral in de wiskunde) te kunnen begrij-

pen moet je eigenlijk al inzicht hebben in datge-
ne wat gerepresenteerd is, terwijl de materialise-
ringen bedoeld zijn om juist dat te verduidelij-
ken, zo kan men zeggen. We worden hier
geconfronteerd met de ‘learning paradox’. De
constructivistische benadering kan die paradox
opheffen, zegt Gravemeijer. In het (sociaal) con-
structivisme wordt bepleit uit te gaan van de
eigen kennis en constructies van de kinderen.
Die kunnen - op basis van conflictsituaties -
worden geproblematiseerd, indien dat gewenst
is. Daarbij kan door het toepassen van het ‘rein-
vention’ principe van Freudenthal het ontstaan
van misconcepties worden voorkomen. Grave-
meijer laat overtuigend zien hoe kinderen in een
praktijkexperiment de eigenaardigheden van het
10-tallig systeem ontdekten. Het is nict het mate-
riaal dat kennis bewerkstelligt, dat doen de
*situation models’, omdat daardoor informele
werkwijzen worden uitgelokt,

Concretiseringen in de zin van (tastbare)
materialen zijn dus in de wiskunde niet zonder
meer de bron van begrip. Kinderen zien in het
concrete immers niet wat de expert erin ziet of
wil uitdrukken; de wiskunde is altijd ‘embedded
in the models’, zegt Gravemeijer. Het concrete
bestaat bovendien niet voor iedereen op dezelfde
manier. In de realistische didactiek bestaat het
concrete niet als tastbaar-materieel, maar als
informele kennis die berekenis heeft. Het
bestaat, om met Freudenthal te spreken als ‘com-
mon sense’ concrete. Dit is een ‘bottom-up’
benadering die Gravemeijer als alternatief ziet
voor de ‘top-down’ strategieén in de
information-processing theorie waarbij uitge-
gaan wordt van abstracte wiskundige kennis. De
overgang van concreet naar abstract, oftewel van
situatie naar formele kennis - misschien wel de
meest cruciale stap in het leerproces - voltrekt
zich via modellen, maar niet de modellen die
vanuit de kennis van experts is gematerialiseerd.
Eerst ontwikkelt een kind een *model-van® iets
en daaruit ontstaat een ‘model-voor’ meerdere
situaties,

De kwestie van het concrete is, zoals gezegd,
niet de enige thematick die discussie uitlokt. Er
is 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 stelling
die Gravemeijer aan Freudenthal ontleent:
*Mathematics can and should be leamed on
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one’s own authority’. Dit is een treffende type-
ring van het constructivisme, misschien wat
merkwaardig want Freudenthal stond altijd
nogal gereserveerd tegenover het constructivis-
tisch gedachtengoed. Het principe stoelt op het
idee dat voortdurend reflectie moet plaatsvinden
op het eigen denk- en leerproces. Maar schuilt
hier niet een addertje onder het gras, immers het
reflecteren over het eigen wiskundige denk-
proces veronderstelt inzicht in wiskundige denk-
wijzen. Net zo goed als constructie van eigen
wiskundige ideeén weer wiskundige inzichten
(hoe elementair dan ook) veronderstelt. In Freu-
denthals principe van ‘guided reinvention’ is uit-
gedrukt dat in het onderwijs een leraar paraat
staat om het ontdekkingsproces stimulerend en
kritisch te begeleiden. De leraar is dus mede-
verantwoordelijk voor de kwaliteit van de voor
reflectie en constructie veronderstelde inzichten.
En wat is er op tegen kinderen te leren dat het zin
heeft te vragen naar de bedoeling van concretise-
ringen en van modellen. Inderdaad zijn er vol-
wassen ideegn in gerepresenteerd, maar wat zijn
die idee&n? Wat betekent dit model, wat zie je
erin, waarom is het zo gemaakt? De rol van de
leraar wordt in het constructivisme met grote
terughoudendheid - althans in de theoretische
analyses - getypeerd. Dit getuigt van een groot
vertrouwen in de wijze waarop de kinderen op
eigen kracht, spontaan tot reflectie, tot ‘bottom-
up problem solving’ en tot verkorting en genera-
lisatie van hun handelswijzen komen. Dat zal in
de doorsnee klas slechts mondjesmaat geobser-
veerd worden, zo valt te vrezen.

Wiskunde wordt geleerd “on one’s own
authority 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 kan
leren en van anderen leren is niet hetzelfde als op
gezag van anderen alles voor zoete koek slikken.
Het is trouwens ook tijdsbesparend en ik heb er
ook niet altijd behoefte aan alles zelf - op eigen
gezag - te willen uitzoeken. Nu is dat in essentie
ook wel de opvatting die in het proefschrift door-
klinkt: kinderen zouden (in toenemende mate)
zelf verantwoordelijk moeten zijn voor wat ze
leren, hetgeen niet wil zeggen dat ze alles zelf
moeten ontdekken. Gravemeijer verdedigt in
zijn boek een aantrekkelijk standpunt, zij het dat
de argumentatie soms wat radicaler klinkt dan
strikt nodig, al is dit wellicht slechts een kwestic
van stijl.

Toch zou ik mét Gravemeijer, spannende
ontdekkingsreizen niet bij voorbaat aan kinderen
willen onthouden, maar dan wel als ‘avontuur in
zekerheid’, om maar eens een cliché uit de reis-
folders te gebruiken.

Gravemeijer heeft een interessante studie
geschreven, een grondslaganalyse zoals je dic
tegenwoordig niet meer zo vaak tegenkomt. Hij
verdedigt originele en ook wel gedurfde stand-
punten, die in veel gevallen vitnodigen tot dis-
cussie. In deze boekbespreking werd met plezier
de discussie geopend.

J.M. C. Nelissen
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Datum: 1 september 1995

Tijd: 16.45 uur

Universiteit Twente
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De leer- en opvoedingssituatie van jonge autochtone en

allochtone leerlingen in het perspectief van hun

schoolcarriére

A. vander Leij, G.W. Meijnen en P.P. M. Leseman

Samenvatting

In dit artikel worden de aanleiding en achter-
gronden geschetst van een onderzoek naar de
cognitieve, de taal- en de gedragsontwikkeling
van kinderen van vier tot zeven jaar. Het doel
van het onderzoek is de verschillen in de school-
carriére die reeds op zeer jonge leeftijd optre-
den bij kinderen uit diverse sociaal-economi-
sche groepen (SES) dan wel van buitenlandse
herkomst, te verklaren. Na de beschrijving van
de centrale ideeén wordt ingegaan op het de-
sign van de studie en worden vier artikelen, die
de stand van zaken in het onderzoek weerge-
ven, geintroduceerd. Van deze artikelen staan
er twee in dit nummer en twee in de volgende
aflevering (nr. 4).

1 Inleiding

Het probleem van de ongelijke onderwijskan-
sen concenfreert zich niet op verschillen in
schoolloopbanen maar op verschillen tussen
kinderen van sociale categorieén. Voorstelbaar
is een samenleving waarin er grote verschillen
tussen individuen zijn met betrekking tot het
vereiste onderwijsniveau maar dat deze niet te
herleiden zijn tot bijvoorbeeld SES, sekse, of
buitenlandse herkomst. Voorstelbaar is deze
constructie wel, gerealiseerd is ze nergens. Wel
zijn er internationaal aanzienlijke verschillen
in de mate waarin achtergrondkenmerken van
leerlingen een rol spelen in hun leerprestaties
en schoolloopbanen,

In Nederland is het verschijnsel van de sek-
severschillen in bereikt onderwijsniveau vrij-
wel verdwenen (Ten Dam, Van Eck & Volman,
1992). Voorts zijn ook, bij gelijke prestaties,
SES-gebonden keuzen voor vormen van ver-
volgonderwijs, afgenomen. Gebleven zijn de
aanzienlijke verschillen in leerprestaties tussen

kinderen uit diverse sociale milieus. Tijdens de
laatste 15 jaar is door toename van het aantal
van deze leerlingen, het verschijnsel van laag-
presterende allochtone leerlingen duidelijk
zichtbaar geworden. Het betreft dan meestal
leetlingen van ouders die zelf zeer weinig of
geen onderwijs hebben gevolgd, vaak werke-
loos zijn dan wel ongeschoolde arbeid verrich-
ten (Meijnen & Riemersma, 1992).

Uit longitudinaal onderzoek is gebleken dat
achterstanden in schoolloopbanen cumulatief
worden opgebouwd. Wanncer verschillen in
bereikt onderwijsniveau tussen bijvoorbeeld
leerlingen uit respectievelijk de hoogste en
laagste autochtone SES-groepen op achttienja-
rige leeftijd op 100% worden gesteld, dan is
daarvan 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 beschikbare
gegevens laten eveneens aanzienlijke cogni-
tieve en talige achterstanden zien van veel zeer
Jeugdige allochtone leerlingen (Van Hagen,
Creusen & Zijlmans, 1987; Verhoeven & Van
Kuijk, 1991; Boogaard, Damhuis, De Glopper,
Van den Bergh, 1990).

De leer- en opvoedingscondities van groe-
pen kinderen met viteenlopende sociale achter-
gronden verdienen daarom een hoge positie op
de researchagenda. Voor een belangrijk deel
zullen dat condities zijn die betrekking hebben
op het primaire opvoedingsmilieu, het gezin.
Er zijn echter ook aanwijzingen dat het onder-
wijs in deze fase nict optimaal is afgestemd op
deze leerlingen (Pels, 1991; Van der Leij, Ro-
gels, Koomen & Bekkers, 1991). Bedacht moet
worden dat de relatie gezin-school-kind gespe-
cificeerd zal moeten worden naar tal van deel-
processen die elkaar beinvloeden. In onder-
zoek naar de ontwikkeling van jonge kinderen
zullen bij voorkeur dan ook beide opvoedings-
milieus, dus zowel het gezin als de school, be-



trokken moeten worden. Gegeven het feit dat
op beschrijvend niveau al tal van gegevens be-
kend zijn over de omstandigheden waarin di-
verse groepen kinderen opgroeien, verdient
een studie die naar de achtergronden speurt en
die meer in de diepte dan in de breedte georién-
teerd is, de voorkeur.

In dit nummer en in de volgende aflevering
(nr. 4) worden in een viertal artikelen de delen
van de studie weergegeven die als algemene
werktitel “Schoolcarriére van vier tot zeven”
heeft meegekregen. In principe is gestreefd
naar een alomvattende, longitudinale opzet
waarin opvoedings- en onderwijscondities
kunnen worden gerelateerd aan variabelen die
de ontwikkeling van kinderen uit verschillende
SES- en etnische milieus in het perspectief van
hun schoolcarriére indiceren. Echter, vanwege
methodologische, praktische en financiéle be-
perkingen, moesten er keuzen gemaakt wor-
den. Ten eerste, de studie is primair gericht op
exogene factoren, dat wil zeggen de invloed
van factoren thuis en op school op de verschil-
lenin ontwikkeling. Individuele factoren die de
ontwikkeling van bepaalde vaardigheden kun-
nen beperken - men denke bijvoorbeeld aan
automatiseringstekorten, vgl. Van der Leij,
1992 - zijn hoogstens een secundair onder-
werp van studie. Ten tweede, schoolcarriére is
gedefinieerd 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 elke
leersituatie, is het plausibel om te veronderstel-
len dat verschillen in schoolcarriére zich vooral
manifesteren in het cognitieve domein omdat
dat 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 leerlingen de
basisschool binnenkomen, en volgt hun ont-
wikkeling tot hun zevende jaar (groep 3). Voor
¢en verlenging, die de interessante periode van
de verdere ontwikkeling van de schoolse vaar-
digheden begrijpend lezen en rekenen betreft,
worden nog middelen gezocht. Ten vierde, ten-
einde representatieve steckproeven te krijgen,
konden niet alle etnische minderheden in de
Studie betrokken worden. Behalve Neder-
landse leerlingen, richt de aandacht zich pri-
mair op leerlingen van Surinaamse en Turkse

origine, als vertegenwoordigers van enkele
grote etnische groeperingen in Nederland.

De studie omvat vijf delen. Deel 1 is een
overzicht van de relevante literatuur dat inmid-
dels is gepubliceerd (Meijnen & Riemersma,
1992). De overige vier delen betreffen respec-
tievelijk de cognitieve en linguistische ontwik-
keling en de ontwikkeling van de basisvaardig-
heden en de werkhouding (II), de invloed op
die ontwikkeling van de opvoeding thuis (I11),
van de instructie op school (IV) en van klas- en
schoolfactoren (V). De variabelen, verzameld
in deel II, fungeren als afhankelijke variabelen
in de overige drie deelonderzoeken.

De longitudinale studie wordt uitgevoerd in
de periode van 1991 tot 1995 door een groep
onderzoekers van drie universiteiten (Univer-
siteit van Amsterdam, Vrije Universiteit en
Erasmusuniversiteit) en gefinancierd op basis
van een subsidie in het kader van het Pro-
gramma Strategisch Onderzoek van SVO.

2 Het model

Teneinde de invloed van omgevingsfactoren
op de ontwikkeling van vaardigheden te kun-
nen beschrijven, is een model ontworpen, In de
deelstudies wordt het model meer gedetailleerd
uitgewerkt (zie de artikelen van Leseman, Sijs-
ling, Jap-A-Joe & Sahin en Schonewille & Van
der Leij in dit nummer). Het model maakt on-
derscheid tussen onafhankelijke, intermedié-
rende en athankelijke variabelen (Figuur 1).

Wat betreft de exogene factoren onderscheidt
het model onafhankelijke contextfactoren, en
intermediérende opvoedings- en instructiefac-
toren. Onathankelijke factoren zijn daarbij op
te vatten als structurele, dat wil zeggen relatief
onveranderlijke, factoren. De differentiatie en
de veranderlijkheid van opvoedings- en in-
structiefactoren is groter; het gaat hier immers
om hetgeen er gebeurt in de interacties tussen
opvoeder en kind en leerkracht en leerling. En-
dogene factoren, competentie en de basisvaar-
digheden (lezen, spelling, rekenen) zijn indivi-
duele, dat wil zeggen persoonsgebonden,
factoren. Het onderscheid is afgeleid van het
structurele karakter ervan: aangenomen wordt
dat endogene factoren deels in het geheel niet
(sekse, leeftijd, erfelijkheid) te veranderen zijn,
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Figuur 1. De ontwikkeling van cognitieve en linguistische vaardigheden en de basisvaardigheden als func-
tie van onafhankelijke en intermediérende variabelen

deels de mogelijkheden voor de ontwikkeling
beperken. Competentie en de basisvaardighe-
den zijn echter, binnen de beperkingen van en-
dogene factoren, meer functioneel op te vatten
en derhalve beinvloedbaar door de omgeving.

3 Onafhankelijke en inter-
mediérende variabelen

Context (thuis)
In een geindustrialiseerde maatschappij als de
onze zijn de eisen die aan de schoolcarriére
worden gesteld hoog. Zo worden zowel voor
het functioneren in het onderwijssysteem zelf,
als in de maatschappij, hoge eisen gesteld aan
de lees- en schrijfvaardigheid.

Er zijn in het gezin verschillende, min of
meer structurele cpntexlfactoren te noemen die

van invloed zijn op de schoolcarriére: sociaal-
economische status van de ouders (kortweg
SES), etnische achtergrond en culturele facto-
ren.

SES. De invloed van de SES van de ouders
op de schoolcarriére van hun kinderen is
onlangs geinventariseerd door Meijnen en Rie-
mersma (1992) (zie ook Meijnen, 1987, en
Teunissen & Golhof, 1987) en blijkt aanzien-
lijk te zijn. Onderwijspositie betekent het type
onderwijs dat de leerling volgt (Basisonderwijs
of Speciaal Onderwijs; VWO, HAVO,
MAVO, LBO of Voortgezet Speciaal Onder-
wijs), die te rangordenen zijn van ‘hoger’ naar
‘lager’ en in ‘regulier’ en ‘speciaal’, alsmede
het aantal jaren dat de leerling erover doet om
een bepaalde klas te bereiken (i.c. het aantal ke-
ren doubleren). De relatie tussen relatief ho-
gere SES/relatief hogere onderwijspositie en



-prestaties en tussen relatief lagere SES/relatief
lagere onderwijspositie en -prestaties is decen-
nia lang aangetoond. Daarnaast zijn er factoren
die uitval uit de klas en de school op meer indi-
viduele wijze verklaren. Culturele verschillen
in leesgewoonten, bezoek aan schouwburgen
€n musea, activiteiten ter stimulering van cul-
turele vaardigheden en van de cognitieve com-
petentie die aansluiten op hetgeen in de school
verlangd wordt, e.d. spelen daarbij een rol. Bo-
vendien zijn er invloeden van sociale aard,
Hiermee wordt bedoeld dat keuzeprocessen
voor schooltypen in het Voortgezet Onderwijs
(VO) beinvloed worden door het opleidingsni-
veau van de ouders.

Etniciteit. Leerlingen uit bepaalde etnische
groeperingen (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 te
maken hebben met Nederlandse taal, waaron-
der begrijpend lezen. Bovendien hebben zij
vaak een minder gunstige onderwijspositie
(meer zittenblijven, meer verwijzing naar het
Speciaal Onderwijs en een grotere doorstroom
naar lagere vormen van VO) dan autochtone
leerlingen (Meijnen, 1987, p. 161). Zo laten re-
cente cijfers zien dat er in de doorverwijzing
naar het Speciaal Onderwijs, en vooral naar het
onderwijs voor Moeilijk Lerende Kinderen,
sprake is van een relatieve oververtegenwoor-
diging van leerlingen uit etnische groepen (Mi-
nisteric van Onderwijs & Wetenschappen,
1990). Het gaat daarbij vooral om leerlingen
van Turkse of Marokkaanse huize. Ook voor-
tijdig schoolverlaten komt meer voor in deze
groepen.

Verondersteld kan worden dat sociaal-cul-
turele factoren een sterke invloed hebben opde
motivatie voor het leren op school, op de voor-
kennis die de leerling inbrengt in het leerproces
enop de toepassing van het geleerde in de situa-
tie buiten de school (*vrije tijd’). Het gaat daar-
bij bijvoorbeeld om factoren die de mate van
geletterdheid kunnen beinvloeden: o.a. peda-
gogische tradities, levenswijze en culturele
Participatie in de maatschappij. Dit soort facto-
ren werkt door in de kwaliteit van de opvoeding
thuis (zie verderop). Daaraast kunnen facto-
Ten als behuizing, gezinssamenstelling en
Plaats in de kinderrij van invloed zijn op de
schoolcarriére.

Opvoeding (thuis)

Opvoeding thuis wordt in het model opgevat
als intermediérende variabele tussen context-
variabelen thuis en de afhankelijke variabelen.
Dat gezinsfactoren een doorslaggevende in-
vloed hebben op de ontwikkeling van kinderen
staat buiten kijf. Kinderen die de basisschool
binnenkomen, hebben in de voorschoolse pe-
riode thuis al veel kennis en attituden opge-
daan. Hoe meer overeenkomst er is tussen de
kennis en attituden die thuis zijn geleerd en het-
geen er op school vereist wordt, des te groter de
kans op schoolsucces. Omgevingsfactoren als
sociaal-economisch milieu en etnische achter-
grond correleren hiermee maar geven geen in-
zicht in de wijze waarop het verband tot stand
komt. Individuele verschillen in opvoedings-
praktijken kunnen binnen SES- of etnische
groepen voorkomen en mede bepalend zijn
voor schoolsucces. Hoewel de specificke bij-
drage van deelfactoren nog onduidelijk is, laten
meta-analyses zien dat ‘thuis’ factoren in dit
opzicht belangrijk zijn (zie bijv. Wang, Haertel
& Walberg, 1990).

De traditionele sociologische benadering
die het effect van contextuele factoren als SES
en etniciteit benadrukt, levert geen inzicht op
met betrekking tot opvoedingsprocessen in het
gezin. Recentelijk is derhalve aandacht ge-
vraagd voor de instructieve kwaliteit van het
gezin als invloedrijke factor op schoolsucces
(Leseman, 1989). Dit idee legt het accent op de
inhoud 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 thuis
heeft betrekking op de kennis en vaardigheden
die aangeleerd worden. De instructieve kwali-
teit slaat op de wijze waarop deze kennis en
vaardigheden 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 er
vragen over, legt hij of zij relaties met de erva-
ringen van het kind, wordt het kind gevraagd
zinnetjes uit te leggen of te herhalen of stukjes
samen te vatten? Om het in andere woorden te
zeggen: zijn de ouders sensitief en responsief in
de interactie met hun kind? Stimuleren zij het
proces van ‘decontextualiseren’, het loskomen
van de concrete werkelijkheid? In dit soort acti-
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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 aantal
min of meer structurele, onafhankelijke facto-
ren te onderkennen, analoog aan de thuissitua-
tie: het schoolsysteem, het onderwijsbeleid en
culturele factoren. Aan de leerkrachtkant kun-
nen factoren als sociaal-economische en
sociaal-culturele achtergrond, onderwijsstijl,
opleiding e.d. genoemd worden. Met min of
meer structureel wordt bedoeld dat deze facto-
ren weliswaar aan verandering onderhevig
kunnen zijn, maar dat veranderingen over het
algemeen slechts marginaal zijn en bovendien
zich slechts langzaam voltrekken. Meer speci-
fiek is in verband met schoolsucces een aantal
andere, structurele factoren in de omgeving op
school van belang, o.a. groepsgrootte, doelstel-
lingen van de school, beleid van de school met
betrekking tot zwakfunctionerende leerlingen
en ‘schoolklimaat’ (Fraser, 1989).

Instructie (school)

Op micro-niveau, dat wil zeggen op het niveau
van klas of groep, heeft Fraser (1989) in een
overzicht een aantal instructiefactoren gespeci-
ficeerd die ‘schoolsucces’ bepalen, zoals de
hoeveelheid en kwaliteit van de instructie en de
kwaliteit van de interactie tussen leerkracht en
leerling. 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 en
knelpunten daarin, directe instructie waarbij de
leerkracht de onderwerpen inleidt, voordoet en
van voorbeelden voorziet (‘modeling”), het op-
timaliseren van de beschikbare instructie- en
leertijd en het hanteren van de denkstimule-
rende dialoog tussen leerkracht en leerling en
tussen leerlingen onderling (Meijnen & Rie-
mersma, 1992). Voorts dienen onder de basis-
vaardigheden ook.die van hogere orde gere-
kend te worden, ic. de metacognitieve
competentie (leerstrategieén, leren probleem
oplossen, e.d.). Daar voegen Wang, Haertel en
Walberg (1990) nog klasse-organisatie, de
kwaliteit 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 dat
er vele elementen te onderkennen zijn in het ge-
ven van onderwijs die van invloed zijn op het
functioneren van (zwakkere) leerlingen. On-
derscheid is wel te maken, maar de elementen
zijn deels moeilijk te scheiden.

Ook Creemers (1991) heeft zijn visie op ef-
fectieve instructie gegeven op basis van een
overzicht van de resultaten van studies. Naast
kenmerken van het onderwijsleermateriaal
(0.a. gestructureerdheid, aanwezi gheid aanvul-
lende leerstof), besteedt hij aandacht aan de
groeperingsvorm, het leerkrachtgedrag en in-
structiebenaderingen. Er is volgens deze auteur
geen eenduidig antwoord te geven op de vraag
welke groeperingsvorm het meest effectief is,
behalve dat indelen volgens leergeschiktheid
of niveau dat niet is. Dat zou betekenen dat ho-
mogene niveaugroepen, zoals veelvuldig toe-
gepast bij het leesonderwijs, niet aan te bevelen
zijn. Leerkrachtgedrag kan zich het beste con-
centreren op het scheppen van voorwaarden
voor het optimaliseren van de ‘effectieve leer-
tijd* van leerlingen. Dat kan geschieden door
het nemen van de juiste maatregelen in groeps-
management, het zorgen voor een ordelijk en
rustig klimaat in de klas en het toepassen van
een aantal instructiemaatregelen die het leerge-
drag structureren zoals het stellen van de juiste
vragen, het geven van ‘feedback’ over de juist-
heid van het antwoord en het versterken van
Jjuist gedrag (‘reinforcement’), Wat betreft de
instructicbenadering is het van belang om de
vorderingen van leerlingen op de voet te volgen
en vervolgens passende maatregelen te treffen.
Gebeurt dat nict of in onvoldoende mate dan is
ineffectiviteit van scholen een risicofactor te
noemen. Een factor als klassegrootte blijkt ech-
ter van weinig invloed.

Endogene factoren

In de interactie tussen organisme en omgeving
die het ontwikkelingsproces bepaalt, kunnen
structurele beperkingen van het leervermogen
een beperkende rol spelen. Typische handicaps
als zintuiglijke handicaps en zwakzinnigheid
daargelaten kunnen er in het algemeen dric
soorten endogene factoren worden onderschei-
den die schoolvorderingen beinvloeden: speci-
fieke tekorten die slechts een beperkt gebied
van het cognitieve domein beinvloeden (zoals
sommige leesstoornissen), algemene tekorten



die de gehele cognitieve ontwikkeling beper-
ken (zoals vormen van zwakbegaafdheid) en
rijping van het organisme die de ontwikkeling-
mogelijkheden in een bepaalde levensperiode
bepaalt. Deze endogene factoren zijn deels ge-
correleerd aan sekse en erfelijke factoren.

Zoals eerder is aangegevenis de invloed van
endogene factoren geen primair doel van deze
studie die in eerste instantie de invloed van de
omgeving betreft. Aangezien het echter duide-
lijk is dat endogene factoren in sommi ge geval-
len bijdragen aan het ontstaan van achter-
standen in de ontwikkeling van de basis-
vaardigheden, zal in een later stadium van de
studie een secundaire analyse worden verricht
gebaseerd op intellectuele profielen in relatie
met de ontwikkeling van de basisvaardighe-
den.

De invloed van sekse, c.q. de verschillen in
ontwikkeling van jongens en meisjes en de
eventuele grotere risicokans diec sommige jon-
gens lopen op leerachterstand, worden in de
studie wel direct meegenomen. Dat geldt ook
voor een endogene factor die nog niet is ge-
noemd maar, in verband met de opzet van ons
onderwijs, van invloed kan zijn: leeftijd. In cen
Jaargroep zijn er leeftijdsverschillen door toe-
doen van verschillen in geboortemaand. Dat
geeft verschillen in de competentie: de relatief
jongere kinderen zijn minder ver ontwikkeld
dan de leerlingen die een paar maanden ouder
zijn. Deze verschillen liggen voor de hand en
zouden op zichzelf geen risicofactor hoeven
zijn, ware het niet dat geboortemaand in com-
binatie met een andere, min of meer structurele
factor in ons onderwijssysteem de relatief jon-
gere kinderen benadeelt. Gedoeld wordt op het
zgn. leerstofjaarklassensysteem dat in de mees-
te scholen wordt gehanteerd voor de groepsin-
deling. In een strikt leerstofjaarklassensysteem
iS een jaargroep van leerlingen verplicht de-
zelfde stof in hetzelfde tempo in dezelfde ti jd te
verwerken. De relatief jongere leerlingen van
de groep hebben hier, vanwege hun geringere
ontwikkelingsniveau, niet zelden meer moeite
mee dan de relatief oudere, met het gevolg een
ongunstiger onderwijspositie na verloop van
tijd. In ons land heeft Doornbos (1971) dit ge-
boortemaandeffect gedemonstreerd: relatief
veel leerlingen op LOM-scholen behoorden tot
de zogenaamde vroege leerlingen, geboren in
juli, augustus of september. Voor zittenblijven

geldt hetzelfde. In een recent boek wijst
Doornbos (1991) er op dat selectiviteit van het
systeem in de tussenliggende twintig jaar nau-
welijks is afgenomen, alle vernieuwingen ten
spijt. Binnen een groep in een leerstofjaarklas-
sensysteem hebben de jongere leerlingen dus
meer 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 begrip
als “kennis die de taalgebruiker van zijn moe-
dertaal heeft en die hem in staat stelt op correcte
wijze en in een situatie passende zinnen in die
taal te vormen en te begrijpen volgens de be-
doeling™. Naast een kenniselement (kennis; te
begrijpen volgens de bedoeling) bevat deze de-
finitic cen automatiseringselement (op correcte
wijze ... zinnen te vormen) en een strategisch
element (in een situatie passend), maar slechts
toegespitst op taal. De definitie die wij hante-
ren heeft betrekking op alle relevante cogni-
tieve domeinen. Onze definitic van compe-
tentic luidt: “kennis die de gebruiker van
cognitieve domeinen heeft en die hem in staat
stelt op correcte en in een situatie passende
wijze taken uit te voeren volgens de bedoeling
binnen dat domein”. Competentie blijkt der-
halve in taaksituaties.

In onze studie worden diverse vormen van
competentie onderscheiden (bijv. semantische
en visueel-ruimtelijke competentie). Daarnaast
wordt gekeken naar processen zoals de wer-
king van het werkgeheugen dat de in- en uit-
voer van informatie regelt. In het artikel van De
Jong, 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 is
dat de vaardigheid in technisch lezen tussen
leerlingen sterk kan variéren. Naar schatting
heeft ongeveer 10% van de 7-jarigen die in
groep drie zitten een behoorlijke achterstand
(Van Dongen, 1984). Leerlingen die vanwege
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hun etnische achtergrond opgevoed zijn met
een andere taal dan het Nederlands zijn vaak
zwak in lezen en spelling, een andere basis-
vaardigheid die getoetst wordt.

Begrijpend lezen is het uiteindelijke doel
van het leesonderwijs. Een relatief geringe be-
heersing van het begrijpend lezen wordt vaak
aangetroffen bij leerlingen met een etnische
achtergrond zoals de Turkse leerlingen die in
onze studie voorkomen. Voor leerlingen met
een Surinaamse achtergrond spreken de gege-
vens elkaar hier en daar tegen, althans wat de
vergelijking 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 lagere
SES correleert met cen geringere beheersing
van de voorbereidende vaardigheden (Van
Kuyk, 1985). Voorts zijn er aanwijzingen dat
leerlingen met een Turkse achtergrond slechter
in 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 een
serie toetsen.

Onderwijspositie
Deze afhankelijke variabele werd aan het begin
van paragraaf 3 gedefinicerd.

5 Opzetvan de studie

Uit dit overzicht moge blijken dat de kans op
een geringere vordering in basisvaardigheden
groter is wanneer de leerlingen een achtergrond
hebben van een lagere SES en van allochtone
etniciteit. Volgens ons model zijn deze achter-
grondfactoren onafhankelijke contextvariabe-
len. Teneinde de relatie tussen achtergrond en
(cognitieve) onwikkeling te onderzoeken, zijn
er leerlingen van verschillende sociaal-
economische en etnische achtergronden in de
breedtestudie opgenomen dat longitudinaal
bestudeerd wordt in de leeftijdsperiode van
vier tot zeven jaar.

Aan de onafhankelijke contextvariabelen
zijn intermediérende variabelen toegevoegd

omdat het beeld, wat de oorzakelijke relaties
betreft, veel complexer is dan de invloed van
SES en etniciteit alleen. Zo is het bijvoorbeeld
niet geheel duidelijk waarom binnen bepaalde
sociale en etnische groepen sommige leerlin-
gen het op school veel beter doen dan andere.
Dat kan aan de kwaliteit van de opvoeding
thuis liggen, maar ook aan die van de instructie
op school. Een meer specificke analyse van
omgevingsfactoren is hiervoor nodig. Daarom
zijn er dieptestudies ontworpen die de bedoe-
ling hebben o de invloed van de kwaliteit en
kwantiteit van de opvoeding en instructie thuis
resp. op school te onderzoeken (deel Il en TV).

Bovendien is er tot nu toe in andere studies
geen onderzock gedaan naar de specifieke
interacties tussen competentic en de ontwikke-
ling van de basisvaardigheden die kunnen lei-
den tot verschillende soorten van leerproble-
men. In deel IT van onze studie zullen we ook
daar meer helderheid in trachten te scheppen.

Breedtestudie

In de breedtestudic worden de cognitieve en
linguistische ontwikkeling van zo’n 450 leer-
lingen uit verschillende SES- en etnische groe-
pen onderzocht in de leeftijdsperiode van vier
tot zeven, (groep 1, 2, 3) alsmede de basisvaar-
digheden als ze zes, zeven jaar oud zijn (groep
3). De etnische groepen zijn: Nederlandse, Su-
rinaamse en Turkse leerlingen; de Nederlandse
groep is bovendien gesplitst in een hogere en
lagere SES-groep.

De bedoeling van de breedtestudie is om de
verschillen die aan achtergrond zijn gerela-
teerd te beschrijven wat betreft 1) linguistische
en cognitieve ontwikkeling op het moment dat
de 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 linguistische en cognitieve ont-
wikkeling op de beheersing van de basisvaar-
digheden. Om het beeld compleet te maken
zullen ook gedragsaspecten worden meegeno-
men (o.a. werkhouding). Voorts zullen facto-
ren als leeftijd, sekse en intellectueel niveau bij
binnenkomst in de analyses worden meegeno-
men.

De algemene hypothese die wordt getoetst
is dat er initiéle verschillen, gerelateerd aan
SES en etnische achtergrond, zullen optreden
die in de tijd zullen toenemen. De verwachting



is dat de verschillen duidelijk zullen zijn in de
verbale competentie omdat aangenomen kan
worden dat die sterk wordt beinvloed door sti-
mulatie van de omgeving. De eerste resultaten
worden weergegeven in het artikel van De
Jong, Klapwijk en Van der Leij in dit nummer
over deel II van de studie. De dataverzamelin g
staat 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 breedtestudie
160 leerlingen geselecteerd uit vier groepen
met een verschillende sociaal-economische en
etnische achtergrond: Nederlands-midden/
hoog SES, Nederlands-laag SES, Surinaams en
Turks (dit zijn de ‘kern groepleerlingen’; zie de
andere artikelen voor details). De algemene on-
derzoeksvragen betreffen de invloed van de
(context van de) instructie thuis en opschool op
ontwikkelingsverschillen in het linguistische
en cognitieve domein en de basisvaardigheden.

Volgens het model van Fi guur 1, beinvloedt
de opvoeding thuis en de instructie op school
de 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 getoetst
wordt in de breedtestudie, verwachten wij dat
verschillen in schoolsucces deels zullen wor-
den verklaard door verschillen in kwaliteit en
kwantiteit van de opvoeding thuis en van de in-
structie op school. Meer specifick verwachten
we dat leerlingen die minder gestimuleerd wor-
den in hun cognitieve competentie thuis, min-
der zullen presteren op school dan leerlingen
uit een stimulerender gezin (‘culturele diffe-
rentie hypothese’; verg. Leseman, 1989) (zie
het artikel van Leseman e.a. over deelstudie 111
in dit nummer).

Voorts zal instructie op school, geindiceerd
door variabelen als individuele aandacht en
leerkrachtpercepties, via de betrokkenheid van
de leerling de ontwikkeling beinvloeden. Van-
Wege de beperkte mogelijkheid voor adaptieve
instructie in de groep, kan het voorkomen dat
leerkrachten niet in staat zijn om aandacht te
besteden aan de extra instructiebehoeften van
zwakke leerlingen. Als dat inderdaad zo is zul-
len leerlingen die met een lin guistische en cog-
Nitieve achterstand de school binnentreden

geen andere (of meer) instructie krijgen dan
leerlingen die beter beslagen ten ijs komen.
Aangenomen dat dezelfde hoeveelheid instruc-
tie effectiever is voor de ‘haves’ dan voor de
‘have-nots’, zullen de initiéle verschillen in
competentie eerder toe- dan afnemen. Dat-
zelfde geldt in een later stadium voor de basis-
vaardigheden (zie voor een eerste verslag van
deelstudie IV het artikel van Schonewille &
Van der Leij in het volgende nummer).

Daarnaast kunnen factoren op klas- en
schoolniveau van meer algemene aard de ont-
wikkeling van de leerlingen beinvloeden. Ge-
doeld wordt daarbij op de effectiviteit van in-
structie en van de school als geheel die zich uit
in maatregelen op het niveau van het curricu-
lum en de schoolorganisatie (Scheerens, 1989:
Creemers, 1991). Verwacht wordt dat scholen
die meer voldoen aan de kenmerken van effec-
tieve scholen, relatief betere resulaten te zien
zullen geven op de linguistische en de cogni-
tieve ontwikkeling en de ontwikkeling van de
basisvaardigheden. Deze kwestie vormt het on-
derwerp van deelstudie V waarvan de cerste re-
sultaten - beperkt tot groep 1 - staan beschre-
ven in het artikel van Sontag en Meijnen in
nummer 4,

Maten en dataverzameling

Wat betreft de onafhankelijke variabelen wordt
de context van de opvoeding thuis en het onder-
wijs ap school, in casu de relevante sociologi-
sche, culturele en pedagogische fatoren die eer-
der beschreven zijn in kaart gebracht door
vragenlijsten.

In de deelstudie over de opvoeding thuis
worden de kwantiteit en kwaliteit van de op-
voeding thuis geobserveerd door middel van
video-opnames van moeder-kind interacties
die beschreven worden door Leseman e.a. in dit
nummer.

In de deelstudie over instructie in de groep
wordt de interactie tussen leerkracht en leerling
door middel van een computergestuurd sys-
teem geobserveerd in verschillende situaties
(kringgesprek en speelwerkles). Voorts zijn er
vragenlijsten ontworpen die andere relevante
variabelen op klasniveau in kaart brengen (zie
verder het artikel van Schonewille & Van der
Leij in nummer 4),

Ook worden er vragenlijsten en logbocken
ingevuld en interviews afgenomen met betrek-
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TO T1 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 .
- school . . .
interm. var.
- opv. thuis . . .
- instr. school . . .
afh. var.
- breedte . . . . . .

- L] L] L] L ] L]

- diepte (extra data)

TO0=medio 1991, T1=nov. 1991, T2=juni 1992, T3=nov, 1992, T4=juni 1993, TS=nov. 1993, Té=juni 1994; de verzameling van
observatiegegevens en andere gegevens op klas- en schoolniveau vond halverwege de meetmomenten plaats.

Figuur 2. Overzicht van de data verzameling

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 beschreven
worden. Op deze plek volstaat dat diverse vor-
men van competentie aan bod komen. In het
derde leerjaar zullen de vorderingen in lezen,
rekenen en spelling onderzocht worden. Op
alle meetmomenten van de afhankelijke varia-
belen zijn er gedragsobservatielijsten, in te vul-
len door de leerkrachten en de testleiders (zie
verder het artikel van De Jong ¢.a.).

De leerlingen van de breedtestudie worden
twee keer per jaar, dus in totaal zes keer getest.
Datzelfde geldt voor de leerlingen die tevens
deel uitmaken van de dieptestudies. Zij krijgen
echter nog enkele extra tests om de relatie tus-
sen opvoedingfinstructie en de cognitieve en
linguistische ontwikkeling nog gedetailleerder
te kunnen analyseren. In de dieptestudie thuis
vindt elk jaar een periode van observaties
plaats, te beginnen op het moment dat de leer-
lingen nog net niet naar school gaan. In Figuur
2 is dit het meetmoment TO. Ook de instructie
op school wordt drie keer geobserveerd. Om
praktische redenen is ervoor gekozen om die
meetmomenten tussen de momenten te organi-
seren waarop de afhankelijke variabelen aan
bod komen. In Figuur 2 is ook te lezen wanneer
de andere meetmomenten zijn gepland.

6 Ter afsluiting

Het onderzoek is gestart in 1991. Het vinden
van proefpersonen heeft enige hoofdbrekens

gekost en het behoud ervan - een probleem dat
alle 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 hele
randstad bestreken wordt, de logistiek proble-
men geeft. De medewerking van de ouders en
de leerkrachten is over het algemeen goed te
noemen. De samenwerking tussen de drie uni-
versiteiten verloopt naar tevredenheid.

We spreken dan ook de voorzichtige ver-
wachting uit dat deze studie een bijdrage kan
leveren aan het inzicht omtrent de determinan-
ten van de verschillen tussen leerlingen in de
eerste drie leerjaren van het basisonderwijs, zo-
wel in onderlinge 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-
jaartoende leerlingen vier jaar waren, centraal.
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Abstract

The educational situation of young
native and ethnic minority children at
home and at school in perspective of
their school career.

A. van der Leij, G. W. Meijnen & P.P. M. Leseman. Pe-
dagogische Studién, 1995, 72, 162-171.

The motives and backgrounds of a research project
on the cognitive, linguistic and behavioral develop-
ment of children from 4 to 7 years of age are de-
scribed. Aim of the study is to explain the differences
in career at school, between young children of
various social-economic and ethnic origins. The de-
scription of the main ideas is followed by the design
of the study and the introduction of the articles of
this issue and issue nr. 4, reflecting the state-of-the-
art.
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Cognitieve en sociaal-emotionele vaardigheden van kleuters

in relatie tot hun etnische herkomst

P.F. de Jong, M. J. G. Klapwijk en A. van der Leij

Samenvatting

Dit onderzoek beoogt de verschillen in cogni-
tieve en sociaal-emotionele ontwikkeling tus-
sen Nederlandse, Surinaamse en Turkse kleuters
afkomstig uit families met een verschillende
sociaal-economische status (SES) gedurende het
eerste jaar van de basisschool te beschrijven.
Aanleiding voor het onderzoek vormdende ach-
terblijvende schoolprestaties van allochtone
leerlingen ten opzichte van hun Nederlandse
leeftijdsgenoten. Aan 256 Nederlandse, 66 Suri-
naamse en 51 Turkse leerlingen werden aan het
begin en aan het einde van groep 1 tests voorge-
legd betreffende de verbale en nonverbale in-
telligentie. Tevens werd het gedrag in de klas
van de leerlingen tweemaal beoordeeld door
hun leerkracht. Uit de resultaten blijkt dat aan
het begin en aan het einde van groep 1 de SES
een positief effect heeft op alle gemeten cogni-
tieve vaardigheden. Dat geldt niet, met uitzon-
dering van werkhouding, voor de sociaal-emoti-
onele vaardigheden. Het effect van etniciteit is
niet uniform. Na correctie voor SES blijven er
grote verschillen bestaan in de verbale intelli-
gentie van de verschillende groepen. Weinig
verschillen tussen de groepen worden gevon-
deninde nonverbale intelligentie en in de meta-
linguistische vaardigheden zolang althans geen
beroep 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 dat
de verschillen tussen de etnische groepen, zoals
die met name op het gebied vande verbale intel-
ligentie werden geconstateerd, gedurende het
eerste schooljaar nauwelijks veranderen.

1 Inleiding

De schoolprestaties van leerlingen uit alloch-
tone gezinnen blijven doorgaans sterk achter
bij die van hun leeftijdsgenoten van Neder-
landse herkomst. Reeds op de basisschool
blijken de prestaties van, vooral Turkse en Ma-
rokkaanse leerlingen bij taal en rekenen aan-
zienlijk lager te zijn (Damhuis, De Glopper &
Van Schooten, 1989; Vinjé, 1991; Van der
Werf, Tesser & Mulder, 1993; zie ook Meijnen
& Riemersma, 1992, voor een overzicht).
Overheidsbeleid, gericht op het verkleinen van
prestatieverschillen tussen allochtone leerlin-
gen en leerlingen van Nederlandse herkomst
vanaf groep 3 van de basisschool, lijkt tot nu
toe nauwelijks effectief (Tesser & Vierke,
1993), Een belangrijke determinant van de
schoolprestaties vanaf groep 3 zijn de cogni-
ticve en sociaal-emotionele vaardigheden van
leerlingen bij de intrede in deze groep (Rey-
nolds, 1989). Het is daarom van belang om
reeds bij het begin van de basisschool na te
gaan in hoeverre verschillen bestaan in de cog-
nitieve en sociaal-cmotionele ontwikkeling
van kinderen van diverse etnische herkomst.

Een aantal onderzoeken is verricht naar de
taalvaardigheid 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 blijkt
dat de taalvaardigheid van allochtone leerlin-
gen, vooral van Turkse en Marokkaanse leer-
lingen, achterblijft bij die van hun Nederlandse
leeftijdsgenoten. Deze achterstand is echter
niet uniform, maar bijvoorbeeld bij begrippen-
kennis groter dan bij metalinguistische vaar-
digheden (Eldering & Vedder, 1992; Verhoe-
ven & Van Kuyk, 1991). Bij kleuters zijn
achterstanden in andere vaardigheden dan de
taalvaardigheid nauwelijks onderzocht. Een
uitzondering in deze vormt een onderzoek van




Resing, Bleichrodt en Drenth 1986) naar intel-
ligentieverschillen tussen allochtone en Neder-
landse kinderen in de leeftijd van 5;6 tot 5;10
jaar. Uit dit onderzoek blijkt dat er, behalve
verschillen in taalvaardigheid, ook duidelijke
verschillen in nonverbale intelligentie zijn ten
nadele van de allochtone leerlingen. Dit resul-
taat wordt echter niet bevestigd in een recent
onderzoek door Eldering en Vedder (1992), die
geen ontwikkelingsachterstand vonden in de
nonverbale intelligentie van kinderen uit di-
verse allochtone groepen. Weinig inzicht be-
staat in de verschillen op sociaal-emotioneel
terrein 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 is
bedoeld om meer inzicht te verkrijgen in de
verschillen met betrekking tot een breed scala
van cognitieve en sociaal-emotionele vaardig-
heden tussen leerlingen van Nederlandse, Suri-
naamse en Turkse herkomst bij de aanvang van
de basisschool. Aan het einde van groep 1
wordt, zij het voor een beperkter aantal vaar-
digheden, opnieuw een stand van zaken onder-
zock uitgevoerd. Speciale aandacht gaat it
naar de vraag of de achterstand van Surinaamse
en 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. Een
dergelijke brede aanpak heeft in de tot nu toe
uitgevoerde onderzoeken ontbroken. Daar-
naast dienen de verzamelde gegevens als af-
hankelijke variabelen van het onderzoek naar
gezins-, instructie-, groeps- en schoolfactoren
waarvan verslag wordt gedaan,

Allochtone leerlingen komen dikwijls uit
gezinnen met een lagere sociaal-economische
status (SES). De SES van leerlingen wordt be-
paald op grond van de opleiding van de ouders
en het beroep van de vader. Leerlingen uit der-
gelijke gezinnen blijken lagere schoolpresta-
ties te behalen dan hun leeftijdsgenoten uit
middenklasse gezinnen (Anderson, 1987:
Brandsma & Knuver, 1989; Fraser, 1989). Een
aantal 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 onderzoeken
heeft echter betrekking op het begin van de ba-
sisschool. Een aparte vraag in dit onderzoek is
daarom in hoeverre ook bij jonge kleuters
eventuele verschillen in cognitieve en sociaal-
emotionele vaardigheden in het eerste jaar van
de basisschool tussen leerlingen van Neder-
landse, Surinaamse en Turkse ori gine ver-
klaard kunnen worden door systematische ver-
schillen in de sociaal-economische status van
de gezinnen van herkomst.

Vele cognitieve vaardigheden kunnen on-
derscheiden worden. In dit onderzoek wordt
het 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 metalinguistische of fonolo-
gische vaardigheden anderzijds. Semantische
en conceptuele kennis blijken van groot belang
voor begrijpend lezen (Aamoutse & Van
Leeuwe, 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 aspect
van de verbale intelligentie verschillen tussen
kinderen van verschillende etnische herkomst
zich zullen manifesteren. Metalinguistische
vaardigheden verwijzen naar het vermogen om
de 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 de
basisschool (Wagner, Torgesen & Rashotte,
1994). In dit onderzoek zullen we ons beperken
tot het kortstondig opslaan van verbale infor-
matie. Andere metalinguistische vaardighe-
den, zoals rijmen, klank weglaten en klanken
synthetiseren zijn op vierjarige leeftijd moei-
lijk meetbaar en deze zijn daarom in het eerste
Jaar van het onderzoek, waarover hier gerap-
porteerd word